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NTRODUCCION
DEL LIBRO
EDITADO EN 2016

Todos nos hemos preguntado alguna vez, de un modo u otro, como se justifica que
un determinado acontecimiento o una determinada accion sean educacion. Cada
uno responde a esa pregunta desde sus ideas, sus creencias, sus intereses, etc. No
importa cual sea el nivel de elaboracion de la respuesta, pero todos nos enfrentamos
y respondemos a esa pregunta en algin momento de nuestra vida. Para la Pedagogia,
como disciplina del conocimiento de la educacion, esa es una pregunta que hay que
hacerse, no por mejorar nuestro modo de conocer, ni por mejorar nuestro modo de
actuar, sino porque la educacion forma parte de nuestras vidas y queremos saber qué
significa y por qué hacemos lo que hacemos, cuando educamos.

Todas las personas, de una u otra manera, educan, incluso aunque no sepan por
qué, haciendo lo que hacen, educan y aunque no sean capaces de justificar su accion.
No es lo mismo razonar acerca del sentido de una accién como accion educativa que
razonar acerca del sentido de vida que una persona le atribuye a la accion de educar
a otro o a la accion de educarse a si mismo. Algunos educan porque son padres, otros
porque son profesionales, otros porque se encuentran capacitados en la convivencia
diaria para orientar la vida y formacion de otra persona, otros para servir de ejemplo y
asi sucesivamente. Pero lo cierto es que en cada accion educativa hay principios de in-
tervencion pedagogica subyacentes que fundamentan la intervencion y hay principios
de educacion que fundamentan las finalidades perseguidas.

Ahora, después de mas 260 trabajos en formato de articulos de revistas profesio-
nales y en formato de capitulos de libro y después de 35 libros, tengo argumentos su-
ficientes para afrontar la respuesta a esa pregunta desde la perspectiva de la actividad
y del significado de educacion y desde la perspectiva de los elementos estructurales de
la intervencion, que es lo que corresponde a la Pedagogia General.

Mi primer trabajo sobre el principio de actividad es del afio 1981, mi primer trabajo
sobre procesos educativos es de 1983 y mi primer articulo sobre la neutralidad de la
tarea educativa es de 1976 y si bien es verdad que he dedicado estudios diversos a las
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finalidades de la educacion, a la explicacion de la intervencion, a la toma de decisiones
y a los procesos educativos, sé que no habria sido capaz de concluir y argumentar
sobre el significado de la educacion, la confluencia del significado y la orientacion
formativa temporal en el concepto de educacion sin el contenido previo elaborado
en los libros escritos en 2012 (Teoria de la educacion, metodologia y focalizaciones.
La mirada pedagogica), 2014 (Donde esta la educacion) y 2015 (Pedagogia mesoaxio-
logica y concepto de educacion), pues en ellos avanzo los conceptos de mentalidad
pedagogica especifica, mirada pedagogica especializada y pedagogia mesoaxiologica
que son ejes argumentales del fundamento y del discurso de la Pedagogia General que
construye ambitos de educacion y afronta la explicacion, la interpretacion compren-
siva y la transformacion de cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y acciones
educativas, desde la perspectiva de los elementos estructurales de la intervencion.

He ordenado el contenido del libro en 11 capitulos. El primero esta dedicado al
fundamento de la definicion, pues es cuestion de principio saber de qué se habla,
cuando se dice que queremos definir algo; en nuestro caso, la educacion, que no es
cuidar, ni convivir, ni comunicar, ni ensenar, aunque todas estas cosas y muchas otras
son instrumento de la educacion. El décimo, esta dedicado al estudio, la investigacion y
al camino que discurre en la intervencion del método al modelo a través del programa,
porque la mentalidad pedagogica especifica y la mirada pedagogica especializada son
siempre disciplinares y obedecen a focalizaciones que se justifican desde principios
de metodologia y de investigacion. Los ocho capitulos que median entre el primero
y el décimo estan dedicados a estudiar y comprender los elementos estructurales de
la intervencion: conocimiento de la educacion, funcion pedagogica, profesion educa-
tiva, relacion educativa, agentes de la educacion, procesos, producto de la educacion
y medios. De cada uno de estos elementos nacen principios de intervencion y esos
elementos se articulan como componentes de mentalidad pedagogica y componentes
de accion educativa. El capitulo final recopila las reflexiones que permiten entender
la Pedagogia como disciplina cientifica con autonomia funcional y la pedagogia gene-
ral como disciplina académica sustantiva que hace teoria, tecnologia y practica de la
intervencion pedagogica con independencia de las consideraciones diferenciales, que
son el campo propio de las pedagogias aplicadas. Entender la integracion de teoria,
tecnologia y practica en la intervencion exige comprender el concepto de disciplina
académica sustantiva y respetar, defender y aplicar el principio de complementariedad
metodologica en la investigacion pedagogica, como se podra comprobar con detalle en
el contenido de ese capitulo.

Todos los capitulos tienen la misma estructura: introduccion, desarrollo y consi-
deraciones finales. La introduccion cumple el doble papel de enlace con el capitulo
precedente y avance de lo que se va a construir. El desarrollo se orienta en cada epi-
grafe y subepigrafe a establecer las tesis que son elementos de fundamentacion del
contenido, en el que quiero destacar, junto con las argumentaciones, la elaboracion de
114 cuadros que sintetizan las construcciones tedricas mas significativas del trabajo.
Las consideraciones finales son el lugar especifico para resumir el pensamiento cons-
truido en el capitulo y justificar los principios de intervencion derivados.
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Es posible una vision de conjunto del contenido del libro, atendiendo a los cuadros
que resumen el contenido de las tesis fundamentales. También es posible aproximarse
al contenido del libro haciendo una lectura de la introduccion y de las consideraciones
finales de cada capitulo, porque entre ambos apartados se logra una sintesis enlazada
del contenido de la obra capitulo a capitulo. Ademas, hay una lectura tematica, mas
analitica, vinculada a los indices de cada capitulo y al indice general, porque el titulo
de cada uno de los epigrafes y subepigrafes detallados en los indices constituyen una
formulacion de las tesis que se defienden y de los conceptos que se usan y justifican
en el correspondiente contenido. Es posible, ademas, la lectura singularizada de cada
capitulo, porque cada capitulo en si mismo desarrolla el contenido de analisis y prue-
ba. Por ultimo, existe una lectura sucesiva y progresiva de los capitulos que permite
alcanzar la vision de la concepcion pedagogica que se propugna y se fundamenta a lo
largo de la obra, apoyandose en un millar de referencias bibliograficas distintas que
son utilizadas en el libro y se recogen alfabetizadas en la bibliografia.

En Pedagogia tiene sentido afirmar que hay que generar hechos y decisiones pe-
dagogicas con sentido profesional en las funciones pedagogicas y que hay que funda-
mentar pautas de explicacion, comprension y transformacion de la intervencion desde
principios metodologicos de investigacion y desde principios de investigacion pedago-
gica, para construir principios de educacion y principios de intervencion pedagogica,
atendiendo la definicion real de educacion, en un caso, y a los elementos estructurales
de la intervencion, en otro, de manera que estemos en condiciones de fundamentar,
con mentalidad pedagogica especifica y con mirada pedagogica especializada, una
accion educativa concreta y programada para controlar la intervencion pedagogica y
formar la condicion humana individual, social, histérica y de especie. Toda la arqui-
tectura curricular esta pensada para el logro de esa finalidad, desde la actividad y con
los elementos estructurales de la intervencion.

El concepto de educacion se ajusta a criterios de definicion nominal y real. El ca-
racter propio del significado de ‘educacion’ proviene de la complejidad objetual de
‘educacion’ y la complejidad objetual, que nace de la propia diversidad de la actividad
del hombre en la accion educativa, puede sistematizarse desde los ejes que determinan
los rasgos de caracter de la educacion; y asi se dice que toda accion educativa tiene
los rasgos de cardcter derivados de la actividad comun. El sentido pedagogico
inherente al significado de ‘educacion’ proviene de la vinculacion entre el yo, el
otro y lo otro en cada acto educativo. El sentido pedagogico de la educacion cualifica
el significado, atendiendo a condiciones de espacio, tiempo, género y diferencia
especifica; y asi se dice que toda accion educativa es duradera, territorial, de
diversidad cultural y formativa. Si esto es asi, y se puede probar, la actividad esta
presente en toda educacion: desde una perspectiva, como principio de intervencion
y, desde otra, como principio de educacion. La actividad se convierte 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.
Uso la actividad para educar, educo la actividad y obtengo actividad educada. El princi-
pio de actividad, ni es pasividad, ni es activismo; es uso de la actividad de manera controlada
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para actuar educadamente. Y para responder justificadamente a este enunciado hay que
comprender los elementos estructurales de la intervencion en su funcionamiento e
interrelacion.

El reto de la Pedagogia es transformar la informacion en conocimiento y el co-
nocimiento en educacion. Estamos obligados a definir los rasgos que determinan y
cualifican el significado de educacion frente a cualquier otra forma de interaccion. Y
tenemos que lograr avanzar desde el conocimiento a la accion, porque no basta con co-
nocer para actuar. Hay que asumir sin prejuicios que la pedagogia es conocimiento de
la educacion y este se obtiene de diversas formas, pero, en tltima instancia, ese cono-
cimiento 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 educacion. Cualquier tipo de influencia no es educacion, pero cualquier
tipo de influencia puede ser transformada en una influencia educativa, atendiendo al
conocimiento de la educacion y a los principios que fundamenta.

Principios de educacion y principios de intervencion pedagdgica no son lo mismo.
Los principios de intervencion derivan de los elementos estructurales de la interven-
cion. Los principios de educacion nacen vinculados al caracter y al sentido pedagogico
inherentes al significado de ‘educacion’ y a los criterios de definicién. Desde la pers-
pectiva del caracter y el sentido pedagogico del significado de ‘educacion’ se dice que
la accion educativa obedece a los principios de responsabilidad y sentido de accion,
de compromiso y originalidad, de identidad-individualizacion y sentido de vida, de
positividad y desarrollo dimensional (Integracion afectiva), de cognitividad (Integra-
cion cognitiva), de simbolizacion creadora (Integracion creativa), de diversidad y di-
ferenciacion, de perfeccionamiento y progresividad, de socializacion y territorialidad,
de formacion interesada (comun, especifica y especializada —sea vocacional o sea
profesional—).Desde la perspectiva de los elementos estructurales de la intervencion
pedagogica se dice que la intervencion obedece a principios de realidad y normativi-
dad, de especificidad, especializacion y competencia, de autoridad institucionalizada,
de libertad compasiva, de actividad controlada, de direccion temporal, de significado
y finalidad y de oportunidad organizativa.

Los principios de educacion fundamentan las finalidades educativas. Los princi-
pios de intervencion fundamentan la accion. Ambos principios tienen su lugar propio
en la realizacion de la accion educativa concreta, programada y controlada. Y a todo
esto contribuye la Pedagogia General, como se sigue de las paginas de este libro.

José Manuel Tourifian Lopez
Santiago de Compostela
Agosto de 2015
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Principio, de manera genérica, es aquello de lo que algo procede, cualquiera que
sea la forma de procedencia; es su comienzo, su origen, fisico, mental, cultural, etc. Asi,
podemos decir que el deshielo de la montafia es principio del torrente y del rio surgido
desde la cuenca de recepcion en la falda de la montafia. Y también podemos decir que la
proyeccion de la pelicula X o la celebracion del concierto Y son principio de la
aglomeracion a la entrada, o que la accion de Bruto es principio de la muerte de César, o
que la caries es principio de mi dolor de muelas. En este capitulo, el objetivo es analizar
diversas aportaciones que nos ayudan a comprender el papel de la metodologia en la
construccion del conocimiento de la educacion. El objetivo, cuando se analiza la
metodologia, es establecer un esquema de interpretacion que nos permita, con criterio
logico y fundamento epistemoldgico, comprender las garantias de credibilidad o vias de
acreditacion tiene el conocimiento que alcanzamos. Lo que interesa especialmente es
entender la propia transformacion de la metodologia como instrumento de creacion de
conocimiento de la educacion y su progresiva adecuacion al ambito que estudia y como
se justifica que ésa es la investigacion que debe hacerse del objeto de conocimiento
‘educacion’, para que se puedan generar principios de educacion y de intervencion
pedagogica, que es a donde se tiene que llegar con la investigacion pedagogica.

El conocimiento de la educacion ha crecido a través del tiempo. Se ha convertido
en un conocimiento especializado. Y la educacion es un ambito de realidad susceptible
de ser conocido de diversas formas (racionalidad cientifico-tecnoldgica, 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 epistemologicos teoria, tecnologia y practica, dentro del marco de las
corrientes de conocimiento de la educacion. En el conocimiento de la educacion se
utilizan actualmente, teorias filoséficas, teorias practicas, investigaciones aplicadas,
teorias sustantivas y tecnologias especificas, pues se han generado ya términos propios
con significacion intrinseca a educacion. Cada corriente tiene una capacidad especifica
de resolver problemas de educacion y de ajustarse al objeto ‘educaciéon’, para obtener
conocimiento valido para explicar, comprender, transformar estados de cosas,
acontecimientos y acciones educativas.

Todos nos hacemos una representacion mental de la accion desde la perspectiva
de la relacion teoria-practica, porque, en definitiva, lo que tratamos de obtener en el
conocimiento pedagogico es garantia de que tenemos capacidad de resolucion de
problemas. Desde la complejidad del objeto ‘educacion’, la significacion del
conocimiento de la educacion se postula como la condicion de referencia en la
investigacion pedagogica: si el conocimiento de la educacion no resuelve problemas de
la accion educativa concreta, si lo que obtenemos no sirve para educar, no es
conocimiento pedagégico valido. Ese es el eje de la mentalidad pedagégica especifica, en
cuya accion consecuente debe hacerse patente la mirada pedagdgica especializada hacia
su objeto de estudio e intervencion. Qué tipo de problemas conforman el trabajo
disciplinar, cudl es su lenguaje especifico y cuales son sus modos de prueba, cual es su
capacidad de resolucion de problemas y de qué manera se caracterizan el conocimiento
de la educacion, la funcion pedagodgica, la profesion y la relacion educativa, son
cuestiones que cada mentalidad afronta y conforma con vision critica del método utilizado
y de los actos pedagdgicos realizados o a realizar.
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Cada intervencion, tiene un sentido singular y concreto desde las cualidades
personales de sus agentes, que le imprimen caracter a la intervencion y la hace susceptible
de ser vista como un objeto artistico, ademds de construccion cientifico-tecnoldgica y
accion praxica orientada a metas y finalidades.

Uno de los retos mas trascendentes en el desarrollo de la educacién como objeto
de conocimiento tiene su origen en la complejidad de la educacion. En la tarea educativa
transmitimos valores, tomamos decisiones y establecemos normas de actuacion, Seria
imposible trabajar para conseguir que el educando quiera y haga lo que tiene que hacer
para producir en si mismo un cambio de estado que se considera educativo, si no se
pudieran establecer normas de intervencion pedagdgica y valoraciones.

En la accion educativa la condicion fundamentante del valor, la doble condicion
de agente actor y agente autor en cada accion y el paso necesario del conocimiento a la
accion, por medio de la interaccion nos exige atender a principios que acrediten nuestro
conocimiento, a principios que fundamenten las finalidades adecuadas y a principios que
justifiquen la accion. Definir principios es un requisito de la educacion como objeto de
conocimiento. Y a esta tarea dedicamos este libro.

1.1. Principios generales de metodologia de investigacion,
principios especificos de investigacion pedagdgica,
principios de educacion y principios de intervencion
pedagogica no son cuestiones ajenas a la Pedagogia
general

En Espana, el Decreto de 7 de julio de 1944 (BOE de 4 de agosto) que reorganiza
la Facultad de Filosofia y Letras, desarrollando los principios de la Ley de Ordenacion
Universitaria de 29 de julio de 1943 (BOE de 31 de julio), determina la existencia en las
Secciones de Pedagogia de la catedra de Pedagogia General y Pedagogia Racional y
adscribe a esta catedra el desarrollo de la disciplina de Técnica de Investigacion
Pedagogica.

Durante los treinta afios siguientes, a excepcion del plan de estudios de 1969 de
la Universidad de Barcelona, todas las Secciones de Pedagogia mantienen la estructura
genérica que el Decreto de 7 de julio de 1944 habia establecido y, desde 1966, a la catedra
de Pedagogia General y Racional se le adscriben diversas asignaturas, entre ellas, la de
Fundamentos de Metodologia. Le corresponde, pues, a la Pedagogia general, cuyo objeto
es el conocimiento de la teoria, la tecnologia y la practica de la intervencion pedagogica
(lo que se predica del conocimiento pedagdgico, con independencia de las
consideraciones diferenciales) abordar los principios de investigacion, de intervencion y
de educacion que fundamentan respectivamente el conocimiento de la educacion, la
accion pedagogica y las finalidades.

Debe quedar claro desde el inicio que este libro no es un libro de didactica,
orientado a los métodos de enseflanza. Existen métodos de investigacion cientifica y
tecnologica de la educacion y existen métodos de ensefianza. Uno de los productos de los
métodos de investigacion cientifica y tecnoldgica de la educacion son los métodos de
enserianza. Métodos de investigacion y métodos de ensefianza no se confunden:
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a) El método de ensefianza es una ordenacion de recursos (materiales, libros,
objetos, contenidos a utilizar, etc.) técnicas (motivadoras, intuitivas,
verbales, individualizadas, cooperativas) y procedimientos (analiticos,
sintéticos, inductivos, deductivos, etcétera) para alcanzar el objetivo
propuesto (dominar una destreza, habito, actitud o conocimiento de una
determinada area cultural) de acuerdo con el modelo previsto.

b) El método de ensefianza es el resultado de la utilizacion del método de
investigacion, en el sentido de que la investigacion cientifica y
tecnologica construyen respectivamente el modelo educativo (la
representacion conceptual y el esquema de intervencion). El modelo se
entiende en este caso como una construccion racional que interpreta,
explica y dirige una realidad (en nuestro caso, la educacion)

¢) El método de ensefianza no es el método de investigacion, pues incluso en
el caso en que se utiliza el método de investigacion para enseilar hay
una diferencia. Cuando utilizamos el método de investigacion para
investigar la clave de la actividad est4 en la adecuacion del método a la
estructura légica descubierta en el objeto a investigar. Cuando
utilizamos el método de investigacion para ensefar, la clave de la
actividad es la adecuacion a la estructura personal del sujeto que
aprende. Por consiguiente, el orden 16gico de la investigacion no tiene
que coincidir necesariamente con el orden logico de la ensefianza.

d) Los métodos de investigacion cientifica y tecnoldgica en educacion se
utilizan para otras muchas actividades distintas a las de obtener métodos
de ensefianza. Por ejemplo, en las funciones de apoyo al sistema, la
planificacion y la organizacion escolar ocupan un lugar destacado.
Planificar y organizar un centro escolar requiere alta elaboracion
cientifica y tecnoldgica, el resultado de ésta es una nueva representacion
del sistema y la construccion de estrategias para modificar los sistemas,
pero no la creacion de un método de ensefianza.

e) Identificar método de investigacion cientifica y tecnologica de la educacion
con método de enseflanza es un error de metodologismo, que también
se puede entender como la tendencia a reducir el papel de la
investigacion cientifica y tecnoldgica de la educacion a la creacion de
métodos de ensefianza.

