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1. INTRODUCCION

Herbart reclama para el educador la mirada pedagdgica, bajo la idea
de “circulo visual propio” que aquel construye desde la Pedagogia, algo que,
segun sus propias palabras, olvidan enteramente formarse la mayoria de los que
educan antes de entregarse a ese empefio. Nos dice Herbart que “la mayoria de
los que educan olvidan enteramente formarse un circulo visual propio antes de
entregarse a ese empefio; les surge poco a poco en su trabajo (...), si realmente
se desarroll6 asi (el nifio), hay que felicitarse por ello” (Herbart, 1806, p. 1). Frente
a este tipo de actuacién, Herbart quiere construir un saber que le proporcione
razones para fundamentar por qué un educador debe seguir actuando del modo
en que lo hace, o por qué debe cambiarlo: “Un maestro de escuela de aldea, de
90 afios, tiene la experiencia de su rutina de 90 afios; posee el sentimiento de
sus largas fatigas, pero ¢tiene también la critica de su método y de sus actos?”
(Herbart, 1806, p. 5).

Herbart construye su ciencia bajo la propuesta de la autonomia de la
ciencia pedagdgica. La ciencia de la educacién en Herbart supone la utilizacién
de datos; pero la teoria hay que construirla con autonomia, porque los datos
se interpretan desde un entramado conceptual con significado intrinseco a la
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educacion: “Lo que debe hacer la pedagogia es deliberar sobre sus propios
conceptos y cultivar una reflexién independiente. De esta forma llegaria a ser el
centro de un circulo de investigaciones y no correria el peligro de ser gobernada
por un extranjero como lejana provincia conquistada” (Herbart, 1806, p. 8. La
cursiva es mia).

Cuando hablamos del circulo visual que constituye la mirada
pedagdgica, queremos decir que hay que afrontar los problemas de indagacion
sobre la educacion como problemas de Pedagogia, no de sociologia, psicologia
o0 medicina; la mirada de la investigacion es disciplinar. Cualquiera de esas
ciencias, cuando mira desde su disciplina de investigacion, esta determinando
qué tipo de problemas conforman su trabajo, su lenguaje especifico y sus modos
de prueba; el especialista actia después de haberse formado un “circulo visual”
propio que le permite intervenir, teniendo la critica de su método y de sus actos.

Cada ciencia, genera principios de actuacion, porque cada vez que se
actua, se ha definido el problema de intervencion desde el marco disciplinar que
da sentido a su trabajo. Acudimos a cada ciencia, cuando tenemos un problema
especifico de ella, que sera, segun el caso, un problema médico, socioldgico,
psicoldgico, pedagdgico, etcétera, porque toda disciplina cientifica focaliza la
realidad que estudia, generando la mentalidad especifica de esa disciplina.

El estudio de las focalizaciones induce a centrar, de manera preferente,
el estudio y analisis, no en el contenido investigado de una disciplina, o en la
metodologia entendida en abstracto como instrumento o recurso, sino en los
problemas que pueden ser definidos como problemas tedricos, tecnoldgicos y
practicos de la educacion desde la Pedagogia (Tourifian, 2011a).

Para nosotros, la educacién es un ambito de realidad susceptible de
ser conocido de diversas formas (racionalidad cientifico-tecnolégica, racionalidad
praxica-moral y politica-, racionalidad literaria y artistica, etcétera), que tienen
sus conceptos distintivos, sus peculiares modos de prueba y su particular modo
de respuesta a los niveles epistemolégicos de teoria, tecnologia y practica,
dentro del marco de las corrientes de conocimiento de la educacion. Cada
corriente tiene una capacidad especifica de resolver problemas de educacién y
de ajustarse a la complejidad objetual de “educacion”, para obtener conocimiento
valido para la accion educativa. Hay que construir la mirada pedagdgica y la
Pedagogia no puede desatender ese reto, so pena de perder su sustantividad y
abdicar de su identidad, porque, si el conocimiento de la educacién se postula
como la condicidn de referencia en la investigacion pedagdgica, tiene sentido
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afirmar que, si el conocimiento de la educaciéon no resuelve problemas de la
accion educativa concreta, si lo que obtenemos no sirve para educar, no es
conocimiento pedagdgico valido (Tourifian y Saez, 2015).

En trabajos recientes he analizado las siguientes propuestas,
teniendo como presupuesto lo anteriormente dicho:

1.- La educacion es un problema de todos (Tourifian, 2010a)

2.- Intervencion educativa e intervencién pedagdgica no
significan exactamente lo mismo (Tourifian, 2011b y 2013b)

3.- Conocimiento de areas culturales y conocimiento de la educacién no
son lo mismo, porque el segundo determina el concepto de &mbito de educacion
sobre el primero (Tourifian, 2011b)

4.- La autonomia funcional y dependencia disciplinar son condiciones
necesarias de la Pedagogia para analizar la educacién como conocimiento y
como accion en conceptos propios con significacion intrinseca y cultivar una
reflexion independiente (Tourifian, Dir., 2010b)

5.- La educacién es una tarea con caracter y sentido inherente a su
significado (Tourifian, 2009 y 2006)

6.- La relacién educativa es la forma sustantiva de la accion de educar;
es su acto concreto. En la relacién educativa hacemos compatible la accion de
educar y nuestro conocimiento de tal actividad, con objeto de responder en cada
accion educativa concreta a la pregunta qué aprendizaje y enseflanza cuentan
para educar y qué cuenta en el aprendizaje y en la ensefianza educativa, porque
conocer, ensefiar y educar son tres actividades distintas (Tourifian, 2012a).

En este trabajo se trata de abordar el concepto de funciéon pedagégica
desde la perspectiva del analisis del lenguaje con objeto de comprender su
identidad y diversidad, en tanto que la educacién es un ambito de realidad que
tiene la doble condicién de ambito de conocimiento y de actividad y en tanto que
la funcién pedagdgica se concreta en la relacion educativa bajo principios de
accion.

2. IDENTIDAD Y ESPECIFICIDAD DE LA FUNCION PEDAGOGICA

Funcion pedagogica es el ejercicio de las tareas cuya realizacion
requiere competencias adquiridas por medio del conocimiento de la educacion,
son competencias que capacitan para construir hechos y decisiones pedagdgicas
en las tareas propias de la funcidn (Tourifian, 1987b). La denominacion ‘funciones
pedagdgicas’ significa por tanto que en todas ellas existe un nucleo pedagdgico
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formativo que desarrolla determinadas competencias. Se identifican las funciones
pedagogicas como tales, porque la realizacion de las tareas propias de la funcion
requiere competencias adquiridas con el conocimiento de la educacién para
construir hechos y decisiones pedagoégicas. Son funciones distintas desde el
punto de vista logico, porque, desde el punto de vista de la comprension légica,
a cada tipo de funcion le corresponden unas caracteristicas y actividades que no
se le pueden quitar sin que pierda su sentido la funcién. Son funciones distintas
y diversas; la docencia, la investigacion, la direccién de centros escolares, tienen
unas caracteristicas que no se le pueden quitar sin que pierda su sentido esa
funcion y su propia actividad; no hay docencia sin la tarea de ensefiar; no hay
investigacion sin la tarea de descubrir y probar la verdad; no hay direccion sin
la tarea de organizar recursos materiales y humanos en la escuela. Ademas,
lo que identifica a las funciones pedagdgicas entre si como tales, su caracter
especifico, es lo que las distingue de otras funciones (artisticas, médicas, etc.);
el caracter especifico de la funcion pedagdgica es genera hechos y decisiones
pedagdgicas que permiten justificar, descubrir y explicar qué y como se
producen y/o deben producirse cualesquiera estados de cosas, acontecimientos
y acciones educativas. La funcion pedagdégica queda vinculada necesariamente
al conocimiento de la educacion que se tiene y la sustenta.

Lo especifico de la funcién pedagdgica es construir hechos y
decisiones pedagogicas. Y a los efectos de este articulo, es suficiente afirmar
que, como en cualquier otro campo de investigacion cientifica, en la Pedagogia,
el acontecimiento se convierte en hecho pedagdgico significativo a la luz de
la teoria. Es el propio marco tedrico el que nos dice qué es lo que debe ser
explicado, porque existe el caracter axioldgico de los hechos. Pero, ademas,
los hechos tienen que contrastarse. Representamos el acontecimiento en
conceptos, pero no consideramos aceptable esa representacion, si no supera
las condiciones de prueba. Desde el punto de vista del descubrimiento, la teoria
presupone el conocimiento de ciertos acontecimientos. Desde el punto de vista
de la justificacion, la teoria precede a los hechos y dirige su produccién. Asi se
crean las normas que tienen fundamento en el conocimiento de la educacién
(Tourifian, 1987a).

La distincion realizable entre conocimiento de éareas culturales y
conocimiento de la educacion nos permite distinguir e identificar alos profesionales
de la educacion como profesionales distintos de los profesionales del sistema
educativo. Respecto de esta cuestion, hemos de decir que en el sistema
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educativo trabajan sociélogos, médicos, psicologos, conductores, cocineros,
arquitectos, etc. Estos profesionales reciben con propiedad la denominacion de
profesionales del sistema educativo, porque ejercen su profesion en y sobre el
sistema educativo aplicando su conocimiento especializado sobre las cuestiones
especificas del sistema educativo: el comedor escolar, la salud, el transporte,
los edificios, etc. Pero, ademas, existe un grupo de profesionales del sistema
educativo que merecen con propiedad la denominacion de profesionales de
la educacion; su tarea es intervenir, realizando las funciones pedagogicas
para las que se han habilitado; el contenido propio del nucleo formativo en su
profesion, su conocimiento especializado, es el conocimiento de la educacion.
“Profesionales del sistema educativo” y “profesionales de la educaciéon” son dos
expresiones distintas con significado diferente; y tiene sentido afirmar que, no
todo profesional del sistema educativo es profesional de la educacion, en tanto
en cuanto solo el contenido de la formacion profesional de este es siempre el
conocimiento de la educacion. Profesional de la educacion es el especialista que
domina los conocimientos tedricos, tecnologicos y practicos de la educacion que
le permiten explicar, interpretar, transformar y decidir la intervencion pedagégica
propia de la funcion para la que esta habilitado.

En todos los ambitos de realidad que tienen la doble condicién de
ambito de conocimiento y de actividad se dan siempre tres tipos de funciones:
docencia, investigacién y funciones de técnico de intervencién en el ambito
especifico de actividad. Si pensamos en las artes, como ejemplo, distinguimos
claramente, la funcién de docencia en artes, la de investigacién en artes, la de
técnico de apoyo a la realizacion de un arte (como el gerente de auditorio o el
director de festival, entre otros) y la de técnico especialista en la realizacion de
un arte (como el musico-instrumentista o el director de orquesta, por ejemplo).

En relaciéon con la educacion, hace afios que propuse para estas
categorias las denominaciones de funciones de docencia, funciones pedagdgicas
de apoyo al sistema educativo y funciones de investigacion (Tourifian, 1987,
1990, 1995 y 2018a; Sl(e)TE, 2016):

e Funciones de docencia, identificadas basicamente con el ejercicio y
dominio de las destrezas, habitos y conocimientos necesarios para
ensenar en un determinado nivel del sistema educativo

e Funciones pedagodgicas de apoyo al sistema educativo. Son funciones
que no se ocupan directamente de la docencia, aunque mejoren las
posibilidades de ésta, porque su tarea es resolver problema pedagdégicos
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del sistema educativo que surgen con el crecimiento del mismo y del

conocimiento de la educacion, y que, de no subsanarse, paralizarian

la docencia o dificultarian el logro social de una educacién de calidad

a través del sistema educativo, como es el caso de la organizacion

escolar, la intervencion pedagodgica-social, la planificacion educativa,

etcétera
e Funciones de investigacion pedagdgica, identificadas con la validacion

y desarrollo de modelos de explicacion, interpretacion y transformacion

de de intervenciones pedagdgicas y de acontecimientos y acciones

educacionales.

Los profesionales de la educacion realizan funciones de docencia,
funciones pedagdgicas de apoyo al sistema educativo y funciones de
investigacion, siempre con el objetivo Ultimo de educar en cada una de ellas.
Las funciones pedagogicas de apoyo al sistema educativo son funciones
referidas siempre a la intervencién pedagdégica, no se ocupan directamente
de la docencia, aunque mejoren las posibilidades de ésta; su tarea es resolver
problemas pedagdgicos del sistema educativo que surgen con el crecimiento del
mismo y del conocimiento de la educacion, y que, de no subsanarse, paralizarian
la docencia educativa o dificultarian el logro social de una educacién de calidad
a través del sistema educativo. Las funciones pedagaogicas de apoyo al sistema
educativo responden a la diferencia entre conocer, ensefiar y educar y son,
como en todos los ambitos de realidad que tienen la doble condicién de ambito
de conocimiento y de accién (caso de la educacién), de dos tipos: el técnico
de apoyo a la realizacion de la intervencion pedagodgica (como el inspector de
educacion o el director de centro educativo, entre otros) y el técnico especialista
en la realizacion de la intervencion (como son el pedagogo que construye
ambitos de educacion y disefios educativos, el orientador formativo-educacional,
el pedagogo escolar, el pedagogo ambiental, el pedagogo laboral, el pedagogo
social, el pedagogo familiar, por ejemplo), que resumo en el Cuadro 1.
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Cuadro 1: Profesionales de la educacion y funciones pedagdgicas

PROFESION: actividad especifica, con fundamento en conocimiento especializado, reconocida
socialmente para cubrir necesidades sociales

FUNCION PEDAGOGICA: ejercicio de tareas cuya realizacion requiere competencias adquiridas
por medio del conocimiento de la educacion

PROFESIONALES DEL SISTEMA EDUCATIVO
ejercen su profesion en y sobre el sistema educativo aplicando su conocimiento especializado sobre
las cuestiones especificas del sistema educativo: el comedor escolar, la salud, el transporte, los
edificios, etc. En el sistema educativo trabajan sociélogos, médicos, psicélogos, conductores,
cocineros, arquitectos, etc.

PROFESIONALES DE LA EDUCACION
su tarea es intervenir, realizando las funciones pedagdgicas para las que se han habilitado; el
contenido propio del ntcleo formativo en su profesion, su conocimiento especializado, es el
conocimiento de la educacion. el contenido de la formacién profesional de este es siempre el

conocimiento de la educacion.

PROFESIONALES DE LA EDUCACION

Son los especialistas que dominan los conocimientos tedricos, tecnolégicos y précticos de la
educacion que les permiten explicar, interpretar, transformar y decidir la intervencion pedagdgica
propia de la funcién para la que estan habilitados

Funcién pedagogica Funciones pedagagicas de Funciones de
de docencia apoyo al sistema investigacion
educativo: pedagdgica

Técnico de apoyo a la realizacion de la intervencion pedagégica (como el inspector de
educacion o el director de centro educativo, entre otros)

Técnico especialista en la realizacion de la intervencion (como son el pedagogo que
construye ambitos de educacion y disefios educativos, el orientador formativo-
educacional, el pedagogo escolar, ellpedagogo ambiental, el pedagogo laboral, el pedagogo
social, el pedagogo familiar, el asesor pedagogico, por ejemplo).

I
FUNCION DE EDUCAR

Ambito de educacién-Disefio educativo-Arquitectura curricular
Accion educativa concreta (mentalidad pedagogica)
Accidn educativa controlada (mirada pedagégica)
Accidn educativa programada (relacion educativa)
Medios internos y externos (Funcién pedagdgica)

PROCESOS MEDIADOS DE INTERVENCION PEDAGOGICA
(Procesos de autoeducacion y procesos de heteroeducacion formales, no
formales e informales)

Fuente: Tourifian, 2017. Elaboracion propia.
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Cabria pensar que debiera afiadirse la funcién educadora al cuadro
de funciones pedagogicas, porque no es lo mismo educar que ensefiar. Educar
es, en efecto, la funcibn mas excelsa del pedagogo y esa funcién esta asumida,
desde la Pedagogia en cada una de las demas funciones, tanto desde la
consideracion de la educacion como ambito de conocimiento, como desde la
consideracion de la educacion como accion. Ahora bien, dado que hablamos
de funciones pedagdgicas en sentido estricto, debemos mantener la diferencia
entre Pedagogia y educacion y, precisamente por esa distincion, seria un error
atribuir la funcién de educador de manera particular al pedagogo de carrera,
como si no hubiera educadores que no son pedagogos (Tourifian, 2013c).

En mi opinién, la funcién educadora esta presente como cualidad o
sentido en las funciones pedagdégicas de docencia, apoyo al sistema educativo e
investigacién, que son tres funciones pedagdgicas distintas.

Se identifican como funciones pedagdgicas porque la realizacion de las
tareas propias de la funcion requiere competencias adquiridas con el conocimiento
de la educacion, que les permite generar hechos y decisiones pedagogicas en su
ambito de actividad. Las funciones pedagdgicas se identifican entre siy, a la vez,
se distinguen de otras funciones, porque su caracter especifico es la accion de
educar, construyendo hechos y decisiones pedagdgicas. Un pedagogo no es un
arquitecto, ni un médico, pero ejecuta, igual que ellos, funciones propias de su
ambito de actividad, después de haberse formado un “circulo visual” propio que
le permita intervenir, teniendo la critica de su método y de sus actos.

3. DIVERSIDAD DE LA FUNCION PEDAGOGICA

Las funciones pedagdgicas son funciones diferenciables entre si, se
diversifican, porque, desde el punto de vista de la comprension légica, a cada
tipo de funcion le corresponden unas caracteristicas que no se le pueden
quitar sin que pierda su sentido la funcion: hay un nicleo pedagégico formativo
propio de esa funcidén que le otorga la competencia para generar hechos y
decisiones pedagdgicas propias de la funcion. Las funciones pedagogicas de
docencia, apoyo al sistema educativo e investigacion son funciones pedagdgicas
I6gicamente distintas, porque las tareas a realizar en cada caso tienen unas
caracteristicas exclusivas y requieren competencias pedagodgicas diferentes.

De acuerdo con las tareas a realizar en cada funcion y pensando en la
necesidad de adquirir competencias diferentes para cada una de ellas, pueden
inferirse las siguientes consideraciones ldgicas:
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A) El nacleo pedagégico no tiene el mismo peso en todas las funciones

B)

)

pedagogicas. Asi, por ejemplo, mientras que en la docencia el nacleo
pedagégico de formacién comparte el espacio formativo con el
aprendizaje de los conocimientos del area cultural en la que se va a
impartir docencia, en otras funciones pedagogicas, practicamente todo
el nicleo de formacion esta constituido por disciplinas que estudian la
educacion. La carrera de Pedagogia esta constituida hoy en dia en su
totalidad por estudios auténomos e interdisciplinares de la educacion

El nicleo pedagégico formativo es distinto en las funciones de
docencia, apoyo al sistema e investigacién, aun cuando el niicleo peda-
gdgico tuviera el mismo peso en las tres funciones. Por ser funciones
distintas puede afirmarse que las tareas de cada funcién son distintas
(no son iguales las tareas propias de la organizaciéon de un centro y
las tareas propias de la ensefianza de historia en ese centro). Por la
misma razon se entiende que cada una de esas funciones reclama un
nucleo pedagadgico de formacién especifico, centrado en el conjunto de
conocimientos especializados acerca de la educacion que se han de
dominar para ejecutar las tareas correspondientes a la funcion ejercida
Incluso pensando en la misma funcion pedagdgica, cabe afirmar que el
nucleo pedagdgico puede variar cuando la capacidad de diversificacion
del ambito en el que se ejerce la funcién justifica desde el punto de
vista logico la diferenciacion en el nucleo. Tal es el caso de la funcion
de docencia cuyo nucleo pedagdgico de formacion no es exacta-
mente igual para profesores de infantil, secundaria y Universidad.
El nicleo pedagogico de formacion puede variar dentro de la misma
funcion, pues siendo verdad que como docentes han de dominar los
conocimientos tedricos, tecnoldgicos y practicos que los capacitan
para explicar, interpretar y decidir la intervencion propia de su funcion,
también es verdad que hay conocimientos pedagdgicos especificos del
profesor de infantil que no mejoran en nada la capacitacion profesional
del profesor de Universidad, como pueden ser los conocimientos
pedagogicos necesarios para el desarrollo de las destrezas basicas de
lectura, escritura, calculo y expresién verbal, que son imprescindibles
en la capacitacion pedagoégica de aquel y superfluos en la de éste. Por
la misma posibilidad logica de diversificar el ambito de la funcién, puede
decirse que el pedagogo social y el director escolar ejercen funciones
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de apoyo. Sin embargo, las competencias pedagdégicas requeridas

para ejercer una u otra funcion de apoyo no son exactamente las

mismas y, por consiguiente, el nucleo pedagdgico se diversifica dentro
de las funciones de apoyo.

El crecimiento del conocimiento de la educacién es un argumento
importante en la diversificacion de la funcién. En efecto, un docente de areas
culturales usa y desarrolla las destrezas de aprendizaje de los alumnos en la
misma medida que el area cultural que ensefia lo permite. Pero, ademas, el
conocimiento de la educacion permite comprobar que existen trastornos en las
destrezas de aprendizaje que pueden ser solventados mediante intervenciéon
pedagdgica. Esta tarea es también una funcién docente, pero de distinto tipo, su
objetivo no son las areas culturales, sino la destreza misma. Que ambas tareas
las ejerza la misma persona es cuestién diferente de la distincién légica, pero es
indudable que las competencias pedagdgicas necesarias para resolver ambos
problemas son distintas (Tourifian, 2017; Sl(e)TE, 2014ay 2014b).

4, COMPLEMENTARIEDAD EN LA FUNCION PEDAGOGICA

Funciones de docencia, de apoyo al sistema educativo y de inves-
tigacion son distintas. Pero también son complementarias en sus acti-
vidades respecto del sistema educativo. En unos casos se puede hablar de
complementariedad, porque las funciones se ejercen en un sistema, de tal
manera que la escasa eficacia en una funcion dificulta otra. Tal es el caso de
la docencia y la organizacién escolar. Ambas son funciones distintas. Pero la
organizacion pierde buena parte de su sentido, si no facilita la funcién docente
y la docencia se paraliza o dificulta, segun el caso, si la organizacién escolar es
deficiente. Pero, en cualquier caso, las funciones son complementarias porque
todas ellas se ejercen para lograr una educacion de calidad; el objetivo general
es mejorar la intervenciéon pedagdégica. En este sentido puede afirmarse que a
los especialistas en funciones de docencia y apoyo les incumbe la obligacion de
utilizar en sus respectivas funciones la parte del cuerpo de investigacion que les
atafie. Al especialista en investigacion le incumbe la obligacién de establecer
estructuras cada vez mas ajustadas a las situaciones educativas reales que hay
gue conocer y transformatr.

Las tres funciones son funciones complementarias porque cada
funcién cubre un determinado aspecto o sector distinto del sistema educativo. Es
conveniente recalcar que la complementariedad se establece de forma genérica
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respecto del sistema educativo y no respecto de la propia funcién en si. En algin
caso se intenté defender la complementariedad de forma genérica respecto de
las funciones en si, tal como si las actividades de una funcién se completaran
con las de las otras. Un intento de este tipo se produce cuando se identifica al
profesor con el practico, al especialista en funciones de apoyo con el tecnélogo
que prescribe reglas de intervencion y al investigador con el cientifico puro que
establece y justifica los principios y estructuras del ambito de realidad de la
educacion.

Una concepcién subalternada del conocimiento de la educacién y una
concepcidn jerarquica de los niveles epistemologicos de analisis del conocimiento
de la educacion son compatibles con una interpretacion de ese tipo. La teoria
es competencia de los especialistas en disciplinas generadoras; construyen y
validan los modelos de explicacion de acontecimientos educativos en términos
de las disciplinas generadoras, y a ellos les corresponde fundamentalmente la
investigacion basica. La prescripcion de reglas corresponderia al especialista de
apoyo (el inspector, el director de centro, el orientador, etcétera) que realizara
investigacién aplicada como teoria practica y al docente le corresponderia la
actuacion practica y la investigacion activa porque ajusta la secuencia de
intervencién al caso concreto (Cuadro 2).

Cuadro 2: Profesiones segun nivel de analisis epistemolégico en la
concepcion subalternada

Niveles de andlisis epistemoldgico en las
disciplinas cientificas

Vol

. Teoria: el
Funciones ___—"investigador

pedagogicas segiin
nivel de analisis

vl de anist \Tecnolégia: el
pi gi \ticnico inspector
Practica:

el docente

Fuente: Tourifian, 2014, p. 165.
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Es innegable que argumentaciones de este tipo son equivocas, porque
incurren en un salto légico. Teoria, tecnologia y practica son cuestiones de
nivel epistemoldgico que aplicamos a las formas de conocimiento; ejercer fun-
cion de docencia, de apoyo al sistema o de investigacion son cuestiones de
nivel ontoldgico, praxico y social. Las funciones se distinguen entre si, no por
el nivel epistemoldgico distinto (investigacion cientifica, tecnoldgica y practica
ajustados a racionalidad cientifico-tecnolégica, praxica, literaria y artistica, etc.),
sino porque cada una de ellas aborda parcelas reales del sistema educativo
susceptibles de tratamiento epistemoldgico. De lo que se trata en cada funciéon es
de poseer los conocimientos tedricos, tecnoldgicos y practicos, de la racionalidad
que corresponda y que nos capacitan para ejercerla. No es que la teoria de la
docencia sea una funcién pedagdgica, la tecnologia otra y la investigacion activa
otra. La docencia es de por si una funcién pedagégica. Cada funcion pedagdégica
implica problemas tedricos, tecnolégicos y practicos. Al técnico de cada funcion
le corresponde conocer los suyos. Hay técnicos en una funcién a los que les
corresponde estrictamente el calificativo de “practicones” y hay técnicos en
esa misma funcién que entienden los problemas tedricos y tecnoldgicos de su
funcién y saben hacer investigacion activa para ajustar la secuencia de interven-
cidn a cada caso concreto.

Tanto el especialista en funcion de docencia, como el de funciones
de apoyo realizan investigacion activa, es decir, ajustan las secuencias
de intervencion a cada caso concreto en el que intervienen y dominan los
conocimientos tedricos, tecnoldgicos y practicos que les permiten explicar,
interpretar y decidir la intervencion pedagogica, propia de su funcion. Para ello
se sirven de las investigaciones realizadas o las realizan ellos mismos. Pero
en este caso no actlan como docentes o como especialistas en funciones de
apoyo, sino como especialistas en funcion de investigacion cuya tarea es el
desarrollo y validacion de modelos de descripcion, explicacion, interpretacion
y transformacién de intervencién pedagdgica y acontecimientos educativos
(Cuadro 3).
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Cuadro 3: Diversidad de funciones combinando niveles y
tareas con competencias especificas

’ Funciones combinando niveles epistemolégicos y parcelas de actividad ‘
Niveles epistemolégicos

de andlisis
‘ Diversas
Préctica Funciones
de docencia
Tecnologia
Teoria\

Parcelas o sectores de
actividad que dan
lugar a funciones

pedagodgicas

Diversas
funciones
de apoyo

Diversas
funciones de

/ investigacion

Fuente: Tourifian, 2014, p. 166.

Ytodoesolohacen,directaoindirectamente, lostécnicosde cadafuncion
para educar y, si bien es cierto que, cuando se investiga, no se esta educando a
alguien en concreto, a nadie se le escapa que la depuracién del conocimiento
gue se obtiene y el modo de obtenerlo y sus pruebas de validacion, forman parte
del conocimiento de la educacion y contribuyen a la practica en la misma medida
gue aseguran conocimiento valido para establecer secuencias de intervenciéon
y mejor dominio de la estructura, el proceso y el producto de la educacién. Es
fundamental distinguir entre “ambito de conocimiento” y conocimiento del ambito”,
entre Educacion y Pedagogia, entre actividad y conocimiento, para saber de
gué hablamos en cada caso, pues las Carreras estudian el conocimiento del
ambito y las Facultades se definen por el conocimiento del ambito, no por el
ambito de conocimiento. En la carrera de Pedagogia aprendemos a descubrir,
inventar e innovar en educaciéon como actividad, como ambito de realidad y
como ambito de conocimiento, perfeccionando nuestro conocimiento del ambito.
Podemos hablar con propiedad de la Pedagogia como una disciplina que aporta
conocimiento del ambito “educacion” en toda su complejidad. La Pedagogia
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afronta retos epistemoldgicos de investigacién derivados de la complejidad de
su objeto de estudio y hace posible la generacion de hechos y decisiones con
sentido profesional en las funciones pedagdégicas (Tourifian y Saez, 2015).

Me parece obvio que el hecho de que la misma persona pueda actuar
en funcién de docencia, apoyo o investigacion no reduce ni invalida la fuerza de
la distincion l6gica entre las funciones, porque lo que hace esa persona en cada
caso es ejercer tareas que requieren destrezas y competencias pedagdgicas
diferentes. Un profesor es especialista en el area cultural en la que imparte
docencia y en el uso de las destrezas, habitos, actitudes y conocimientos de
la educacion sin los cuales es incapaz de controlar pedagdgicamente su tarea.
Un organizador, un administrador o un director escolar también necesitan los
conocimientos que les permiten controlar pedagdgicamente su tarea. Ahora
bien, su tarea no es la ensefianza en un nivel del sistema educativo; su tarea
es distinta en el sistema educativo (el control y la racionalizaciéon de recursos
humanos, econdémicos, fisicos, etc., que existen en el grupo escolar y que afectan
directa o indirectamente al trabajo del profesor en su aula y al logro de calidad de
educacion en el sistema); ejerce funciones de apoyo.

Abundando en el caracter I6gicamente distinto de las tres funciones
genéricas que hemos identificado, y del mismo modo que la posibilidad de
ejercer las tres funciones la misma persona no reduce ni anula la fuerza de la
distincion légica entre ellas, también se puede afirmar que el hecho de que sean
I6gicamente distintas sélo es razén suficiente para afirmar que cada funcion
distinta requiere sus conocimientos pedagogicos especificos.

Asi las cosas, debe entenderse que, si los tres tipos de funciones no
son ejercidos por la misma persona, ello no obedece a su distincion légica, sino
a criterios de tipo pragmatico, como pueden ser, entre otros: a) el criterio de
responsabilidad coimplicada, pues ninguno de los especialistas en funciones
pedagogicas es responsable de todo el sistema; b) el criterio de competencia,
ya que ninguno de ellos sabe hacer cualquier cosa; e) el criterio ocupacional,
porque, al margen de otras consideraciones mas amplias, e incluso poseyendo
las competencias especificas de las tres funciones, nadie puede hacerlo todo;
los tiempos de dedicacion a cada una de esas funciones obligarian al supuesto
agente a paralizar alguna; d) el criterio académico, porque no todas las funciones
tienen el mismo nivel de complejidad intelectual y no requieren por tanto el mismo
nivel de estudios; y e) el criterio profesioldgico, pues a una misma habilitacion
profesional se le pueden asignar diversas funciones de caracter distinto.
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Funciones de docencia, apoyo al sistema educativo e investigacion son
funciones distintas y de forma genérica son complementarias en sus actividades
respecto del sistema educativo. Pero no son complementarias de forma genérica
respecto de la funcion en si. La funcién docente no completa en si a la funcion de
apoyo, ni la de investigacién. Un organizador escolar no mejora su funcién por
ser pedagogo social, o por ser docente, porque sus tareas son distintas. Y por la
misma razoén puede afirmarse que un investigador no es mejor investigador por
ser docente.

El hecho de que las funciones sean distintas exige, légicamente,
gue la formacién sea distinta; en caso contrario estariamos afirmando que las
competencias a dominar para ejercer las tres funciones no son distintas. Ahora
bien, siendo esto verdad, no es correcto aplicar un modo de razonamiento
analdgico y afirmar que, si las funciones son complementarias, la formacién para
esas funciones también es complementaria. Si por caracter complementario de
la formacion se entiende que cuantas mas funciones pedagdégicas dominemos
mas completa es nuestra formacion, no hay nada que oponer a esa afirmacion.
Sin embargo, cuando se habla del caracter complementario de la formacién
para funciones distintas, no quiere decirse simplemente lo anterior, sino mas
precisamente que la formaciéon en una funcién es completa cuando se tiene
ademas la formacion pedagoégica propia de otra funcion.

Debemos distinguir entre defender de forma genérica el caracter
complementario de las actividades de cada funcion respecto del sistema
educativo y defender de forma genérica el caracter complementario de la
formacion respecto de las funciones en si. La formacion no es complementaria
respecto de las funciones en si porque la formacion que se necesita l6gicamente
para estar preparado en una funcion no se necesita con rigor légico para adquirir
la formacion propia de otra. Ni al pedagogo social, ni al organizador le son ne-
cesarios para dominar su funcién los conocimientos de areas culturales ni los
conocimientos pedagdégicos de las didacticas especiales de esas areas que le
son imprescindibles al docente de areas culturales para ejercer la suya, y, en
cambio, les son necesarios otros conocimientos pedagdégicos.

Por el hecho de ser funciones distintas podemos afirmar que la
formacion es distinta: estar preparado para resolver un problema de ensefianza
y aprendizaje en el aula no es estar preparado para resolver un problema de
organizacion escolar, o viceversa (las competencias son distintas). Pero,
ademads, la formacion no es complementaria respecto de las funciones en si: lo

175



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

gue se necesita para ser competente en una funcién pedagégica no es todo lo
gue se necesita para estar formado en otra, afiadiendo o sustrayendo una parte
del nicleo pedagdgico segun el nivel de la funcién de referencia.

El rigor I6gico permite afirmar que la formacion para las tres funciones
no exige caracter complementario. Como ya hemos visto, el nlcleo pedagdégico
ni tiene el mismo peso en todas las funciones pedagdgicas, ni es el mismo en
cada funcién; y puede diversificarse dentro de cada funcién. Precisamente por
eso, podemos afirmar que, ni el especialista en funciones de apoyo tiene que
ser docente antes, pues no necesita para desempefiar su funcién algunos de los
conocimientos pedagdgicos especificos del docente, pero necesita otros, ni el
docente tiene que ser previamente técnico en funciones de apoyo.

Asi las cosas, lo correcto no es decir que el ntcleo pedagdgico que se
necesita para ser competente en una funcién es el que se necesita para estar
formado en otra, afiadiendo o sustrayendo una parte del nlcleo pedagdgico
formativo, segun el nivel de la funcion de referencia. Mas bien hay que decir,
manteniendo el mismo modo de expresién, que lo correcto es afirmar que el
nacleo pedagdgico que se necesita para ser competente en una funcion es el
gue se necesita para estar formado en otra, afiadiéndole en una parte del ntcleo
y sustrayéndole en otra parte del ndcleo. Esto quiere decir que la formacién no
es, de forma genérica, complementaria respecto de las funciones en si, sino mas
bien coincidente o compartida en una parte del nicleo pedagogico.

Es mas correcto afirmar de forma genérica el caracter coincidente o
compartido de la formacién para funciones pedagdégicas, porque en las diversas
funciones pedagdgicas hay aspectos formativos comunes, en la misma medida
que hay problemas tedricos y tecnoldégicos comunes a cualquier tipo de funcién
pedagogica. Pero ademas hay aspectos pedagogicos formativos diferenciadores,
en la misma medida que las actividades a realizar en cada funcién requieren
competencias distintas.

Después de los argumentos anteriores, parece evidente que segun
el tipo de problemas que estemos planteando, necesitaremos conocimiento
adecuado al problema a resolver. A veces necesitaremos ciencia de la educacién
(para reglas y normas derivadas del proceso); a veces necesitaremos estudios
aplicados de la educacion, teorias practicas y teorias interpretativas (reglas
para fines dados y orientaciones de la accién hacia determinados efectos que
justifica la teoria interpretativa); a veces, necesitaremos estudios filosoéficos de
la educacion, cuando queramos hacer fenomenologia de un fin en si, estudiar la
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I6gica interna del fin dentro del sistema conceptual de Educacion o conocer las
consecuencias que se derivan para la educacién de una determinada concepcion
de vida. En unos casos necesitaremos racionalidad cientifico-tecnolégica; en
otros, racionalidad praxica; en otros, racionalidad literaria y artistica, etcétera,
tal como corresponda para construir ambitos de educaciéon que nos permitan
resolver los problemas educativos que surjan, aplicando el nivel de analisis
epistemoldgico -tedrico, tecnoldgico, practico- que proceda.

Hay que insistir en que la educacidon es un ambito de realidad
susceptible de conocimiento y una actividad que se desempefa mediante la
relacion educativa. Esta doble condicién marca la complejidad de la accion
educativa para el conocimiento pedagdégico, que nace siempre del estudio de
la relacion teoria-practica y obliga a establecer principios de accién especificos
(Tourifian, 2008).

5. NECESIDAD DE NO CONFUNDIR FUNCION PEDAGOGICA,
HABILITACION PROFESIONAL Y PROMOCION DE CARRERA
PROFESIONAL

En epigrafes anteriores hemos delimitado la funcién pedagoégica como
el ejercicio de las tareas cuya realizacién requiere competencias adquiridas
por medio del conocimiento de la educaciéon. La denominacion “funciones
pedagdgicas” significa por tanto que en todas ellas existe un nucleo pedagdégico
formativo que desarrolla determinadas competencias.

Las funciones pedagdgicas muestran la necesidad de conocimiento
especializado de la educacion para la realizacion de la tarea. Pero de ningun
modo debe entenderse que la denominacion de funcién “pedagogica’ apunta a la
exclusion de cualquier otro ntcleo de conocimientos, o a la reiterativa presencia
del mismo nucleo pedagdgico formativo para cualquiera de las distintas funciones
pedagdgicas.

Como ya sabemos, del mismo modo que una persona puede
prepararse en diversas funciones pedagdégicas sin que ello anule la fuerza
de la distincidn légica, cabe la posibilidad, sin contradiccion légica y en base
a criterios pragmaticos, de que una sola habilitacién profesional capacite para
diversas funciones pedagdgicas, o, dicho de otro modo, que una profesion se
identifique con diversas funciones. Por ejemplo, que la profesion de profesor
de secundaria se configure pragmaticamente como ejercicio especializado en
docencia de areas culturales, y gestion de centros escolares. En ese caso, lo
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correcto es decir que la formacién pedagogica de la profesion de profesor de
secundaria requiere las competencias pedagoégicas de esas dos funciones.
Pero los nacleos pedagoégicos de las dos funciones no son complementarios
respecto de las funciones en si, porque adquirir la competencia en gestion de
centros no equivale a adquirir la competencia en docencia de areas culturales y
algo mas; las didacticas de areas culturales son necesarias para el docente de
areas y no para el especialista en gestion, quien ademas necesita sus propias
competencias. La formacion es coincidente o compartida. No distinguir con rigor
I6gico caracter complementario de las funciones respecto del sistema educativo
y caracter coincidente en la formacioén, da lugar a formulaciones erréneas que
hacen sinénimo funcion y profesion.

Si se defiende el caracter complementario de la formacién, tendria
sentido afirmar que el profesor mas completo es el de universidad. Pero lo
cierto es que son dos cosas distintas que el profesor de primaria pueda llegar
a ser profesor de Universidad y que necesariamente haya que graduarse como
profesor de primaria para ser profesor de universidad. La consecuencia mas
directa en este caso es la confusién de promocién en la carrera docente con
complementariedad de formacion. La promocién en la carrera docente puede
hacerse sin incurrir en el error l6gico de defender la formacion complementaria.
Y precisamente por eso un profesor de primaria puede hacerse profesor de
universidad, aunque no sea necesario ser profesor de primaria para ello.

La confusion entre funciones complementarias en sus actividades
respecto del sistema educativo y formacion complementaria respecto de las
funciones en si genera consecuencias negativas para el escalonamiento
profesional.

Las funciones del diplomado y del licenciado en el sistema educativo
universitario anterior a Bolonia eran funciones complementarias respecto
del sistema educativo, pero no necesariamente complementarias respecto
de la funcién en si. Habia funciones profesionales con nivel de formacién
de diplomatura, con caracter completo en si mismas. A su vez, los estudios
universitarios posteriores a Bolonia, el EEES (espacio europeo de educacion
superior) mantienen la identidad especifica de los niveles de grado (licenciatura) y
postgrado (master y doctorado) y no los consideran [6gicamente complementarios
respecto de las funciones en si, aunque mantienen el caracter complementario
de la formacion dentro del sistema educativo. En el sistema educativo hay
profesiones y funciones con nivel de grado y hay profesiones con nivel de master;
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y, mas incluso, en algunos paises, el titulo de doctor profesionaliza (no es el caso
de Espafia).

Desde el punto de vista de la racionalidad administrativa es conveniente

no confundir promocion en la carrera y desde la carrera, funciones y profesiones.
Si se mantienen esas distinciones, es correcto decir que:

Si se consideran varias funciones como propias de una sola profesion,
no se puede habilitar titulacién profesional por separado para cada una
de ellas

Si se consideran habilitaciones profesionales distintas y de formacion
no complementaria, no se puede establecer legislacién que impida el
ejercicio de una funcién, si no se esta habilitado para la otra, pues ello
implica desprestigiar el valor de la formacion directa en la funcién cuyo
ejercicio se impide

Si se da realmente ese caracter complementario entre funciones,
nadie deberia poder habilitarse profesionalmente en una sin tener la
académicamente previa

Y si se consideran dos niveles profesionales escalonados, no es
necesario, para promocionar, incurrir en error légico y defender el
caracter complementario de la formacién respecto de las funciones en
si, cuando ese caracter no se dé realmente.

En la misma medida que existe el caracter coincidente o compartido en

la formacion para funciones distintas, la legislacion tiene dos vias basicas a nivel
académico para la promocion:

La convalidacion de estudios entre habilitaciones del mismo nivel
académico, pues es un principio basico de administracion que la misma
disciplina, pagando las tasas, surte efectos para dos titulos distintos y
abre el camino de la formacion necesaria para completar el otro titulo
Los cursos de Adaptacion para acceso a estudios de nivel académico
distinto. La mision de los cursos de adaptacion es proporcionar aquellos
aspectos formativos necesarios para una funciéon y que no dominan
aquellos que se incorporan a la formacion en esa funcién desde la
habilitacién para otras funciones del cielo universitario precedente,
pero de caracter coincidente o compartido en su formacion.

En otros trabajos (Tourifian, 1987b, 1987c, 1989, 2008a, 2012b y

2013a) defendi que los criterios técnicos que configuran un marco legal, no se
identifican con los criterios técnicos que configuran el contenido de la materia
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legislada, porque la racionalidad administrativa y la racionalidad epistemolégica
no son necesariamente coincidentes, si bien es deseable la convergencia de
ambas (Tourifidn y Séaez, 2015, cap. 8).

Cabe la posibilidad, ciertamente, de que un determinado gobierno
legisle acerca de un ambito, sin que el marco tedrico de la investigacion cientifica
del ambito legitime técnicamente esa propuesta legal. Esto es lo que ocurre, por
ejemplo, cuando el escalonamiento profesional permite la promocién profesional
obviando el caréacter distinto y no complementario de la formacion para
funciones distintas. Esto ocurre cuando se suple la formacion especifica con
la practica de afios de servicio. Una accion encomiable de reconocimiento del
valor de la practica, pero que puede tener consecuencias nefastas, si se aplica
indiscriminadamente. Por descontado que la practica proporciona competencia
y que la intencién del legislador no es destruir la competencia profesional, pero
el efecto producido puede llegar a ser tan incoherente desde el punto de vista de
la especificidad de la formacién como decir que un perito con afios de servicio y
licenciado en Derecho va a ocupar puestos de ingeniero superior.

La funcién pedagdégica se puede entender, de modo genérico, como
la puesta en accion del conocimiento de la educacion y el crecimiento de este
conocimiento y del sistema educativo permiten diversificar la funcién, de manera
tal que siempre hay que respetar la identidad y diversidad de las funciones
pedagdgicas con objeto de darles su lugar y racionalizar adecuadamente la
formacién de los especialistas en dichas funciones. La cuestion clave esta en
reconocer que cada funcién pedagdégica viene dada pory tiene un nicleo formativo
pedagodgico que es coincidente o compartido, pero no complementario respecto
de las funciones en si. Si esto es asi, tiene sentido afirmar que los planes de
formacion para las diferentes funciones pedagdgicas deben identificarse (nucleo
pedagdgico coincidente o compartido) y, al mismo tiempo, diversificarse (nucleo
pedagdégico especifico para cada habilitacion diferenciada).

6. ANALISIS DEL CARACTER ESPECIFICO DE LA FUNCION
PEDAGOGICA

Los razonamientos expuestos en el capitulo 2 de este libro acerca de
la evolucion del conocimiento de la educacién y la generacion de mentalidades
proporcionan base argumental suficiente para interpretar el caracter especifico
de la funcidon pedagdgica. El caracter especifico de la funcion pedagogica es
generar hechos y decisiones pedagoégicas que permiten justificar, descubrir y
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explicar qué y como se producen y/o deben producirse cualesquiera estados de
cosas, acontecimientos y acciones educativas.

Lo que identifica a las funciones pedagodgicas entre si como tales, su
caracter especifico, es lo que las distingue de otras funciones (artisticas, médicas,
etcétera). Y como ya sabemos, ese caracter especifico puede diversificarse. Por
el conocimiento de la educacion se identifican entre si, como pedagdgicas y se
diversifican las funciones.