Los métodos de investigacion en educacion se centran en descubrir, justificar y
explicar qué y como se han producido, se producen y/o deben producirse cualesquiera
estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas. Los métodos de ensefianza son
s6lo uno de los productos de la investigacion pedagogica.

1.2. La metodologia de investigacion se ocupa, en nuestro
caso, de la manera de construir y desarrollar
Pedagogia

A los efectos de este libro, la metodologia de investigacion es un ambito de
conocimiento disciplinar que versa sobre la forma de proceder en la ciencia y se ocupa
especificamente de la manera de construir y desarrollar conocimiento, en nuestro caso,
Pedagogia. En esta tarea, la metodologia busca constantemente una fundamentacion cada
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vez mas segura, pertinente y relevante, con el fin de garantizar cada vez mas la
homogeneidad de criterios respecto de la identidad, creacion y evolucion del
conocimiento de la educacion.

De acuerdo con su etimologia, se entiende la metodologia comunmente como la
teoria del método, o dicho de otro modo, como el analisis de las razones que nos permiten
estudiar y comprender la definicién, construccion y validacion de los métodos. El
conocimiento cientifico y el conocimiento tecnoldgico requieren sus propios métodos de
investigacion. Elaborar una representacion conceptual de la educacion que explique los
acontecimientos educativos y elaborar las estrategias de intervencion adecuadas para
producir cambios de estado educativos, exige actuar ateniéndose a unas condiciones
especiales que la metodologia justifica.

Desde la perspectiva del valor fundamentante del método, conviene insistir
en que el método es la forma y manera de proceder en cualquier dominio, es decir, de
ordenar la actividad y ordenarla a un fin. El método es una via, un medio que tiene
relacion con y expresa una referencia al fin. El método es necesario para llegar al fin,
pero carece de significado por si solo. No se agota en si mismo. El método no tiene su
razon de ser en si mismo. Es un medio para dar cauce a procesos de pensamiento y a
procesos de accion.

El método vale tanto cuanto sea util y sirva para lograr el fin propuesto. El
método se encamina al logro de un fin. El fin es, pues, el limite (buscado) del método
con el que no se confunde. No obstante, puede ocurrir que el fin no se alcance nunca
de un modo absoluto, y entonces cabe hablar de sucesivos intentos, cada vez mas
depurados, para conseguirlo. El método establece un proceso para alcanzar un fin; es el
proceso que se sigue para conseguir un fin previamente conocido.

En el ambito de la educacion, estamos en condiciones de defender que la
metodologia de investigacion obedece a los siguientes principios generales: apertura,
prescriptividad, pluralismo metodolégico y de investigaciones y correspondencia
objetual. Esos cuatro principios se configuran como principios fundamentales de la
metodologia. Si se cumplen estas caracteristicas metodoldgicas, estamos en condiciones
de guiarnos adecuadamente, ajustados a procedimiento.

Ademas, en el ambito de la educacion, estamos en condiciones de defender que
la investigacion pedagogica obedece a los siguientes principios metodologicos
especificos: objetividad, complejidad objetual, autonomia funcional, complementariedad
metodologica y significacion. Estos principios se configuran como principios
fundamentales de la investigacion pedagogica. Si cumplen estas caracteristicas
metodoldgicas, estamos en condiciones de guiarnos adecuadamente, ajustados a
procedimiento.

Si pensamos en la educacion y no en disciplinas hechas que estudien la
educacion desde sus presupuestos disciplinares, la focalizacion metodologica en el propio
objeto de investigacion (educacion), que es complejo, nos lleva a la complementariedad
metodolégica como principio de investigacion pedagdgica; un principio que, no sélo es
compatible con la autonomia funcional y la dependencia disciplinar, sino también
ajustado a la complejidad del objeto de conocimiento ‘educacion’ y relacionado
directamente con la significacion del conocimiento de la educacion, es decir, con la
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capacidad de resolucion de problemas que se le atribuye a ese desde la perspectiva de la
relacion teoria-practica.

Hoy, cuando se habla de Metodologia, ya se apunta especificamente a las
caracteristicas genéricas que la investigacion tiene que cubrir o combinar en la creacion
de métodos. En este camino, avanzar en el desarrollo teérico del objeto de investigacion
‘educacion’, nos exige desbrozar el problema de la educacion como ambito de realidad
cognoscible, ensefiable, investigable y realizable. Se trata de construir ambitos de
educacion de manera comprensiva y relativa a un sujeto situado (educando) que elige, se
compromete, decide y siente las experiencias de valor que cualifican y determinan sus
proyectos de vida y la orientacion formativa temporal de su condicion humana individual,
social, historica y de especie (Tourifian y Saez, 2015, cap. 9). Asi las cosas, es mi opinion
que el conocimiento de la educacion, dentro de una vision integrada de la Pedagogia como
disciplina con autonomia funcional, esta abocado, por desarrollo de la metodologia, hacia
paradigmas criticos y de la complejidad, y, por evolucion del concepto de objetividad,
hacia posturas comprensivas que integran los principios generales de metodologia de
investigacion y los principios basicos de investigacion pedagogica formulados y que se
resumen en el siguiente cuadro, referido a los principios de metodologia.

Cuadro: Principios de metodologia y de investigacion en educacion

Formas de Niveles de analisis

conocimiento epistemoléogico Corrientes de conocimiento

Educacion como ambito de realidad

PEDAGOGIA TECNOAXIOLOGICA Y MESOAXIOLOGICA (mediada,
es decir, relativa al medio o ambito de educacion que se construye, y relativa a los
medios internos y externos que condicionan la accion en cada ambito construido)

Construccién de Ambitos de educacion
Areas de experiencia, formas de expresion, procesos y dimensiones generales de
intervencion, impregnadas del caracter y sentido inherente al significado de la
educacion en el nivel educativo que corresponda, para el logro de habitos
fundamentales de desarrollo

Principios de metodologia Principios de investigacion
aplicada al conocimiento de la pedagégica:
educacion: Objetividad del conocimiento de la
Apertura educacion
Prescriptividad Complejidad objetual de ‘educacion’
Pluralismo metodologico Autonomia funcional
Correspondencia objetual Complementariedad metodologica
Significacion del conocimiento de la
educacion

Accion educativa concreta (la educacion como
ambito de conocimiento y como accion)

Fuente: Tourifian, 2014a, p. 85. Elaboracion propia.
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1.3. Los principios de intervencion pedagodgica y los
principios de educacion fundamentan la accion y las
finalidades, respectivamente, y se vinculan a la
mirada y a la mentalidad pedagoégica

Hemos asumido la nueva edicion de este libro convencidos de que principios de
intervencion no es lo mismo que principios de educacion. Los principios de educacion
son los principios derivados de los rasgos de caracter y sentido que determinan y
cualifican el significado en la definicion real de ‘educacion’ Si algo es educacion es
porque cumple los criterios de significado y el significado, desde la perspectiva de la
definicion real, se identifica con la confluencia de criterios de definicion y a la definicion
real de educacion pertenecen los rasgos de caracter y sentido que determinan y cualifican
el significado que se materializa en cada interaccion educativa por medio de la actividad
comun.

Principios de educaciéon y principios de intervencion pedagégica no son lo
mismo. Los principios de intervencion derivan de los elementos estructurales de la
intervencion. Los principios de educacion derivan del caracter y del sentido inherentes al
significado de ‘educacion’. El caracter propio del significado de ‘educacion’ proviene de
la complejidad objetual de ‘educacion’ y la complejidad objetual, que nace de la propia
diversidad de la actividad del hombre en la accion educativa, puede sistematizarse desde
los ejes que determinan los rasgos de caracter de la educacion. El sentido inherente al
significado de ‘educacion’ proviene de la vinculacion entre el yo, el otro y lo otro en cada
acto educativo. El sentido de la educacion cualifica el significado, atendiendo a categorias
conceptuales de espacio, tiempo, género y diferencia especifica. Desde la perspectiva del
cardcter y sentido, se dice que toda accion educativa es, atendiendo a la actividad comun
interna, de caracter axiologico, personal, patrimonial, integral, gnoseoldgico y espiritual
y, atendiendo a la actividad comun externa, es de caracter ludico, constructivo, edificador,
indagatorio, elaborador y relacionador y, al mismo tiempo, atendiendo a los rasgos de
sentido, la educacion es de sentido territorial, durable, cultural y formativo. Justamente
porque se puede desarrollar un sistema conceptual en educacion basado en su definicion
real, la Pedagogia desarrolla principios de educacion, ajustados a los rasgos de caracter y
sentido de educacion, y principios de intervencion, ajustados a los elementos estructurales
de la intervencion. Ambos principios tienen su lugar propio en la realizacion de la accion
educativa controlada. Los principios de educacion, derivados del caracter y sentido de la
educacién, fundamentan las finalidades educativas. Los principios de intervencion
fundamentan la accion.

La vision critica que el pedagogo tiene de su actuacion en tanto que pedagogica,
es una vision ajustada a los elementos estructurales de la intervencion, que son los cuatro
componentes estructurales de intervencion vinculados a la mentalidad (conocimiento,
funcion, profesion y relacion) y los cuatro componentes estructurales de la intervencion
vinculados a la accion en tanto que accion (agentes, procesos, productos y medios). En
cada intervencion vinculamos mentalidad pedagdgica especifica, mirada pedagdgica
especializada y accion porque nos ajustamos a esos ocho elementos estructurales
atendiendo a principios de intervencion y a principios de educacion.

Al pedagogo le compete hacer la intervencion pedagdgica con mirada
especializada, para tener vision critica de su método y de sus actos, y con mentalidad
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especifica, para integrar la teoria en la practica y resolver en la interaccion el problema
de educar. La mentalidad pedagdgica es representacion mental que hace el pedagogo de
la accion de educar desde la perspectiva de la relacion teoria-practica; hace referencia a
la capacidad de resoluciéon de problemas que se le atribuye al conocimiento de la
educacion en cada corriente desde la perspectiva de la accion.

La mentalidad pedagogica es especifica. No es general sobre la vida, sino sobre
la educacion como objeto cognoscible y realizable. Ni es una mentalidad filosofica de las
cosmovisiones del mundo, de la vida y de los sentidos de vida posibles, ni es la mentalidad
educativa que se ajusta a criterios de finalidad y orientacion formativa temporal de educar.
La mentalidad pedagégica es mentalidad fundada en la educaciéon como objeto de
conocimiento y por tanto en el conocimiento de la educacion.

La mirada pedagogica es especializada, estd focalizada a los problemas de
educacion y la competencia técnica de mirar pedagogicamente depende del conocimiento
de la educacion que se ha adquirido.

La mirada pedagdgica es la representacion mental que hace el profesional de la
educacion de su actuacion técnica, es decir, de su actuacion en tanto que pedagogica; se
corresponde con la vision critica que tiene el pedagogo de su método y de sus actos
fundada en principios de intervencion y principios de educacion que la metodologia de
investigacion pedagégica ha ayudado a construir.

Desde la perspectiva de los elementos estructurales de la intervencion
pedagogica se dice que la intervencion obedece a principios de realidad y normatividad,
de especificidad, especializacion y competencia, de autoridad institucionalizada, de
libertad compasiva, de actividad controlada, de direccion temporal, de significado y
finalidad y de oportunidad organizativa. Son los principios de intervencion pedagogica.

Desde la perspectiva de los rasgos de caracter vinculados a la actividad comun
interna (pensar, sentir, querer, elegir hacer, decidir actuar y crear) y de los rasgos de
sentido inherentes al significado de educacion a partir de la relacion entre el yo, el otro y
lo otro en cada interaccion (territorial, duradero, cultural y formativo), se dice que la
educacioén obedece a principios de integracion cognitivo-comprensiva (comprension
cognitiva), de integracion afectivo-expresiva (expresion afectiva), de compromiso
original autéctono (autenticidad), de sentido de accion coherente (responsabilidad), y
sentido de vida idoneo identitario (individualizacion), de integracion creativa de signos y
simbolos (interpretacion simbolica creativa), de socializacion en el territorio, de
progresividad temporal en el perfeccionamiento, de diversidad y diferenciacion cultural
y de interés en la formacién comun, especifica y especializada desde el contenido de las
areas de experiencia cultural. Son principios de educacion.

Asi mismo, desde la perspectiva de esos mismos rasgos internos de caracter y de
los de sentido pedagdgico que determinan y cualifican el significado de educacion, se
infieren las finalidades intrinsecas (autdctonas, nacidas del conocimiento de los rasgos
internos del significado de educacion). A estas finalidades las denominamos, con rigor
logico, metas pedagdgicas. Las finalidades intrinsecas son las que se deciden dentro del
sistema ‘educacion’ y su contenido es conocimiento de la educacion. La validez de sus
enunciados no procede sin mas de su caracter social y moralmente deseable, o de su
validez en un 4rea cultural, sino de las pruebas especificas del conocimiento del ambito
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educacion, es decir, a partir del significado que se les atribuye a los enunciados desde el
sistema conceptual sobre educacion elaborado con el conocimiento de la educacion. Son
decisiones técnicas (realizadas dentro de un ambito especifico, el de educacion) con
fundamento en el conocimiento de la educacion para elaborar reglas y normas dentro del
propio ambito de conocimiento. Las metas pedagdgicas, fundadas en el conocimiento de
la educacién, obedecen a criterio logico de derivacion desde los rasgos de caracter y
sentido inherentes al significado de educacion y se identifican con: sabiduria, felicidad,
determinacioén, libertad, autonomia, salud fisica y mental, convivencia,
perfeccionamiento, instruccion y formacion.

A su vez, desde la perspectiva de los rasgos de caracter vinculados a la
actividad comun externa (juego, trabajo, estudio, exploracion, intervencion y relacion),
se dice que la educacion tiene cardcter ludico, constructivo, edificador, indagatorio,
elaborador y relacionador y obedece a principios de Participacion, Rendimiento,
Organizacion, Curiosidad, Implicacion e Interaccion. Y las metas pedagogicas
derivadas de estos rasgos de caracter son Diversion, Consecucion de resultados,
Dominio del objeto de estudio, Busqueda de conocimiento, Realizar acciones y
Colaborar.

Si esto es asi, la educacion no es s6lo un marco de referencia, sino un ambito de
realidad con significacion intrinseca en sus términos y la Pedagogia constituye un cuerpo
de conocimiento disciplinar con autonomia funcional que justifica la formulacion de
normas y reglas de intervencion pedagogica. Justamente porque se puede desarrollar un
sistema conceptual en educacion distinto al de las teorias interpretativas, la Pedagogia
desarrolla principios de educacion, ajustados a los rasgos de caracter y sentido de
educacién, y principios de intervencion, ajustados a los elementos estructurales de
la intervencion, que resumimos en la pagina XXXI en el cuadro siguiente
referido a principios de intervencion y a principios de educacion.

1.4. Intervencion educativa e intervencion pedagoégica no
significan exactamente lo mismo

Asumimos en este libro que intervencion educativa e intervencion pedagogica
no se identifican necesariamente, aunque en toda intervencion educativa haya un
componente de intervencion pedagogica.

La intervencion educativa es la accion intencional para la realizacion de acciones
que conducen al logro del desarrollo integral del educando. La intervencion educativa
tiene caracter teleologico: existe un sujeto agente (educando-educador) existe el lenguaje
propositivo (se realiza una accién para lograr algo), se actua en orden a lograr un
acontecimiento futuro (la meta) y los acontecimientos se vinculan intencionalmente. La
intervencion educativa se realiza mediante procesos de autoeducacion y heteroeducacion,
ya sean estos formales, no formales o informales. La intervencion educativa exige
respetar la condicion de agente en el educando. La accion (cambio de estado que un sujeto
hace que acaezca) del educador debe dar lugar a una acciéon del educando (que no tiene
que ser intencionalmente educativa) y no s6lo a un acontecimiento (cambios de estado
que acaecen a un sujeto en una ocasion), tal como corresponde al andlisis de procesos
formales, no formales e informales de intervencion.

A su vez, la intervencion pedagogica es la accion intencional que desarrollamos
en la tarea educativa en orden a realizar, con, por y para el educando, los fines y medios
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Cuadro: Principios de educacion y principios de intervencion derivados

| Intervencion |
|
Derivacién de Principios de Derivacion de Principios de
intervencion pedagégica educaciéon
| |
[ I | I
Elementos Principios de Caracter y sentido Principios de
estructurales Intervencion de la educaciéon Educacion
Conocimiento |« Realidad y Axiologico | ¢—p Responsabilidad
normatividad (sentido de accién coherente)
Funcion Competencia, Personal |« Autenticidad
especializacion y (compromiso original autdctono)
especificidad Patrimonial |« Individualizacién
Profesion |« Autoridad (sentido de vida idoneo identitario)
institucionalizada Integral  |[¢—»{  Expresion afectiva positiva
Relacion [« Libertad compasiva Gnoseoldgico |4 Comprensién cognitiva
Espiritual |« Interpretacién creativa
Agentes <4 Actividad controlada
Género < Diversidad y
Procesos PN Direccion temporal (cultural) diferenciacion
(cambio e innovacion) Tiempo <«—> Progresividad del
(c]j;radqo) perfeccionamiento
Producto A o Spacto «—> S
< Finalidad y significado (territorial) Socializacion
Medi Diferencia ~ territorializada
edios < rtuni s >
= Oportunidad especifica Interés de formacion
organizativa (formativo) . P
(comun, especifica 'y
l especializada
v
Juego (caracter lidico) principio de participacion
Trabajo (caracter constructivo) principio de rendimiento
Estudio (caracter edificador) principio de organizacién
Exploracion (caracter indagatorio) principio de curiosidad
Intervencion (caracter elaborador) principio de implicacion
Relacion (caracter relacionador) principio de interaccion
CONTROL DE LA ACCION: Libertad y actividad son principios dobles, de educacion
y de intervencion. La educacion solo es posible si hay libertad y la intervencion solo es
posible si hay agentes libres, actores y autores. Nos educamos porque tenemos la misma
actividad comtin y solo por medio de la actividad comin se produce la relacion educativa.
—» A su vez, la actividad comun externa (juego, trabajo, estudio, exploracion, intervencion
y relacion) usa la actividad comin interna en cada acto. Y de este modo puede decirse
que la actividad comun es, a la vez, principio-eje directriz de la educacion y principio
vertebrador de la intervencion. Usamos la actividad comun de manera controlada para
lograr actividad educada y educar la actividad por medio de la relacion educativa.

Fuente: Tourifian, 2014a, p. 797. Elaboracion propia.

que se justifican con fundamento en el conocimiento de la educacion y en el
funcionamiento del sistema educativo. La intencionalidad reside en la conducta; y ver una
conducta como intencional, es comprenderla como un conjunto de actuaciones
implicadas, por lo que el propio agente cree, en la consecucion de algo. El proceso de
intervencion pedagdgica podria esquematizarse del siguiente modo: “A” (agente
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educador) hace “X” (lo que el conocimiento de la educacion explica y justifica) para
conseguir el resultado “R” (que “B” -agente educando- efectue las conductas “Y” -
explicitadas en la intervencion pedagogica de “A”- y alcance el objetivo “Z” -destreza,
habito, actitud o conocimiento educativo.