Se trata de avanzar ahora respecto a cuan especifica puede ser la
funcion pedagdégica, atendiendo al conocimiento de la educacién que la sustenta.
La defensa del caracter especializado del conocimiento de la educacion
permite afirmar que la funcion pedagdgica es, en nuestros dias, una actividad
reconocida socialmente para cubrir necesidades sociales determinadas; una
actividad especifica con fundamento en el conocimiento especializado de la
educacion, que permite establecer y generar hechos y decisiones pedagdgicas
con la concurrencia de aquel. La competencia de los especialistas en funciones
pedagogicas procede, por tanto, del conocimiento de la educacion.

6.1. La funcién pedagdgica entre la experiencia practica, la utilizaciéon
de principios y la generacion de principios

Algunos autores sostienen, expresa o tacitamente, que la educacién
no es un objeto de estudio genuino; no es un ambito de conocimiento con un
origen y propésito distinto. Es, mas bien, una parte de otras preocupaciones
intelectuales que se resuelve préactica y experiencialmente.

Otros autores mantienen que la educaciéon es un objeto de estudio
genuino; tiene un propdsito especifico y distinto. Pero, en tanto que objeto de
conocimiento, la educacion no constituye una disciplina con conceptos propios
que tienen significacion intrinseca a su sistema de conocimiento; es una
disciplina subalternada. Como objeto de conocimiento la educacién se resuelve
en términos de las disciplinas generadoras o teorias interpretativas, utilizando
tan solo los principios elaborados por otras disciplinas auténomas. Puedan existir
preocupaciones y estudios acerca de la educacion desde disciplinas autonomas
consolidadas como la Psicologia, la Sociologia, la Biologia. La educacion es un
ambito de conocimiento subalternado.

Defender el caracter subalternado para la investigacion pedagogica,
supone colocarse en una posicion incompatible con el reconocimiento de
la educacién como disciplina autbnoma de conocimiento, compatible con la
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posibilidad de conocer cientificamente el fendmeno educativo e incompatible
también con toda posicién que limite la educacion a una actividad practica.

Los partidarios de la subalternacién del conocimiento de la educacion
basan sus argumentos en la opinidon de que el conocimiento de la educacion
se resuelve con el conocimiento de las teorias mas significativas de esas otras
disciplinas:laeducacion no seresuelve séloconlapractica, hay estudios cientificos
de la educacion, pero los términos educacionales no tienen significacion propia,
son aplicaciones de y se reducen a conceptos de las teorias interpretativas.

Los partidarios del caracter subalternado de la Pedagogia manifiestan
que, es licito afirmar que lafisica no es matematica, aunque use provechosamente
los principios matematicos. La fisica y la matematica son disciplinas autbnomas
(cada una valida sus resultados en conceptos y pruebas especificas del propio
ambito disciplinar) pero tienen dependencia disciplinar (la fisica usa pruebas y
conceptos matematicos que debe respetar sin falsearlos, aunque ese uso correcto
no garantiza la validez del resultado obtenido en la fisica). Los partidarios de la
concepcion subalternada del conocimiento de la educacion mantienen que la
educacion no es como la fisica; y, justamente, es esa diferencia la que hace que
la educacion no constituya una disciplina autonoma y la fisica si. Para ellos, en
la Pedagogia, no sélo hay dependencia disciplinar, hay subalternacién, porque
en los conceptos de la educacion no hay significacion intrinseca, mas alla de los
contenidos que aportan las disciplinas generadoras (Hirst, 1974, caps. 3y 4y
1966, pp. 42-50).

Para ellos, la educacién no constituye una disciplina autbnoma, porque
un principio «A» de educacion se valida en términos de «X, Y, Z» -que son
propuestas de la Psicologia, Filosofia, Sociologia u otra disciplina generadora,
porque no existen razones pedagoégicas «a, b, c». “No hay nada l6gicamente
distinto en los conceptos educacionales tales como aula, profesor, asignatura,
(...). Estos conceptos son usados para resaltar el area de interés en la que se
ocupa el investigador, pero no suponen una significacion distinta” (Hirst, 1966, p.
49). En este caso, la dependencia disciplinar se convierte en subalternacion. En
nuestra opinion, la tesis de la subalternacion necesita suplementacion:

1.- Entender la educacion en cuanto objeto de conocimiento como absolutamente
equivalente a conocimiento subalternado, o sea, elaboracion de la educacion
so6lo con las teorias significativas de las disciplinas generadoras, supone no
distinguir o despreciar la distincion que existe entre utilizar principios de otras
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N
.I

disciplinas en la educacién y desarrollar principios de intervencién pedagdgica.
Si no atendemos a esa distincion, afirmamos implicitamente un error: que,
por ejemplo, psicolégicamente probado, equivale a pedagégicamente
probado. Adviértase que nuestra tesis no afirma que no existan casos en
los que lo psicolégicamente posible sea pedagodgicamente permitido.
Tampoco se afirma que las disciplinas generadoras mantengan falsedades
y la Pedagogia, al descubrirlas, las rechaza. Lo que afirmamos es que la
concepcion subalternada del conocimiento de la educacién es insuficiente,
porque no basta con que la disciplina generadora prueba algo para que
guede probado pedagdgicamente. El desarrollo de principios pedagdgicos de
intervencién requiere una elaboracion tedrica y tecnoldgica de la educacion
en conceptos con significacion intrinseca al ambito educacion.

Si la educacion es so6lo un conocimiento subalternado, se sigue que
especializarse en educacion es especializarse en las profundas y consolidadas
conclusiones que se extraen de, por lo menos, cuatro disciplinas sumamente
complicadas: biologia, psicologia, sociologia y antropologia. Se entiende
perfectamente que, ante estas tesis, las profesiones de la educacion se vean
afectadas de dos modos fundamentales. De una parte, los conocedores de
esas disciplinas generadoras consideran como aficionados a los profesionales
de la educacion, en las tareas de la educacion que se resuelven desde las
disciplinas generadoras. Es innegable que los psicélogos, antropélogos o
socidlogos se consideran mas capacitados para investigar los problemas
psicoldgicos, antropoldgicos o sociolégicos de la educacién que los
pedagogos. Adviértase que lo grave no es que el profesional de la educacién
sea considerado un aficionado, sino que se encuentra comprometido en
el dominio de las preocupaciones intelectuales de otros profesionales. De
otra parte, al ser su formacién basica el dominio de las preocupaciones
intelectuales de otros profesionales, todo lo que constituye su formacion, a
excepcion de las practicas, podria ser adquirido en otras carreras. De este
modo se fomenta desafortunadamente una tendencia antiintelectualista, como
dice Belth (1971, p. 2), en los profesionales de la educacion: sélo aquel que
es profesor y ha trabajado en el aula comprende el problema educativo de las
teorias del aprendizaje; no se trata de afirmar que la practica sea suficiente
pararesolver el conocimiento de la educacion; se trata mas bien en la corriente
de subalternacion de defender que, una vez aprendidos los principios las
disciplinas generadoras, se completaria la formacion del profesional con ‘las
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practicas’, porque en ellas es posible practicar los principios de las disciplinas
generadoras.

3.- Si distinguimos ‘“utilizar principios de disciplinas generadoras en la
intervencion pedagdgica” y “generar principios de intervencion pedagogica”,
el conocimiento de la educacién no es simplemente subalternado. La
generacion de principios de intervencion pedagogica no exige “tomar” las
teorias de las llamadas disciplinas generadoras, porque estas no justifican
la accion pedagdgica. Otra cosa es utilizar los datos y las leyes que dan
significacion a esas teorias, del mismo modo que las disciplinas generadoras
utilizan el sistema escolar como fuente de obtencidon de datos para sus
investigaciones.

Usar un campo de conocimiento -la educacién- como lugar en el que puedo
utilizar los patrones de investigacion de otra disciplina -biologia, psicologia,
u otra-, es distinto a justificar ese campo como objeto de preocupacion
intelectual especifica y auténoma. Si se confunde uso vy justificacién de un
ambito, todas las disciplinas son -a excepcion casi exclusivamente de la
matemética- derivativas o subalternadas. La fisica seria s6lo matematica, en
lugar de ser un @mbito de conocimiento distinto en el que la matematica puede
ser utilizada provechosamente, y la dependencia logica entre disciplinas, se
convertiria inevitablemente en subalternacion de unas a otras.
Por mas que cada disciplina dependa de otras mas desarrolladas, esa depen-
dencia no debe ser entendida -a menos que se quiera simplificar el campo
de investigacion- como adopcion de las teorias de esas otras disciplinas,
sino como una transformacién de los instrumentos y los datos en formas y
materiales pertinentes y aprovechables. Las teorias para ambitos distintos
no se «toman», sino que se transforman, porque toda teoria “tomada”
gueda limitada por los conceptos, hipétesis y metodologias de la disciplina
“tomadora”. Como dice Bunge al estudiar los requisitos de la teoria cientifica,
o lo que es lo mismo, sus sintomas de verdad, la simplicidad no es un signo
necesario ni suficiente de la verdad (Bunge, 1975, pp. 145-184):
“La funcién de las simplicidades en la investigacion cientifica no
es, en cualquier caso, tan importante como lo habian imaginado
convencionalistas y empiristas. La principal razén de la pérdida de
importancia de la simplicidad es la siguiente. La tarea del tedrico
no consiste Unicamente en describir la experiencia del modo mas
econdmico, sino en construir modelos teoréticos (...) con fragmentos
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de realidad, y contrastar estas imagenes mediante la légica, otras
construcciones teoréticas, datos empiricos y reglas metacientificas. Un
trabajo constructivo de este tipo supone, sin duda alguna, el olvido de
las complejidades, pero no apunta a su menoscabo; el desideratum de
toda nueva teoria es mas bien el de explicar lo que haya sido ignorado
en las concepciones previas” (Bunge, 1975, p. 182.)

En definitiva, a favor de los partidarios de la subalternacién del
conocimiento de la educacién, es plausible afirmar que en determinados
momentos desconociéramos la significacion intrinseca de los conceptos del
ambito de la educacion. Pero, en su contra, es de sentido comun reconocer que,
en los productos culturales, la ausencia de reconocimiento de una determinada
condicién en una época histérica concreta no es prueba de la no necesidad
de esa condicidon. A menos que se defienda errbneamente que no queremos
obtener nuevos conocimientos, o que el conocimiento ha llegado a un grado de
perfeccion tal que no puede mejorarse, hay que reconocer, ademas y en contra
de la tesis de la subalternacion, que son las teorias mismas con las que nos
enfrentamos a la realidad las que nos fuerzan a valorar o despreciar datos. No
es que no existan datos; mas precisamente lo que ocurre es que nos sentimos
en condiciones de no prestarles atencion.

Cuando una concepcidn mental esta en vigor y existen experiencias
concretas que la desbordan, caben dos opciones: o se rechazan esas
experiencias como no significativas desde el campo de trabajo, o se admite que
hay que empezar a cambiar las hipétesis de trabajo, es decir, se admite que
existen esas experiencias cuya explicacién requiere una concepcién teérica de
otro tipo, porque aquella de la que disponemos no nos sirve para resolver el
problema.

Todo campo de estudio puede ser abordado desde otras areas de
investigacion consolidadas, siempre que el esquema conceptual de éstas
permita la interpretacion en esos términos del nuevo campo de estudio. Esta es
una situacion normal de dependencia entre investigaciones, pero no es legitimo
sostener desde ella, que en el nuevo campo no hay nada mas que lo que se
confirma y afianza desde la disciplina generadora.

En la hipdtesis de subalternacion, lo probado por las disciplinas
generadoras queda probado pedagdgicamente, porque la educacién es sélo
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un marco de referencia; los términos educacionales carecen de significacion
intrinseca.

Los estudios cientificos subalternados de la educacion son necesarios,
pero no son suficientes para resolver el conocimiento de la educacién porque,
como acabamos de ver, hay problemas de intervencidon pedagégica que
quedarian sin resolver, si no se busca significacion intrinseca para los términos
educacionales.

La tesis de la subalternacion debe rechazarse, no en lo que tiene de
fecunda para la investigacion educativa, sino en lo que tiene de paralizadora
de otras vias de investigacion. Dependencia disciplinar no es lo mismo que
subalternacién. En otras palabras, la tesis de la subalternacion no necesita
revision, lo que necesita es suplementacion; sus argumentos son coherentes con
una concepcion de disciplina subalternada; nuestras criticas son pertinentes en
la misma medida que hay significacién intrinseca en los términos educacionales
y no les prestamos la atencion debida desde la concepcion subalternada del
conocimiento de la educacion. Asi pues, existen estudios cientificos subalternados
de la educacién, pero la significacion intrinseca de los términos educacionales
abre el camino para hablar ademéas de autonomia funcional en estudios de la
educacion.

Autonomiafuncionalno equivale aladefensade absolutaindependencia;
es compatible con una fecunda relacién interdisciplinar y con la defensa del
principio de dependencia disciplinar. Cada disciplina es disciplina, porque usa las
formas de conocimiento adecuadas a la mejor explicacién y comprensién de la
complejidad objetual de su &mbito de conocimiento; y es autbnoma, porque crea
Su propio campo conceptual y sus pruebas. Sus conceptos surgen del estudio
especifico del ambito que analizan y las relaciones que descubren establecen
qué proposiciones son significativas en cada disciplina:

“No se trata de adoptar (...) posturas xendéfobas. La identidad de la

Pedagogia es perfectamente compatible con una fecunda relacion

interdisciplinar y aun cabe afirmar que no se puede desarrollar

suficientemente sin ella. A ninguno de nosotros se nos escapa la
maduracion que nuestra ciencia puede experimentar en parte, gracias

a la interrelacién técnica y metodolégica con otras disciplinas, (...).

Estos intercambios de técnicas de trabajo no deben afectar a los

limites conceptuales de una y otras disciplinas. La aspiracion optima

de la interdisciplinariedad -llegar a una integracion formal en los mas
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elevados niveles tedricos- sélo puede conducir a una pérdida de las

sefiales distintivas de la Pedagogia” (Vazquez, 1980, p. 47.)

Es miopinién personal que tenemos experiencias suficientes para probar
la extensién que se ha operado en la educacion como objeto de conocimiento.
Ninguna disciplina es absolutamente auténoma, porque todas, practicamente,
utilizan datos de otras disciplinas, una vez que los han elaborado. La fisica no
es matematica, pero usa provechosamente la matematica. La educacion no
es fisica, pero es una disciplina como ella que usa provechosamente datos y
técnicas de otras disciplinas. No es suficiente concebir la educacién como una
disciplina de conocimiento subalternada, porque necesariamente la complejidad
del proceso educativo nos fuerza a buscar significacion intrinseca a su sistema
conceptual.

Las experiencias de extension del significado de los términos edu-
cacionales confirma que la tesis de subalternacion no necesita revision, lo que
necesita es suplementacion; sus argumentos son coherentes con una concepcion
de disciplina subalternada; nuestras criticas son pertinentes en la misma medida
que hay significacién intrinseca de los términos educacionales y no les prestamos
la atencién debida desde la concepcion subalternada del conocimiento de la
educacion. Si hay problemas de educacion que se resuelven en términos de las
disciplinas generadoras, en esos problemas, hablando con propiedad, sélo hay
funcion psicolégica, socioldgica, bioldgica, antropolégica, etc., en la educacion,
segun cual sea la disciplina generadora desde la que se resuelve el problema.
Pero los partidarios de la subalternacion, desde el momento que niegan la
significacion intrinseca a los términos educacionales, entienden que la funcién
pedagdgica es sélo utilizadora de principios de las disciplinas generadoras. No
estan en condiciones de diferenciar fines de educacion y metas legitimadas pe-
dagogicamente, porque no distinguen entre metas de un sistema (pedagogicas)
y expectativas sociales dirigidas al sistema.

Para nosotros, utilizar principios de las disciplinas generadoras en la
educacion no es lo mismo que desarrollar principios de accion. El desarrollo
de principios de accion en Pedagogia requiere una elaboracién teérica de las
condiciones y supuestos mediante los cuales las teorias interpretativas se
convierten en recurso explicativo de intervencion pedagdgica. Y esto quiere decir
que en los términos educacionales hay una significacion propia, algo l6gicamente
distinto que permite razonar acerca de la pertinencia de la utilizacién de princi-
pios de las teorias de las disciplinas generadoras.
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6.2. Objeciones, desde la perspectiva de la practica, a la necesidad
del conocimiento especializado de la Pedagogia para la funcién
pedagdégica

En este momento de la investigaciéon tiene sentido afirmar que la
funcion pedagodgica es una funcién especializada y especifica. Es obvio que,
si conocimiento de areas culturales y conocimiento de la educacion no se
confunden, el conocimiento de la educacién es especializado. Lo hemos visto en
epigrafe 3 del capitulo 2 y lo hemos visto ademas en las paginas precedentes.
Pero lo cierto es que, desde la perspectiva de la practica, se han esgrimido
argumentos diversos que alimentan tres grandes objeciones a la defensa del
conocimiento de la educacién en su relacion con la funcién pedagdgica. Es
posible sistematizar tres grandes objeciones que se han hecho a la necesidad
de conocimiento especializado de la educacién para la funcién pedagdgica
(Cuadro 4).

Cuadro 4: Objeciones, desde la practica, a la necesidad de Pedagogia
para ser competentes en las funciones

12 OBJECION, basada en la experiencia del no especialista:

No es necesario el conocimiento especializado de la Pedagogia, porque, si
bien es verdad que en la formacion de especialistas existe un nicleo
pedagdgico formativo, también es verdad que hay educacion en la que no
intervienen especialistas

22 OBJECION, basada en la experiencia de la practica:

La funcién pedagdgica no necesita el conocimiento especializado que le
proporciona la Pedagogia como disciplina de conocimiento de la educacion,
porque el dominio del contenido de la materia a ensefiar y la experiencia de la
propia préactica docente otorga el conocimiento necesario, aunque no exista
en su formacion un ndcleo pedagogico

32 OBJECION, basada en intereses gremiales:
El conocimiento especializado de la Pedagogia no es una condicion
necesaria en la funcién pedagdgica, porque la tarea educativa se ejercio en
otras épocas y se ejerce, incluso hoy sin pedagogos

Fuente: Tourifian, 2016, p. 178.
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La primera objecidon mantiene que el conocimiento especializado no es
condicién necesaria en la funcion pedagdégica porque, si bien es verdad que en
la formacion de especialistas existe un ndcleo pedagégico formativo, también es
verdad que hay educacion en la que no intervienen especialistas.

Es innegable que los padres educan; es innegable que hay procesos
de educacioén informal, que hay autoeducacion, e incluso, que hay acciones
espontaneas que producen efectos que valoramos educativamente. Sin
embargo, no puede considerarse seriamente esta objecion. Que el conocimiento
especializado sea necesario, no significa que cualquier tipo de intervencién
educativa requiera el mismo nivel de competencia técnica.

Es un hecho comprobado que en nuestra sociedad los padres dudan
cada vez mas de su capacidad para cambiar sus formas de influir en las pautas
de comportamiento de sus hijos. Los padres piden cada vez mas consejo
técnico, asesoramiento pedagoégico para realizar su tarea; la institucionalizacion
de la educacién de padres y la proliferacion de cielos pedagogicos para padres
gue organizan los colegios y asociaciones de padres son un claro ejemplo de la
necesidad de conocimiento especializado.

Por otra parte, es también un hecho innegable que una gran mayoria
de padres ha recibido su educacion de profesionales; y aun cuando no sepan
establecer secuencias de accion técnicamente para lograr un cambio educativo
en sus hijos, si recuerdan el modo pedagégico con que se les habia ensefado a
ellos ese cambio u otros semejantes.

También es verdad que existe la autoeducacion, pero la autoeducacién
no puede entenderse mas que como el conjunto de conocimientos, destrezas,
actitudes y habitos educativos que cada uno se da a si mismo a partir de los
procesos formales, no formales e informales de educacion o de cualquier otro
tipo de influencia. Esto quiere decir que la autoeducacion implica una influencia
pedagogica previa de otra persona o que uno mismo puede adquirir destreza
técnica a un determinado nivel (Tourifian, 2015).

Por supuesto, existen también procesos informales de educacion. Pero
educacioninformal no quiere decirausenciade Pedagogia, sino mas precisamente
que se pueden obtener resultados educativos por medio de estimulos no
directamente educativos. Es informal, porque los estimulos que se utilizan no
estan ordenados intencionalmente de modo exclusivo para lograr el resultado
educativo. Se puede aprender geografia a través de las rutas e itinerarios que el
autor de una novela de aventuras hace seguir al protagonista. Su intencién no es
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ensefiar geografia, por eso su trabajo no se ordena intencionalmente a ese fin,
pero la finalidad de entender la distribucidon geografica en la novela puede ser
un medio de otra finalidad directa, por ejemplo, darle realismo a la secuencia.
Por eso se dice que es informal. Pero, no deja de ser educacioén, porque obtiene
resultados educativos con estimulos que no estan ordenados intencionalmente
de modo exclusivo para lograr el resultado educativo.

Existe, por otra parte, la accién espontanea, en la que se producen
efectos de valor educativo en actividades que no estan conformadas con
intencionalidad y finalidad educativa. Es el caso en que un nifio juega a las
carreras y sin que su intencion sea otra que jugar, esta desarrollando destrezas
motdricas de indudable interés educativo.

En mi opinion, estos ejemplos no prueban que el conocimiento
especializado no sea necesario, sino que todo tipo de intervencién educativa
no requiere el mismo nivel de competencia pedagdgica. Un padre de familia,
no experto en Pedagogia, sabe que, obrando de un modo especial (que ha
visto o que han utilizado con él), se consigue un cierto efecto educativo. Pero el
conocimiento de las razones por las cuales obrando de ese modo se consigue
ese efecto, es una competencia tedrica que requiere estudio especializado.
Sélo en la medida que dominamos esa competencia, estamos en condiciones
de controlar el proceso y mejorar la intervencion. Es necesario reconocer que
no toda intervencién educativa es, técnicamente hablando, una intervencion
pedagogica.

La funcién pedagodgica requiere conocimiento especializado, pero
la realizacion de una accién educativa no exige mas nivel especializado de
competencia técnica que el requerido para hacer efectiva la meta propuesta. Y
esto quiere decir que existen muy diversas intervenciones que no pueden ser
resueltas sin alto nivel de competencia técnica y que existen otras intervenciones
cuya generalizacion y repeticion las convierten en conocimientos especializados
de uso comun. Esa practica generalizada es exactamente igual a la que se
deriva de la experiencia de usar aspirina si duele la cabeza, sin una prescripcion
médica especializada. Aunque no con el grado de elaboracién que tiene en las
acciones de los profesionales de la educacion, el conocimiento especializado
generalizado y divulgado esta presente en la funciéon pedagdégica, personal,
familiar e informal.