Esto es asi porque: ninguna accion educativa requiere mas nivel de competencia
técnica (pedagogica) que la necesaria para hacer efectiva la meta de la accion; hay
acciones que requieren bajo nivel de competencia técnica y son efectivas; hay acciones
cuyo nivel de competencia técnica se ha divulgado y forman parte del acervo comun de
una cultura; es posible adquirir competencia técnica desde la propia practica. Un padre
educa, un sujeto puede autoeducarse y existen procesos informales de educacion. En
todos estos procesos, se alcanzan resultados educativos, pero es muy probable que la
competencia técnica no tenga en estos casos el nivel necesario para controlar el proceso
o decidir acerca de mejores formas de intervencion, que es consubstancial a la
intervencion pedagogica.

El ser humano educa y la deliberacion sobre esa actividad practica puede llegar
a convertirse en un estudio sistematico y hacer Pedagogia. La intervencion educativa se
identifica con la relacion que establecemos para realizar la actividad de educar. La
intervencion pedagogica es la intervencion educativa fundada en el conocimiento que la
Pedagogia proporciona sobre la estructura, proceso y producto de la educacion.

En la intervencion pedagogica se debe contar necesariamente en cada caso con
sus elementos estructurales, los que corresponden a la accién en tanto que accion y los
que corresponden a la accion en tanto que pedagodgica (Touridan, 2014a). En la
intervencion pedagogica se integran los componentes estructurales de la intervencion
vinculados a la mentalidad pedagogica especifica (conocimiento, funcion, profesion y
relacion) y los componentes estructurales de la intervencion vinculados a la accidon en
tanto que accion (agentes, procesos, producto y medios).

La diferencia entre intervencién educativa e intervenciéon pedagogica es la
misma que existe, salvando las diferencias de significado, entre las expresiones “sé¢ hacer
un hijo” y “sé por qué haciendo de ese modo, se hace el hijo y sé qué otros modos hay de
lograrlo y sé qué habria que hacer para reconducir el proceso adecuadamente”. En todos
esos casos hay conocimiento de la educacion, pero su capacidad de resolucion de
problemas es distinta. La diferencia entre intervencion educativa e intervencion
pedagogica es una elaboracion conceptual derivada del avance del conocimiento de la
educacion. A medida que el conocimiento de la educacion crece, tiene sentido decir que
la educacion es una actividad y un ambito de realidad que se convierte en materia de
estudio u objeto de conocimiento. Contribuyen al conocimiento de la educacion como
actividad y como ambito o parcela de realidad cognoscible, ensefable, elegible y
realizable diversas disciplinas auténomas y de manera singular, la Pedagogia. La
Pedagogia es siempre conocimiento de la educacion, que no ha sido entendido en todo
momento del mismo modo, pero que, en cualquier caso, es valido, si sirve para educar,
por principio de significacion del conocimiento de la educacion. La diferencia entre
intervencion educativa e intervencion pedagogica es la misma que existe, salvando las
diferencias de significado, entre las expresiones “sé¢ hacer algo” y “sé por qué haciendo
de ese modo, se logra ese algo y s¢ qué otros modos hay de lograrlo y sé qué habria que
hacer para reconducir el proceso adecuadamente”.
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Conviene mantener la distincion entre ambos tipos de intervencion, porque con
ello reforzamos la capacidad de hacer compatible la accion de educar y nuestro
conocimiento de tal actividad, con objeto de responder desde el punto de vista de la
educacioén a la pregunta qué procesos, tareas y resultados cuentan para educar y qué
cuenta como educativo en los procesos, las tareas y en los resultados logrados. Para ello
hay que elegir y valorar en relacion con el conocimiento que tenemos de la experiencia
educativa, contando con la actividad comun.

1.5. La funcion pedagodgica se ejerce desde la actividad
comin y genera intervencion desde las actividades
comunes internas y externas

En esta introduccion a la nueva edicion se asume que la funcion pedagogica se
ejerce desde la actividad comtn y genera intervencion desde las actividades comunes
internas y externas

Esto es asi, porque todas las acciones que realizamos en educacion con el objeto
de influir en el educando y lograr el resultado educativo sSon siempre acciones mediadas
de un sujeto con otro o de un sujeto consigo mismo. Y todas esas acciones, que tienen
que respetar la condicion 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
0 cosa que se mueve, trabaja o ejecuta una accion en el momento en que lo esta haciendo
(decimos: este nino 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 comin del término
‘actividad’ como estado y capacidad, lo denominamos actividad comun y se da en todas
las personas porque en todas las personas hay actividad como estado y como capacidad
de hacer.

Respecto de la actividad comtn, 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 accion de resolver un problema tiene por
resultado algo “externo” a la accion: 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, 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 accién, 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 condicion humana nos
permite realizar las siguientes actividades comunes internas: pensar, sentir
afectivamente (tener sentimientos), querer de voluntad, operar (elegir-hacer cosas
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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). 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 mas capaces
de decidir y realizar nuestros proyectos.

También convenimos en que, cuando nos educamos, nuestra condicién humana
nos permite realizar las siguientes actividades comunes externas: juego, trabajo, estudio,
intervencion, indagacion-exploracion 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, para ayudar altruistamente a otro, para robar
mejor, etcétera, que son usos de la actividad como especificaciones instrumentales de
ella.

Como actividad comun externa, estudiar, por ejemplo, tiene un fin propio
vinculado a esa actividad de manera conceptual y 16gica (el fin propio de estudiar es
dominar-saber aquello que se estudia: una informacion, un contenido o la propia técnica
de estudio). Pero, ademas, como actividad comun 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 relacién 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 relacion 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 accion,
en cada circunstancia.

Desde la perspectiva de la actividad comun interna podemos decir que la
actividad es principio de la educacion, porque nadie se educa sin estar pensando, sin-
tiendo, queriendo, etc. Y desde el punto de vista de la actividad comuin externa podemos
decir que hacemos muchas actividades cuya finalidad es ‘educar’. Siempre, desde la
perspectiva del principio de actividad como eje directriz de la educacion: educamos con
la actividad respetando la condicion de agente.
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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 accion educativa, el sujeto-educando actia con los medios internos que
tiene y con los medios externos que han sido puestos a su disposicion. 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 accion, olvidandose
de los medios comunes y compartidos con otras actividades educativas.

La actividad esta presente en toda educacion: desde una perspectiva, como
principio de educacion y, desde otra, como principio de intervencion. sin la actividad
comun es imposible educar y gracias a ella se hace posible la relacion educativa que
permite el paso del conocimiento a la acciéon en cada realizacion educativa concreta. 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 comtn 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.

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 pedagogica, 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 accion 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 comtn 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 actividad comun 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
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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 comun interna de pensar, sentir, querer,
operar, proyectar y crear, 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, siguiendo los criterios de uso comun del término ‘educar’, al
pensar, se mejore el habito y el modo de pensar.

La actividad comun es, por tanto y al mismo tiempo, principio-eje directriz de
la educacion y principio vertebrador de la intervencion. Por medio de la actividad comun
logramos conocimientos, destrezas-habilidades, actitudes y habitos relativos a las
finalidades de la educacion y a los valores guia derivados de las mismas. Aplicamos los
principios de educacion y de intervencion por medio de la actividad comun interna
(pensar, sentir, querer, operar, proyectar y crear) y externa (juego, trabajo, estudio,
indagacion-exploracion, intervencion y relacion) en cada situacion, segun corresponda.
Con mentalidad pedagodgica especifica y mirada pedagogica especializada, enfocamos
los elementos estructurales de la intervencion desde la actividad comun. Es decir, sin la
actividad comuin interna es imposible educar y gracias a ella hay interaccion, pues solo
por medio de la actividad comun, en la relacion educativa, logramos la concordancia
entre sentimientos y valores educativos que es necesaria para pasar del conocimiento a
la accién en cada ejecucion.

Y por todo esto, gracias a la actividad comtn, podemos decir que la educacion
es un problema de todos y todos contribuimos a ella: todos nos formamos y tenemos que
usar la actividad comun para educar y educarnos y sin ella no es posible hacerlo. Sin la
actividad comtin no hay educacion, no hay interaccion y no hay paso del conocimiento
a la accion. Esto es asi, porque la actividad comun interna de cualquier humano que se
educa implica pensar, sentir afectivamente (tener sentimientos), guerer de voluntad
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). A su vez, la actividad comin externa (juego, trabajo, estudio,
exploracion, intervencion y relacion) usa la actividad comun interna en cada acto. Y de
este modo puede decirse que la actividad comun es, a la vez, principio-eje directriz de
la educacion y principio vertebrador de la intervencion. Usamos la actividad comun de
manera controlada para lograr actividad educada y educar la actividad. Por medio de
la actividad comun logramos conocimientos, destrezas-habilidades, actitudes y habitos
relativos a las finalidades de la educacion y a los valores guia derivados de las mismas.
Aplicamos los principios de educacion y de intervencion por medio de la actividad
comun interna y externa en cada situacion, segin corresponda. Con mentalidad
pedagogica especifica y mirada pedagdgica especializada, enfocamos los elementos
estructurales de la intervencion desde la actividad comun. Sin la actividad comun interna
es imposible educar y gracias a ella hay interaccion, pues solo por medio de la actividad
comun, en la relacion educativa, logramos la concordancia entre sentimientos y valores
educativos que es necesaria para pasar del conocimiento a la accion en cada ejecucion.
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Atendiendo a los rasgos de caracter derivados de la actividad comun interna y
externa y de los de sentido pedagdgico que determinan y cualifican el significado de
educacion, se infieren las finalidades intrinsecas (autoctonas, nacidas del conocimiento
de los rasgos internos del significado de educacion). A estas finalidades las
denominamos, con rigor logico, metas pedagoégicas. Las finalidades intrinsecas son las
que se deciden dentro del sistema ‘educacion’ y su contenido es conocimiento de la
educacién. La validez de sus enunciados no procede sin mas de su caracter social y
moralmente deseable, o de su validez en un area cultural, sino de las pruebas especificas
del conocimiento del ambito educacion, es decir, a partir del significado que se les
atribuye a los enunciados desde el sistema conceptual sobre educacion elaborado con el
conocimiento de la educacion. Son decisiones técnicas (realizadas dentro de un ambito
especifico, el de educacion) con fundamento en el conocimiento de la educacion para
elaborar reglas y normas dentro del propio ambito de conocimiento (Tourifian, 2017a).
Las metas pedagodgicas, fundadas en el conocimiento de la educacion, obedecen a criterio
logico de derivacion desde los rasgos de cardcter y sentido inherentes al significado de
educacion. Las metas pedagdgicas vinculadas con los rasgos de caracter derivados de la
actividad comun interna que se integran en el significado de educar son: sabiduria,
felicidad, determinacion, libertad, autonomia, salud fisica y mental. Las metas
pedagogicas vinculadas con los rasgos de caracter derivados de la actividad comin
externa que se integran en el significado de educar son: Diversion, Consecucion de
resultados, Dominio del objeto de estudio, Busqueda de conocimiento, Realizar acciones
y Colaborar. Las metas pedagogicas vinculadas con los rasgos de sentido derivados de
relacion entre el yo, el otro y lo otro en cada interaccion que se integran en el significado
de educar son: convivencia, perfeccionamiento, instruccion y formacion. Y todo ello
queda reflejado en los dos cuadros siguientes, referidos a la relacion entre rasgos
definitorios, caracter, sentido, principios y finalidades.

Asumimos, por tanto, en este libro, que educar es, en tanto que actividad, una
actividad especificada; no es cualquier actividad, si bien cualquier actividad puede ser
transformada en una actividad educativa, si conseguimos que cumpla los criterios uso
comun, de finalidad y de significado real. La actividad educativa, para serlo, requiere el
cumplimiento de las condiciones de caracter de la educacion derivadas de la actividad
comun interna (axioldgico, personal, patrimonial, integral, gnoseoldgico y espiritual),
los rasgos de caracter vinculados a la actividad comun externa que se ejerza (ludico,
constructivo, edificador, indagatorio, elaborador y relacionador) y las condiciones de
sentido de la educacion (territorial, duradera, de diversidad cultural y especificamente
formativa), asi como los criterios de uso y finalidad.

oo
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Cuadro: Relacion entre rasgos definitorios reales de cardcter de la educacion
derivados de actividad comun interna y de sentido de educacion y principios

de educacion y finalidades intrinsecas

Rasgos definitorios reales de
caracter (Activ Com Intern) y
sentido de educacion

Principios de
educacion

Finalidades intrinsecas
Metas pedagogicas para
la vida digna

v

!

Cardcter gnoseologico
(actividad comii:
Interna: pensar)

Cardcter integral
(actividad comuin interna:
sentir afectivamente)

Cardcter personal
(actividad comiin
Interna: querer)

Caracter axiologico
(actividad comun interna:
elegir hacer u operar)

Cardcter patrimonial
(actividad comuninterna:
decidir actuar o proyectar)

Cardcter espiritual
(actividad comin
Interna: crear)

Sentido territorial
(categoria cualificadora:
espacio)

Sentido duradero
(categoria cualificadora:
tiempo)

Sentido cultural
(categoria cualificadora:
género)

Sentido formativo
(categoria cualificadora:
diferencia especifica)

Comprensién cognitiva
(integracion cognitivo-
comprensiva)

Expresion afectiva
positiva dimensional
(integracion afectivo-
expresiva de positividad)

Autenticidad
(compromiso original
autéctono)

Responsabilidad
(sentido de accion
coherente)

Individualizacion
(sentido de vida idoneo
identitario)

Interpretacion creativa
de simbolos
(integracion creativo-
interpretativa de simbolos)

Socializaciéon
territorializada

Progresividad en el
perfeccionamiento

Diversidad
y Diferenciacion

Interés de formacion
(en el contenido de las
areas de experiencia
cultural)

v

A

A 4

\4

A4

SABIDURIA
(integracion personal y
coherente de lo sabido)

FELICIDAD
(satisfaccion de vida interior
y exterior)

DETERMINACION
(compromiso original con las
exigencias de Deber, Norma y

Regla)

LIBERTAD
(responsabilidad de tomar
decisiones y realizarlas)

AUTONOMIA
(control patrimonial de su
condicion humana individual,
social, historica y de especie)

SALUD
(mente dispuesta para
adaptacion, asimilacion
y acomodacion de la
condicion humana al
mundo simbolizado)

CONVIVENCIA

PERFECCIONAMIENTO

INSTRUCCION

FORMACION

Fuente: Tourinan y Olveira, 2021, p. 241.

Elaboracion propia.
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Cuadro: Relacion entre rasgos definitorios reales de cardcter de la
educacion derivados de actividad comun externa y principios de educacion
y finalidades intrinsecas

Rasgos definitorios reales Principi Finalidades intrinsecas
rincipios de 5o
de caracter (Actividad p Metas pedagégicas para

Comiin externa) educacion la vida digna

. ! v

Caracter ludico

actividad comun externa: Participacion +—> DIVERSION
Juego
Carécter COPStFHCﬁVO <+—> Rendimiento < CONSECUCION DE
actividad comun externa: RESULTADOS
Trabajo
Caracter edificador |« Organizacién “«—> DOMINIO DEL
actividad comiin externa: OBJETO DE ESTUDIO
Estudio
Caracter indagatorio BUSQUEDA DE
actividad comun externa: Curiosidad > CONOCIMIENTO
Exploracion
Cgfaztzr el‘?b"tmdf’r Implicacién < REALIZAR
activiadad comun 'e)f erna. ACCIONES
Intervencion
Caracter relacionador |« Interaccién < COLABORAR

actividad comuin externa:
Relacion

| | l

Pedagogia mesoaxiologica
Ambito de educacion-Arquitectura curricular-Disefio educativo-
Intervencién pedagégica-Relacion educativa
Actividad comin externa que esti conectada conceptualmente con su
finalidad y utiliza la actividad comiin interna en cada accién

Fuente: Tourifian y Olveira, 2021, p. 242. Elaboracion propia.
1.6. La Pedagogia es de perspectiva mesoaxiolégica

Para mi, la pregunta por la educacion tiene una respuesta directa en Pedagogia.
Nos educamos porque tenemos actividad comtin y podemos actuar interviniendo desde
los elementos estructurales de la intervencion. Todas las personas realizamos actividad
comun interna: pensamos, sentimos, queremos, elegimos obrar, decidimos proyectos y
creamos -no de la nada, pero creamos-; todos realizamos actividad comuin externa
(jugamos, estudiamos, trabajamos, exploramos, intervenimos y relacionamos); todos
realizamos esa actividad en un marco territorial, duradero, cultural y formativo y todos
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mejoramos esa actividad en la interaccion, para hacernos cada vez mejores agentes
actores y autores de nuestros proyectos.

Todas eso lo hacemos, en determinados casos y bajo condiciones especificas,
para educar, porque, cualquier tipo de influencia no es educacion, pero cualquier tipo de
influencia puede ser transformado en una influencia educativa. El reto de la Pedagogia es
transformar la informacion en conocimiento y el conocimiento en educacion, ajustando
lo que se hace al significado de educar. Tenemos que valorar como educativo cada medio
utilizado en la interaccion. Estamos obligados a definir los rasgos que determinan y
cualifican el significado de educacion frente a cualquier otra forma de interaccion. Y
tenemos que lograr avanzar desde el conocimiento a la accidn, porque no basta con
conocer para actuar. Ese es el reto de la Pedagogia que yo he definido como reto de la
perspectiva mesoaxioldgica.

Por medio de la pedagogia general valoramos como educativo cada medio
utilizado en la interaccion, ajustandolo al significado de educar, hacemos meso-axio-logia
(medio-valor-comprension). En perspectiva mesoaxiologica, transformamos informacion
en conocimiento y este conocimiento en educacion. Esto exige entender la relacion que
hay entre el conocimiento de la educacion y el concepto de educacion, a fin de adquirir
competencia para construir el ambito de educacion, hacer el diseno educativo y generar
la intervencion, de manera que la funcion de educar sea vista también como competencia
técnica que se ejerce en cada caso con mentalidad pedagogica especifica y con mirada
pedagogica especializada. Asi, para nosotros, la Pedagogia, como disciplina con
autonomia funcional, es conocimiento de la educacion que valora como educativo cada
medio que utiliza. Y esa perspectiva mesoaxiologica de la Pedagogia se resume,
conceptualmente hablando, en los siguientes postulados, que tienen Registro de la
propiedad intelectual, con numero de asiento 03/2022/661 y efectos de 25 mayo de 2022:

1. Conocer, enseniar y educar tienen distinto significado. El conocimiento de
areas culturales no es el conocimiento de la educacidén; este es un
conocimiento especifico y especializado. Educamos CON las areas
culturales. El conocimiento de la educacion fundamenta el nexo entre
mentalidad pedagogica especifica, mirada pedagdgica especializada y accion
educativa concreta controlada y programada para formar la condicion
individual, social, historica y de especie de cada educando

2. El concepto de educacion es la clave en Pedagogia. Transformamos
informacion en conocimiento y conocimiento en educacion, ajustandonos al
significado de educacion y utilizando en la interaccion la actividad comun del
educando sin la cual es imposible educar. La concordancia entre valores
educativos y sentimientos que nos producen es buscada en cada actuacion
para lograr el paso del conocimiento a la accién

3. La funcion pedagogica es técnica, no politica, aunque la educacion sea un
asunto de interés politico; la decisién en Pedagogia, que es conocimiento de
la educacion, es tecnoaxiologica y mesoaxioldgica. Es tecnoaxiologica,
porque comprende la educacion valorandola como decision técnica, de fines
y medios con fundamento en el conocimiento verdadero del ambito en el que
se elige y actia (el ambito ‘educacion’). Es mesoaxiologica, porque
comprende cada medio valorandolo como educativo
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4. En pedagogia, en perspectiva mesoaxioldgica, construimos dambitos de
educacion, hacemos el disefio educativo pertinente y generamos la
intervencion pedagdgica, atendiendo a principios de educacion y a principios
de intervencion que se justifican con el conocimiento de la educacion desde
principios de metodologia e investigacion. Vamos del método al modelo a
través del programa en cada intervencion

5. La actividad comun es el principio eje directriz de la educacion y de la
intervencion. Sin la actividad comtn no es posible educar y sin la actividad
comun no hay interaccion. Usamos la actividad comun de manera controlada
para lograr actividad educada y educar la actividad con mentalidad
pedagogica especifica y mirada pedagogica especializada, enfocando los
elementos estructurales de la intervencion desde la actividad comun, porque
sin la actividad comun 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.

En Pedagogia tiene sentido afirmar que hay que generar hechos y decisiones
pedagogicas con sentido profesional en las funciones pedagbdgicas y que hay que
fundamentar pautas de explicacion, comprension y transformacion de la intervencion
desde principios metodologicos de investigacion y desde principios de investigacion
pedagdgica, para construir principios de educacion y principios de intervencion
pedagogica, atendiendo al caracter y al sentido de la educacion, en un caso, y a los
elementos estructurales de la intervencion, en otro, de manera que estemos en condiciones
de fundamentar, con mentalidad pedagodgica especifica y con mirada pedagdgica
especializada, una accion educativa concreta y programada para controlar la intervencion
pedagogica. Con todos esos mimbres construimos ambitos de educacion, hacemos el
disefio educativo pertinente y generamos la intervencion pedagogica derivada:

e Accién educativa concreta (mentalidad pedagégica): QUE hacemos

e Accién educativa controlada (mirada pedagdgica): POR QUE lo
hacemos

e Accion educativa programada (relacién educativa): COMO lo hacemos

e Medios internos y externos (Funcion pedagégica): CON QUE lo
hacemos

e Diseiio educativo (Intervencion pedagogica): PARA QUE lo hacemos

e Pedagogo (Gestionar y Programar) CUANDO y DONDE lo hacemos
(construir el ambito de educacion, hacer el disefio educativo pertinente
y generar la intervencion pedagdgica adecuada).

En 1987 la editorial Anaya publico el libro Teoria de la educacion. la educacion
como objeto de conocimiento (J. M. Tourinan, 1987a). La tesis fundamental de ese libro
es que conocer, ensefar y educar son conceptos diferentes con significacion intrinseca al
ambito que les es propio y no es suficiente tratar de resolver la capacidad de resolucion
de problemas de educar, reduciendo y subsumiendo su significado en el propio de otros
términos, como conocer, o ensefiar, o aprender, o comunicar, o convivir, o cuidar. Cada
uno de ellos tiene significacion intrinseca y debe ser analizado en sus propios rasgos
internos. Desde esa tesis hemos ido fundamentando la autonomia funcional de la

wo
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Pedagogia como disciplina, y la diferencia entre la logica de saber y conocer (en su
sentido amplio de sé qué, sé como y sé hacer), no subsume la logica de hacer saber a otro
(que se corresponde basicamente con saber ensefiar) y ni la 16gica de ensefiar subsume y
resuelve la logica de educar (que se ajusta a criterios de significado del término y permite
entender que hay enseflanzas que no educan).

Desde esa perspectiva de valorar cada medio que se utilice en la interaccion
como educativo, se sigue que el término conocimiento de la educacion adquiere
significado y contenido propio frente al término conocimiento de areas culturales,
conocimiento de ensefar, conocimiento de cuidar, etcétera.

Y, si eso es asi, puede afirmarse que el conocimiento pedagogico de la
educacion, no se resuelve limitandolo al conocimiento pedagdgico de la ensefianza, que
es el objeto propio de la didactica general y de las didacticas especificas, que han abierto
una linea muy fecunda provechosa de investigacion pedagogica desde la propuesta
paradigmatica de Shulman bajo los conceptos de “conocimiento de la materia que se
ensefia” (Content Knowledge-CK) y “conocimiento de la ensefianza de la materia”
(Pedagogical Content Knowledge-PCK). El profesional de la ensefianza ha adquirido y
mejorado su competencia técnica desde esa distincion, sin lugar a duda (Shulman, 1986a,
1986b y 1987; Ashton, 1990; Yildirim, 2023; Schmidt, Misha et al., 2009; Perrenoud,
2008). Pero es un hecho que no basta con ensefiar para educar, porque los criterios que
definen educar no son solo los de ensefiar. Y tampoco basta con mejorar nuestro modo de
conocer, para educar, porque educar exige no solo conocer, sino también actuar. No se
resuelve la educacion planteandola solo como una cuestion de didactica, general o
especifica, o como un problema de pedagogia cognitiva.

El conocimiento como objeto de educacion exige la investigacion de la
educacion, es decir, exige que la educacion se convierta en objeto de conocimiento, bien
como Didactica o bien como Pedagogia cognitiva, en determinados casos, pero, ademas
de responder a por qué se produjo un determinado acontecimiento educativo por medio
de la enseflanza y a como mejorar nuestra capacidad cognitiva, hay que responder, no
s6lo a como se puede lograr un determinado acontecimiento educativo, sino también, a
como se justifica ese acontecimiento como acontecimiento educativo y esta es una
cuestion que solo se responde desde el conocimiento que tenemos del concepto
educacion. Hay un conocimiento pedagogico propio de “educacion” que se construye
desde la Pedagogia. Esa es la pregunta desde la Pedagogia, no por mejorar nuestro modo
de conocer, ni por mejorar nuestro modo de ensefiar, sino la pregunta por la educacion
misma desde conceptos con significacion intrinseca (autdctonos) al ambito de
conocimiento ‘educacion’. Conocer un area cultural no es ensefiar, porque, es obvio que
las competencias que se requieren en cada caso son distintas y ensefar no es educar,
porque con fundamento en el significado propio de esos términos podemos afirmar que
hay ensefianzas que no educan. La Pedagogia como disciplina ni se agota en la Didactica,
ni en la Pedagogia cognitiva. La Pedagogia transforma informacién en conocimiento y
este conocimiento lo transforma en educacion ajustandolo al significado de educar. Lo
propio de la Pedagogia es generar conocimiento que sirva para educar, de manera que es
su objetivo valorar como educativo cada medio utilizado en la intervencion. Y para ello
construye hechos y decisiones pedagdgicas, que permiten explicar, interpretar y
transformar cualesquiera estado de cosas, acontecimientos y acciones en educacion,
construyendo ambitos de educacion, haciendo el disefio educativo pertinente y
generando la intervencion pedagogica derivada en cada accion educativa concreta, cuya
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capacidad de integrar lo propio de la educacion queda resumida en el cuadro siguiente,

referido a la integracion de componentes de accion educativa concreta desde las
actividades comunes del educando.

Cuadro: Integracion de componentes de la accion educativa concreta
a partir de las actividades internas del educando

PENSAR: SENTIR: QUERER: OPERAR: PROYECTAR: CREAR:
re]acnlonar relacionar relacionar relacionar relacionar relacionar
vator y1 valores y valores y valores y valores y valores y
peisanien 0. sentimientos obligaciones elecciones para decisiones creaciones,
vinculando 5 : vinculando lo
ideas y para lograr para generar construir y Ppara construir fisi |
sreencias vinculaciones compromiso responder del e 1S Y o
creencias con . P N T . mental para
expectativas positivas de original y sentido de individualizar Jograr
y apegoy voluntario de accion, el sentido de integracion
convicciones experiencia determinacion haciendo vida, haciendo simbolizante -
para lograr sentida de la hacia algo que posible la posible la creadora y
integracion emocion y queremos construccion de construccion construir
cognitiva del valor hacer procesos de metas cultura
4. 4. 2. 1. 3. 4.
Realizar Realizar COMPRO ELEGIR DECIDIR Realizar
(Comprender) (Expresar) METERSE (Interpretar)

Actividades comunes internas propias del educando (pensar, sentir, querer, operar, proyectar y crear)
Dimensiones generales de intervencion (inteligencia, afectividad, voluntad, operatividad, proyectividad y
creatividad) relativas a las actividades internas

Competencia adecuada de

cada dimension (talento, N — - » Disposicion basica de cada
talante, tesén-tenacidad, Capacm!ad especmca de f:ada dlm.e‘nsllon dimension (juic?o-cr{terio,
temple, trayectoria (Fa01on?11da€i. senumen.talldad, v()ll‘tl\.lldad, temp]anzfi_cf)m?a:glén’ to_nalgza,
personal y tono vital intencionalidad, moralidad, empatividad) pmdencla,.Just_ma-coqqencm,
creador) co -notacion)

Actividades comunes externas del educando (juego, trabajo, estudio, intervencion, exploracion y relacion) en las
que utilizamos, dimensiones, competencias, capacidades. disposiciones v actividades internas

Medios internos, recursos ajustados a las

Medios externos, recursos ajustados a las
finalidades desde las actividades del educando

finalidades desde las actividades del educando

’ Habitos intelectuales, afectivos, volitivos, operativos, proyectivos, creadores ‘

’ Finalidades de la educacién y valores guia derivados para la vida digna ‘

RELACION EDUCATIVA PARA EL LOGRO DE EDUCACION:
realizar el significado de la educacién en cualquier Ambito educativo, desarroll

do las di
generales de intervencién y las petencias ad das, las capacidades especificas y las disposiciones
basicas de cada educando para el logro de imi itudes y destr: habilidades-habi

relativos a las finalidades de la educacion 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, exploracidn, intervencion y relacién) del
educando, utilizando para ello los medios internos y externos convenientes a cada actividad.

Creacién de Ambitos de educacién
Niveles escolares
Desarrollo de Arquitectura curricular para la orientacién formativa temporal de la

condiciéon humana individual, social, histérica y de especie
Elaboracion de Recursos, técnicas y procedimient: licad,

I a las estrategias de
mejora de las actividades internas y externas

Accion educativa concreta, controlada y programada

Fuente: Tourifian, 2016, p. 685. Elaboracion propia.
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Para mi, la complejidad del objeto de conocimiento ‘educacion’ nace de la propia
diversidad de la actividad del hombre en la accion educativa, tanto que hablemos de las
competencias adecuadas para educar (talento, talante, teson, temple, trayectoria personal
y tono vital creador), como si hablamos, en relacion con la educacion, de actividad comiin
(actividad estado y capacidad) interna y externa y de actividad especificada (actividad-
tarea con finalidad). Esto es asi, como ya hemos dicho, porque, cuando educamos,
buscamos siempre competencia para elegir, obligarse, decidir y sentir valores realizados
y realizables como educativos y todo ello exige integracion cognitiva e integracion
creativa, para pasar del conocimiento a la accion. Se exige integracion cognitiva, porque
en cada accion hay que relacionar 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. Se exige integracion creativa,
porque en cada accién hay que articular valor y creaciones, interpretando los signos para
construir cultura simbolizando; la integracion creativa es forma de relacion creadora entre
el yo, el otro y lo otro y consecuencia emergente de la vinculacion humana entre lo fisico
y lo mental en el cerebro que hace posible crear cultura y simbolos para notar y significar
la realidad y dar respuesta desde nuestros proyectos a la condicion humana individual,
social, historica y de especie.

Para todo eso, en la educacion, unas veces nos centramos en la inteligencia, otras
en los sentimientos, otras en la voluntad, otras en la intencionalidad, otras en la moralidad
y otras en la sensibilidad espiritual creadora, de manera que se haga efectiva 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.

Elegir, comprometerse, decidir y realizar los valores son cuestiones de
investigacion que deben ser abordadas desde la exigencia l6gica de la complejidad
objetual de ‘educacion’. Y esto implica asumir los retos epistemologicos de la
investigacion pedagogica que hemos resumido en este trabajo en el cuadro siguiente
referido a la convergencia epistemologica de retos de investigacion, cuyas
denominaciones son:

e [Laarmonia de explicacion y comprension, porque en la accion educativa se
crea una relacion entre hecho, valor y eleccion (caracter axiologico de los
hechos y condicion factica del valor en la relacion fines y medios): elegir

e Laintegracion de lo factico y lo normativo, porque en la accion educativa se
crea una relacion entre hecho, valor y obligacion (deber simple, deber urgente
y deber fundamental): comprometerse

e La conjuncion de lo nomotético y lo idiografico, porque en la accion
educativa se crea una relacion entre hecho, valor y decision (decision técnica,
ética, moral y politica): decidir

e La concordancia de valores y sentimientos, porque en la accion educativa se
crea una relacion de apego o dependencia entre valor y sentimiento de manera
que hablamos de experiencia sentida del valor, cuando creamos algo o
pensamos algo, para realizarlo, pasando del conocimiento a la accion
(ejecutando mediante la accion lo comprendido e interpretado, expresandolo:
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integraciébn cognitivo-comprensiva,
expresiva).

creativo-interpretativa y afectivo-

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

PENSAR: SENTIR: QUERER: OPERAR: PROYECTAR: CREAR:
Relacion Relacionar Relacionar Relacionar Relacionar Relacionar
valores y valores y valores y valores y valores y valores y

pensamientos, sentimientos obligaciones elecciones decisiones para creaciones,
vinculando para lograr para generar para construir e vinculando lo
ideas y vinculaciones compromiso construir y individualizar fisico y lo
creencias con positivas de original y responder el sentido de mental para
expectativas y apego voluntario del sentido vida lograr
convicciones EXPRESAR 2. COMPRO de accion 3. DECIDIR integracion
para lograr METERSE 1. ELEGIR simbolizante
integracion creadora
cognitiva INTERPRETAR
COMPREN 4. REALIZAR ¢
DER

!

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 ambito 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: construccion de ambitos de
educacion

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

v

CONVERGENCIA EPISTEMOLOGICA DE RETOS:

1.- Armonia de explicacion y comprension (Hecho-Valor-Eleccion):
ELEGIR procesos de medios-fines con sentido de accion coherente respecto de los
grados de libertad del deber simple, urgente y fundamental, del caracter axiologico de los
hechos y de la condicion factica del valor

2.- Integracion de lo factico y lo normativo (Hecho-Valor-Obligacion):
COMPROMETERSE de voluntad a cumplir con la regla (como hacer), la norma (qué
debo hacer) y sus grados de libertad

3.- Conjuncion de lo nomotético y lo idiografico (Hecho-Valor-Decision):
DECIDIR proyectos con sentido de vida idoneo e identitario en cada decision técnica,
politica, ética, moral, etcétera (en cada una de las dimensiones de la libertad)

4.- Concordancia de valores y sentimientos (Hecho-Valor-Realizacion):
REALIZAR el paso del conocimiento a la accion, ejecutando mediante la accion lo
comprendido e interpretado, expresandolo, es decir, haciendo en cada ejecucion la
integracion cognitiva, creativa y afectiva (comprender, interpretar y expresar)

Fuente: Tourinan, 2016a, p. 235. Elaboracion propia.
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1 . 1 . INTRODUCCION

El pensamiento pedagogico acude frecuentemente a la etimologia como punto de
partida para establecer el significado del término ‘educacion’. Pero lo cierto es que ese
recurso no se utiliza con rigor, o mas bien se utilizada interesadamente para mante-
ner abierto en Pedagogia el sentido antinémico de la educacion sin prestar atencion
a nuevas aportaciones que permiten abordar la complejidad de la educacion como
ambito de realidad, conocimiento y accion que es cognoscible, ensenable, investigable
y realizable.

La clave en este capitulo estriba en entender que la etimologia nos marca un cami-
no de tendencia desde educare (criar, nutrir e instruir) que fue complementado en la
pedagogia moderna con las connotaciones de educere (sacar de dentro). Esta licencia,
que no se justifica desde el analisis etimologico, ha sido el soporte en la pedagogia
idealista del camino antinémico de la educacion, vinculando contraposiciones de con-
ceptos y significados respecto de la educacion como estado y como accion. Atendiendo
a los avances de las investigaciones pedagogicas actuales, es posible y conveniente
hablar del significado de la educacion desde otras perspectivas que van mas alla de
la etimologia y de la concepcion antinomica de la educacion. Los nuevos paradigmas
apuntan a la complejidad objetual de la educacion, para entender las posibilidades
de la definicion y del analisis del significado, atendiendo a los criterios de definicion
extraidos del uso comun del término, de finalidad vinculada a las actividades que se
realizan y de la busqueda de rasgos que cualifican y determina el significado real del
término ‘educacion’.

Es necesario el analisis tedrico de los términos para delimitar su significado. En Peda-
gogia interesa saber como es el proceso de transformacion de la informacion en conoci-
miento y de este en educacion, que siempre implica, ademas de conocimientos actitudes
y habitos, competencias relativas a las actividades internas y externas del educando.

Ese analisis no es un problema de Pedagogia cognitiva, porque no es un problema
de como explicar y comprender los procesos de pensar y conocer (Vazquez Gomez,
1991, Boavida y Garcia del Dujo, 2007). Tampoco es un problema de Didactica. En
Pedagogia, la transmision misma de los saberes y la mejora de la capacidad de conocer
se convierten en objeto especifico de la reflexion pedagogica en forma de Didactica
y de Pedagogia cognitiva. Pero, ademas de responder a esas dos cuestiones, hay que
responder a como se justifica que un determinado acontecimiento o accion es educa-
tivo. Esa es la pregunta desde la Pedagogia, no por mejorar nuestro modo de conocer,
ni por mejorar nuestro modo de ensefnar, sino la pregunta por la educacion misma,
aproximandose a la significacion real del término en conceptos propios. Esta cuestion
es fundamental, porque, desde el punto de vista del significado, conocer, ensenar y
educar no son lo mismo.

La pedagogia es conocimiento de la educacion y transforma la informacion en co-
nocimiento y el conocimiento en educacion. 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 ensenar
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(que implica otro tipo de saber distinto al de las areas); y, por si eso fuera poco, ademas
hay que educar, que implica no sélo saber y ensenar, sino también dominar el caracter
y sentido propios del significado de ‘educacion’ para aplicarlo a cada caso concreto de
experiencia cultural que se quiere convertir en objeto e instrumento de educacion.