Por otra parte, debe aclararse que el resultado que valoramos
educativamente en la accidon espontanea no es argumento en contra de la
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necesidad de conocimiento especializado en la funciéon pedagdégica. Pues, la
accion espontanea quiere decir obtencion de resultados educativos en actividades
gue no estan conformadas por el educador como estimulos directamente 0 no
directamente educativos. Es el caso en que un nifio de habitat rural trepa a los
arboles para jugar y balancearse y al hacerlo desarrolla, sin que su intencién
sea otra que la de jugar, destrezas motoricas de indudable interés educativo.
Sencillamente, en la accién espontanea no hay funcién pedagdégica (Tourifian,
2017). El principio de actividad permite afirmar en Pedagogia que la actividad
comun externa (por ejemplo, jugar) activa la actividad comdn interna de pensatr,
sentir, querer, operar, proyectar y relacionar, pero pensar de cualquier manera no
es educarse, pues educarse, como minimo, requiere que, al pensar, se mejore
el habito y el modo de pensar. Precisamente por eso se dice que la existencia
de esa activacion sirve para probar la necesidad de conocimiento especializado,
porque gracias a €l somos capaces de introducir en procesos controlados ese
desarrollo espontaneo de destrezas como resultado de una conexion programada
gue valoramos educativamente.

La segunda objecién defiende que la funcién pedagdgica no necesita
el conocimiento especializado que proporciona la Pedagogia como disciplina de
conocimiento de la educacioén, tal como si la experiencia de la propia practica
proporcionase el conocimiento de la educacion necesario para realizar la tarea.
Se argumenta, en este caso, que existen profesores que realizan su funcion de
manera eficaz sin recibir formacioén en el nucleo pedagdgico. Es su dominio del
contenido de la materia que ensefian y la experiencia personal de su actuacién
lo que les convierte en grandes profesores.

De manera formal se nos dice que, si la funcién pedagdgica requiere
mas conocimiento especializado que el de la propia practica, no se podria
explicar por qué durante siglos la transmision de cultura se logré sin conocimiento
cientifico de la funcién pedagdgica.

Es un hecho innegable que histéricamente la funcién pedagogica
fue considerada como una actividad puramente practica; no era objeto de
conocimiento cientifico; el acto de intervencion era estudiado experiencialmente.
No habria ciencia de la funciéon pedagdgica, pero la experiencia proporcionaba
el conocimiento especializado de la funcion.

Al criticar esta objecion no se trata de negar el valor de la experiencia;
se trata mas bien de poner de manifiesto que en los productos culturales (y
la funcién pedagdgica lo es), la ausencia de una determinada condicién para
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obtener un resultado en una época histérica concreta, no es prueba de que no
sea necesaria la presencia de esa condicion en otra época para obtener un
resultado, a menos que defendamos que el resultado a obtener sea el mismo
y no han variado, ni los conocimientos de las personas sobre ese ambito, ni los
modos de ordenar las acciones para lograrlo.

Dejando al margen el hecho de que no toda funcién pedagdgica es
funcion de docencia, es perfectamente legitimo suponer que el historiador sabe
Historia, el fisico sabe Fisica, y que, por el hecho de saber esos contenidos,
saben cdémo ordenarlos a fin de producir las verdades de esas areas de
conocimiento que, cuando se repiten al oyente con la suficiente frecuencia y
el ritmo adecuado, son aprendidas. Cuando el objetivo es la presentacion de
conocimientos de areas culturales, es indiscutible que la claridad, el entusiasmo,
la sinceridad, la flexibilidad y el dominio de la materia a ensefar, configuran el
bagaje experiencial de la ensefianza.

Se explica por esta razén que, fundamentalmente en el nivel
universitario, un profesor necesite “menos pedagogia” para que sus alumnos
aprendan; lo normal es que los alumnos universitarios dispongan de las destrezas
educativas adecuadas para introducirse en contenidos culturales de alto nivel de
abstraccion. Si, ademas, no nos olvidamos de que los alumnos universitarios
son especialistas, después de muchos afios de practica, en descifrar mensajes
verbales, hemos reunido las condiciones que explican por qué hay grandes
maestros en la Universidad sin estudios disciplinares de la funcién pedagdgica.
Si eso no fuera asi, seria impensable la transmision de la cultural de las
generaciones adultas durante siglos. Ahora bien, esta argumentacién resulta
insuficiente, cuando las trasladamos al nivel de preescolar, ya que, en ese
nivel, los conocimientos de areas culturales que se ensefian son escasos y las
destrezas de los alumnos estan sin desarrollar.

Como ya hemos visto, la virtualidad del conocimiento cientifico es
proporcionar pautas de andlisis intersubjetivables de los esquemas de accién que
estan implicitos en el modo de intervenir, de tal manera que podamos introducir
en esquemas controlados de accién el desarrollo espontaneo o casual de
destrezas. Si no confundimos conocimiento de areas culturales y conocimiento
de la educacion, la funcién pedagogica no equivale a saber tanta historia como el
historiador, sino saber qué objetivos se logran al ensefiar este tema de historia;
qué destrezas, habitos, actitudes y conocimientos debe poseer el alumno para
aprender ese tema; cudles de esas destrezas, habitos o actitudes se refuerzan
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con el aprendizaje del tema y qué razones hay para utilizar ese tema y no otro
como instrumento pedagdgico.

La funcién pedagdgica se pone de manifiesto especialmente en los
alumnos de cualquier nivel que no alcanzan rendimiento deseable, o cuando hay
gque poner en marcha secuencias racionales de accién nuevas para recuperar a
esos alumnos o cuando nos enfrentamos a un problema de organizacion escolar
0 a la ensefanza explicita de los principios que justifican nuestra forma de
actuacion. No es suficiente decir lo hago asi, porque es lo que exige esta materia
o porque lo he hecho siempre asi o porque es bueno moralmente.

La destreza en facilitar el aprendizaje, la competencia requerida
para elaborar programas de recuperacion de aprendizaje mas alla de la mera
repeticion de la explicacion o del estudio, la preparacion para distinguir entre
objetivos de conocimiento y objetivos educativos, son aspectos de la funcién
profesional que requieren una alta elaboracion tedrica, imposible de alcanzar
practicamente, sin recibir una formacion especifica de Pedagogia.

Los partidarios de la tercera objecion mantienen que el conocimiento
especializado no es una condicién necesaria en la funcién pedagdgica, porque la
tarea educativa se ejercid en otras épocas; se ejerce, incluso hoy, sin pedagogos.

Frente a esta objecion puede afirmarse, como en el caso anterior, que,
en los productos culturales, la ausencia de una determinada condiciéon para
obtener un resultado en una época histérica concreta, no es prueba de que
no sea necesaria la presencia de esa condicion en otra época para obtener un
resultado, a menos que defendamos que el resultado a obtener sea el mismo,
y no han variado, ni los conocimientos de las personas sobre ese ambito, ni los
modos de ordenar las acciones para lograrlo.

Si entendemos que “pedagogos” son todos aquellos profesionales cuya
formacion se cursa en un centro especializado que los habilita como graduados
en Ciencias de la Educacion, se comprende por qué la ausencia de pedagogos
equivale a la no necesidad de conocimiento especializado para la funcién
pedagdgica. Pero estas afirmaciones pierden significacion ante las siguientes
consideraciones:

1) No siempre hubo pedagogos de nombre. Sin embargo, eso no es
incompatible con la existencia de la preocupacién por la funcion
pedagdgica. Unicamente, cuando una funcién es ejercida
colectivamente en un gremio, comienza a tener sentido el
apelativo especifico del gremio. Son dos cosas distintas la
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preocupacion por la funcion pedagégica y la conversiéon de
esa preocupacion en ocupacion especifica de un gremio.
Precisamente por esto se entiende que pudiera haber funcion
pedagogica sin pedagogo (graduados de carrera)

2) Es la existencia de una investigacion cientifica de la educacién y la
necesidad de dominar unas competencias especificas para
esa funcion lo que fundamenta la existencia de pedagogos
en sentido amplio. Hoy, mejor que en otras épocas, podemos
entender, dado el caracter formalizado de las carreras de
Pedagogia y de Profesor, que son dos cosas distintas la
preocupacion intelectual por un ambito y el ejercicio de la
funcion profesional de ese ambito. La preocupacion intelectual
no es exclusiva de nadie, y, por la misma razén, cabe la
posibilidad de saber acerca de un ambito sin estudiar la carrera
especifica de ese ambito.

Ala luz de estos datos, y a fin de evitar la neutralizacion de diferencias
gue una terminologia menos precisa produciria entre funciéon pedagdgica y
niveles profesionales, deberia mantenerse estipulativamente que pedagogo
es todo aquel en cuya formacién existe un nucleo pedagdgico, es decir, un
conjunto de conocimientos especializados de la educacion que le proporcionan
las competencias propias de la intervencién pedagoégica correspondiente
a la funcién que ejerce. Y, asi las cosas, si pedagogo es todo aquel en cuya
formacién hay un ndcleo pedagdégico, se sigue que el pedagogo no es soélo el
especialista en funciones pedagdégicas, graduado en Ciencias de la Educacion.
Hay personas con formacién pedagdgica general, con formacion pedagogica
vocacional y con formacién pedagdgica profesional y estos ultimos se diversifican
en el nlcleo pedagdégico segun cual sea su funcion y cual sea la capacidad de
diversificacion del ambito en el que ejerce la funcion (Tourifian, 2018b). Todos
son pedagogos, porgue tienen un nucleo pedagdégico en su formacion, pero no
todos son pedagogos graduados, ni todos tienen la misma formacién profesional
pedagdgica.

En cualquier caso, esta tercera objecion nos permite insistir nuevamente
en una tesis basica del desarrollo del conocimiento de la educacién: estamos en
condiciones de defender que la preocupacion pedagdégica ha existido siempre,
aunque no fue siempre cientifica y la ocupacion pedagogica también ha existido
siempre, aunque no fuese profesionalizada; o que no ha existido siempre es la
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misma consideracion para la funcion pedagégica, porque no siempre se le ha
atribuido la misma capacidad de resoluciéon de problemas al conocimiento de la
educacion (Tourifian, 1987b).

La defensa del caracter especializado del conocimiento de la educacion
permite afirmar que la funcion pedagdgica es, en nuestros dias, una actividad
reconocida socialmente para cubrir unas necesidades sociales determinadas;
una actividad especifica con fundamento en el conocimiento especializado de la
educacion, que permite establecer y generar hechos y decisiones pedagdgicas
con el conocimiento de la educacién. La competencia de los especialistas en
funciones pedagodgicas se vincula, por tanto, al conocimiento de la educacion.
Y esto no se anula desde las objeciones formuladas desde la perspectiva de la
practica. Como ya sabemos, el conocimiento de la educacion esta desarrollado
de manera tal que se establecen vinculaciones entre la teoria y la practica y se
sabe cual es la capacidad de resolucion de problemas que se le atribuye en cada
caso.

6.3. Construccién de hechos y decisiones pedagodgicas

Hablamos de hechos y decisiones pedagdégicas, y esto quiere decir
que, del mismo modo que los profesionales de la Psicologia, la Sociologia, la
Biologia, u otras disciplinas, establecen qué cosas son hechos de su ambito
y cudles son procesos de toma de decisiones técnicas, el profesional de la
educacion debe estar en condiciones de establecer hechos y decisiones de su
propio &mbito, tal como hemos ido argumentando en la critica a la neutralidad del
estudio cientifico de la educacion. Mi posicién es que es posible construir hechos
y decisiones pedagdégicas porque (Tourifian, 2016):

e Existe el caracter axioldgico de los hechos, y esto quiere decir que el
marco teorico restringe las posiciones de valor que podemos defender
frente a cada acontecimiento desde una disciplina

e Existe la condicidon factica del valor y esto quiere decir que el valor tiene
caracter relacional

e Existe la normatividad intrinseca a la ciencia, porque en la ciencia se
crean valores, se eligen y se cambian y se transforman

e Existe el ambito de la decision técnica y podemos orientar la accion
desde los hechos

e El neutralismo intrinseco moral ha perdido significado y se sabe que
la ciencia es necesaria, aunque no suficiente para fundar decisiones
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morales, porque el hecho de que una cosa sea bueno que exista

depende de un claro conocimiento de lo que es.

Ante un determinado suceso, evento o acontecimiento, el cientifico
desarrolla todo un proceso de elaboracién para relacionar sus afirmaciones
con la realidad que expresan. Ese proceso de elaboracién exige establecer
ciertas cosas de lo sucedido -del acontecimiento- como hechos cientificos de su
ambito que garantizan la verdad de lo que afirmamos acerca del acontecimiento
(Ferrater, 1979, pp. 1447-1450).

En un sentido primario es cierto que “hecho” es todo lo que sucede o
acontece. Ahora bien, en un sentido técnico los hechos tienen una significacion
mas precisa; los hechos cientificos son construcciones organizadas que
garantizan la credibilidad del contenido de las proposiciones que hacemos
acerca de los acontecimientos y los acontecimientos se convierten en hechos en
la misma medida que se incardinan en proceso de inferencia (Tourifidn, 1987a;
Tourifian y Séaez, 2015, cap. 5).

Esto es asi porque, la imagen que nos hacemos de las cosas no es en
absoluto reduplicativa; toda imagen selecciona necesariamente ciertos aspectos
del original. Los estudios actuales de la percepcion permiten afirmar que, si bien
es verdad que lo que vemos esta relacionado con las imagenes de nuestras
retinas, también es verdad que otra parte muy importante de lo que vemos
esta relacionado con el estado interno de nuestras mentes, nuestra educacion,
nuestro conocimiento y experiencias y nuestras expectativas (Chalmers, 1994,
pp. 40-46).

Es obvio que esto no quiere decir que no podamos ver distintas
personas la misma cosa; por una parte, el argumento nos sirve como prueba
de que la imagen que nos hacemos de las cosas no es reduplicativa, y por otra
nos sirve para comprender que los hechos cientificos estan elaborados porque
nuestras experiencias directas e inmediatas no son la garantia de credibilidad
del contenido de las proposiciones que hacemos acerca de los acontecimientos.

Solo en la medida que nos ponemos de acuerdo en los enunciados
bésicos estamos en condiciones de transformar una coleccién de contenidos
en una disciplina cientifica. Toda ciencia necesita un punto de vista y problemas
tedricos. Los partidarios de la Concepcién Heredada creen que el camino de la
ciencia consiste en “recopilar y ordenar nuestras experiencias, y que asi vamos
ascendiendo por la escalera de la ciencia (...) porque si queremos edificar la
ciencia tenemos que recoger primero clausulas protocolarias” (Popper 1977, p.
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101). Pero, lo cierto es que nadie sabria como dedicarse a registrar lo que esta
experimentado en un momento sin una teoria (Popper, 1977, p. 101). Cabe decir,
por tanto, que, en la investigacion cientifica, desde las tesis del racionalismo
critico, los hechos cientificos estan afectados de carga tedrica, es decir, estan
valorados como adecuados para explicar los acontecimientos (Koertge, 1982;
Radnitzky, 1982).

Por consiguiente, si no hay una certeza absoluta en la base empirica
de la ciencia y nuestras observaciones son interpretaciones a la luz de teorias,
se sigue que los hechos no son “aproblematicos”, sino afectados de carga teérica
(Taylor, 1976).

Adviértase que de la afirmaciéon anterior no se sigue que las teorias
cientificas sean inconmensurables. Si bien es verdad que algunos autores han
pretendido tal conclusién anarquica (Feyerabend, 1981), debe quedar bien claro
que las consecuencias derivadas del caracter axiolégico de los hechos cientificos
no suponen necesariamente el abandono del principio cientifico de ajustarse a
la realidad.

En defensa de ese principio, Toulmin (1977 y 1974a y 1974b) insiste
en la necesidad de aceptar que, si los hechos estan afectados de carga tetricay
la meta de la investigacién es construir una representacion mejor de la realidad
y procedimientos explicativos mejores, no puede mantenerse que los sistemas
formales de proposiciones o los acuerdos en los enunciados basicos brinden las
Unicas formas legitimas de explicacion cientifica:

“La racionalidad de la ciencia tiene menos que ver con la sistemati-

cidad logica o con la autoridad supuestamente indiscutible de cualquier

cuerpo de ideas o proposiciones, que con la forma en que los hombres
abandonan un cuerpo de ideas o conceptos cientificos en favor de otro,

o con las consideraciones a la luz de las cuales se disponen a hacerlo”

(Toulmin, 1974a, p. 405).

El caracter axiolégico de los hechos cientificos permite entender sin
dificultad que cada cientifico en su &mbito establece objetivamente las relaciones
pertinentes. Un hecho biolégico no es cualquier tipo de hecho cientifico, porque
el biélogo se ha ocupado en delimitar y contrastar los enunciados que le permiten
afirmar la pertinencia de determinados hechos en su ambito. En la misma medida
gue su conocimiento avanza, no sélo puede atribuir valor biolégico a mas cosas,
sino que, ademas, cabe la posibilidad de que lo biolégico se defina de otra
manera mas ajustada a la posible explicacion de la realidad. EI conocimiento no
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tiene, como hemos visto, garantia absoluta de certeza. En este sentido, el valor
de los datos se mejora. No se trata de que elijamos cosas distintas en momentos
histéricos distintos (hoy no es frecuente elegir el carro como transporte, aunque
no negamos su valor), se trata mas bien de reconocer que, al redefinir el ambito
de pertenencia, los objetos que en un momento se valoraban -se eligiesen o no-,
pueden perder su significacion. La propia organizacion intelectual configura el
campo de investigacién de tal manera que el marco apunta con precision a lo
que debe explicarse.

Entre hechos cientificos y acontecimientos hay una relacion de
caracter axiologico, porque los hechos estan valorados, afectados de carga
tedrica y hay ademas una relacion de condicion factica, porque los valores
son relacionales, son cualidades que captamos en la relacion valoral y nos
permiten relacionar las propiedades de una cosa con las de otra, estableciendo
el valor por relacién (Cuadro 5).
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Cuadro 5: Caracter axiolégico de los hechos y condicién factica del valor

v" En la conclusién de un argumento deductivo

HECHO a no puede haber nada que no se hallase
@ Sentido primario: todo lo que previamente en las premisas. En la induccion,
sucede o acontece. debe hacerse “X” porque produce las
@ Sentido tecnico: consecuencias “Y”, hay que preguntarse si
construcciones  organizadas deben elegirse dichas consecuencias.
que garantizan la credibilidad < v Ante un hecho cualquiera podemos adoptar
del  contenido de las diversas decisiones.
proposiciones que hacemos v Hechos y decisiones no se confunden. La
acerca de los acontecimientos. deliberacion y la formulacion de una decision
son hechos, pero lo que se ha decidido que
\_ debe hacerse no es un hecho.
La imagen que nos hacemos Los hechos cientificos estan El conocimiento no tiene
de las cosas no es elaborados,  porque  nuestra garantia  absoluta  de
reduplicativa:  selecciona experiencia directa e inmediata no certeza. El valor de los
ciertos aspectos del original. es la garantia de credibilidad del datos se mejora. Al
Lo que vemos: contenido de las proposiciones redefinir el ambito de
que hacemos acerca de los pertenencia, los objetos
Estd relacionado con las acontecimientos. que en un momento se
imégenes de nuestra retina y Popper lo justifica por: valoraban pueden perder
con el estado interno de La improcedencia de confiar en su significacion. El marco
nuestras mentes, educacion, las experiencias observacionales tedrico  restringe  las
conocimiento, experiencias directas e inmediatas. posiciones de valor que
y expectativas. La defensa de los hechos justificadamente  puedan
cientificos como construcciones defenderse.
afectadas de carga tedrica.

e Las observaciones son interpretaciones de hechos observados, no hechos puros; a la luz de
teorfas.

e Enlainvestigacion cientifica, desde las tesis del racionalismo critico, los hechos cientificos estan
afectados de carga teorica, estan valorados como adecuados para explicar los acontecimientos.
No son “aproblematicos”, sino afectados de carga tedrica.

e Caracter axiologico de los hechos quiere decir que los hechos estan valorados. Hay una
afectacion de carga teérica en los hechos. El marco teorico restringe las posiciones de valor que
podemos defender desde cada ciencia. Cuando afirmamos que un trabajo tiene valor cientifico,
estamos afirmando que ese trabajo cumple todo aquello que cuidadosamente hemos podido
significar como cientifico. Existe una normatividad intrinseca en la ciencia.

e El caracter axiologico de los hechos no implica el abandono de ajuste a la realidad. Cada
cientifico en su @mbito establece objetivamente las relaciones pertinentes para lamejor aplicacion
a la explicacion de los acontecimientos.

= La propia organizacion intelectual configura el campo de investigacién de tal manera que el
marco apunta con precision a lo que debe explicarse, con mentalidad pedagégica especifica y
mirada pedagogica especializada.

*  Los hechos pedagégicos corresponden sélo al conocimiento de la educacion que es entendida
como ambito de realidad con significacion intrinseca y es susceptible de interpretacion en
conceptos propios de ese ambito, conforme a criterios de definicion real y nominal.

= El acontecimiento se convierte en hecho pedagégico significativo a la luz de la teoria. Es el
propio marco teérico el que nos dice qué es lo que debe ser explicado.

= Pero también existe la condicion factica en el valor, porque los valores son relacionales. Son
cualidades captadas relacionalmente entre las propiedades de las cosas y a cdmo afectan las
propiedades de una cosa a otra cosa 0 a otra persona. Si nada nos nutriera y nada nos curara no
hablariamos del valor nutritivo de un producto o del valor curativo de otro.

Fuente: Elaboracion propia.
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Y si no olvidamos que la organizacion intelectual del ambito condiciona
los hechos cientificos de ese ambito, es posible afirmar que, en la mentalidad
pedagdgica subalternada, hablando con propiedad, existen hechos educativos,
y hechos psicolégicos, sociolégicos, etc., segun cudl sea la disciplina generadora
desde la que interpretamos y damos significado a la educacion. Pero por la misma
razon, puede decirse que, hablando con propiedad, los hechos pedagdégicos
son los que nacen de la Pedagogia como disciplina del conocimiento de la
educacion con autonomia funcional porque sélo en esta mentalidad pedagogica
la educacion se considera como ambito de realidad con significacion intrinseca.

En cada ambito de indagacion disciplinar hay que construir decisiones
y esto implica orientar la accién desde la decision técnica. Las normas que
responden a la decision técnica son y se hacen dentro del propio ambito de
conocimiento que la ciencia ha reservado para desarrollar su actividad. Son
normas que nacen del proceso. No me dice la ciencia si yo debo pasear o hacer
ciencia. Pero dentro del ambito cientifico que yo he elegido para trabajar -la
economia, la biologia, la medicina, etc.- es la propia ciencia la que dicta normas
de orientacion de la accion (Cuadro 6).
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Cuadro 6: Decision técnica y grados de libertad

DECISION  TECNICA: es
eleccién de fines y medios subsidiarios que
estan légicamente implicados en la tarea o
eleccion de fines y medios subsidiarios con
fundamento  en el conocimiento
VERDADERO de la actividad a realizar.