Es verdad que, desde el punto de vista antropologico, la educacion es cultura y, por
tanto, tiene sentido afirmar que la funcién del profesional de la educacion es trans-
mitir cultura. Pero, si ademads afirmamos que los términos educacionales carecen de
contenido propio, los conocimientos de las diversas areas culturales se convierten en
el eje de toda actividad pedagogica hasta el extremo de que los mismos profesionales
de la educacion tendrian que llegar a aceptar, por coherencia, que su formacion es
simplemente el conocimiento de esas areas culturales y que conocer, ensenar y educar
serfan la misma cosa. Por principio de significado, conocer un drea cultural no es
ensenar, porque el conocimiento puede estar separado de la accion y ensefiar no es
educar, porque podemos afirmar que hay enserianzas que no educan, con fundamento
en el significado propio de esos términos (Tourifian y Saez, 2012).

En este capitulo abordaré el problema del significado y de los diversos modos
de definir, con objeto de sentar las bases desde las que explicitar los criterios de la
definicion misma, que necesariamente van mas alla del significado extraido del uso
comun del término, de las actividades que se realizan y de la funcion simbolica que
se le atribuya al término ‘educacion’, de los lemas, de las metaforas, de las definiciones
generales y de las antinomias pedagogicas.

1 2 LA OBJETIVIDAD Y EL ACUERDO INTERSUBJETIVO
. . COMO REGLAS PARA EL SIGNIFICADO

Hablar de la objetividad del conocimiento es hablar, en principio, de la relacion que
existe entre nuestras afirmaciones y la realidad que expresan. La objetividad es una
propiedad del contenido de los conceptos y proposiciones en la misma medida que
responden a imagenes del mundo real (Bochenski, 1976, p. 18). En el ambito de la
racionalidad literaria y artistica nuestros conceptos y proposiciones pueden reflejar
seres fantdsticos, miticos e imaginarios. Pero en el ambito de la racionalidad cientifico-
técnica en su sentido mas amplio nuestros conceptos y proposiciones deben afirmar
datos reales y obedecer a construcciones organizadas que garantizan la credibilidad
del contenido de las proposiciones, de manera tal que se distingan de las falsedades,
de las fantasias y de las opiniones (Bachelard, 1973 y 1976). En qué medida nuestros
conocimientos responden a la realidad y por qué deberiamos creer esto y aquello no,
es el problema que se plantea con la objetividad (Russell, 1983, pp. 17-28 y Bunge,
1979, pp. 717-726).

1.2.1. Entender el sistema conceptual como copia del sistema real
es una concepcion simplista

La respuesta mas simple a las garantias de credibilidad de las proposiciones defiende
la objetividad factual, es decir, afirma que el sistema conceptual es una copia del sistema
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real. Esta posicion pone el énfasis en dos aspectos incuestionables: de una parte, que
todo conocimiento de la realidad exige imagenes de esa realidad y, de otra, que nuestro
conocimiento de la realidad se expresa en proposiciones del lenguaje. Pero da lugar a
una serie de errores que la critica coincide en considerar como suficientes para descar-
tar esta posicion (Tourinan, 2008b).

En primer lugar, la imagen que nos hacemos de las cosas no es en absoluto redu-
plicativa; 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 relacionada con el estado interno de
nuestras mentes, nuestra educacion, nuestro conocimiento y experiencias y nuestras
expectativas (Chalmers, 1982, pp. 40-46).

Es obvio que esto no quiere decir que no podamos ver distintas personas la misma
cosa; tan solo sirve como prueba de que la imagen que nos hacemos de las cosas no es
reduplicativa.

En segundo lugar, si el sistema conceptual es una copia del sistema real, se sigue
que toda explicacion del conocimiento es mecanicista, hasta el extremo de hacer invia-
bles los inventos —no los descubrimientos— que el hombre introduce en la realidad.
Procedencia e innovacion son dos términos que reflejan aspectos incompatibles con
una teorfa simplista de la ‘copia’ de la realidad. Nuestras imagenes proceden cierta-
mente de la realidad, pero nuestro sistema conceptual no es copia simplemente; hay
capacidad de innovacion. Como dice Pinillos, los inventos humanos no se explican por
simple copia de la realidad: “son las propias ideas que concibe la mente las que han
transformado el mundo fisico” (Pinillos, 1978, p. 19). La evidencia de transformacion
de la realidad por medio de la intervencion humana echa por tierra la creencia en la
reproduccion mental reduplicadora de la realidad: ;En qué medida la escritura es copia
de la realidad?

En tercer lugar, el lenguaje no representa directamente las cosas, sino lo que pen-
samos acerca de las cosas. El lenguaje representa directamente los conceptos y propo-
siciones. Esta observacion es muy importante, y no tenerla en cuenta da lugar a graves
errores (Bochenski, 1976, p. 20).

En efecto, si no se hace esta distincion, el significado quedaria identificado erro-
neamente con el complejo simbdlico-fisico del lenguaje. Es preciso no olvidar esta
distincion, porque el significado no estd en las palabras como algo fisico. Desde el
punto de vista fisico, las palabras son complejos simbdlicos, representaciones fisicas
de los significados ubicados en la mente del comunicante, pero no son el significado,
porque nada fisico que pertenezca intrinsecamente al complejo simbolico-fisico, como
la dimension, configuracion, longitud de onda, etc., proporciona informacion acerca
de la relacion existente entre el complejo simbolico y el proposito para el que se utilizo
(Stewart, 1973, p. 46).

El complejo simbolico fisico que constituyen las palabras no guarda en absoluto
una relacion causal con el significado, pues, si la guardase, no seria posible explicar
como un inglés, un francés y un esparol, comparten la misma idea de lapiz con tres
complejos simbolico-fisicos diferentes ‘pencil’, ‘crayon’ ‘lapiz’ (Stewart, 1973, p. 125).
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Dado que el lenguaje representa los conceptos y proposiciones, el problema del
conocimiento sigue siendo la relacion entre sus contenidos y los estados de cosas que
pretenden significar.

Se entiende por lo dicho que, en nuestros dias, se acepte sin reservas que el proble-
ma fundamental de la objetividad estribe en disponer de los medios necesarios para
asegurar de modo critico el valor de verdad de las proposiciones. El sistema conceptual
no es una copia del sistema real. La objetividad no es factual, pues no hay copia de
la realidad; hay innovacion y el lenguaje representa las proposiciones. La objetividad
parece ser, por tanto, un problema de reglas de constitucion del objeto (Tourinan,
1987a; Bunge, 1981 y 1979).

1.2.2. Entender el sistema real como reproduccién del sistema
mental es una concepcion idealista y escéptica

La manifestacion mas simple de la objetividad basada en reglas afirma que el siste-
ma real es una reproduccion del sistema mental. O dicho de otro modo; real es s6lo
aquello que convenimos en descubrir como ‘claro’ y ‘distinto’ con nuestro método de
conocimiento. De tal manera que lo procedente es fijar las reglas que garantizan la
constitucion del objeto.

Esta posicion, que es correcta en tanto que apunta a la necesidad de las reglas,
puede llevarnos a defender graves errores, si se acepta sin matizacion alguna.

En efecto, si no se establecen ulteriores precisiones, este planteamiento comete los
mismos errores que el anterior, pero en sentido contrario. Como hemos dicho antes,
las imagenes no son duplicado exacto de la realidad; podemos innovar y transformar
la realidad; y, ademas, tenemos que garantizar la credibilidad del contenido de las
proposiciones. Sin embargo, de ahi no se sigue que podamos ver exactamente lo que
queremos, que es, en ultima instancia, lo que se quiere decir cuando se afirma sin
reparos y de manera idealista que el sistema real es una copia del sistema mental.

Hay que desmontar la falacia que subyace a este planteamiento. Es verdad que la
realidad nos es ‘dada’ a través del pensamiento; pero de aqui no se sigue que la realidad
se reduzca al pensamiento. Como dice Gilson, el hecho de que pensemos cosas, no ga-
rantiza la existencia de esas cosas (Gilson, 1974, p. 159). La mas elemental experiencia
de la realidad nos permite decir que, de un clavo pensado en una pared, sélo se cuelga
un cuadro pensado (Gilson, 1974, p. 65), y esto es prueba de que la realidad no nos
permite hacer cualquier cosa de cualquier modo.

Si el camino del conocimiento es discurrir del pensamiento al ser, en un universo
idealista “los pensamientos deberian pensarse en primer lugar a si mismos, y luego,
descender de los conceptos a las sensaciones, y de las sensaciones a los objetos” (Gil-
son, 1974, p. 161). Pero los estudios actuales permiten afirmar que el proceso cognitivo
no sigue ese camino centrifugo (Damasio, 2010; Pinker, 2011; Altarejos, 2010).

El conocimiento garantizado exige atenerse a reglas, pero esas reglas marcan una
diferenciacion en los objetos que no permite dudar de su existencia externa a nosotros,
porque la independencia con respecto a nuestra voluntad de los objetos que percibi-
mos, es prueba suficiente de que hay una realidad que experimentamos o vivimos,
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aunque no sea prueba de que esa realidad sea exactamente igual a nuestra percepcion
(Russell, 1975, pp. 15-56).

Tenemos experiencias de que las «impresiones» que recibimos de la realidad no
las creamos nosotros sin mas. Mas bien habria que decir que, en cierto sentido, su-
frimos esas impresiones (Gilson, 1974, p. 86), como ocurre, por ejemplo, cuando
padecemos el calor del sol que se hace agobiante y no tenemos ningun lugar para
protegernos de la accion directa de sus rayos y a pesar de que deseariamos no tener
que soportar ese efecto.

Hoy en dia nadie defiende esta posicion simplista a ultranza. Todo me es dado a
través del pensamiento, pero no todo se reduce al pensamiento, porque la evolucion
confirma que lo inorganico precedio6 a lo organico, cuya existencia es condicion nece-
saria para la posibilidad de pensamiento humano (Charon, 1971).

Frente a esta reduccion idealista de la realidad al pensamiento tenemos el hecho
patente del error. Nuestras construcciones mentales no siempre coinciden con la reali-
dad. Y esto no seria posible, si el pensamiento fuera el origen de la realidad. No se trata
simplemente de aplicar unos esquemas a la realidad, mas precisamente, se trata de que
construimos esos esquemas en interaccion con la realidad. Buscamos relaciones en las
cosas y esas relaciones no son puros pensamientos que les aplicamos, sino relaciones
que se refieren a las cosas:

“Asi, el principio de contradiccion, se refiere a las cosas y no meramente a pensa-
mientos; y aunque la creencia en el principio de contradiccion sea un pensamiento, el
principio de contradiccion mismo no es un pensamiento, sino un hecho que concierne
a las cosas del mundo. Si lo que creemos, cuando creemos en el principio de contradic-
cion, no fuera verdad de las cosas del mundo, el hecho de que nos viéramos compelidos
a pensarlo como verdadero no impediria que el principio de contradiccion fuese falso.
No es, por ejemplo la creencia de que, si pensamos que un arbol es un haya, no pode-
mos pensar al mismo tiempo que no es un haya; es la creencia de que si el arbol es un
haya, no puede al mismo tiempo no ser un haya” (Russell, 1975, p. 80).

Por otra parte, si no se matiza la afirmacion de que el sistema real es una reproduc-
cion del sistema mental, cabria la posibilidad de afirmar escépticamente que no hay
marcos de referencia comunes a la hora de aplicar las reglas. Por consiguiente cabria
afirmar la imposibilidad de distinguir las buenas teorias de las malas y los conceptos
mas adecuados de los que lo son menos.

Con independencia de otras consideraciones, me parece necesario exponer las tesis
basicas que frente a la concepcion escéptica ha sentado Husserl. Y mi eleccion de
Husserl obedece a dos razones fundamentales:

1) No existe ninguna critica posterior del escepticismo o subjetivismo que no acuda a
las tesis de Husserl.

2) Su critica se centra en los aspectos epistemologicos del escepticismo y no en sus
dimensiones metafisicas u ontologicas.

Teorias escépticas son, segtin Husserl, aquellas “cuyas tesis afirman expresamente,
o implican analiticamente, que las condiciones logicas o noéticas de la posibilidad de
una teoria en general son falsas” (Husserl, 1976, p. 110).
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Adviértase que habitualmente se usa el término escepticismo con excesiva ambi-
guedad. Asi, por ejemplo, se llama escépticos a aquellos que, por razones de principio,
limitan considerablemente el conocimiento humano, excluyendo del dominio del
conocimiento posible ciencias tenidas por otros como particularmente valiosas, como
por ejemplo, la moral. También se llama escéptico a aquel que niega la existencia
de las “cosas en si” o la cognoscibilidad de las mismas como “cosas en si”. Pero esas
posiciones no pueden confundirse con los escépticos en sentido epistemologico, cuya
tesis niega la posibilidad de producir solucion aceptable alguna del problema de la
evaluacion del conocimiento.

El escepticismo epistemologico tiene dos manifestaciones especificas en Husserl:
a) Relativismo individual, que afirma que todo conocimiento y verdad son relativos al

sujeto que juzga en cada caso y, por tanto, no hay pautas intersubjetivables.

b) Relativismo especifico, que afirma que todo conocimiento y verdad son relativos a
la especie humana. Por tanto se carece de pautas comunes a sujetos de otra especie
distinta.

Respecto al relativista individual, nos dice Husserl que no se le convence objetan-
dole que, cuando él afirma que no es posible el conocimiento verdadero esta afirman-
do —al menos en ese enunciado acerca de la imposibilidad del conocimiento— la
objetividad de la verdad, ya que, en caso contrario, ni siquiera podria tener garantias
de que estd en lo cierto cuando afirma que no es posible el conocimiento verdadero.
No se le convence, pues el escéptico lo que afirma es que su opinion es verdadera para
su propio yo, pero no la defiende como verdadera en si (Husserl, 1976, p. 113).

Nos dice Husserl, ademas, que lo que importa no es convencer al escéptico de su
error, sino refutarle de modo objetivamente valido. Y en este sentido hay que afirmar
que, desde el punto de vista logico, la tesis escéptica es un contrasentido, porque
“el contenido de sus afirmaciones niega lo que implica el sentido o el contenido de
toda afirmacion y por ende no puede separarse, con sentido, de ninguna afirmacion”
(Husserl, 1976, p. 113).

Respecto al relativista especifico, nos dice Husserl que también incurre en contra-
sentido, puesto que afirma que lo que puede ser verdadero para la especie humana,
puede ser falso para otra especie.

Si con esto se quisiera afirmar simplemente que hay un conjunto de verdades acce-
sibles al conocimiento humano y que existen otras que no son accesibles —al menos
contando con los medios de que disponemos ahora—, la tesis escéptica no plantearia
problemas. Tampoco habria problema, si lo que afirmase la tesis fuera simplemente
que hay formas de conocimiento que establecen juicios morales, los cuales no resultan
susceptibles de ser considerados verdaderos o falsos y requieren su propia y peculiar
justificacion. Tampoco existiria problema, si lo que se afirma es que se discrepa en
cuanto a la verdad porque los elementos de prueba no coinciden. El problema existe
porque, lo que se afirma, es que el contenido de una proposicion es verdadero para una
especie y falso para la otra.

Ante esta posicion hay que recalcar, de nuevo, que, si la verdad tuviese su origen en
la especie, resultaria que, si no existiese semejante especie, tampoco existiria ninguna
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verdad. Y ello supone hablar no solo del conocimiento en términos de verdad, sino
también hablar de la verdad en términos de conocimiento. No es legitimo suponer
del hecho de desconocer la verdad de una proposicion que esa proposicion no es
verdadera (Russell, 1983, p. 28).

Y, por otra parte, el rigor 16gico nos obliga a defender que, cuando dos especies,
hipotéticamente distintas, defienden la verdad y la falsedad para la misma cosa, o
bien entienden las palabras verdadero y falso en el mismo sentido y entonces su dis-
crepancia no prueba la teoria escéptica, sino que las formas de ilacion teorética son
incorrectas en uno o ambos casos, o bien emplean dichas palabras en otro sentido, y
entonces la discusion es una disputa verbal. “Si una especie llama arbol a lo que la otra
llama proposicion, no son validos naturalmente los enunciados en que aprehendemos
los principios; pero pierden también el sentido en que los afirmabamos” (Husserl,
1976, p. 114).

1.2.3. Las reglas de correspondencia publica entre simbolos y
acontecimientos son necesarias para determinar los significados

Todo parece indicar que resolver con objetividad el conocimiento y el significado es
un problema de reglas. Esta afirmacion se hace mas plausible si tenemos en cuenta
que, al defender la objetividad de algo —un enunciado, una teoria, etcétera—, estamos
reclamando el asentimiento de otras personas. Lo objetivo se identifica, al contrario de
lo subjetivo, con lo ptblico, con lo abierto a cualquiera que disponga de la informacion
pertinente. Precisamente por eso nuestro conocimiento objetivo se expresa a través
del lenguaje, reglado no solo sintacticamente, sino también semanticamente; es decir,
reglado respecto a la verdad de sus enunciados. Se comprende, mediante lo dicho,
que hoy se acepte sin reparos que la ciencia es el conocimiento “expresable en algun
sistema convencional de simbolos y comunicable por el uso de tales simbolos para
enunciar sus descubrimientos” (Nagel, 1972, pp. 10-11).

Existen dos tipos de signos: naturales y convencionales. Los signos naturales son
acontecimientos, sucesos, objetos o procesos que indican alguna otra cosa o propiedad,
independientemente de que, lo que se indica, ocurra en el pasado, presente o futuro
(Nagel, 1972, p. 15). El uso comun suele identificar los signos naturales con las cosas
que acaecen en la naturaleza sin intervenciéon humana. Es decir, se dice que el signo
natural no es un artefacto. Ahora bien, en la investigacion, un signo natural no connota
esa limitacion; cualquier artefacto puede ser signo natural siempre que se use como ele-
mento de prueba de otro acontecimiento. Esto quiere decir que nada es intrinsecamente
signo natural de otra cosa. Los estados de cosas, sucesos y procesos se convierten en
signos naturales, solo si son usados por alguien como elemento de prueba de alguna
otra cosa (Nagel, 1972, p. 16). Asimismo, se entiende que cualquier acontecimiento es
potencialmente signo de algin otro suceso, pero no es verdad que cualquier suceso
sea, ni siquiera potencialmente, signo natural de cualquier cosa (Nagel, 1972, p. 17).
Por ultimo, los signos naturales difieren entre si por su grado de confiabilidad; deter-
minados tipos de nubes son signos naturales bastante fidedignos de lluvia, pero menos
fidedignos que el cambio medido en un barometro (Nagel, 1972, p. 18).
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El signo natural es, pues, un estado de cosas, suceso o proceso que se refiere a
algiin otro evento, porque nuestra experiencia nos ha enseitado que los dos estan
asociados de alguna manera. Las nubes oscuras que pasan inadvertidas al observador
no son signo natural de lluvia; son un acontecimiento y se convierten en signo natural
cuando son usadas como elemento de un proceso inferencial, la prediccion de lluvia.

Los signos convencionales llamados también simbolos, son los signos empleados
deliberadamente para trasmitir un significado. Los simbolos forman parte de un len-
guaje cuando, por via de convencion o reglas de uso, se admite que estan “en lugar de”
determinados referentes.

Mientras que los signos naturales poseen significado para algun intérprete que los
ha usado —por ejemplo, las nubes grises o la mar rizada, para un marinero— y son
prueba de la existencia de lo que significan —que se va a producir lluvia—, los simbo-
los no constituyen elemento de prueba de la existencia de lo que significan; el hecho de
que yo diga las palabras “nubes grises en el horizonte”, no se sigue que existen alli las
nubes, ni que se avecina la tormenta, a menos que pueda garantizar su relacion con el
signo natural de las nubes efectivamente presentes en el horizonte (Mosterin, 2009).

Desde las inferencias del sentido comun a partir de signos naturales, hasta las
construcciones cientificas, hay todo un proceso de elaboracion de simbolos (su defi-
nicion) que nos permite ir mas alla de la experiencia inmediata y familiar. Estoy con-
vencido de que la superacion del conocimiento del sentido comuin exige la creacion de
simbolos —estructuras simbolicas— que establecen relaciones de dependencia entre
acontecimientos, de tal manera que puedan usarse como signos naturales fidedignos
(Russell, 1983).

Cuales sean las condiciones que deben cubrir esos simbolos para permitir identi-
ficar un acontecimiento no “familiar” como signo natural de otro, es la cuestion que,
bajo el tema de la objetividad, han tratado de responder las diversas corrientes episte-
mologicas del siglo XX que han superado las posturas simplistas e idealistas acerca de
las reglas de relacion entre sistema real y sistema conceptual que hemos analizado en
otro trabajo (Tourifan y Saez, 2012, cap. 5).

El dominio temporal de una posicion sobre otra, es resultado por regla general del
camino abierto a continuacion de un periodo de enfrentamiento con respecto a una
o algunas cuestiones que atarien a la objetividad. Lo que surge de este paso adelante
nunca se limita a la reposicion de algo que se habia defendido antes, sino que lleva
ademas la huella de las ideas a través de cuya critica ha surgido.

1.2.4. El papel de la carga tedrica en las observaciones es
incontestable

Popper —creador de los principios defendidos por el racionalismo critico— mantiene

dos tesis basicas que sostienen el caracter elaborado de los hechos cientificos desde el

marco tedrico:

D Laimprocedencia de confiar en las experiencias observacionales directas e inme-
diatas.

D La defensa de los hechos cientificos como construcciones afectadas de carga tedrica.
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Respecto de la primera tesis, nos dice Popper que hemos de rechazar como total-
mente infundada toda epistemologia subjetivista que pretenda elegir como punto de
partida eso que a ella no le parece, en absoluto, problematico; es decir, “nuestras ex-
periencias observacionales ‘directas’ o ‘inmediatas’. Hay que admitir que, en general,
estas experiencias son perfectamente ‘buenas’ y ‘eficaces’, pero no son ni directas, ni
inmediatas, ni mucho menos fiables” (Popper, 1974, p. 75).

Respecto de la segunda tesis, Popper mantiene que las observaciones, es decir, lo
que nosotros referimos de los acontecimientos en los enunciados basicos —que son los
que constituyen la base de credibilidad de la ciencia—, no son hechos puros, es decir,
cosas sucedidas o acontecimientos, sino aspectos significativos y seleccionados de los
mismos. “Las observaciones son siempre interpretaciones de hechos observados, no
hechos puros; es decir, son interpretaciones a la luz de teorias” (Popper, 1977, p. 103).

Asi las cosas, la imagen que nos hacemos de las cosas no es, en absoluto, redupli-
cativa; toda imagen selecciona necesariamente ciertos aspectos del original. 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 aconteci-
mientos (Tourifian, 1987a, pp. 91-127). Es en ese sentido, y no en otro, en el que me
parece que debe entenderse con Taylor que “el marco teorico restringe las posiciones
de valor que justificadamente puedan defenderse” (Taylor, 1976, p. 165).

F. Suppe, en 1979, aclara el sentido aceptable de la carga tedrica de las observa-
ciones (Suppe, 1979, pp. 149-266). Hemos de decir que afirmar que la observacion
posee una carga tedrica es afirmar un enunciado que se ha corroborado en las paginas
precedentes. Ahora bien, si no se establece limitacion alguna, resultaria que nuestro
trabajo en este capitulo es circular.

Comenzamos afirmando que el sistema conceptual no es copia del sistema real, sino
problema de reglas, porque no hay una reduplicacion de la realidad en las imagenes,
hay innovacion en la realidad incompatible con la mera duplicacion y el conocimiento
exige la explicitacion de unas reglas de correspondencia entre los enunciados y la
realidad a que se refiere.

Continuamos, después, analizando diversas posiciones acerca de las reglas, y, a
través del analisis, se concluye que el sistema real no es una reproduccion del sistema
mental, porque existe el error, no todo se reduce al pensamiento y los subjetivismos
individuales y especificos incurren en contrasentido.

Seguidamente comprobamos que la busqueda de una certeza absoluta excede las
posibilidades de la investigacion cientifica; los hechos significativos del conocimiento
tienen carga tedrica y no pueden interpretarse al margen de la teoria.

La circularidad se cierra en este razonamiento, si concluimos afirmando la incon-
mensurabilidad de los hechos; es decir, que hay distintos hechos para distintas teorias,
y por consiguiente, hay un subjetivismo ‘especifico’ para cada teoria, de tal manera que
lo que una enuncia como verdadero, la otra lo rechaza como falso (Scheftler, 1967, p.
78 y pp. 79-89).

u
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Para evitar esa circularidad conviene recordar algunos argumentos que ya hemos
utilizado. Pues, si bien es verdad que el aparato conceptual de un lenguaje limita
los acontecimientos que uno puede observar, porque las diferencias de conocimiento
afectan a los acontecimientos que uno puede observar que suceden, también es verdad
que esos acontecimientos suceden en una realidad que nos ‘impresiona’. De ahi que,
por muy diferente que sean las teorias, o bien entienden la corroboracion y la verdad
en el mismo sentido, discrepando por tanto de la ilacion teorética, o bien las entienden
en distinto sentido y su discusion es puramente verbal. Justamente por eso sostiene
Suppe que nos referimos a los mismos acontecimientos, que nos ‘impresionan’, incluso
en aquellos casos en que la elaboracion tedrica de cada especie imposibilite a sus par-
tidarios para determinar que estén hablando de lo mismo (Suppe, 1979, pp. 243-251).

Abundando en esta idea nos dice Hanson que no es correcto afirmar que dos per-
sonas distintas hacen la misma observacion, puesto que parten de los mismos datos
visuales, pero interpretan lo que ven de forma diferente (Hanson, 1977, p. 78). Cuando
Tycho Brahe y Kepler miran el sol tienen fijada su atencion en “un disco brillante de
color amarillo blanquecino (...) ese conjunto particular es el mismo para los dos observadores.
Esto es lo que ven ambos” (Hanson, 1977, p. 82. La cursiva es mia). Ahora bien, del
hecho de que esos elementos de experiencia sean iguales para ambos no se sigue que
observen lo mismo. Comienzan sus investigaciones con esos datos idénticos, pero la
organizacion intelectual de cada uno es muy diferente (Hanson, 1977, p. 98) precisamente
por eso uno observa un sol que se mueve (teoria geocéntrica) y el otro observa un sol
estatico (teoria heliocéntrica): “si no hubiera ningtn sentido en el que las observacio-
nes fueran diferentes, no podrian ser usados los datos de formas diferentes” (Hanson,
1977, p. 99). Asi pues, debe entenderse que ver cosas diferentes implica la posesion
de conocimientos y teorias diferentes. Los datos no son las experiencias visuales (ob-
servaciones) (Hanson, 1977, p. 84). “El lenguaje o las notaciones usadas para expresar
lo que conocemos, y sin los cuales habria muy poco que pudiera reconocerse como
conocimiento, ejercen también influencia sobre las observaciones” (Hanson, 1977, p.
99). Si nuestra pregunta es jven Tycho y Kepler la misma cosa?, habria que responder
negativamente. Pero si nuestra pregunta es ;qué es lo que ven ambos?, habria que
reconocer que ambos fijan su atencion en un conjunto particular que es idéntico para
los dos cientificos que van a realizar sus observaciones (Hanson, 1977, pp. 82-83). “La
ciencia fisica no es solamente una sistematica exposicion de los sentidos del mundo;
también es una manera de pensar acerca del mundo, una manera de formar concepcio-
nes. El paradigma del observador no es el hombre que ve y comunica lo que todos los
observadores normales ven y comunican, sino el hombre que ve en objetos familiares
lo que nadie ha observado anteriormente” (Hanson, 1977, p. 112).

Creo que en este mismo sentido debe interpretarse la posicion de Lakatos (1974,
pp. 46-61) cuando afirma que “todas las metodologias, todas las reconstrucciones
racionales pueden ser ‘falsadas’ historiograficamente: la ciencia es racional, pero su
racionalidad no puede ser subsumida por las leyes generales de ninguna metodologia”
(Lakatos, 1974, p. 59).

Los mismos datos dan lugar a hechos significativos diferentes para el conocimiento
cientifico y, si a pesar de todo defendemos que, oficialmente y por acuerdo intersubjetivo,



PRINCIPIOS DE EDUCACION, PRINCIPIOS DE INTERVENCION Y PRINCIPIOS DE METODOLOGIA DE
INVESTIGACION PEDAGOGICA. LA PEDAGOGIA GENERAL

solo unos enunciados se aceptan como prueba, cabe la posibilidad de que otros investi-
gadores mantengan que es falso lo que oficialmente se reputa como verdadero, porque
observan otras cosas en los acontecimientos.

Este modo de actuacion es, en palabras de Lakatos, de elitistas; mantienen que sélo
los iniciados estan cualificados para juzgar los productos de la comunidad cientifica
(Lakatos, 1981, pp. 153 y 159). La realidad es que, cuando alguno de los iniciados
discrepa, el autoritarismo —dogmatismo— no puede evitarse:

“Dado que el acuerdo intersubjetivo no reina siempre en la comunidad cientifica, el
elitista se enfrenta a dos opciones. Puede afirmar que existe una estructura autoritaria
dentro de la élite cientifica. Se eligen jueces supremos que se sientan en la camara y
dan su veredicto (...). Ningun codigo legal mitiga su poder. Pero ;qué ocurre si los
componentes de la Corte Suprema discrepan entre si? Puesto que (.../...) este pro-
blema parece insoluble, la mayor parte de los elitistas prefieren la segunda solucion:
cualquier conflicto dentro de la élite sera resuelto por la supervivencia del mas apto.
Mientras el desacuerdo esté sin resolver, el extrano tiene que observar, intimidado, la
lucha de los gigantes y aceptar al vencedor como representante del progreso” (Lakatos,
1981, pp. 159-60).

Si el problema es en qué medida encontramos interpretaciones mejor adaptadas a
la parcela de realidad que se explica, lo importante es el producto:

“Los inductivistas prohiben especular, los probabilistas, utilizar una hipotesis
sin haber especificado la probabilidad que le presta la evidencia disponible; para los
falsacionistas, la honestidad cientifica prohibe especular sin especificar la evidencia
potencialmente refutadora o despreciar los resultados de contrastaciones severas. Mi
metodologia de los programas de investigacion no posee ningun coédigo inflexible de
este tipo: permite que la gente haga su propia cosa, pero solo mientras admita publica-
mente cudl es el saldo de cuentas entre ellos y sus rivales. Hay libertad (...) de creacion
y de eleccion de programa en el que trabajar, pero los productos han de ser juzgados”
(Lakatos, 1981, pp. 151-152).

1.2.5. Elacuerdo intersubjetivo “a priori” no es garantia de
racionalidad

Es pertinente insistir en esta idea. Lo que genuinamente caracteriza el avance hacia
una posicion integrada que respete la carga tedrica en los enunciados es la expresa in-
tencion de hacer patente la no procedencia del acuerdo intersubjetivo “a priori” como
base solida de la investigacion. Si la Historia se encarga de falsar el procedimiento de
falsacion y en todo acuerdo intersubjetivo hay manifestacion autoritaria en caso de
conflicto, el acuerdo no es garantia de racionalidad (Lakatos, 1983). En este mismo
sentido se expresa Toulmin, cuando afirma que:

“la racionalidad de la ciencia tiene menos que ver con la sistematicidad 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 cien-
tificos en favor de otro, o con las consideraciones a la luz de las cuales se disponen a
hacerlo” (Toulmin, 1974, p. 405).
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Asi las cosas, la cuestion fundamental es como se hace posible el abandono del
acuerdo —que es un a priori— sin abandonar la racionalidad en la determinacion
conceptual. Y esto implica, en primer lugar, asumir que el concepto de racionalidad
cientifica es mas amplio de lo que normalmente se esta dispuesto a aceptar:

“concebir la racionalidad como una caracteristica de sistemas particulares de
proposiciones o conceptos y no en términos de los procedimientos por los cuales los
hombres pasan de un conjunto de conceptos y creencias a otro (...) lleva a confundir la
racionalidad de la misma teorizacion cientifica con la logicidad de las inferencias que se
efectuan dentro de las teorias cientificas” (Toulmin, 1977, p. 479. La cursiva es mia).

Por consiguiente, el problema no es la racionalidad del contexto de justificacion
que se postula como logicidad de las inferencias dentro de la teoria. El problema es
la racionalidad del contexto de descubrimiento, pues la decision por acuerdo intersub-
jetivo no satisface. Como dice Toulmin, “el analisis de Popper formula los problemas
como cuestiones acerca de la aceptabilidad de proposiciones, no sobre la aplicabilidad
de conceptos” (Toulmin, 1977, p. 482). Y como observa Lakatos, si el acuerdo fuera
“a priori” la conversion masiva de los astronomos en astrologos daria a la astrologia
una autoridad indiscutible, pero en lugar de representar una caida catastrofica en la
supersticion —que seria lo objetivo— este cambio darfa a la astrologia una posicion
racionalmente inatacable, porque es el acuerdo del grupo el que funciona como ‘a
priori’ de la racionalidad (Lakatos, 1981, p. 159).

Pero ademas y en segundo lugar, si la racionalidad tiene que llegar al contexto de
descubrimiento, es decir, justificar el establecimiento de nuevos conceptos, hemos de
convenir con Toulmin que “el problema esencial, es pues, mostrar cémo las conside-
raciones racionales se vinculan con esos cambios de opinién que suponen reemplazar
un conjunto de conceptos por otro mejor” (Toulmin, 1977, p. 487). Se trata de avanzar
siempre bajo el supuesto de mejor aplicacion a la explicacion y comprension de los
acontecimientos y las cosas y esto hay que hacerlo inductiva, deductiva o abductiva-
mente (Toulmin, 1977, p. 486; Lakatos, 1974, p. 52; Pinto, 2007, Wirth, 1998; David-
son, 1984 y 1985; Aliseda, 2006).

Se entiende, por tanto, que, cuando el marco de actuacion esta establecido, las
preguntas suelen ser cual es el camino correcto de A a B. Pero, cuando se trata de esta-
blecer el marco conceptual de actuacion, la empresa racional no puede definirse como
una cuestion de hacer lo que los cientificos hacen normalmente, sino de busqueda de
las razones que garantizan que este cambio conceptual seria mejor o peor que aquel
otro. En palabras de Toulmin:

“La reorganizacion conceptual de nuestra comprension cientifica nos obliga a pres-
tar atencion a los hechos empiricos, sin duda; pero no meramente con la intencién de
generalizar acerca de ellos (de mantener las exigencias del contexto de justificacion).
Nuestra meta es, en cambio, construir una representacion mejor, nomenclaturas mejo-
res y procedimientos explicativos mejores para ‘dar cuenta’ de los aspectos importantes
de la naturaleza y discernir con mayor precision en qué condiciones y con qué grado de
exactitud la representacion resultante puede aplicarse a la explicacion de la naturaleza
del mundo tal como la encontramos” (Toulmin, 1977, p. 194).
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1.2.6. Postulados basicos del acuerdo intersubjetivo

Podemos decir por consiguiente que, si evitamos incurrir en la circularidad que podria
llevarnos a una posicion subjetivista, se mantienen los siguientes postulados:

A)

B)

©)

D)

Existe una carga tedrica en las observaciones. Hablamos de la misma realidad,
pero esa carga tedrica nos da a entender la explicacion cientifica no sélo como
inferencia logica desde enunciados basicos, sino como un proceso constructivo
y configurativo del campo de nuestras propias experiencias. Lo importante no es
solo hacer fisica, sino definir la Fisica y lo fisico. Construimos representaciones,
enmarcamos una clase de fenémenos en un esquema interpretativo que nos ayuda
a comprenderlos racionalmente.

El acuerdo intersubjetivo en los enunciados no es garantia suficiente de racionalidad
en el conocimiento cientifico. Es suficiente para el contexto de justificacion. Pero
no es suficiente para el contexto de descubrimiento, porque la historia demuestra
que “enunciados bésicos esporadicos” rechazados por la comunidad cientifica fue-
ron la base de avances cientificos especiales.

Tan importante como la racionalidad del proceso de inferencias es la racionalidad
de la elaboracion conceptual. La objetividad no se mide solo por la inferencia logica
de enunciados generales contrastados, sino también por el modo en que justifica-
mos el esquema interpretativo por el que representamos la realidad y desarrollamos
nuestro conocimiento.

Las entidades tedricas tienen “status” propio. En el proceso de indagacion cien-
tifica se configura el "status" de la teoria o de las entidades tedricas no como un
mero resumen de datos de los sentidos (los datos visuales no son sin mas hechos
significativos), ni tampoco como una sintesis de generalizaciones empiricas (la
racionalidad cientifica no se reduce a la logicidad de la inferencias); es un discurso
que intenta reconstruir a su manera (representacion conceptual de relaciones) el
funcionamiento de conjunto de un ambito de realidad, captando sus principios
constitutivos. La teoria no es una simple descripcion, sino una recreacion, un
sistema de configuracion conceptual completa cuyos elementos son interdepen-
dientes. La objetividad de esa representacion es su referencia real en términos de
verosimilitud, contrastacion, coherencia logica y adecuacion de la interpretacion o
desciframiento progresivo del sentido, atendiendo a las exigencias del contexto de
descubrimiento y del contexto de justificacion en cada problema (Bunge, 1975, pp.
145-184, especialmente 179 y 180; Ladriere, 1977, pp. 132-150).

Esto quiere decir, como ya hemos visto, que las teorias no son un duplicado de
la realidad; tampoco son el criterio de realidad porque el sistema real no es una
reproduccion del sistema mental. Pero tampoco son, por supuesto, ficciones inge-
niosamente tramadas. Las teorias son conmensurables, contrastables y refutables.
Asumimos, como dice Hempel, que la eliminaciéon gradual de teorias competidoras
“no puede nunca restringir el campo de competidores hasta el punto en que sélo
quede uno; por tanto, no podemos nunca establecer absolutamente que una teoria
dada es verdadera, que las entidades que acepta son reales. Pero decir esto no
supone descubrir una peculiar imperfeccion en nuestras reivindicaciones de los
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términos tedricos, sino sefialar una caracteristica que impregna todo el conoci-

miento empirico” (Hempel, 1978, p. 121).