Hechos y decisiones no se
confunden. La deliberacion y la formulacion
de una decisién son hechos, pero lo que se ha
decidido que debehacerse noes un hecho.

/

Se restringe a la elaboraciénde reglasy
normas que se justifican desde el propio
proceso de intervencion y el
conocimiento que se tiene del propio
sistema. Elobjetivo directo de la accion
supone compromiso moral, hacer
ciencia, pero los objetivos subsidiarios,
qué, como.., son invenciones
conceptuales, valoraciones y elecciones
técnicas acerca de y sobre los datos de
competencia exclusiva del cientifico.

Laseleccionestienen GRADOS de libertad:

e Deber simple: eleccién entre objetivos que pueden ser realizados sin incompatibilidad entre ellos.
Ponemosen marcha relaciones medio-fin que nos permiten lograr uno o varios objetivos en cada
ocasion. Depende de nuestra capacidad y circunstancia cuantos logremos hacer.

e Deber mas urgente: elegimos entre objetivos incompatibles en cuanto al momento de realizacion,
aunque ninguno de ellos anula radicalmente la posibilidad de elegir hacer el otro en un momento
posterior.

e  Deberfundamental: elegimosentre objetivos incompatibles en cuantoalmomento de realizacion y
ademas uno de ellos anula radicalmente la posibilidad de elegir y realizar el otro en un momento
posterior.

Existen ademas situaciones de Grado cero en las que se anula la libertad de elegir por medio de
instrumentalizaciones, coaccion intimidatoria efectiva o porencontrarse en unasituacionrealen la que
una opcidn, sies elegida, supone la pérdida de las dos alternativas (“la bolsa o la vida™...).

Acontecimientos intencionales y acontecimientos morales no se identifican necesariamente:

Hay un caracter axiolégico en los hechos, porque estan afectados de carga teorica. Y hay una
condicion facticaen elvalor, porque el valoresrelacional.

- Esunatrampadellenguaje considerar que el caracter orientador de la accion viene dado por frases
que contienen el término debe. La diferencia entre “nodebe hacer X"y “si hace X te ocurrird Y” es
primordialmente l6gica, no pragmética.

- Larelacion sintactica no anula la relacién semantica y pragmatica, la ciencia orienta la accion de
manera inequivoca. La propia ciencia seria incapaz de progresar sino pudiese establecer normas que
orientasen la accién del investigador. Estas normasson y se hacen dentro del propio &mbito de
conocimiento que la ciencia ha reservado para desarrollar su actividad. Son normas que nacen del
proceso. Es la propia ciencia la que dicta normas de orientaciénde la accion. Existen objetivos que
pueden descartarse con fundamento en el conocimiento del funcionamientodel sistema cientificoen
que trabaja.

- La ciencia no es suficiente para resolver los conflictos morales. Decisiones moralesy técnicas
(pedagdgicas eneste caso) no se confunden. Toda conducta propositiva moral esa su vez intencional,
pero no escierta la conversa, lo cualcolocaa la pedagogia en unasituacion distintiva.

Previo a la accion, el profesional asume el compromiso moral de hacer bien su tarea y las
expectativas social y moralmente justificadas se convierten en metas pedagdgicas si cumplen los
criterios de definicion nominaly real de educacion.

Fuente: Elaboracién propia.
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Como dice Ladriere, el paso de una proposicion cientifica nomoldgica,
a un enunciado pragmatico, orientador de la accién en ese ambito no constituye
en modo alguno una inferencia légica, representa un salto a nivel sintactico, pero
es un paso inevitable del ‘es’ al ‘debe’ en la consideracién pragmatica, porque
son actos engendrados por esas proposiciones:

“La no realizacion de las operaciones prescritas implica inevitable-

mente el no funcionamiento y hasta posiblemente la destruccion del

sistema (en este caso, la ciencia). Esta formulacion es la presentacion
en forma negativa, de una prescripcion positiva que seria: si se quiere
hacer funcionar correctamente tal sistema, estas son las instrucciones

(...) lo que fundamenta la relacién de consecuencia es el conocimiento

que se tiene de las condiciones del funcionamiento del sistema en

cuestion” (Ladriére, 1977, p. 108).

Enefecto, fundandose en el conocimiento del funcionamiento del sistema
en que trabaja (historia, quimica, medicina, o cualquiera otra de las disciplinas
cientificas), el caracter axiolégico de los hechos y la condicién factica del valor
legitiman al cientifico para no aceptar sin mas cualquier tipo de condiciones y
objetivos como cientificos para elaborar sus teorias, porque existen objetivos
gue pueden descartarse con fundamento en el conocimiento del funcionamiento
del sistema cientifico en que trabaja. El ambito de la decision técnica se restringe
a la elaboracién de reglas y normas que se justifican desde el propio proceso
de intervencion. La eleccién técnica es eleccion de fines y medios subsidiarios
gue estan légicamente implicados en la tarea o lo que es lo mismo, eleccion de
fines y medios subsidiarios con fundamento en el conocimiento verdadero de la
actividad a realizar. El esquema de eleccién técnica podria expresarse asi:

T(E=C = A

A es el objetivo a conseguir, y esté legitimado por el
marco tedrico.

Constrayase C.

Este esquema es el de la eleccion técnica, no sélo porque es una
eleccion dentro de un ambito determinado de necesidades, sino también
porque el criterio de decision se funda estrictamente en el conocimiento del
funcionamiento del &mbito en el que se actla.
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Si no soslayamos la dimensién de la decision técnica, sigue siendo
verdad que la ciencia no es suficiente para resolver los conflictos morales, pues
hay que dar un salto légico para resolverlos. Pero también es verdad que el
propio proceso de intervencion genera sus propias cuestiones acerca de sus
metas que pueden ser resueltas desde el marco de la racionalidad cientifica.

Desde esta perspectiva, decisiones morales y decisiones pedagogicas,
no se confunden, porque ni los problemas morales se resuelven con el
conocimiento pedagogico, ni los problemas pedagogicos se resuelven con el
conocimiento moral.

En primer lugar, todo problema educativo no es problema moral, porque
en el campo educativo adoptamos multiples decisiones de tipo técnico. Una vez
gue decidimos educar las decisiones acerca de lo que hay que hacery del modo
de lograrlo son decisiones de caracter técnico, es decir, con fundamento en el
conocimiento del funcionamiento del sistema: comprobar si un determinado
contenido a transmitir tiene fundamento tedrico; elaborar las estrategias de
recuperacion de aprendizaje; identificar las destrezas que se estan potenciando,
etc., no son problemas morales, pero son problemas pedagdgicos que se
resuelven con el conocimiento tedrico o tecnoldgico de la educacion.

En segundo lugar, si todo problema pedagdgico es problema moral,
se sigue que lo moralmente probado esta, de manera automatica, probado
pedagégicamente. Frente a esta afirmaciéon, tenemos la experiencia de
determinadas respuestas morales correctas que no se pueden convertir en metas
pedagdgicas, porque se sabe que no pueden ser comprendidas y asumidas por
los educandos mientras no superen un determinado nivel de desarrollo.

Después de lo que llevamos dicho me parece obvio que existen
conocimientos teoricos desarrollados por los investigadores de Historia
que permiten afirmar qué cosas tienen valor histérico y forman parte de los
conocimientos de esa area cultural. También existen conocimientos morales,
desarrollados por los investigadores de ese ambito, que permiten justificar
moralmente nuestro deber de saber Historia. Pero ademas existen conocimientos
tedricos, tecnoldgicos y practicos de la educacion que los investigadores de la
Pedagogia han validado y que nos permiten afirmar cuando esos conocimientos
histéricos se convierten en objetivo o instrumento de la intervencién pedagdgica.

Si no confundimos conocimiento de areas culturales, conocimientos
morales, estudios interdisciplinares y estudios autonomos de la educacion, se
entiende que es posible desarrollar para la funciéon pedagdgica un conocimiento
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especifico que es estrictamente un conocimiento de hechos y decisiones
técnicas, de tal manera que pueda afirmarse con sentido, no sélo que cualquier
medio no queda legitimado pedagdégicamente para alcanzar una meta social
deseable, sino también que cualquier meta social deseable no se convierte
automaticamente en una meta pedagogica legitimada (Tourifian, 2018a).

6.4. La condicion de experto en los especialistas de la educacion

En el sistema educativo se ejercen de funciones, ocupaciones y
actividades que cumplen las condiciones de procesos de toma de decisiones.
Como hemos dicho al principio de este capitulo, en el sistema educativo trabajan
socidlogos, médicos, psicélogos y otros especialistas que, por el hecho de
intervenir en el sistema como profesionales, pueden recibir con propiedad el
nombre genérico de profesionales del sistema educativo en sentido amplio,
porque trabajan profesionalmente en el sistema, para resolver problemas del
sistema educativo desde su conocimiento especializado, que no es el propio de
la funcién pedagogica.

Ademas, en el sistema educativo existe un grupo de profesionales
cuya tarea es intervenir, realizando las funciones pedagdgicas para las que
fueron habilitados. Son los profesionales de la educacién o los profesionales
del sistema educativo en sentido restringido, por contraposicion a los demas
profesionales que trabajan “en” el sistema educativo.

Ademas de profesionales del sistema educativo, en sentido amplio, se
puede hablar de otro tipo de profesionales cuya tarea es intervenir realizando
las funciones pedagogicas para las que estan habilitados y, a diferencia de
los anteriores, merecen la denominacion de profesionales de la educacion.
“Profesionales del sistema educativo” en sentido amplio y “profesionales de la
educacion” (profesionales del sistema en sentido restringido) son dos expresiones
que tienen significados distintos. Si bien todo profesional de la educacién es
profesional del sistema educativo (en su condicidn mas genérica), no todo
profesional del sistema educativo es profesional de la educacién, porque solo
en este Ultimo el contenido fundamental o basico de su formacién profesional
es siempre el conocimiento de la educacién. Es decir, la condiciéon de experto
le viene dada por estar en posesion de diversas competencias que le capacitan
para el conocimiento tedérico, tecnolégico y practico de la educacion, para ejercer
como técnico de la educacion y para controlar la practica de su intervenciéon
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como especialista de la educacion (Tourifian, 1990 y 1995; Vazquez, 1991 y
2007).

Desde la condicién de experto, cabe la posibilidad de hablar de
profesionales de laeducaciény de profesiones pedagdgicas. Esto, evidentemente,
no debe contradecir el hecho, ya apuntado, de que no toda persona que educa es
un profesional de la educacion, porque los profesionales de la educacién ocupan
un espacio laboral definido, compatible con la actuacion de otros profesionales
del sistema educativo y con la de otros agentes de la educacion. Pero es
precisamente el conocimiento especializado de la educaciéon el que otorga la
competencia de experto al profesional de las funciones pedagogicas (Tourifian
(Dir.), 2010, cap. 4):

e El experto en educacion (de grado o postgrado) es un especialista en
una parcela del ambito de realidad de la educacion (educacion fisica,
educacion, educacion civica, u otras) desde el punto de vista del
desempefio de funciones, segun el caso, de docencia, investigacion e
intervencioén en el sistema educativo

e La formacidon como experto en actividades educativas capacita para
intervenir en la actividad educativa: ensefiar, organizar y dirigir centros,
evaluar y controlar actividades educativas, etc. Son funciones distintas
que en determinados casos configuran la actividad propia de alguna
profesion

e Laformacidon como experto le capacita para alcanzar con su maestria,
no sélo conocimientos de nivel epistemolégico tedrico, tecnoldgico y
practico acerca de la investigacion en educacion, de la ensefianza y
de la intervencién educativa, sino también destreza y experiencia en el
ejercicio o practica de esa actividad

e El experto en educacion, cuando proceda, tiene que dominar el area
cultural que se constituye en &mbito de educacién (objeto y meta de su
quehacer) al nivel suficiente para desempefar su funcién pedagdgica
(educacion artistica, educacion fisica, educacion literaria, etcétera).
Ahora bien, llegados a este punto del discurso, hay que destacar,

por una parte, la importancia de diferenciar la “practica” como entrenamiento
0 ejercicio repetido de una actividad y la “practica” como nivel epistemolégico
de conocimiento (aplicacion del conocimiento al caso concreto), y por otra, la
importancia de distinguir con precision entre conocer un arte, investigarlo,
ensefarlo, ejerciendo como técnico en ese arte y practicarlo como persona o
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como especialista. Las aptitudes y destrezas que se requieren en cada caso son
distintas, y si bien en pura hip6tesis mental pudieran darse todas en una misma
persona, lo normal es que eso no ocurra y ello no merma el éxito en cada caso
(Perrenoud, 2004a).

El especialista en ciencias de la actividad educativa hace practica en
el ambito epistemolégico (aplica su conocimiento al caso concreto y pone en
accion la secuencia de intervencion). Pero, ademas, hace practica o entrena
0 se ejercita en las destrezas propias de un técnico en ciencias de la actividad
educativa (hace practicas como entrenador, como administrador o director de
recintos educativos, etcétera).

No hay nada extrafio en que una persona que prepara a otras para
la actividad educativa, la conoce, la investiga y trabaja como técnico de esa
actividad, la practique. Mas aun, tampoco hay nada extrafio en aceptar que, en
determinados tipos de actividad, tales como la docencia, la abogacia, la medicina,
la educacion, etc., la practica de la actividad ayuda al experto y forma parte de su
formacion. Eso que acabamos de decir lo comprobamos en todas las areas de
experiencia que requieren ejercicio de destreza practica, como son el deporte, la
educacion, el arte o la cirugia. Pero de ahi no se sigue que quien mas educacion
sabe es quien mejor la ensefia 0 que quien mas salta es quien mejor entrena. Si
se me permite un simil con el médico-cirujano, puede decirse que quien mejor
logra el objetivo de hacer médicos-cirujanos no es necesariamente, a su vez, el
mejor cirujano. El mejor cirujano domina la teoria, la tecnologia y la practica de la
intervencién clinica; ademas, “practica”, es decir, ejercita la intervencion clinica.
Pero por el hecho de ser buen cirujano, no es buen “entrenador” de cirujanos,
porque lo que necesita dominar el entrenador es la técnica de ensefiar cirugia,
aunque no sea un experto de la intervencién clinica (Wynen, 1985; Fraser y
Dunstan, 2010; Berliner, 1982 y 2003).

Esta distincién entre conocer, investigar, ensefiar una actividad o
intervencién (deportiva, médica, artistica, etc.), ejercer como técnico especialista
de una actividad o intervencién (médico, artista, deportista), practicar la actividad
a nivel epistemoldgico y practicar (entrenar la actividad como técnico especialista
0 como persona particular aficionada), nos pone en el camino de comprender la
peculiar situacion de determinadas carreras en relacién con la practica. Conviene
no confundir esas peculiares relaciones, porque la practica de quien ensefia un
deporte o un arte es, prioritariamente, la practica de la ensefianza, no la del
deporte o0 arte en si. Esta distincion es fundamental para dilucidar cuestiones de

206



FUNCION PEDAGOGICA, COMPETENCIA TECNICA Y TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTO. LA PERSPECTIVA MESOAXIOLOGICA

profesionalismo y no anula de ningin modo la importancia del entrenamiento y
el aprendizaje vicario en el dominio de destrezas.

Desde el punto de vista de la educacion, al que ensefia se le requiere un
determinado nivel de aptitudes relativas al area en la que va a educar (experiencia
y expresion artistica), pero de ahi no se sigue que no se puede ejercer como
educador en esa area de experiencia educativa sin que el profesor sea ademas
experto practicante de esa area de experiencia. Para nosotros es un hecho que
no es lo mismo educar que actuar educadamente; no es lo mismo sanar a alguien
que vivir sanamente, no es lo mismo ensefiar un arte o un deporte que ser el
deportista o el artista y, asi las cosas, sigue siendo verdad que la eficacia en la
ensefianza significa que no se requiere mas nivel de competencia técnica que
el necesario para hacer efectiva la accidn. Precisamente por eso los profesores
no requieren el mismo nivel de pericia en el area cultural de experiencia que
ensefian, segun cual sea su nivel de ubicacion en el sistema educativo, ni todos
deben tener el mismo conocimiento pedagogico, segun cual sea el nivel del
sistema educativo en el que trabaje, ni todos los alumnos se preparan para ser
profesionales de una determinada area educativa de experiencia.

Esta diferencia entre aptitudes para practicar y aptitudes para conocetr,
ensefiar, investigar y ejercer como técnico nos permite entender, ademas, por
qué el especialista en ciencias de la salud no es el que mas salud tiene, aunque
sea el que esta mas preparado para controlar y optimizar los instrumentos y
condiciones de salud. Por la misma razon, el técnico en actividades fisico-
deportivas no es quien mas y mejor actividad fisico-deportiva realiza, aunque es
quien esta en mejores condiciones para controlar y optimizar las aptitudes para
la actividad fisico-deportiva. Y esto se aplica a todas las areas educativas de
experiencia que suponen actividad practica, incluidas las Artes.

Es fundamental, en este tipo de carreras, distinguir entre ambito
de conocimiento y conocimiento del ambito. EI ambito de conocimiento es la
realidad practica de la actividad, pero el conocimiento del &mbito es el dominio
intelectual, no la practica. El graduado es experto en conocimiento cientifico, por
ejemplo, del arte, de las artes y del teatro. Conviene reparar en esto, porque no
existen licenciados ni doctores en saltar vallas o hacer obras artisticas; pero si
puede hacerse una licenciatura o un doctorado del salto de vallas o de una obra
de teatro o de un artista: su historia, su técnica, su entrenamiento, etc.

Conocer, investigar, ensefiar una actividad o intervencién (deportiva,
médica, artistica, etc.), ejercer como técnico especialista de una actividad
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0 intervencidon (médico, artista, deportista), practicar la actividad a nivel
epistemolodgico y practicar (entrenar la actividad como técnico especialista
0 como persona particular aficionada) y, por ultimo, practicar como docente o
practicar la actividad del area cultural que ensefio, son funciones distintas que
se predican de un ambito de conocimiento compartido. Pero, ademas, son
funciones distintas respecto de un ambito de conocimiento compartido que tiene
diversos niveles de elaboracién epistemoldgica comunes. Precisamente por eso,
podemos decir que teoria, tecnologia y practica se integran en cada funcion,
como queda reflejado en el Cuadro 7.

Cuadro 7: Funciones distintas y niveles epistemolégicos comunes respecto de
un ambito de conocimiento compartido

Actividades distintas sobre el &mbito de conocimiento
compartido (area de experiencia artistica, por eiemplo)

|

v v Funcion de Técnico
Funcién de Docencia Funcion de Investigacion especialista de ejecucion
en educacion artistica en educacion y en el area en una o0 mas artes
por las artes y para un cultural objeto de (dominio de la

arte educacion (artistica) experiencia artistica
A especifica y de las
formas de expresion)

Teoria Tecnologia Practica

A A A

Niveles de elaboracién epistemoldgica compartidos en el ambito de
conocimiento

gducacién artistica

Practica como entrenamiento, como practicar la actividad

!

Dominio de competencias

Fuente: Tourifidn, 2014, p. 191.
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Es posible diferenciar aptitudes para conocer la educacion (relacionadas
con dominio de la teoria, la tecnologia y la practica propias de la educacién
como conocimiento y accién), aptitudes para investigar (relacionadas mas
directamente con el dominio de la metodologia y la capacidad de verificacién y
prueba), aptitudes para la ensefianza (mas unidas al dominio del conocimiento
de la educacion especifico de los métodos de ensefianza y su aplicacion, un
conocimiento que requiere el dominio suficiente de los contenidos del area en
la que se va a ensefiar) y aptitudes para intervenir educativamente en un area
de experiencia (que se identifica ademas con las competencias vinculadas a
la realizacién del caracter y del sentido de la educacion y a la aplicacion los
principios de intervencion pedagdgica en un area de experiencia concreta,
transformandola en ambito de educacion).

Buena parte de la confusion y dicotomia entre estas competencias
tiene su origen en la falta de clarificacién de las relaciones entre las distintas
actividades que se ejercen en el &mbito de conocimiento compartido con niveles
de elaboracion epistemolédgica comunes. Y si nuestras reflexiones son correctas,
la condicién de experto o la identidad de la competencia vienen dadas por
diversos logros, vinculados al ambito de actividad entendido como conocimiento
y como accion:

e Dominio del conocimiento de la educacion (tedrico, tecnoldgico y
practico) al nivel suficiente para realizar la funcién

e Dominio de conocimiento (teérico, tecnolégico y practico) del area de
experiencia en la que va a educar al nivel suficiente para realizar la
funcién, cuando proceda

e Dominio de las destrezas para ejercer técnicamente la funcion

e Competencia practica de la intervencién como especialista.

Ni es verdad que el profesor de un area de experiencia artistica es
un aprendiz de esa area que ensefia, ni es verdad que necesariamente el que
mas conoce un arte es el que mejor lo ensefia, ni es verdad que el que mejor
domine una destreza es el que mejor ensefia a otro a dominarla, a menos que,
tautolégicamente, digamos que la destreza que domina es la de ensefiar ese
arte.

Siguiendo con el ejemplo de las artes, podemos decir que el especialista
en educacion realiza una actividad especifica con fundamento en conocimiento
especializado que le permite la formalizacién académica de la expresion y la
experiencia artistica mas alla de la experiencia personal de la practica de un
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arte, con objeto de lograr con cada educando formacion, general o profesional
en artes, en un nivel determinado dentro del sistema educativo.

6.5. Frente al modelo dual, relacién teoria-practica

Es fundamental distinguir entre “ambito de conocimiento”y conocimiento
del ambito”, entre educacion y Pedagogia, para saber de qué hablamos en cada
caso, pues las Carreras estudian el conocimiento del ambito y las Facultades se
definen por el conocimiento del ambito, no por el ambito de conocimiento. En la
carrera de Pedagogia aprendemos a descubrir, inventar e innovar en educacion
como actividad, como ambito de realidad y como ambito de conocimiento,
perfeccionando nuestro conocimiento del &mbito. Las disciplinas tienen un lugar
especifico en este proceso y es conveniente recordar que la mentalidad es
siempre disciplinar.