E) La investigacion tiene momentos especificos de conceptuacion y analisis. Precisa-
mente por eso la capacidad de reorganizar lo adquirido previamente, la capacidad
de resolver el problema planteado y la capacidad de abrir nuevas vias de investiga-
cién, son condiciones que permiten comparar teorias, y que se manifiestan en toda
teoria de forma distinta en los cuatro momentos basicos del proceso de indagacion
que podemos identificar como:

D Momento tedrico-conceptual (representacion de la realidad y elaboracion del

contexto de descubrimiento de la complejidad del objeto a investigar).

D Momento tecnologico (de elaboracion de reglas y normas, ajustado a la raciona-

lidad adecuada a la complejidad objetual).

D Momento empirico-practico (proceso de contrastacion y justificacion de la

puesta en accion, adaptado a la racionalidad aplicable al objeto a investigar).

D Reelaboracion tedrica.

En definitiva, representamos los ambitos de realidad en conceptos, pero no con-
sideramos aceptables esas representaciones, si no superan las condiciones de prueba,
y es el propio conocimiento del ambito de realidad a estudiar el que nos permite ir
decidiendo. El tipo particular de metodologia que vamos creando combina de forma
distinta esos momentos. Desde el punto de vista del descubrimiento la teoria presupo-
ne el conocimiento de ciertos acontecimientos; desde el punto de vista de la justifica-
cion, la teoria precede a los hechos y dirige su produccion. Teoria, tecnologia y practica
son tres niveles epistemologicos que aplicamos al conocimiento desde diversas formas
de racionalidad (cientifico-tecnologica, praxica moral y politica, literaria y artistica,
etc.), con la intencion de adecuarse a la complejidad del objeto investigado y a la mejor
explicacion y comprension de los acontecimientos y acciones, desde los conceptos que
vamos construyendo.

Si nuestras reflexiones son correctas, todo parece indicar que es posible desbro-
zar el camino respecto del objeto de estudio hasta su definicion, estableciendo reglas
de correspondencia publicas y no a priori entre simbolos y acontecimientos como
corresponde a un sujeto situado que asume las consideraciones de valor que afectan
al conocimiento, para alcanzar acuerdos intersubjetivos, atendiendo al contexto de
descubrimiento y al contexto de justificacion.

1 3 NECESIDAD GENERAL DEL ANALISIS CONCEPTUAL DE
. . LOS TERMINOS DEL DISCURSO PEDAGOGICO

La defensa y justificacion de la necesidad del analisis de los términos es, sin lugar a

dudas, uno de los temas que preocupa actualmente desde el punto de vista intelec-

tual. Podemos resumir la tesis general que nos permiten justificar esa necesidad del

siguiente modo:

D Enlineas generales, todo discurso se hace a través del lenguaje, cuya funcion signi-
ficativa se pone de manifiesto en la comunicacion. La comunicacion es un proceso
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mental-fisico cuya funcion es elicitar el significado a que se apunta (Stewart, 1973,
p. 45-46 y cap. IX).

D El significado no esta en las meras palabras como algo fisico. Desde el punto de
vista fisico, las palabras son complejos simbdlicos, representaciones fisicas de los
significados ubicados en la mente del comunicante; pero no son el significado, por-
que nada fisico que pertenezca intrinsecamente al complejo simbélico-fisico, como
es la dimension, configuracion, longitud de onda, etc., proporciona informacion
acerca de la relacion existente entre el complejo simbolico y el propésito para el que
se empled. Desde Platon, sabemos que es un error creer que las palabras escritas
hablan, como si pensaran, porque, en primer lugar, si se les pregunta con el afan
de informarse sobre algo de lo dicho, expresan tan solo una cosa que es siempre
la misma; en segundo lugar, basta con que algo se escriba una sola vez para que
el escrito circule por todas partes sin que sepa decir a quién debe interesar; y, en
tercer lugar, cuando ese algo escrito es reprobado injustamente, necesita la ayuda
de su padre pues por si solo no es capaz de defenderse (Platon, Fedro, 274 ¢c., d., e.;
275a, 275d).

D Parece obvio que un determinado complejo simbdlico fisico es siempre necesario
en la comunicacion, pero no es suficiente garantia para la elicitacion del significado
a que se apunta. Pero también es cierto que el significado esta en funcion de la re-
lacion que se establece entre las ideas de la mente y la realidad a que nos referimos
(Bochenski, 1976, p. 20 y c. IID). El complejo simbolico fisico de toda comunicacion
no guarda en absoluto una relacion causal con el significado, pues, si la guardase,
no serfa posible explicar como un inglés, un francés y un espatiol, comparten la
misma idea de “lapiz” con tres complejos simbolicos distintos (Stewart, 1973, p.
125).

D Eldiscurso pedagogico versa sobre una realidad eminentemente practica —la edu-
cacion—, cuya interpretacion exige no soélo medios para validar y contrastar un
efecto, sino también medios para justificar la conveniencia de lograr ese efecto (Pe-
ters, 1969, pp. 40-42; Hirst, 1969, pags. 40-42). Consiguientemente, el significado
del discurso pedagogico se refiere, en ocasiones, a una realidad abstracta, expresada
en conceptos que no siempre guardan una relacion directa con los acontecimientos.
Y asi las cosas, si queremos establecer un discurso pedagogico significativo, es
imprescindible la evaluacion de los términos tedricos que se utilicen (Esteve, 1979,
pp. 37-40; 78-81; 107-111).

1.3.1. Funciones basicas del analisis tedrico de los términos del
discurso

Por supuesto, debe quedar claro que el analisis teérico de unos términos no resuelve

todos los problemas en torno a la realidad a que nos referimos con ellos, ahora bien, en la

misma medida que la racionalidad practica exige la racionalidad teérica (Mosterin, 1978,

p- 81), la evaluacion de los términos del discurso cumple dos funciones basicas:

D Facilita el caracter del estudio pedagogico, pues, como dice Popper, sélo en la medi-
da en que nos ponemos de acuerdo en los términos basicos, estamos en condiciones
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de constituir una coleccién de enunciados en una disciplina cientifica (Popper,
1977, p. 10D).

D Facilita el control del discurso pedagogico ya que, cuando evaluamos los términos,
nos situamos en condiciones favorables para precisar su alcance, lo cual significa, en
unos casos, suprimirlos, si quedan inutiles para la comunicacion, en otros, sustituirlos
por aquellos que no susciten asociaciones indeseables o falsas, y en otros, redefinitlos
de acuerdo con criterios mas adecuados (Kneller, 1969, p. 154-169, 202-215).

1.3.2. Generar conceptos propios y tomar prestados los de otras
disciplinas

Los términos educacionales han sufrido un desgaste apreciable en forma de pérdida o
ausencia de significado adecuado en un contexto —anemia semdntica— y de presencia
de dos o mas sentidos en el mismo término, entre los cuales no tenemos criterio para
decidir —ambigiiedad contextual— (Black, 1969, p. 195). Solemos “tomar” prestados
los conceptos de otros ambitos sin reparar en la suplementacion teérica necesaria para
alcanzar la idoneidad en el ambito de la Pedagogia. Y llegados a este punto hemos de
convenir en que la generacion de conceptos en Pedagogia no exige “tomar” las teorias
de las llamadas disciplinas interpretativas, porque estas no justifican la accion pedago-
gica. Otra cosa es utilizar los datos y las leyes que dan significacion a esas teorias, del
mismo modo que las disciplinas interpretativas utilizan el sistema escolar como fuente
de obtencion de datos para sus investigaciones.

Usar un campo de conocimiento —la educacion— como lugar en el que puedo
utilizar los patrones conceptuales de otra disciplina —biologia, psicologia, u otra—, es
distinto a justificar ese campo como objeto de preocupacion intelectual especifica, que
con autonomia funcional genera sus propios conceptos y pruebas. Si se confunde uso
y justificacion de un ambito, todas las disciplinas son, a excepcion casi exclusivamente
de la matematica, derivativas o subalternadas. La fisica seria s6lo matematica, en lugar
de ser un ambito de conocimiento distinto en el que la matematica puede ser utilizada
provechosamente, y la dependencia logica entre disciplinas, se convertiria inevitable-
mente en subalternacion de unas a otras.

La simplicidad en la elaboracion de teorias es siempre una preocupacion funda-
mental desde que Guillermo de Occam defendio en el siglo XIV la necesidad de eli-
minar todas las causas y explicaciones innecesarias. Este principio de supresion de las
causas innecesarias, que todos conocemos como “la navaja de Occam” fue reformulado
a mediados del siglo XIX por Hamilton como principio de economia, parsimonia o
simplicidad: solo se asumiran las causas y cargas necesarias para explicar los fenome-
nos (Hamilton, 1853, p. 22).

El profesor Novak mantiene que, contrariamente a la fisica y la biologia, la psi-
cologia y la pedagogia se han caracterizado por la no simplicidad, es decir, por sus
innumerables principios y teorfas, con dudoso valor interpretativo y para una gama
muy restringida de de fendmenos:

“El campo de la educacion se halla sorprendentemente desprovisto de explicaciones
sencillas. Una de las razones que lo explica es, en mi opinién, que los educadores han
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confiado demasiado en los psicologos a la hora de buscar principios y teorias. (...) Los
educadores deben construir sus propios principios y teorias educativas para aplicarlos a
los seres humanos en el marco de la accion escolar; y deben tratar de construir principios
y teorias de amplio poder y relevancia para los hechos educativos” (Novak, 1998, p. 129).

Por mas que cada disciplina dependa de otras mas desarrolladas, esa dependencia
no debe ser entendida —a menos que se quiera simplificar el campo de investiga-
cion— como adopcion de las teorfas y subsuncion en los conceptos de esas otras
disciplinas, sino como una transformacion de los instrumentos y los datos en formas
y materiales pertinentes y aprovechables. Las teorias para ambitos distintos no se “to-
man’, sino que se transforman, porque toda teoria “tomada” queda limitada por los
conceptos, hipotesis 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 ver-
dad, la simplicidad (que incluye reducir la posibilidad de interpretacion de un ambito
de conocimiento al uso de los conceptos de otro ambito) no es un signo necesario ni
suficiente de la verdad (Bunge, 1975, pp. 145-184):

“La funcion de las simplicidades en la investigacion cientifica no es, en cualquier
caso, tan importante como lo habian imaginado convencionalistas y empiristas. La
principal razon de la pérdida de importancia de la simplicidad es la siguiente. La tarea
del tedrico no consiste inicamente en describir la experiencia del modo mas economi-
co, sino en construir modelos teoréticos (...) con fragmentos de realidad, y contrastar
estas imagenes mediante la logica, 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))

La simplicidad no se considera un principio irrefutable, y ciertamente no es un
resultado cientifico, porque la explicacion mas simple y suficiente es la mas probable,
mas no necesariamente la verdadera. Su sentido bésico es que en condiciones idén-
ticas, seran preferidas las teorfas mas simples, pero es una cuestion diferente cuales
seran las evidencias que apoyen la teoria. En contra del principio de simplicidad, el
sentido comun nos dicta que una teoria mas simple pero menos correcta no deberia
ser preferida a una teoria mas compleja pero mas correcta. Asi las cosas, a menos que
se defienda erréneamente 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 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 concepcion mental esta en vigor y existen experiencias concretas que
la desbordan, caben dos opciones: o se rechazan esas experiencias como no signifi-
cativas desde el campo de trabajo, o se admite que hay que empezar a cambiar las
hipotesis de trabajo, es decir, se admite que existen esas experiencias cuya explicacion
requiere una concepcion tedrica de otro tipo, porque aquella de la que disponemos no
nos sirve para resolver el problema.

L
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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 depen-
dencia 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 los conceptos de la
disciplina interpretativa.

La autonomia funcional no equivale a la defensa de absoluta independencia, es
compatible con una fecunda relacion interdisciplinar y con la defensa del principio
de dependencia disciplinar. Cada una de esas disciplinas es disciplina, porque usa
las formas de conocimiento adecuadas a la mejor explicacion y comprension de la
complejidad objetual de su ambito de conocimiento; y es auténoma, 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 conceptualmente en cada disciplina:

“No se trata de adoptar (...) posturas xenoéfobas. La identidad de la Pedagogia es
perfectamente compatible con una fecunda relacion interdisciplinar y atn 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
interrelacion técnica y metodologica con otras disciplinas, como pueden ser la Filosofia,
la Biologia, la Psicologia, la Sociologia o la Historia, por sefialar casos poco discutidos.
Mas una cosa si debemos tener clara: que estos intercambios de técnicas de trabajo no
deben afectar a los limites conceptuales de una y otras disciplinas. La aspiracion 6ptima
de la interdisciplinariedad —llegar a una integracion formal en los mas elevados niveles
tedricos— solo puede conducir a una pérdida de las seniales distintivas de la Pedagogia”
(Vazquez, 1980, p. 47.)

Existen hoy diversas investigaciones de los conceptos educacionales que ponen de
manifiesto la insuficiencia de las aproximaciones extrinsecas, para justificar la accion
pedagogica (Tourinan, 1987a). No es suficiente la interpretacion simplificadora del
campo educativo desde disciplinas interpretativas, porque los conceptos trasvasados
de otros contextos, no solo conllevan algin cambio de significacion, sino que oscu-
recen y confunden el contexto al que son trasvasados. Si nosotros hacemos sinénimos
absolutamente “alumno” y “aprendiz”, todo lo que probamos en la disciplina genera-
dora para aprendiz esta automaticamente probado en la Pedagogia para el alumno.
Sin embargo, desde el punto de vista de la educacion, “alumno” y “aprendiz” no son
sinonimos. La diferencia en el contexto pedagdgico entre un alumno lento y un apren-
diz lento es enormemente significativa; el primero no siempre es una consecuencia del
segundo. Las hipotesis de trabajo e investigacion son muy distintas, cuando aceptamos
la significacion intrinseca y propia del término “alumno” y cuando simplificamos la
explicacion en términos de “aprendiz lento” (Walton, 1971).

Sostengo que avanzar en este camino de la conceptualizacion propia contribuira a
superar obstaculos que dificultan el éxito de la Pedagogia y de la tarea educativa desde
el punto de vista de la concepcion disciplinar, de la investigacion, del conocimiento y
de la accion de educar.
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1.3.3. Conceptos propios frente a opinionitis pedagadgica

Es precisamente desde esta 6ptica—no pesimista, sino realista— que empieza a surgir
con caracter irrevocable la necesidad perentoria de justificar la accion pedagogica des-
de conceptos propios, para atender a los diversos criterios de cualificacion con menta-
lidad pedagogica especifica y mirada pedagogica especializada. Esta necesidad no se
debe contemplar como una moda pasajera o como un hecho lingiistico anodino en
el contexto de la educacion; mas bien debe entenderse como un justo reconocimiento
de la necesidad de destreza epistemologica en los profesionales de la educacion: la
competencia para fundamentar y cualificar la accion educativa y los resultados de
la investigacion pedagogica en conceptos con significacion propia y no subalternada

(Kroman, 1977).

Sin lugar a dudas, podemos afirmar que una de las contribuciones mas facilmente
observable de la preocupacion por la educacion como objeto de conocimiento que ge-
nera conceptos propios es su contribucion a la erradicacion de la opinionitis pedagogica.
El término ‘opinionitis’, que ha sido acufiado por L. Morin, se entiende como emision
de una opinion en un ambito en el que no se es experto, defendiéndola con la misma
firmeza que defenderiamos las opiniones que emitimos como expertos, pero sin el
rigor probatorio de las mismas (Morin, 1975).

El fenomeno de la opinionitis no es exclusivo del ambito de la educacion, sin em-
bargo, adquiere en ese ambito especial intensidad por tres razones fundamentalmente:
D Lamultiplicidad de interpretaciones del campo de la educacion desde muy diversas

disciplinas sin establecer los limites de credibilidad de esas interpretaciones.

D Lacomplejidad del fenomeno educativo que admite muy diversas cualificaciones.

D El caracter participativo que es inherente a un fenémeno tan complejo como la
educacion.

Adviértase que criticar la opinionitis no equivale a defender una posicion elitista y
excluyente respecto del tipo de conocimiento que debe tenerse acerca de la educacion.
Que se opine sobre como educar no constituye ningtin error, en principio. La opinion
es un punto de partida para lograr el conocimiento intersubjetivo. La existencia de
opiniones abundantes implica que el tema de la educacion preocupa; que, por diversos
motivos, muy diferentes personas tienen que ver con el tema de la educacion y que no
todo tipo de manifestacion requiere la misma competencia técnica.

Criticar la opinionitis no es criticar la existencia de opinion, sino mas precisamente
denunciar el error intelectual que se comete cuando se pretende ir mas alla de la opi-
nion con la mera opinion, es decir, cuando se pretende presentar la opinion como una
prueba de demostracion. El error no es la opinion, sino el desconocimiento del limite
de credibilidad de la opinion. Precisamente por eso, podemos afirmar que el problema
de la opinionitis es grave al menos desde tres marcos de referencia distintos:

D Cabe la posibilidad de instrumentalizar la opinionitis para esconder la incom-
petencia. El profesor que tiene una nocion aproximada del escaso dominio de su
materia tiene dos salidas que suponen un diferente esfuerzo: o bien se dedica a
estudiar para afianzar su condicion de experto, o bien renuncia a su condicion de
experto delegando en el grupo de alumnos la creacion de los mejores intereses para
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su materia. Este modo de actuacion es nocivo y, como afirma Lakatos, fomenta la

confusion entre la libertad de catedra y la libertad de expresion de los alumnos

(Lakatos y Musgrave 1981, pp. 327-336).

D Laopinionitis ejerce una influencia nociva en el desempeno de la tarea educativa.
En efecto, las investigaciones actuales permiten afirmar que la aceptacion de un
mensaje depende en buena medida de la confianza que nos inspira el emisor
(Black, 1969). Y si esto es asi, se entiende por qué las opiniones que emiten
especialistas de otros campos afines como la medicina o la psicologia, por ejem-
plo, pueden ser usadas por los padres de alumnos y por los propios educadores
como precisa manifestacion de una norma pedagogica, que sabemos no ha sido
justificada adecuadamente.

D Laopinionitis fomenta una falsa identificacion. Del caracter participativo de la tarea
educativa se infiere erroneamente el principio de que toda persona que participa
en la educacion entiende de educacion. Con lo cual se confunden los niveles de
participacion y se tergiversa el sentido de la investigacion pedagogica. Participar no
es sinonimo de entender y, desde luego, no se requieren las mismas competencias
para participar a nivel de informacion, a nivel de toma de decisiones o a nivel de
ejecucion de lo decidido.

Sin afirmar que sea la tnica causa, hay que reconocer que la opinionitis, debido a
esa inferencia errdnea, favorece el intrusismo profesional y hace que parezca normal
algo que la investigacion pedagogica esta denunciando de diversos modos actualmen-
te: la posibilidad de dictar normas en materia pedagogica sin que los especialistas del
tema hayan tenido oportunidad de informar y sugerir a través de sus organizaciones.
Conviene recordar en este sentido que legalmente obligado, permitido o prohibido
en materia de educacion no equivale necesariamente a pedagogicamente obligado,
permitido o prohibido (Tourifian, 1987b).