En la relacion teoria-practica, desde la perspectiva de la mentalidad
pedagdgica especifica y asumiendo la practica educativa como eje fundamental
de la investigacion tedrica de la educacién, suelen distinguirse tres posiciones
respecto del conocimiento de la educacion, (Tourifian y Saez, 2015; Gil Cantero,
2011; Carr, 2006, Sl(e)TE, 2013):

e Practica educativa sin teoria: posicion que habla de la imposibilidad de
alcanzar las generalizaciones tedricas de la ciencia positiva o0 quedarse
en ellas, porque la educacion tiene que trascenderlas necesariamente
en la practica

e Teoria sin practica educativa: posicion que toma como referencia
los trabajos de epistemologia aplicada y reivindica la necesidad de
hacer conocimiento de la educacioén, pero, en su afan de justificar la
necesidad de conocer, esta posicion se olvidan de la educacion que
es el objeto de conocimiento; en esta posicion la educacion como
actividad practica pasa a un segundo plano y se preocupan mas por el
tipo de teorias interpretativas mas apropiadas para la educacién como
ambito de realidad cognoscible

e Teoria con practica educativa: posicion que asume la complejidad del
objeto de conocimiento de la educacion y al mismo tiempo reclama
para ella el sentido de una actividad practica, cuya resolucion requiere
conocimiento vinculado a la practica y a la consistencia teérica de la
intervencion.

Desde mi punto de vista, el objeto ‘educacién’ requiere todos los
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tipos de estudios, con las formas de conocimiento mas adecuadas para ello,
de manera tal que seamos capaces de hacer frente, no solo a la descripcion,
explicacion, comprension, interpretacién y transformacién, de la educacion,
sino también a la generacion de conceptos propios, ajustandose a los principios
de metodologia y a los principios de investigacién pedagodgica, para el uso,
construccion y desarrollo del ambito de realidad ‘educacion’ que es el objeto y la
meta del quehacer pedagdgico.

Como ya sabemos, la educacion como ambito de realidad es
susceptible de ser conocida de diversas formas y cada una de ellas se aplica
a la obtencion del mejor conocimiento de la educacién que es posible. Los
principios de investigacion pedagdgica de complejidad objetual, autonomia
funcional, complementariedad metodolégica y significacion avalan esta posicion.
La educacion como ambito de realidad es susceptible de ser contemplada
como accion y como ambito de conocimiento; la educacién como ambito de
realidad es una actividad cognoscible, ensefiable, investigable y realizable.
La complejidad del objeto ‘educacion’ estd marcada por la doble condicion de
ambito de conocimiento y accién, y no tener esto en cuenta da lugar a la perdida
de significacion en el conocimiento de la educacién (Tourinan, 2016, cap. 5).

La educaciéon es un ambito de realidad susceptible de conocimiento y
una actividad que se desempefia mediante la relacion educativa. A la educacion
le convienen, tanto los métodos de pensamiento, como los métodos de accion,
en tanto que métodos propios de la racionalidad teérica y de la racionalidad
practica en el sentido mas clasico y genérico de esos conceptos (Bochenski,
1976). Esta doble condicion marca la complejidad del objeto ‘educacion’ para el
conocimiento pedagdégico, que nace siempre del estudio de la relacién teoria-
practica. Pero, ademas, también sabemos que la relacion educativa pierde su
sentido de educacion, si renuncia a la relacién personal. Y ese sentido personal
y singular nos pone en situacion de entender que la accion educativa ofrece no
s6lo una perspectiva tedrico-practica, sino también una perspectiva artistica y
estética intrinseca. En cada intervencion, no sé6lo hago un uso estético y artistico
de mis destrezas de comunicacion, sino que ademas la interaccion tiene un
sentido singular y concreto desde las cualidades personales de sus agentes,
que le imprimen caracter a la intervencién, como concreta y singular puesta en
escena en cada caso de intervencion.

La creativa puesta en escena, que es una manifestacién de racionalidad
artistica, junto con la racionalidad cientifico-tecnolégica y la racionalidad praxica
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(politico-moral) nos permite abarcar en cada accién educativa la complejidad del
objeto ‘educacion’, pues cada caso concreto de relacion educativa es susceptible
de ser contemplado como un objeto artistico, ademas de construccion cientifico-
tecnoldgica y accién praxica orientada a metas y finalidades.

No se trata de insistir ahora, de nuevo, en la pluralidad de investigacion
posible sobre el objeto de conocimiento ‘educacion’ y su significacion, sino
de denunciar los errores que se cometen al no defender la doble condicién
de conocimiento y accion para el objeto ‘educacion’ o de aislar y desvincular
una condicién de la otra. Y en este sentido, mantengo que, en todos aquellos
ambitos de realidad que son una actividad susceptible de ser considerada como
conocimiento y accién, se han enfrentado en algiin momento al problema del
modelo dual en el ambito universitario.

El modelo dual no se identifica en este trabajo con la modalidad de
formacion profesional dual que requiere actividad formativa coordinada en centros
escolaresy en centros de trabajo. El modelo dual se entiende aqui como modelo de
formacién general que considera separadas la teoria y la practica, el conocimiento
y la accién, de tal manera que la teoria proporcionaria representaciones mentales
(conocimiento interpretativo) y la practica proporcionaria formas de accion. La
contraposicion equivocada entre profesores y pedagogos, entre facultades de
ciencias de la educacion y escuelas de magisterio, entre “tedricos” y “practicos”
son ejemplos de la asuncion del modelo dual que separa conocimiento y accion.
Seguimos teniendo ejemplos muy claros de modelo dual en las artes y en la
mentalidad de muchos pedagogos sigue existiendo el modelo dual para separar
el estudio del conocimiento y laaccion. En las artes, y en cualquier otro campo que
sea susceptible de ser visto como actividad humana realizable y conocimiento
de la actividad, se da una relacion entre la teoria y la practica que no debe
soslayarse, pero que el modelo dual mantiene, interesadamente, soslayada. El
modelo dual defiende que la especializacion (tomando como ejemplo la musica)
en la rama musicolégica se lleva a cabo, preferentemente, en las universidades
y la relacionada con la produccion musical en los conservatorios de musica
(Tourifian (Dir.), 2010; Tourifian, 2013a y 2015).

En este modelo, la universidad contemplaria la mdsica como objeto
cognoscible, investigable y ensefable, respecto de la manera de conocer y de
investigarla; pero no entraria en el conocimiento e investigacion de la parte que
corresponde a la actividad de producir y crear muasica (realizacién de la musica
ejecucion, interpretacion, comprension y expresion musical por medio del dominio
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técnico del instrumento). Para la Universidad, la musica seria conocimiento
tedrico y ambito de investigacion y ambas cosas podrian ensefiarse.

Por su parte, el conservatorio superior contemplaria la misica como
una actividad creativa cuyo dominio técnico y ejecucion practica pueden
ensefiarse y aprenderse. El objetivo de la educacién artistica-musical en los
conservatorios seria el logro de competencia para saber crear objetos artisticos,
utilizando las formas de expresion y los instrumentos apropiados de manera que
cada alumno pueda ejecutar, lo comprendido e interpretado, expresandolo por
medio del instrumento idéneo. En cada ambito artistico puede haber genios,
pero el objetivo de la educacion artistica no es crear genios, sino preparar
buenos técnicos capaces de crear objetos artisticos. Las obras de arte son otra
cosa. Y aun admitiendo que tenemos que crear genios, no se invalida lo que
hemos dicho en relacion al modelo dual; antes, al contrario, resalta la necesidad
de contar ademas con escuelas especializadas de formacion de sujetos con
competencias extraordinarias.

En el modelo dual, conocimiento y accion respecto del mismo objeto,
estan separadas. Se defiende que el conservatorio hace “artistas-musicos”
y la universidad hace técnicos de investigacion y conocimiento del arte en
cuestion. A la universidad le corresponde la “musicologia” y al conservatorio la
“musica”. En ese universo ideal dicotomizado, de la universidad deberian salir
los investigadores de la musica creada y del conservatorio los creadores de
musica. De la universidad saldrian especialistas en conocimiento e investigacion
de musica ya realizada y del conservatorio especialistas en ejecuciéon de musica
ya realizada y en realizacion de nueva musica.

Es mi opinién que la muasica, como cualquier otro ambito de realidad
o manifestacion creativa humana que implique conocimiento y accioén, es una
manifestacion de creatividad cultural y como tal es cognoscible, ensefable,
investigable y realizable (lo cual implica enla ejecucién de la accion, interpretacion,
comprensiéon y expresion) y puede ser objeto de racionalidad cientifico-
tecnoldgica, racionalidad praxica y racionalidad artistica (como la educacion).
Implica las dos vertientes, la “tedrica” (conocer, investigar y ensefiar a conocer
e investigar) que el modelo dual ubica en la universidad y la “practica” (realizar
musica y ensefiar a realizar), que el modelo dual ubica en el conservatorio. En
nuestro pais, los partidarios del modelo dual mantienen separado el conocimiento
y la accion en estos casos comentados. Lo curioso es que en cualquier otra
carrera (medicina, derecho o ingenierias, por ejemplo), que tienen componente
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de realizacion de accion y de conocimiento, todas las tareas se vinculan en el
mismo centro (conocer, investigar, ensefiar a conocer e investigar y realizar la
actividad practica de médico, ingeniero quimico, etcétera). Los laboratorios y los
hospitales para practicas no estan desvinculados y disgregados en la formacion,
tal como lo estan universidad y conservatorio en el caso comentado. Y por
descontado, también es verdad que la mayoria de los creadores de musica no
salen del conservatorio.

Separar las dos vertientes, conocimiento y accién, no es tan bueno
para la formacion de futuros profesionales como algunos piensan, aferrandose
a posturas separatistas, que soélo pretenden gremialmente mantener su reino de
taifas alejado de cualquier aproximacién exterior; demasiada endogamia. Los
de un centro seran técnicos de interpretacion y los del otro centro seran criticos
y solo algunos de cualidades geniales, seran artistas. Mientras eso siga asi, y
en relacion con el caso que comentamos, habra una fractura en la formacién
derivada de la musica como actividad realizable y la musica como actividad
cognoscible y escuchable.

En todos los ambitos de realidad que tienen la doble condicién de
ambito de conocimiento y de accion se dan siempre tres tipos de funciones:
docencia, investigacién y funciones de técnico de intervencién en el ambito
especifico de actividad. Si pensamos en las artes, como ejemplo, distinguimos
claramente, la funcién de docencia en artes, la de investigacién en artes, la de
técnico de apoyo a la realizacion de un arte (como el gerente de auditorio o el
director de festival, entre otros) y la de técnico especialista en la realizacion de
un arte (como el musico-instrumentista o el director de orquesta, por ejemplo).

Superar el modelo dual es compatible con la existencia de escuelas de
especializacidon y maestrias con itinerarios orientados a la destreza practica de
alto nivel. Esté claro que, si distinguimos ‘ambito de conocimiento’y ‘conocimiento
de un ambito’, no pensaremos en hacer doctores en saltos de vallas, o en hacer
doctores en pintar cuadros o en partituras musicales. Los doctorados se otorgan
disciplinarmente por conocimiento del dmbito; hay doctores en artes, no en
pintar cuadros; hay doctores en estomatologia, no en dientes; hay doctores en
educacion fisica, cuyo tema de tesis es el salto de vallas, pero no hay doctores
en saltar vallas. Un sistema de educacion universitaria es compatible con la
existencia de escuelas profesionales del mas alto grado de pericia, incluso con
un dltimo nivel s6lo para alumnos geniales, que seran artistas virtuosos. Pero tan
obvio como esto es que, en la educacion universitaria, nos alejamos del sentido
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de la relacion teoria-practica, si aceptamos que un especialista en musicologia
termina la carrera y no tiene que saber, por titulo, notacion musical, andlisis e
interpretacion y que un alumno de conservatorio superior, que se reconoce como
educacion universitaria, no sabe, por titulacién, nada de pensamiento artistico y
musicologia, mas alla del instrumento de interpretacion.

Escuelas profesionales no son facultades universitarias. El
conocimiento y la accidon constituyen ambito disciplinar en la educacién
universitaria. Su separacion abre una fractura entre la teoria y la practica que
distorsiona la racionalidad epistemoldgica. La integracion de teoria y practica
en la educacion universitaria no es incompatible con el desarrollo profesional
de intérpretes y artistas. Pero exige imponer racionalidad administrativa entre
ambitos disciplinares y respetar la pluralidad de investigaciones sin romper la
racionalidad epistemoldgica y el sentido de la formacion universitaria.

7. LA FUNCION PEDAGOGICA GENERA PRINCIPIOS DE ACCION
DESDE COMPETENCIAS ADECUADAS A LAS ACTIVIDADES COMUNES

En educacioén realizamos muchas acciones con el objeto de influir en el
educando y lograr el resultado educativo. Son siempre acciones mediadas de un
sujeto con otro o de un sujeto consigo mismo. Y todas esas acciones, que tienen
que respetar la condiciéon de agente del educando, buscan provocar la actividad
del educando. En su uso mas comun, ‘actividad’ se entiende como estado de
actividad, es actividad-estado: la actividad es el estado en que se encuentra
cualquier persona animal o cosa que se mueve, trabaja o ejecuta una accion
en el momento en que lo estd haciendo (decimos: este nifio esta pensando).
Este uso hace referencia también a la capacidad que tenemos de accion en esa
actividad y por eso decimos este nifio ha perdido actividad (ahora piensa menos,
ha dado un bajon). Por ser el uso mas comun del término ‘actividad’ como estado
y capacidad, lo denominamos actividad comin y se da en todas las personas
porque en todas las personas hay actividad como estado y como capacidad de
hacer (Tourifian, 2014).

Respecto de la actividad comin, hemos de decir que la investigacion
actual distingue entre acciones ejecutadas para obtener un resultado y acciones
cuyo resultado es la propia accion. Asi, por ejemplo, la acciéon de resolver un
problema tiene por resultado algo “externo” a la accién: obtener una solucion
(estudiar tiene como resultado dominar un tema;). En todos estos casos, no se
puede ejecutar la accion de resolver el problema y tenerlo resuelto. Sin embargo,
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no puedo sentir sin estar sintiendo, pensar sin estar pensando, proyectar sin
estar proyectando, etc. Las primeras son actividades externas y las segundas
son actividades internas. Nosotros, desde ahora, hablaremos respecto de la
educacion, de actividad comun (actividad estado y capacidad) interna (resultado
es la propia accion:; pensar, sentir, querer, operar, proyectar y crear) y externa
(actividad estado y capacidad, cuyo resultado es externo a la propia accion, pero
vinculado conceptualmente a la actividad en si: tengo capacidad ludica, tengo
capacidad de estudiar, tengo capacidad de trabajar, de intervenir, de indagar-
explorar y tengo capacidad de relacionar).

Desde la perspectiva de la actividad comUn interna podemos hacer una
taxonomia de las actividades tomando como referente el agente educando.
Todos convenimos en que, cuando nos educamos, sea auto o heteroeducacion,
nuestra condicibn humana nos permite realizar las siguientes actividades
comunes internas: pensar, sentir afectivamente (tener sentimientos), querer
objetos o sujetos de cualquier condicion, operar (elegir-hacer cosas procesando
medios y fines), proyectar (decidir-actuar sobre la realidad interna y externa
orientandose) y crear (construir algo desde algo, no desde la nada, simbolizando
la notacion de signos: darse cuenta de algo -notar- y darle significado -significar-,
construyendo simbolos de nuestra cultura). Nadie se educa sin estar pensando,
sintiendo, queriendo, etc. Educarse es mejorar siempre esa actividad comun
interna y saber usarla para actividades especificadas instrumentales que nos
hacen ser cada vez més capaces de decidir y realizar nuestros proyectos.

También convenimos en que, cuando nos educamos, nuestra condicion
humana nos permite realizar las siguientes actividades comunes externas:
juego, trabajo, estudio, intervencion, investigacién-indagacion-exploracién y
relacion (de amigo, familiar, de pareja, social, etc.). Son actividades comunes
(estado y capacidad), porque tengo capacidad para el estudio, el juego el
trabajo, la exploracion, la intervencion y la relacion. Y son actividades comunes
externas, porque tienen necesariamente un resultado a obtener, que es externo
a la actividad en si, pero que esta vinculado conceptualmente como meta a
la actividad y la caracteriza como rasgo identitario. De ahi que digamos que
estudiar es disponer y organizar informacion escrita “para” su dominio (dominar
o saber el tema de estudio); el dominio-saber del tema de estudio es el resultado
externo de la actividad y ese resultado es la finalidad que identifica el estudio,
con independencia de que yo pueda utilizar el estudio para hacer un amigo,
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para ayudar altruistamente a otro, para robar mejor, etcétera, que son usos de la
actividad como especificaciones instrumentales de ella (Tourifian, 2019).

Como actividad comun externa, estudiar, por ejemplo, tiene un fin
propio vinculado a esa actividad de manera conceptual y légica (el fin propio de
estudiar es dominar-saber aquello que se estudia: una informacién, un contenido
o la propia técnica de estudio). Pero, ademas, como actividad comin externa,
estudiar puede convertirse en actividad instrumental especificada para otras
finalidades, son finalidades especificadas y externas a la actividad en si, pero
vinculadas a la actividad de estudiar de manera empirica o experiencial (estudiar
se convierte en actividad instrumental especificada, porque podemos estudiar
para robar, para hacer amigos, para ayudar a otro, para educarse, etcétera).

Es un hecho que las actividades comunes se usan propedéuticamente
para finalidades educativas, pero también pueden usarse para otras finalidades.
Las actividades comunes pueden ser usadas para realizar actividades
especificadas instrumentales y tienen valor propedéutico; son preparatorias para
algo posterior. Y esto es asi, por una parte, porque todo lo que usamos como
medio en una relacion medio-fin, adquiere la condicién propia de los medios en la
relacion (el medio es lo que hacemos para lograr el fin y el fin es un valor elegido
como meta en la relacién medios-fines) y, por otra parte, es asi, porque el medio
muestra su valor pedagogico en las condiciones que le son propias, ajustando
el medio al agente, a la finalidad educativa y a la accién, en cada circunstancia.

Desde la perspectiva de la actividad comUn interna podemos decir
que la actividad es principio de la educacién, porque nadie se educa sin estar
pensando, sintiendo, queriendo, etc. Y desde el punto de vista de la actividad
comun externa podemos decir que hacemos muchas actividades cuya finalidad
es ‘educar’. Siempre, desde la perspectiva del principio de actividad como eje
directriz de la educacién: educamos con la actividad respetando la condicién de
agente (Tourifian, 2015).

Si esto es asi, se sigue que los medios tienen que ajustarse a la
actividad del sujeto y al significado de educacion. Son medios para un sujeto
concreto que piensa, siente, quiere, opera, proyecta y crea. Son medios para
realizar actividad, jugando, trabajando, estudiando, indagando, interviniendo y
relacionandose. Pero el agente realiza esas actividades para educarse: no piensa
de cualquier manera, sino de la que se va construyendo para educarse y actuar
educadamente, y asi sucesivamente con todas las actividades. Se sigue, por
tanto, que cualquier medio no es ‘el medio’ para un sujeto concreto; en la accién
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educativa, el sujeto educando actla con los medios internos que tiene y con los
medios externos que han sido puestos a su disposicién. Y todos esos medios
solo son medios educativos, si sirven para educar a ese sujeto-educando. Los
medios no son exactamente los mismos, si quiero formar el sentido critico, o si
quiero educar la voluntad para producir fortaleza de animo. Precisamente por
eso se explica la tendencia a centrarse en los medios especificos y particulares
de una accioén, olvidandose de los medios comunes y compartidos con otras
actividades educativas.

La actividad esta presente en toda educacién: desde una perspectiva,
como principio de intervencion y, desde otra, como principio de educacion.
Y precisamente por ser esto asi, se explica que la actividad se convierta en
el principio-eje vertebrador de la educacion y represente el sentido real de la
educacion como actividad dirigida al uso y construccion de experiencia valiosa
para generar actividad educada. Usamos la actividad comun para educar,
educamos las competencias adecuadas de la actividad comin y esperamos
obtener actividad educada. En definitiva, usamos la actividad de manera
controlada para lograr actividad educada y educar la actividad por medio de las
competencias adecuadas (Tourifian, 2016).

El principio de actividad, ni es pasividad, ni es activismo; es uso de la
actividad de manera controlada para actuar educadamente. Y de este modo, la
actividad y el control son principios de la intervencion pedagdgica, derivados
de la condicion de agente que tiene que construirse a si mismo y reconocerse
con el otro y lo otro en un entorno cultural diverso de interaccion, por medio de
los valores que ha de elegir, comprometerse, decidir y realizar, ejecutando por
medio de la accién concreta lo comprendido e interpretado de la relacion medio-
fin, expresandolo, de acuerdo con las oportunidades.

Esto es asi, porque, por principio de actividad, nadie se educa sin estar
pensando, sintiendo, queriendo, pensando, operando, proyectando y sin estar
interpretando simbolos de nuestra cultura creativamente. Nos educamos con la
actividad comun interna. Pero, ademas, nos educamos por medio de la actividad
comin externa, estudiando, jugando, trabajando, indagando-explorando,
interviniendo y relacionandonos con el yo, el otro y lo otro, porque al ejercer una
concreta actividad comun externa activamos las capacidades comunes internas,
las entrenamos, las ejercitamos, las ejercemos y las mejoramos para hacer
bien cada actividad comun externa. La actividad comun externa, por principio
de actividad, activa la actividad comun interna en cada ejecucion concreta de la
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actividad comudn externa, sea esta jugar, estudiar, trabajar, indagar, intervenir o
relacionar. Al ejecutar la actividad comun externa, mejoramos y entrenamos las
actividades-capacidades internas: sin la actividad es imposible educar y gracias
a ella se hace posible que el educando sea agente actor y cada vez mejor agente
autor de su propios proyectos y actos.

El principio de actividad permite afirmar en Pedagogia que la actividad
comun externa (por ejemplo, jugar) activa la actividad comudn interna de pensatr,
sentir, querer, operar, proyectar y relacionar, pero eso no significa caer en el
activismo: la actividad por la actividad no educa; pensar de cualquier manera no
es educarse, pues educarse, como minimo, requiere que, al pensar, se mejore
el habito y el modo de pensar.

Intervenimos para establecer una relacion educativa que logre educar
y para ello utilizamos la actividad del educando y del educador. La relacién
educativa es el foco de la funcién de educar en la que se produce la interaccion
entre yo, el otro y lo otro. Y precisamente por eso, desde la perspectiva de la
relacion educativa, la interaccion de identidades, la relacion con el otro, es un
componente definitorio en la educacion. Respecto de nosotros mismos y de los
demas, en los procesos de auto y heteroeducacion, tenemos que lograr en la
relacién educativa el paso del conocimiento a la accion y ello exige lograr una
puesta en escena en la que la concordancia valores-sentimientos se produzca:
elegir, comprometerse, decidir y realizar tienen que tener su concordancia en la
accion concreta en actitudes de reconocimiento, aceptacion, acogida y entrega
a la tareay al logro, respectivamente.

Desde la perspectiva del conocimiento de la educacion, es obligado que
pensemos en la relacién educativa como una forma de interaccién singular y
distinta, cuyo significado orienta el uso de las actividades comunes a la finalidad
de educar y a los criterios de significado de educar. Transformamos informacién
en conocimiento y éste en educacion ajustandolo a criterios de significado de
educar y ello exige, de acuerdo con los rasgos de caracter que determinan el
significado de educacion, que pasemos del conocimiento a la accion, por medio
de la relacién educativa y de la intervencion pedagdégica, afectando a todas las
dimensiones generales de intervencion identificadas en la persona educando
como actividad comun interna (Tourifian, 2016).

El paso del conocimiento a la acciéon que se busca en cada relacion
educativa singular requiere interaccion con el educando para que logre la
concordancia entre valores y sentimientos, porque ese es el camino pedagoégico
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para lograr que el educando realice algo (Tourifian, 2014). Yo puedo elegir
hacer algo, puedo comprometerme con ese algo y puedo decidir integrar ese
algo como parte de mis proyectos, pero, a continuacién, tengo que realizarlo,
debo pasar del pensamiento a la accién, debo pasar del valor realizado y
realizable a la efectiva realizacion. Y esto implica, en la ejecucion de la accion,
interpretacion, comprension y expresion. No hay educacion sin afectividad, es
decir, sin afrontar el problema de generar experiencia sentida del valor. Y para
ello necesitamos héabitos operativos, volitivos, proyectivos, afectivos, cognitivos
y creativos. La efectiva realizacion de la accion requiere habitos operativos,
volitivos y proyectivos, pero, ademds, necesitamos hébitos afectivos, cognitivos y
creativos. Y solo de ese modo llegamos a la realizacion de la accién que siempre
implica en la ejecucion de la accion, interpretacion, comprension y expresion
(integracion cognitiva, simbolizante-creadora y afectiva). La realizacién exige
ejecutar mediante la accion lo comprendido e interpretado, expresandolo. Y la
accion concreta se especifica como actividad comun externa de juego, trabajo,
estudio, indagacion, intervencion y relacion, segun el caso. Y esto se aplica
a la accién del educador y a la accién del educando en la relacion educativa,
atendiendo a la distincion entre conocer, ensefiar y educar.

La efectiva realizacion de algo exige generar experiencia sentida del
valor. La efectiva realizacion de la accion requiere habitos operativos, volitivos
y proyectivos, pero, ademas, necesitamos habitos afectivos, cognitivos vy
creativos. Y solo de ese modo llegamos a la realizacién de la accion que
siempre implica ejecucion, interpretacién y expresion (integracién comprensivo-
cognitiva, interpretativa-creadora y afectiva). Realizar requiere concordar valores
y sentimientos

Por medio del sentimiento manifestamos el estado de animo que
se ha producido por cumplir o0 no nuestras expectativas en la accion;
manifestamos y esperamos reconocimiento de nuestra eleccion; manifestamos
y esperamos aceptacién de nuestro compromiso voluntario; manifestamos y
esperamos acogida nuestros proyectos y manifestamos entrega a ellos. Elegir,
comprometerse, decidir y sentir positivamente un valor, tiene su manifestacién
afectiva de vinculacion y apego, en actitudes de reconocimiento, aceptacion,
acogida y entrega a la acciéon. Lo que caracteriza a la actitud es su condicién de
experiencia significativa de aprendizaje nacida de la evaluacion afectiva de los
resultados positivos 0 negativos de la realizacién de una determinada conducta,
bajo la forma de relacién compleja valor-actividad comun interna del educando,
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concordando valores y sentimientos en el paso del conocimiento a la accion, tal
como se resume en el Cuadro 8.

Cuadro 8: Concordancia valor-sentimiento en el paso del
conocimiento a la accién

_| Valores pensados y creidos: integracién cognitiva |—

| Del pensamiento a la accién: Habitos operativos, volitivos v provectivos |

| ELEGIR |—>|COMPROMETERSE |—>| DECIDIR |—>| REALIZAR

Paso del conocimiento a la accién educativa: Valores

LOGRAR INTEGRACION AFECTIVA. Generar realizables: REALIZAR

. - . . VALORES

Valores manifestaciones de apego, vinculando Integracion : A

| . ; g Ejecucion:

realizados positivamente en cada caso el valor de lo realizado Cognitiva ”
o lo realizable con uno o varios sentimientos gnitivi Comprenspn
especificos para lograr experiencia sentida del Creat!va Interprete_l(;lon

valor: HABITO AFECTIVO EDUCADO Afectiva Exoresion

ACTITUD DE ACTITUD DE ACTITUD DE ACTITUD DE ENTREGARSE
RECONOCER ACEPTAR ACOGER A LOS VALORES

| Integracion afectiva, cognitiva y simbolizante-creadora |

{ !

| Del pensamiento a la accién: Habitos afectivos, intelectuales y creadores |

——| Valores significados y notados: Integracion creativa l—

Fuente: Tourifidn, 2015, p. 117. Elaboracion propia.

Sipensamos en el educando como persona que se educay que hay que
educar, tengo para mi que el camino de la educacion, con significado distinto de
‘ensefar’, requiere asumir el reto de desarrollar competencias nacidas enrelacion
con las actividades comunes internas del educando; son actividades comunes
a todas las personas, en el sentido de actividad como estado y capacidad. La
actividad interna marca el sentido de la competencia adecuada desde la tradicién
pedagdgica mas depurada: pensar, sentir afectivamente, querer, operar (elegir-
hacer), proyectar (decidir-actuar) y crear (construir simbolizando), para resolver

relaciones de valor-eleccion-compromiso-decision-sentimiento-pensamiento-
creacion.
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Cualquier actividad comun externay cualquier actividad especificada en
educacion se vincula a nuestra mayor competencia en esas actividades comunes
internas y en todas ellas, en mayor o menor grado, utilizamos la actividad comun
interna, que siempre es un reto de investigacion para la Pedagogia, tal como
reflejamos en el Cuadro 9.

Cuadro 9: Retos de investigacion derivados de la actividad comun
interna en educacion

PENSAR: SENTIR: QUERER: OPERAR: PROYECTAR: CREAR:
relacionar relacionar relacionar relacionar relacionar relacionar
valores y valores'y valores y valores y valores y valores y
peqsamlentos, sentimientos obligaciones elecciones decisiones para creaciones,
vmculando para lograr para generar para construir construir e vinculando lo
|dea_1$ y vinculaciones compromiso y responder individualizar el fisicoy lo
creencias con positivas de original y del sentido de sentido de vida mental para
expectativas y apego voluntario accion lograr
convicciones integracion
para lograr ¢ ¢ simbolizante
integracion creadora
cognitiva

PEDAGOGIA TECNOAXIOLOGICA: combina intervencion de agentes para la toma de decisiones
técnicas, educacion en valores y area de experiencia con la que se interviene

PEDAGOGIA MESOAXIOLOGICA (mediada, relativa al medio o &mbito de educacién que se
construye): dominio de la decision técnica y del area de experiencia en la que se interviene, para
el logro de la educacion a través de la accion educativa programada: construccién de dmbitos de
educacion

PEDAGOGIA MESOAXIOLOGICA (mediada, relativa a los instrumentos y medios de accion):
dominio de los medios internos y externos que condicionan la accién educativa en cada dmbito:
construccion de recursos, técnicas y procedimientos de educacion.

v

RELACION EDUCATIVA PARA EL LOGRO DE EDUCACION:
realizar el significado de la educacién en cualquier &mbito educativo, desarrollando las dimensiones generales de
intervencion y las competencias adecuadas, las capacidades especificas y las disposiciones basicas de cada educando para el
logro de conocimientos, actitudes y destrezas-habilidades-habitos relativos a las finalidades de la educacién y a los valores
guia derivados de las mismas en cada actividad interna (pensar, sentir afectivamente, querer, elegir-hacer (operar), decidir-
actuar (proyectar) y crear ( construir simbolizando) y externa (juego, trabajo, estudio, profesion, investigacién y relacion)
del educando, utilizando para ello los medios internos y externos convenientes a cada actividad.

Fuente: Tourifidn, 2014a, p. 236.

Todas las personas piensan, y educan esa forma de actividad bajo ladenominacion
educacion intelectual, que se orienta hacia la integracién cognitiva
(relacion de ideas y creencias con las expectativas y convicciones por
medio de las formas de pensar para articular valores pensados y valores
creidos con la realidad por medio del conocimiento y la racionalidad).

Todas las personas sienten (tienen sentimientos), y educan esa forma de
actividad bajo la denominacion de educacion afectiva, que se orienta

222



FUNCION PEDAGOGICA, COMPETENCIA TECNICA Y TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTO. LA PERSPECTIVA MESOAXIOLOGICA

hacia la concordancia de valores y sentimientos en cada accién, para
ser capaces de establecer vinculacién positiva de apego entre los
valores y lo logrado y lo que queremos lograr, para alcanzar experiencia
sentida del valor (integracion afectiva).

Todas las personas quieren (tienen deseos vinculados a compromisos), y educan
esa forma de actividad bajo la denominacién de educacion volitiva,
que se orienta hacia la relaciéon entre valores y obligaciones para ser
capaces de generar el compromiso original (propio, personal, nacido
de uno mismo) y voluntario (querido-deseado-necesitado) con la regla
y la norma en cada accion.

Todas las personas operan, (eligen hacer cosas, procesando la relacion medios
y fines de accion, obran), y educan esa forma de actividad bajo la
denominacién de educacion operativa, del caracter o del sentido de
accion, que se orienta hacia la relacién entre valor y eleccién, para ser
capaces de vincular responsablemente fines y medios en el sentido de
la accion.

Todas las personas deciden-proyectan (deciden actuar sobre la realidad interna
y externa orientandose; integran medios y fines en proyectos decididos
para dirigir su propia vida), y educan esa forma de actividad bajo la
denominacién de educacién proyectiva, de la personalidad elegida,
moral y del sentido de vida, que se orienta hacia la relacion entre valor
y decision para ser capaces construir proyectos e identificarse en ellos
mediante el sentido de vida.

Todas las personas crean (construyen algo desde algo, no desde la nada,
simbolizando la notacién de signos: darse cuenta de algo -notar- y darle
significado -significar-, construyendo simbolos de cada cultura), crean
pensamientos, significados, cosas y acciones, y educan esa forma de
actividad bajo la denominacion de educacion creativa, de la creatividad,
notativa y significacional, simbolizadora-creadora, concientizadora y
sensibilizadora, de la espiritualidad creativa humana, de la corporeidad-
mental-humana, en definitiva, del cuerpo-educando, de la humanidad
del hombre, que se orienta hacia la integracién simbolizante-creadora
(integracion creativa, que es forma de relacién creadora entre el yo,
el otro y lo otro y consecuencia emergente de la vinculacion humana
entre lo fisico y lo mental que, desde la perspectiva antropol6gico-
cultural, hace posible crear simbolos para notar y significar su cultura y
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la realidad desde la propia condicién humana). La integracién creativa

articula valores y creaciones, vinculando lo fisico y lo mental para

construir simbolizando.

Y, asi las cosas, podemos afirmar y entender que toda educacién
es intelectual, pero no todo en la educacion es educacion de la inteligencia;
hay otras dimensiones de intervencién educables, que pueden ser atendidas
especificamente. Y lo mismo se puede decir de cada una de las otras
dimensiones de intervencion: toda educacién es afectiva, pero no todo en la
educacion es educacion de la afectividad; toda educacion es volitiva, pero no
todo en la educacion es educacion de la voluntad; toda educacion es operativa,
pero no todo en la educacion es educacion de la capacidad de obrar-hacer;
toda educacion es proyectiva, pero no todo en la educacion es educacion de la
capacidad de decidir moralmente; toda educacién es notativa, simbolizadora,
creadora y concientizadora, pero no todo en la educacion es educacion de la
espiritualidad, de la corporeidad mental, de la consciencia, de la aprehensién
significativa, de la creatividad.

Esto es asi, porque, cuando educamos, buscamos siempre
competencia para elegir, obligarse, decidir y realizar valores como educativos
y solo es posible pasar del valor realizable a la realizacion del valor, si damos
el paso del conocimiento a la accion, ejecutando en cada accion singular lo
comprendido e interpretado, expresandolo; la realizacion es posible, porque
generamos la concordancia valores y sentimientos por medio de actitudes de
reconocimiento, aceptacién, acogida y entrega al valor que queremos realizar;
hacemos integracién cognitiva, creativa y afectiva en cada ejecucion:

e integracidn afectiva (que vincula afecto, valor y expectativas personales
para que se produzca sentimiento en forma de vinculacion positiva de
apego hacia el valor de lo logrado o de lo que queremos lograr)

e integracion cognitiva (que utiliza las formas de pensar para comprender,
articulando valores pensados y valores creidos con la realidad por
medio del conocimiento y la racionalidad)

e integracién creativa, simbolizante-creadora (que integra valores y
creaciones, vinculando lo fisico y lo mental para interpretar signos vy,
asi, construir cultura simbolizando).

Para todo eso, en la educacion, unas veces nos centramos en la
inteligencia, otras en la afectividad, otras en la volicién, otras en la intencionalidad,
otras en la moralidad y otras en la sensibilidad espiritual creadora que hacen
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posible la generacion de simbolos propios de la cultura humana. Y, por supuesto,
para todo ello usamos recursos, y esos recursos son, en muchas ocasiones, los
contenidos de las areas de experiencia, pero, en tal caso, distinguiendo entre
saber historia, ensefiar historia y educar con la historia, por ejemplo.

Si estos razonamientos son correctos, las competencias adecuadas
para educar se vinculan a las actividades comunes internas del educando y se
manifiestan en forma de talento, talante, tesén, temple, trayectoria personal y
tono vital creador; son competencias adecuadas, porque son las que hacen
posible que cada educando se eduque, es decir, que cada educando pueda
elegir, comprometerse, decidir y realizar (interpretar, comprender y expresar,
haciendo integracion afectiva, cognitiva y creativa en la ejecucion de la accion
concreta) su valioso proyecto de vida, tal como queda resumido en el Cuadro 10.
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Cuadro 10: Competencias adecuadas para educar vinculadas a
actividades internas

Dimensiones generales de Capacidades especificas y (disposiciones basicas)
intervencion, actividad interna y para desarrollar conocimientos, destrezas, actitudes
(competencia adecuada) y hébitos vinculados a finalidades

v v

Inteligencia: Pensar RACIONALIDAD-RAZON

A
\ 4

(Talento) (Juicio-Criterio-sentido critico)
Relacion valor-pensamiento Habitos Intelectuales
Sabiduria
Afectividad: Sentir <«—»| SENTIMENTALIDAD: tener sentimientos
(Talante) (Templanza-compasién)
Relacion valor-sentimientos Habitos Afectivos
Felicidad

VOLITIVIDAD: tener voliciones
(Fortaleza)
Habitos Volitivos
Determinacion
INTENCIONALIDAD
(Prudencia)
(Sentido de acci6n)
Habitos Operativos
Libertad
MORALIDAD
(Justicia-Conciencia)

Voluntad: Querer
(Tesdn y tenacidad)
Relacion valor-obligacion

A
A 4

Operatividad: Elegir-Hacer
(Construccién de procesos)
(Temple)

Relacidn valor-eleccion

A 4

Proyectividad: Decidir-Actuar
(Construccién de metas personales)

\ 4

(Trayectoria personal) (,f)?m'do de wda)
Relacion valor-decision Habitos Proyectivos
Autonomia
ol EMPATIVIDAD: sensibilidad espiritual

Creatividad: Notar-significar-crear
(Tono vital creador),
Relacién valor-creacion:
(Construccion de cultura)

creadora
(Concientizacién: Consciencia-Notacion)
Habitos Notativos, significacionales,
creadores
Salud (mente adaptada a vivir en el

l mundo simbolizado)

*

Ambitos de educacién construidos
Niveles escolares
Arquitectura curricular para la orientacion formativa temporal de la condicién humana
individual, social, historica y de especie
Recursos, técnicas y procedimientos aplicados a las estrategias de mejora de actividades
internas y externas
RELACION EDUCATIVA PARA EL LOGRO de conocimientos, destrezas-habilidades,
actitudes y habitos que nos capacitan, desde el significado de la educacion, para decidir y
realizar nuestros proyectos, dando respuesta de acuerdo con las oportunidades a las
exigencias que se plantean en cada situacion

Fuente: Tourifidn, 2014, p. 240.
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El talento (actividad interna: pensar) se identifica con la competencia que hace
posible resolver problemas en diferentes ambitos y situaciones con
la concurrencia y uso de la inteligencia. El talento es la competencia
relativa a la inteligencia, que es la dimension humana genérica de la
actividad interna de pensar. La capacidad especifica de la inteligencia
es la racionalidad-razén y con ella construimos la integracion cognitiva
(relacion de ideas y creencias con las expectativas y convicciones,
utilizando las formas de pensar, para articular valores pensados y valores
creidos con la realidad por medio del conocimiento y la racionalidad). El
talento apunta, como disposicion basica, al sentido critico, que implica
juicio (manera acertada de juzgar, valorar y proceder) y criterio de certeza
(regla, norma o pauta para conocer, distinguir y clasificar), y busca la
sabiduria como expresion de la integracién personal y coherente de lo
sabido.

El talante (actividad interna: sentir afectivamente, tener sentimientos) se
identifica con la competencia de una persona para tener animo positivo
0 negativo en cada momento. El talante es competencia que refleja el
vinculo afectivo de positividad o negatividad que se establece en cada
caso entre valores y sentimientos. El talante es condicién necesaria
de la realizacion o no de cualquier tarea. El talante expresa nuestra
transigencia o intransigencia de cada uno consigo mismo, con el otro
y con lo otro. El talante es la competencia relativa a la afectividad, que
es la dimensiébn humana genérica de la actividad interna de sentir,
de generar sentimientos. La capacidad especifica de la afectividad
podria identificarse, en ausencia de un nombre mas integrador como
sentimentalidad o “pasion-emocional’, como capacidad de producir
sentimientos, en tanto que estados de animo distintos de las emociones.
Con el sentimiento expresamos experiencia sentida de la emocién y
experiencia sentida del valor. El talante apunta, como disposiciones
bésicas, a la templanza, que es moderacion de afectos y sentimientos,
y a la compasion, que es compartir el sentimiento del otro, y busca la
felicidad como satisfaccion de vida interior y exterior.

El tes6n (actividad interna: querer) se identifica con la firmeza, constancia y
tenacidad para hacer algo. Es lo que hace que nos mantengamos firmes
en nuestros propositos. El tesén es la competencia relativa a la voluntad,
que es la dimension humana genérica de la actividad interna de querer.
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La capacidad especifica de la voluntad es la “volitividad”, la capacidad
de tener voliciones, de querer algo, que une deseo con compromiso
u obligacion en cada acto de querer (compromiso de realizar algo
deseado). Tesoén, voluntad y volicion forman parte de los procesos de
motivacion que yo entiendo como gestion inteligente la voluntad. Donde
hay un motivo, hay deseo, necesidad, querer comprometido y sentido
de accién en un marco de relacion fines-medios; el motivo es lo que nos
mueve a actuar en el proceso de gestion inteligente de la voluntad en
una accion concreta y en una determinada situacién. El tesén apunta
a la fortaleza como disposicién basica definida como capacidad para
soportar problemas y contrariedades y busca la determinacion como
expresion de compromiso original (propio, personal, nacido de uno
mismo) y voluntario (querido-deseado-necesitado) con las exigencias de
deber, normay regla.

El temple (actividad interna: elegir-hacer, operar) se identifica como competencia
para mantener el control de las situaciones, atendiendo al sentido de la
accion. Es lo que hace que controlemos la relaciéon de medios y fines
en cada accion. El temple es la competencia relativa a la operatividad
e imprime caracter a nuestros actos. La operatividad-caracter es la
dimension humana genérica de la actividad interna de actuar, elegir
hacer u obrar. Imprimimos caracter a cada una de nuestras obras. La
capacidad especifica vinculada al caracter es la intencionalidad: saber
implicar las conductas en la consecucion de una meta con eficiencia
y eficacia, que es lo que determina el sentido de la accién y rige la
construccion de procesos. El temple apunta a la prudencia, como
disposicion basica definida por los clasicos como la recta razén de las
cosas agibles en lo general y en lo particular. EI temple busca la libertad
como expresion del sentido de la accion responsable a la hora de hacer
cosas y actuar para realizarlas.

La trayectoria personal (actividad interna: decidir-actuar, proyectar) se identifica
con la capacidad de direccién finalista que cada uno se va dando a
si mismo respecto de su propia vida. Se puede tener una trayectoria
brillante e irreprochable o todo lo contrario. La trayectoria se vincula
a la construccién de metas, proyectos personales y sentido de vida.
La persona se identifica con la linea de su evoluciéon en su desarrollo
y actuacion a lo largo del tiempo, a medida que se va eligiendo. Las
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personas se eligen a si mismas y se construyen en sus acciones; tienen
una personalidad elegida. La trayectoria es la competencia relativa a la
proyectividad, la posibilidad de proyectar, construir proyectos y decidir la
propia vida. La proyectividad se concreta como personalidad elegida por
uno mismo al identificarse como persona en cada una de las acciones que
corresponden a sus proyectos de vida elegidos. La proyectividad es la
dimension humana genérica de la actividad interna de decidir-proyectar.
Nuestros proyectos y las correspondientes acciones nos identifican, lo
gueramos o0 no. La dimension humana genérica de proyectividad se
vincula a la moralidad como capacidad especifica. La moralidad es la
capacidad que tenemos de justificar las decisiones, el sentido de vida
y nuestros proyectos. La trayectoria personal apunta a la justicia y a la
conciencia moral como disposicién basica y busca la autonomia como
expresion del control patrimonial de la condicion humana individual,
social, histérica y de especie.

El tono vital creador (actividad interna: crear, construir simbolizando) se identifica
con la capacidad y energia que tiene un organismo para sacar partido de
sus funciones, en este caso, la funcion mental compleja y emergente de
crear, de ser creativo (construir simbolizando). El tono vital creador en el
hombre no es cuestion simplemente de genes bioldgicos, sino también
de memes culturales, porque el tono vital creador es consecuencia
emergente de la vinculaciéon humana entre lo fisico y lo mental en cada
accion que hace posible la consciencia y la construccion de significados
y simbolos. La humanidad de la condicion humana individual, social,
histérica y de especie depende de su capacidad de notar, significar y
simbolizar, creando cultura personal. La creatividad, que es corporeidad
mental humana simbolizadora (si se me permite la expresion, pues no
tengo otro concepto mas integrador y no voy a renunciar a su significado),
es una unidad emergente de integracion de lo fisico y lo mental en el
cerebro humano. El tono vital creador como competencia se vincula a la
creacion, la innovacién y la construccién de cultura. El tono vital creador
es la competencia relativa a la creatividad, que es la dimensién humana
genérica de la actividad interna de crear (construir algo simbolizando
la notacidon de signos): notar (darse cuenta, percatarse, consciencia),
significar (crear significados, simbolizar creando notacién de signos). La
capacidad especifica vinculada a la dimensiéon general de creatividad
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es, si se me permite la expresion, la empatividad o sensibilidad espiritual
creadora: sensibilidad (porque nos percatamos y somos conscientes
de las cosas y de nosotros), espiritualidad creadora (porque en nuestra
mente generamos simbolos que atribuyen significado al yo, al otro y a lo
otro y permiten interpretar, transformar y comprender la realidad y crear
nuevas formas y cultura). Con esa capacidad especifica construimos
integracion simbolizante-creadora (la integracion creativa articula valor
y creaciones, vinculando lo fisico y lo mental para construir cultura
simbolizando; es forma de relacién creadora entre el yo, el otro y lo
otro y, desde la perspectiva antropoldgico-cultural, hace posible crear
cultura y simbolos para notar y significar la realidad desde la propia
condicién humana). El tono vital creador apunta, como disposicién
basica, a la concientizacién que implica consciencia (darse cuenta) y
notacion (atribuir signos a las cosas) como posibilidades emergentes
en el cerebro humano de significar el ser y estar en el mundo: darse
cuenta, denotar y connotar significados y crear. El tono vital creador
busca la salud de la mente humana como expresion de mente dispuesta
para adaptacion, asimilacion y acomodacioén de la condicion humana al
mundo simbolizado.

Por esta via y desde estas condiciones, la definicion real de ‘educar’
atiende a los rasgos distintivos de su significado en cada funcién pedagdgica.
Educar es realizar el significado de la educacion en cualquier ambito educativo,
desarrollando las dimensiones generales de intervencion y las competencias
adecuadas, las capacidades especificas y las disposiciones basicas de cada
educando para el logro de conocimientos, actitudes y destrezas-habilidades-
habitos relativos a las finalidades de la educacién y a los valores guia derivados
de las mismas en cada actividad interna y externa del educando, utilizando para
ello los medios internos y externos convenientes a cada actividad, de acuerdo
con las oportunidades. Intervenimos por medio de la actividad para lograr
actividad educada, utilizando la actividad comun interna y ajustandonos desde
los elementos estructurales de la intervencion (Tourifian, 2016).

8. CONSIDERACIONES  FINALES: LA FUNCION PEDAGOGICA
CONSTRUYE AMBITOS DE EDUCACION PARA EDUCAR

Lafuncién pedagdégica quedavinculadanecesariamente al conocimiento
de la educacion que se tiene y la sustenta. Lo especifico de la funcidn pedagogica
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es construir hechos y decisiones pedagdgicas. Hay que asumir sin prejuicios que
la pedagogia es conocimiento de la educacion y este se obtiene de diversas
formas, pero, en ultima instancia, ese conocimiento, por principio de significacion,
solo es valido si sirve para educar; es decir, para transformar la informacion en
conocimiento y este en educacion, desde conceptos con significacion intrinseca
al ambito de educacién. Por una parte, hay que saber en el sentido mas amplio
del término (sé qué, sé como y sé hacer); por otra parte, hay que ensefiar (que
implica otro tipo de saber distinto al de conocer las areas de experiencia cultural);
Yy, por si eso fuera poco, ademas hay que educar, que implica, no sélo saber
y ensefiar, sino también dominar el caracter y sentido propios del significado
de “educacion”, para aplicarlo a cada area experiencia cultural con la que
educamos. Cuando abordamos el area de experiencia cultural con mentalidad
y mirada pedagdgicas, nuestra preocupacion intelectual nos permite distinguir
entre “saber Historia”, “ensefar Historia” y “educar con la Historia”, entendida
esta como una materia de area cultural que forma parte del curriculo junto con
otras y se ha convertido desde la Pedagogia en ambito de educacioén (Tourifian,
2011c).

Este modo de aproximarse a la investigacion pedagoégica recaba para
si una funcién pedagodgica especifica que puede ser aprendida y ensefada,
pero que legitimamente no puede ser usurpada, ni confundida desde estudios
interdisciplinares de la educacién. El profesor Ibafiez-Martin, tomando como
base el contenido de un texto de Gusdorf (1969, p. 81), insistia en esa diferencia,
al hablar de viejos y nuevos riesgos en la accion educativa, en un discurso
reciente en el que resalta la lucidez de los clasicos para plantear las preguntas
permanentes de la accion educativa:

“el profesor de mateméticas ensefia mateméaticas, pero también,
aunque no la ensefia, ensefia la verdad humana; el profesor de Historia

o de latin ensefia historia o latin, pero también, aunque piense que la

administracion no le paga para eso, ensefia la verdad. Nadie se ocupa

de la formacion espiritual, pero todo el mundo lo hace, e incluso ese

mismo que no se ocupa” (Ibafiez-Martin, 2010, p. 28).

Hoy podemos afirmar que la Pedagogia genera conocimiento de la
educacion y establece principios de educacion y de intervencién pedagdgica para
el control de la accion. La Pedagogia afronta retos epistemolégicos especificos
que hacen posible la generacion de hechos y decisiones con sentido profesional
en las funciones pedagodgicas. Es objetivo de la Pedagogia describir, explicar,
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interpretar y transformar cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y
acciones educativas, y, en relacion con las areas de experiencia educativa, eso
implica utilizarlas como instrumento y meta de la educacion, es decir, desarrollar
con el area de experiencia, principios de educacion, es decir los valores derivados
del caracter y sentido inherentes al significado del concepto “educacion” y
utilizar las areas para generar en los educandos destrezas, habitos, actitudes,
conocimientos y competencias que los capacitan para decidir y realizar su
proyecto de vida personal y construirse a si mismos, sin perjuicio de la posibilidad
de abordar ademas cada area de experiencia educativa como manifestacion de
nuestra creatividad cultural que las hace cognoscibles, ensefables, investigables
y realizables (Tourifian y Saez, 2015).

En definitiva, ejercemos funciones pedagdgicas para educar con
las areas de experiencia, porque las convertimos en ambito de educaciéon y
ejecutamos una accion controlada y sistematizada con la mirada pedagdgica
para generar principios de intervencion pedagdgica, respetando la dependencia
disciplinar y la fecunda relacion interdisciplinar, sin anular la autonomia funcional
en el conocimiento de la educacion.

Todo parece indicar que, si nuestras reflexiones son correctas, estamos
en condiciones de concluir que en cada tarea que realicemos vamos a tener que
desarrollar competencias. Y esto es valido, tanto para el educando, como para el
educador. Las funciones de docencia, apoyo al sistema educativo e investigacién
requieren competencias especificas, atendiendo a lo que hemos definido como
identidad, especificidad, diversidad y complementariedad de las funciones
pedagodgicas. Pero, ademas, como ya hemos dicho, no procede defender las
competencias en el ambito de la educacién sin asumir la doble condicion de
conocimiento y accion, para el objeto ‘educacion’.

La complejidad del objeto ‘educacion’ estd marcada, por la doble
condicién de &mbito de conocimiento y accion, y no tener esto en cuenta da lugar
a la perdida de significacion en el conocimiento de la educaciéon que nace siempre
del estudio de la relacion teoria-practica. Pero, ademas, también sabemos que
la relacién educativa pierde su sentido de educacién, si renuncia a la relacion
personal. Y ese sentido personal y singular nos pone en situacion de entender
que la accion educativa ofrece, no s6lo una perspectiva teérico-practica, sino
también una perspectiva artistica y estética intrinseca. En cada intervencién, no
s6lo hago un uso estético y artistico de mis destrezas de comunicacion, sino que
ademas la interaccion tiene un sentido singular y concreto desde las cualidades
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personales de sus agentes, que le imprimen caracter a la intervencion, como
concreta y singular puesta en escena en cada caso de intervencion desde la
actividad comun, contando con los elementos estructurales de la intervencién en
cada circunstancia.

La creativa puesta en escena de la accidn educativa es la que nos
obliga a entender a los educadores como gestores de &mbitos de educacion, no
tanto porque cada espacio educativo se convierte en un escenario de ejecucién
de los procesos educativos, sino porque el escenario educativo es tan singular
que su creacién y cuidado supone necesariamente integrar el espacio fisico
en el concepto “ambito de educacion” que tiene significacion propia desde el
conocimiento de la educacion, vinculada al caracter y sentido de la educacion, a
los procesos de intervencion, a las dimensiones de intervencion y a las areas de
experiencia y a las formas de expresion que mejor se ajustan a cada actuacién
educativa en su complejidad (Tourifian, 2016).

El d&mbito de educacién, tal como se usa en este contexto de
argumentaciéon, no es un espacio fisico, sino un concepto derivado de la
valoracion educativa del area de experiencia que utilizamos como instrumento
y meta de educacion. EI ambito de educacion es resultado de la valoracion
educativa del area de experiencia que utilizamos para educar y por eso en el
ambito de educacion se integran el significado de educacién, los procesos de
intervencién, las dimensiones de intervencion y las areas de experiencia junto
con las formas de expresion en cada acepcion técnica de ambito.

Desde el punto de vista antropoldgico, la educacion es cultura y, por
tanto, tiene sentido afirmar que la funcion del profesional de la educacion es
transmitir cultura. Y también es verdad que si, ademas, afirmamos que los términos
educacionales carecen de contenido propio, los conocimientos de las diversas
areas culturales se convierten en el eje de toda actividad pedagdgica hasta el
extremo de que los mismos profesionales de la educacion tendrian que llegar a
aceptar, por coherencia, que su formacién es simplemente el conocimiento de
esas areas culturales y que conocer, ensefiar y educar serian la misma cosa.
Pero, para nosotros, por principio de significado, conocer un area cultural no es
ensefiar, porque el conocimiento puede estar separado de la accion y ensefiar
no es educar, porque podemos afirmar que hay ensefianzas que no educan, con
fundamento en el significado propio de esos términos.

Educar, es basicamente desarrollar en cada persona los valores
derivados del caracter y sentido inherentes al significado del concepto ‘educacion’
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y utilizar las areas culturales para generar en los educandos destrezas, habitos,
actitudes, conocimientos y competencias que los capacitan para decidir y
realizar su proyecto de vida personal y construirse a si mismos, sin perjuicio
de la posibilidad de abordar, ademas, el area cultural como manifestacion de
nuestra creatividad cultural y como area cognoscible, ensefiable, investigable
y realizable. Educar con un area cultural no es lo mismo que conocer un area
cultural, ensefiar un area cultural o mejorar nuestra capacidad cognitiva aplicada
a un area cultural. La l6gica de saber no es la légica de hacer saber y la légica
de hacer saber no siempre coincide con la légica de educar, porque, por principio
de significado, hay ensefianzas que no educan.

También, pensando en la ensefianza de un area cultural, podemos
decir que los conocimientos tedricos, tecnoldgicos y praxicos de las diversas
areas culturales que se constituyen en objetivo de conocimiento en la ensefianza
(la Literatura, la Historia, la Filosofia, la experiencia de vida, la Moral, las
costumbres, las Artes, etc.,) no los crean los profesionales de la educacién
con su conocimiento especializado (conocimiento de la educacién); son los
especialistas de cada una de esas areas los que los crean. Pero la validez de
Su uso como instrumento y meta de la accion educativa no procede sin mas de
su validez fijada en el area cultural correspondiente, sino que esta condicionada
por las pruebas especificas de la Pedagogia, es decir, condicionados en su uso
y significado educativo por el sistema conceptual elaborado con el conocimiento
de la educacion, que determina la mirada pedagdgica especializada.

El profesor Perrenoud ha afirmado hace poco tiempo, frente a sus
criticos, que construir competencias no es dar la espalda a los saberes; lejos
de dar la espalda a los saberes, el enfoque por competencias les da una fuerza
nueva, vinculandolas a las practicas sociales, a las situaciones complejas,
a los problemas, a los proyectos; la competencia moviliza saberes; no hay
competencias sin saberes:

“La oposicion entre saberes y competencias es, a la vez, fundada e

injustificada. Es injustificada, porque la mayoria de las competencias

movilizan ciertos saberes. Esta fundamentada, porque no se puede
desarrollar las competencias en la escuela sin limitar el tiempo
consagrado a la asimilacion de saberes, ni sin poner en cuestion su
organizacion en disciplinas compartimentalizadas. El verdadero debate
deberia llevarnos a detenernos sobre las finalidades principales de la
escuelay la educacion y sobre los equilibrios a respetar en la redaccion
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y la puesta en marcha de programas” (Perrenoud, 2008, p. 2).

La clave esta en saber en cada caso qué debemos privilegiar,
atendiendo a las finalidades de la educacion:

“se evoca la cultura general de la que nadie debe ser excluido y la

necesidad de dar a cada uno la posibilidad de llegar a ser ingeniero,

médico, o historiador. En el nombre de esta “apertura”, se condena
al mayor nimero a adquirir sin limites saberes “por si acaso”. En si
mismo, esto no seria dramatico, aunque esta acumulacién de saberes
se pague en afios de vida pasados sobre los pupitres de una escuela.

Lo verdaderamente dramatico es que no se pueda tener el tiempo de

aprender a utilizarlos, incluso cuando se tenga atroz necesidad de

ellos mas tarde, en la vida cotidiana, familiar, asociativa, politica. (...)

Los que hayan estudiado geografia se afligiran ante la lectura de un

mapa o en situarse en Afganistan; los que hayan aprendido geometria

no sabran mas por ello dibujar un mejor plano de escala; los que
hayan pasado horas aprendiendo lenguas seran incapaces de indicar
el camino a un turista extranjero. En la acumulaciéon de saberes no
se aprovechan mas que aquellos que hayan tenido el privilegio de
profundizarlos durante extensos estudios 0 una formacion profesional,
de contextualizar algunos de entre ellos y de utilizarlos tanto en la
resolucion de problemas como en la toma de decisiones. Es por esta
fatalidad que el enfoque por competencias se pone en cuestién, en el

nombre de los intereses del nimero” (Perrenoud, 2008, p. 6).

Es un hecho que la Pedagogia nos proporciona argumentos para no
confundir “conocer un area cultural”, “ensefiar un area cultural” y “educar con un
area cultural”. El conocimiento de la educacion se distingue del conocimiento
de areas culturales, si bien estas pueden ser usadas para educar. Cada area
cultural tiene que ser valorada como educacién y construida como ambito de
educacion desde la Pedagogia, que controla los elementos estructurales de la
intervencion y nos capacita para vincular el &rea cultural al caracter y al sentido,
propios del significado de la educacion.

No hay una sola asignatura que prepare para todo lo que implica
educar, salvo que esa asignatura sea la educacion en su conjunto. Por eso
todas las asignaturas estan orientadas al dominio conceptual del &rea cultural
que la identifica, al desarrollo profesional del area en lo que le compete y en el
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desarrollo transversal de los valores educativos generales que se vinculan al
caracter y al sentido de educacién

Asi las cosas, parece acertado defender que las areas culturales
forman parte de la educacion y el conocimiento de la educacion es un area
cultural especifica cuyo contenido permite imprimir el caracter y sentido propio
del significado de la educacion a cada contenido de drea cultural que se cualifica
como educativo. Tan cierto es que hay conocimiento del area cultural “Historia”,
por ejemplo, como que existe el conocimiento de la educacion y que, gracias a
este conocimiento, podemos cualificar con rigor el valor educativo de determinado
conocimiento historico.

Por todo lo anterior afirmamos que la Pedagogia es mesoaxioldgica,
transforma un contenido de area cultural en &mbito de educacion. Es importante
mantener esta precision e identificacion como ambito de educacién, porque su
defensa y fundamentacion contribuye a formar criterio en los profesionales de la
educacion acerca del valor educativo de un area cultural y su posibilidad como
conocimiento pedagodgico. Tiene sentido afirmar, como ya hemos dicho, que no
es lo mismo “saber Historia”, “ensefiar Historia” y “educar con la Historia”; s6lo
en el dltimo caso la Historia se convierte en ambito de educacion y, por tanto, en
instrumento y meta de la intervencion pedagdgica.

La Pedagogia es Mesoaxiolégica, porque es pedagogia del medio o
ambito de educacién que se construye: en la intervencién, cada area cultural tiene
que ser valorada como educacion y construida como “ambito de educacién”. En
relacién con el medio 0 ambito de educacion, que se construye en cada caso con
un area de experiencia, la pedagogia es Pedagogia Mesoaxiolégica: mediada
(relativa al medio o ambito de educacion que se construye).

Si esto es asi, estamos obligados a pensar también en las competencias
de ‘educar’. No solo en las competencias de ensefiar. Hay que construir las
competencias adecuadas para educar. Y este ejercicio de autonomia funcional
abre nuevos retos de investigacion que afectan a la formacién de profesionales
de la educacion:

e Las competencias derivadas de los elementos estructurales de la
intervencién que confieren identidad a la tarea pedagogica

e Lascompetencias que permiten construir y usar mentalidad pedagdgica
especifica

e Las competencias que desarrollan la mirada pedagdégica especializada

e Las competencias que nos permiten discernir, usar y construir, eficaz
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y eficientemente, la experiencia axiolégica adecuada para desarrollar
conocimientos, destrezas, actitudes y habitos, que, conforme a
principios de educacion y de intervencion, configuran el significado, la
tarea y el resultado de la educacion

e Las competencias vinculadas a la toma de decisiones sobre la
arquitectura curricular derivada de la orientacion formativa temporal
definida y justificada para la condicion humana individual, social,
histérica y de especie en cada época concreta y en cada territorio,
legal y legitimamente delimitado

e Las competencias necesarias para construir &mbitos de educacion

e Las competencias necesarias para educar en el ejercicio de la funcion
pedagogica, sea de docencia, de investigacion o de apoyo al sistema
educativo.

El profesor Perrenoud, en una publicacion de gran impacto en nuestro
entorno académico, establecid las diez nuevas competencias de referencia para
ensefiar y para la estructuracion de la profesion. Esas diez competencias se
concretan en diez enunciados indispensables para la formacion de los docentes:
1) Organizar y animar situaciones de aprendizaje; 2) Gestionar la progresion de
los aprendizajes; 3) Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion;
4) Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo; 5) Trabajar en equipo;
6) Participar en la gestion de la escuela; 7) Informar e implicar a los padres; 8)
Utilizar las nuevas tecnologias; 9) Afrontar los deberes y los dilemas éticos de
la profesion; y 10) Organizar la propia formacién continua (Perrenoud, 2004b).

Todas esas competencias son especificas de la ensefianzay, sitenemos
en cuenta que la actividad puede tener finalidad propedéutica instrumental,
resulta evidente que todas estas competencias se pueden usar para educar,
pero, por el hecho de usarlas, no se garantiza que estemos educando o que
logremos educar. Ensefiar no es educar y hay ensefianzas que no educan.

Este mismo razonamiento puede aplicarse a los conceptos de
competencias basicas, técnicas, clave y profesionales. Son instrumentos que
deben vincularse al significado de la educaciéon y al mejor conocimiento que
se tiene de la educacion como &mbito de realidad cognoscible y realizable. En
concordancia con lo que he expuesto acerca del caracter, sentido, significado
y concepto de educacion, estoy convencido de que, para educar, es obligado
formularse la pregunta acerca de cuales son las competencias “adecuadas”
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para cumplir esa finalidad. Solo asi realizaremos, con mentalidad y mirada
pedagogicas, tareas que educan.

Estamos obligados a pensar también en las competencias de ‘educar’.
No solo en las competencias de ensefiar. Hay que construir las competencias
adecuadas para educar. Y este ejercicio de autonomia funcional abre nuevos retos
de investigacion que afectan a la formacion de profesionales de la educacion.

Las competencias son transversales, pero no subalternadas. No solo
tenemos que pensar en competencias subalternadas, creadas en otros ambitos
de conocimiento y actividad y que sirven para el nuestro, como competencias
aplicadas. Ademas, estamos obligados a trabajar sobre las competencias que
son adecuadas a la educacién. Nacen vinculadas desde la Pedagogia a la
actividad interna del educando y del educador y forman parte de toda educacion:
pensar, sentir afectivamente (tener sentimientos), querer objetos o sujetos de
cualquier condicion, operar (elegir-hacer cosas procesando medios y fines),
proyectar (decidir-actuar sobre la realidad interna y externa orientdndose) y
crear (construir algo desde algo, no desde la nada, simbolizando la notacion de
signos: darse cuenta de algo -notar- y darle significado -significar-, construyendo
simbolos de nuestra cultura).

Esto es asi, porque, cuando educamos, buscamos siempre
competencia para elegir, obligarse, decidir y sentir valores realizados y realizar
educativamente valores. Para todo eso, en la educacion, unas veces nos
centramos en la racionalidad, otras en la afectividad, otras en la volicion, otras
en la intencionalidad, otras en la moralidad y otras en la sensibilidad espiritual
creadora. Y, por supuesto, para todo ello usamos recursos, y es0S recursos
son, en muchas ocasiones, los contenidos de las areas de experiencia, pero
distinguiendo en tal caso entre saber historia, ensefiar historia y educar con la
historia, por ejemplo.

Cuando un médico opera un higado, tiene competencias versétiles,
gue sirven para otros campos, pero tiene algunas que son propias de la medicina
para operar el higado y estas competencias son adecuadas al problema a
resolver; hay algunas competencias ligadas a la actividad y al conocimiento
propio del &mbito de intervencién, de manera tal que, si no se consiguen, no se
puede operar un higado con éxito; y eso es lo que se reclama también desde la
Pedagogia, cuando propugnamos el concepto de competencias adecuadas. No
hay educacion posible, si no cultivamos aquello que nos permite ser competentes
para desarrollar cada educando como persona educada: el talento, el talante, el
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teson, el temple, la trayectoria personal y el tono vital creador que nos hace
significar y simbolizar, tomando como punto de partida nuestra actividad comun.

Contodos esos mimbres hacemos hombres educados y los educadores
tienen que estar preparados para el logro y cultivo de esas competencias, Para
mejorar todos esos mimbres, desarrollamos orientaciones formativas temporales
gue contemplan esas competencias y las activan y forman en cada ambito de
educacion, sea ambito de educacion comun, de educacion especifica o de
educacion especializada (profesional o vocacional, segun el caso).

Con todos esos mimbres podremos llegar a ser marineros, fontaneros,
dependientes, oficinistas, banqueros, arquitectos, funcionarios etc. Pero no me
cabe ninguna duda de que en todos esos casos manifestaremos en nuestros
rasgos y comportamientos, cuan educado tenemos el talento, el talante, el
tesoén, el temple, la trayectoria personal y el tono vital creador. La actividad
comun interna esté presente en toda la educacion. La actividad se convierte en
el principio-eje vertebrador de la educacién y representa el sentido real de la
educacion como actividad dirigida al uso y construccién de experiencia valiosa
para generar actividad educada. Usamos la actividad comun para educar,
educamos las competencias adecuadas de la actividad comin y esperamos
obtener actividad educada. Usamos la actividad de manera controlada para
lograr actividad educada y educar la actividad por medio de las competencias
adecuadas.
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