1.3.4. Significado y “objeto significado” no son lo mismo: rigor
légico, significatividad y homogeneidad de criterios

Desde el punto de vista logico, lo primero que debemos tomar en consideracion es la
verdad de que el significado de un objeto o cosa no es la cosa en si. De acuerdo con
lo dicho en el epigrafe 2, es obvio que yo puedo tropezar en la oscuridad o en la calle
con una cosa y golpearme con ella sin comprender nada de lo que esa cosa u objeto
es. La cosa tiene significado cuando se convierte en algo comprendido. Una palabra o
una voz, por ejemplo “lapiz” se presenta para nosotros como un ruido o una grafia, si
no entendemos la lengua y no sabemos leer. Si sabemos leer y conocemos la lengua,
la palabra “lapiz” tiene algtun significado, pero incluso asi, podemos desconocer el
contexto en que se ha usado. Precisamente por eso os dice Dewey que “aprehender
el significado de una cosa, un acontecimiento o una situacion es contemplarlo en sus
relaciones con otras cosas, observar como opera o funciona, qué consecuencias se si-
guen de él, qué lo produce, qué utilidad puede darsele. Por el contrario, lo que hemos
llamado cosa en bruto, la cosa sin significado para nosotros, es algo cuyas relaciones
no se han aprehendido” (Dewey, 1998, p. 125).
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Desde el punto de vista de la conceptuacion, conviene mantener que:

A cada concepto se le exige rigor logico y significatividad. El rigor l6gico (pertinence)
se define como existencia de unas caracteristicas defendidas con exclusividad para
cada concepto y que, al mismo tiempo, determinan un modo distinto de entenderlo:
pertenecen a ese concepto y a ningun otro en su conjunto salvo a aquellos objetos
que se identifican en él. El rigor logico quiere decir, por tanto, que la inclusion de
una accion u objeto en la categoria propia del concepto se hace siempre y cuando la
accion u objeto defiende y reproduce las caracteristicas estipuladas para el concepto,
atendiendo a las propiedades de extension (a cuantos objetos se aplica el concepto)
e intensidad (propiedades o caracteristicas o rasgos definitorios del objeto u objetos
incluidos en la definicion). Por su parte, la significatividad (significativity, relevance)
es una consecuencia del rigor logico, y quiere decir, que, ademas de incluir un
objeto 0 accion en un concepto, tenemos que saber el valor o importancia de ese
concepto, por el hecho de incluirlo en esa categoria. La significatividad se define
como la capacidad que tiene el criterio definidor, de ordenar y cualificar la actividad
u objeto que se ha significado y que se identifica bajo el criterio definidor. El hecho
de aplicar a la educacion un criterio definidor (por ejemplo, actividad moralmente
justificada y de caracter personal) exige que la educacion quede cualificada por lo
que significa el criterio (seria una actividad mas importante que la mera repeticion
o el amaestramiento).

Cada criterio cualificador tiene un techo: su respuesta especifica a la cualificacion
discriminante. Precisamente por eso puede decirse que todo lo que afecta al tema
de estudio (la educacion) y no contradice la respuesta al criterio calificador es
aplicable a la educacion desde el criterio. Por consiguiente, cada criterio tiene un
techo demarcado por las respuestas que permite el calificativo, y, asi las cosas, lo
que define la cualificacion o categorizacion es la consideracion de la educacion
como objeto de conocimiento que se hace desde ese criterio. Es decir, si la educa-
cion es calificada como humanista, cabe en educacion todo lo que corresponde al
humanismo y nada seria contradictorio con la accion de educar, si es humanista.
Ahora bien, por el modo de cualificar la educacion desde el criterio definidor,
cada criterio tiene un modo distinto de configurar el objeto definido. El problema
asi planteado obliga a distinguir, de acuerdo con el techo de cada criterio, la
fecundidad de una hipotesis (en este caso, criterio), por una parte, y las vias de
investigacion que se paralizan o dificultan desde el criterio, por otra. La critica
no es la fecundidad, sino al supuesto mismo de cada modo de considerar el
conocimiento de la educacion. La cuestion de base no es la productividad, sino
la pertinencia de limitar la significacion de la educacion a la cualificacion que
se le atribuye desde el criterio definidor. Por seguir con el ejemplo anterior, la
cuestion no es que la educacion sea susceptible de ser calificada como humanista,
sino si solo cabe defender que la educacion sea humanismo. De manera que lo
correcto seria mantener que, si la educacion es calificada como humanista, cabe
en educacion todo lo que corresponde al humanismo siempre que no contradiga
la accion de educar.

=
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En el afio 1987, W. K. Davis realiza un estudio tedrico acerca de la debilidad de los
paradigmas en la investigacion pedagogica y concluye que, si bien es verdad que somos
capaces de establecer un sofisticado nivel en términos de metodologia de la investiga-
cion y de las técnicas de evaluacion, también es cierto que muchas de las cuestiones
de investigacion responden mas frecuentemente a ocurrencias oportunistas respecto
del entorno que a un sistematico y permanente interrogatorio del modo de encarar el
sentido y meta de la intervencion pedagoégica (Davis, 1987).

La ausencia de unificacion de paradigmas en la investigacion pedagogica ha sido
denunciada en muy diversos trabajos y los manuales internacionales de investigacion
pedagogica dejan constancia de esta idea (Wittrock, 1986; Keeves, 1988). Para Schul-
man, la ausencia de un paradigma singular de investigacion no es un signo patologico
del campo, ni una senal de peligro para el campo de estudio (Schulman, 1986). El
problema, como dice T. Husén (1979 y 1988), habria que verlo, mas bien, en las posi-
ciones dogmaticas y reduccionistas que limitan el conocimiento de la educacion a la
capacidad de resolucion de problemas que se establezca desde una determinada con-
cepcion, pues eso equivaldria a negar la posibilidad de avance en el sistema conceptual
de un campo (Husén, 1979 y 1988).

La diversidad de criterio, e incluso la polémica en la investigacion, no deben in-
terpretarse de manera descontextualizada. Controversia y polémica no son sinénimos
de ausencia de resultados. Al discutir sobre un criterio de cualificacion y clasificacion
estamos estudiando algo concreto, la conveniencia de usarlo o no, y la explicacion del
acuerdo o desacuerdo es esclarecedora, pues, como dice Austin, si ustedes usan “X”
donde yo uso “Y”, es porque estamos en desacuerdo o, lo que es mas probable, que el
sistema conceptual de ustedes es distinto al mio (Austin, 1971, p. 65).

Desde el contexto de la investigacion pedagogica no puede olvidarse que, en
cualquier caso, estas polémicas son polémicas de expertos acerca de un conocimien-
to especializado. En el fondo, con esta polémica, no solo se pone de manifiesto la
importancia del tema de la conceptualizacion en la investigacion pedagogica, sino
que, ademas, se fortalece la relacion entre la funcion pedagogica y el conocimiento
de la educacion al profundizar en el significado especializado y especifico de los
conceptos propios del campo semantico de la educacion, pues, como dice Berliner,
en definitiva, lo que se pretende con el conocimiento de la educacion es que sea
adecuado para describir, explicar, interpretar y decidir la intervencion pedagogica
(Berliner, 1986).

En nuestra opinién la polémica no supone descrédito para el tema de estudio,
porque es posible establecer parametros acerca del conocimiento de la educacion que
fundamenten pautas intersubjetivables de analisis de las diferentes posiciones que se
mantienen respecto del conocimiento de la educacion. Asi las cosas, la cuestion no es
la polémica y la diversidad de paradigmas y focalizaciones, sino mas precisamente la
posibilidad de unificacion de los criterios de analisis; o dicho de otro modo, el proble-
ma no es la diversidad de paradigmas, sino la homogeneidad de criterios respecto de
la identidad de la educacion y de su conocimiento.
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1 4 ACERCAMIENTO ETIMO!.@GICO
« (. ALTERMINO ‘EDUCACION’

La etimologia es el analisis de un término desde las raices mismas de la lengua que
nos devuelven y desvelan el sentido originario y elemental de los términos. Es una
practica frecuente acudir a la etimologia, detenerse en el propio término, en el nombre
de la cosa, antes de elaborar teéricamente los limites que explican la realidad a la que
corresponde el término.

1.4.1. Tradicién y modernidad no concuerdan en la etimologia

La tradicion y la modernidad se han agrupado en tres posiciones respecto de la eti-
mologia. Unos autores son partidarios de la tradicion y unen ‘educacion’ con el verbo
latino educare (criar, nutrir, alimentar, que hace referencia a la accion de acrecenta-
miento desde fuera y se vincula a la heteroeducacion). Otros autores, mas influen-
ciados por la Escuela Nueva y el progreso de las ciencias de la educacion, otorgan un
lugar inequivoco en el proceso educativo a la actividad interna del educando y unen
‘educacion’ con el verbo educere (sacar, llevar, conducir desde dentro hacia afuera, que
hace referencia al crecimiento como concepto distintivo de la escuela activa y se vincula
a la autoeducacion). Por supuesto, también hay autores eclécticos que asumen la fusion
de tradicion y modernidad en una posicion dialéctica que intenta superar la aparente
antinomia entre ambos origenes —educare y educere—.

El profesor Nassif, sin alegar superiores razones al mero sentido antinémico de los dos
verbos latinos, se mantiene en la postura ecléctica bajo la consideracion de que ambos
significados son complementarios (Nassif, 1958, p. 6). Lo cierto es que aunque ambas
derivaciones no sean ni excluyentes ni opuestas, sino complementarias, eso no significa
que la etimologia avale tal mezcla. Como dice el profesor Doval, latinista y pedagogo:

“casi todos los autores parecen adolecer de un vicio comun, el de amoldar la etimo-
logia a la conveniencia de un campo semantico propio, elaborado con parcialidad. Bas-
taria recordar a San Isidoro para intuir lo falaz de esa forma de proceder en el campo de
la etimologia. Se me antoja que dar esto por valido seria como, en otro orden de cosas,
admitir la validez de la conocida argucia mitologica de Virgilio, cuando en la Eneida
logra entroncar la estirpe de César, con la egregia figura de Eneas, en un desesperado
intento por granjearse su benevolencia y el retorno a Roma” (Doval, 1979, p. 116).

El profesor Garcia Hoz, enraiza el término ‘educacion’ en educere, con un claro
matiz hacia la accion, la actividad y la interiorizacion, tal como conviene a su analisis
del concepto de educacion, que se aleja del significado vulgar de cortesia (Garcia Hoz,
1970, pp. 14-16).

El profesor Tusquets, se identifica con la tradicion, pero no por interés particular
de posicionamiento, sino porque entiende que no es posible la etimologia derivada de
educere. Mantiene que la etimologia deriva educacion de educare, porque, si procediese
de educere, deberia hablarse de “educcion” en lugar de ‘educacion’. Para él, la etimologia
se vincula a educare y a educationem, respetando la tradicion de los latinistas (Tusquets,
1972, p. 16).
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1.4.2. La etimologia se vincula a educare y educationem

Para los latinistas, educatio tiene su origen indoeuropeo en la raiz deuk/duk, que tuvo
dos derivaciones (deuk: duco-ducere y duk: duco-ducare). La raiz deuk/duk tiene sig-
nificado amplisimo que va desde conducir a seducir y desde moldear a estimar. El
punto de apoyo argumental de los latinistas respecto de la derivacion etimologica esta
en la confirmacion de que, de los 3600 verbos latinos pertenecientes a la primera
conjugacion, solo unos pocos son verbos primarios y entre esos pocos no se encuentra
ducare, por consiguiente, la etimologia no procede de duk: ducare (Doval, 1979, p. 117).

Para los latinistas el verbo originario deuk: ducere (el que dirige o conduce), da lu-
gar, por una parte —y con caracter anterior a “educare” en su aparicion desde el punto
de vista historico—, a educere (conducir desde, extraer, hacer salir del cascarén un ave,
ayudar a nacer de la partera, etc., que son las matizaciones propias de la preposicion
“ex”) y por otra a educare, que surge por analogia con otros verbos primarios de la
primera conjugacion y afiade, al sentido de origen y direccion, el sentido de duracion
del proceso (Doval, 1979, p. 117). Todo apunta a que, si bien la diferencia del matiz
durativo entre ambos verbos se fue perdiendo en el latin clasico, el origen etimologico
no parece ofrecer ya serias dudas. Educatio, procederia del verbo educare (educar, criar,
ensenar, instruir, formar, dar educacion), que, a su vez, tendria su origen por via de
derivacion y composicion en el verbo primario ducere. Esta derivacion de educare viene
corroborada por el uso que los griegos hacian, junto al término paideia, del verbo trefos,
que significa criar, para designar la accion educativa. Por su parte, Cicerén, Séneca
y Quintiliano usan las palabras educatio y educationem con significado de nutricion,
crianza y alimentacion, como algo distinto de mera manutencion fisica. Educatio se
vincula a doctrina (contenido educativo) y a instructio e institutio (acto de construir,
instruir y formar desde fuera) (Doval, 1979, p. 19).

En la Edad Media se mantiene el uso de “doctring, instructio y educatio”. Asi, en
Santo Tomas se distingue un uso primario de educatio como nutritio (proporcionar
alimento el padre a su hijo). El padre proporciona tres bienes a sus hijos, existencia,
alimento e instruccion: primero los engendra y les da el ser, después les da alimento,
los nutre (educatio) y, en tercer lugar, es causa de su ensefianza (instructio y disciplina)
(Millan Puelles, 1973, p. 18). Pero, ademas, se consolida con Santo Tomas un sentido
metaforico de nutritio como alimento espiritual sinénimo de instructio. Se consolida
un sentido pleno del término educatio en el que se acumulan los conceptos de nutritio
e instructio (o disciplina), de alimento fisico y alimento espiritual. Educatio= nutritio +
instructio (Millan Puelles, 1973, p. 23).

Como dice el Profesor Millan Puelles, educatio en sentido pleno tiene tres carac-
teres: 1°) se trata de algo que solo conviene al hombre pues necesita alimento fisico
y espiritual; 2°) se trata de algo que conviene al hombre entero, pues la nutricion
del alma se hace por medio de la instructio o disciplina, cuyo significado de caracter
intelectual y moral difiere totalmente de los que hoy les atribuimos a esos términos;
3°) se trata de algo a la vez distinto y complementario de la procreacion o generacion
(Millan Puelles, 1973, pp. 25-26).
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Como en las demads lenguas romance, también en castellano los términos “educar”
y ‘educacion’ son relativamente tardios. Se suele situar su aparicion en 1640, en el
segundo tercio del siglo XVII en la obra de Saavedra Fajardo (Aretio, Corbella y Garcia,
2009, p. 32, con referencia a Garcia Carrasco y Garcia del Dujo, 1996). Pero como dice
el profesor Doval:

“El verbo educar parece haber hecho su primera aparicion documental en la pri-
mera mitad del siglo XVI. Si bien Corominas en su Diccionario de autoridades (parte
2, lit. 7.1.5) situa su aparicion en el 1623, fecha en la que Minsheu lo incluye en su A
Dictionary in Spanish and English, lo cierto es que un siglo antes ya fue usado por Vicente
Valverde, colonizador espartiol y obispo de Cuzco, en su Vida de Cristo (libro 11, cap.
D: pues en otros treinta anos le habian educado las montanas y soledades de Judea” (Doval,
1979, p. 120).

Asi las cosas, podemos afirmar que la palabra educacion es un neologismo apareci-
do en lengua castellana de manera documentada en el siglo XVI. Una voz que procede
de educationem y educare, voz mas reciente que se hermana educere, con origen comun
para ambos en la raiz ducere.

Educare significa etimologicamente origen de un proceso, direccion del mismo y
sentido de larga duracion: conducir desde afuera, llevar de un estado a otro de nivel
superior y proceso de largo periodo que se distingue de otros procesos de corta dura-
cion como es el de extraer o hacer nacer de la partera, para cuya actividad el latin usara
siempre el verbo educere.

Si hacemos caso al analisis etimologico, la educacion implica: 1) ser criado material
y espiritualmente (educando), 2) unos recursos con los que se cria al educando (medios
de cualquier tipo), 3) otro sujeto que cria y ayuda a crecer (educador), 4) un sentido de
la accion (método), 5) un proposito de conducir a un estado superior (finalidad), 6) un
sentido procesual de larga duracion (proceso durable) y 7) sentido de espacio especifico
en el que se establece la crianza, puesto que a los padres corresponderia preservar y
propiciar su espacio de accion familiar educadora (espacio educativo).

1 5 ANTINOMIAS PEDAGGGI(;AS COMO FORMA
. - DE CEGUERA PARADIGMATICA DESDE LA
CONTRAPOSICION DEL SENTIDO ETIMOLOGICO

Si partimos del uso interesado que se ha hecho de la etimologia del término ‘educa-
cion’, resulta facil entender el sentido antindmico que se le ha querido impregnar,
como si ello fuera inherente a la actividad misma y a su significado. Partiendo de la
diferencia entre educare y educere, sin asumir el sentido riguroso de la aproximacion
etimologica al término, se entiende que la relacion educando-educador se orienta
siempre atendiendo a principios que se refieren a condiciones internas y externas de
los agentes de la educacion: hay alguien que actia desde fuera y hay algo que se tiene
dentro y que debe ser aflorado. Toda la educacion es susceptible de ser contemplada
como un proceso y una actividad que depende de una accion externa (educador) que
debe concluir con el logro en una accion interna del educando para dirigir su propia
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vida. A estas condiciones se les puede atribuir naturaleza antinomica, es decir, intelec-
tualmente podemos hacer que se comporten con una aparente contradiccion interna
entre dos principios necesarios en la educacion, pues llevados a extremo se excluyen
mutuamente en la accion, aunque lo cierto es que, bien entendidos y en la realidad, son
necesarios ambos en cada caso de relacion educativa, sin contradiccion o exclusion.

El profesor Mantovani resume la educacion como un minimo de factores esencia-
les, que se contraponen y luchan, en busca de una reciproca absorcion, como si de
antinomias reales se tratara:

“Las fuerzas antindmicas integran la intima y compleja trama del proceso educativo.
Desde cualquier plano que se mire aparecen términos antitéticos (.../...) Se compren-
dera como ella (la educacion) se mueve por un juego de antitesis: autoridad y libertad,
realidad e ideal, medios y fines, interés y esfuerzo, vida espontanea y vida reflexiva. Se
explica asi la realidad de un proceso que se propone imponer la prevalencia de lo natural
y la prevalencia humana. (...) La honda realidad humana (...) es una unidad de vida y
espiritu donde fuerzas opuestas realizan un constante trabajo de superacion o de equili-
brio, de predominio de una o de nivelacion de ambas” (Mantovani, 1972, pp. 23-24).

1.5.1. El pensamiento antindmico se postula como categoria real

El pensamiento antindémico ha proliferado como forma de explicar y comprender la
educacion como proceso y accion. Lo fundamental de la antinomia es la contraposi-
cion entre dos elementos y es cierto que, partiendo de la dicotomia interno-externo,
podemos antinomizar idealistamente la educacion. ‘Interno’ quiere decir que las cosas
relacionadas o relacionables no son independientes de sus relaciones; ‘externo’, quiere
decir que las cosas relacionadas o relacionables poseen una realidad independiente de
sus relaciones. En el pensamiento idealista las relaciones son internas (Ferrater, 1979,
Pp. 2825-2829).

El profesor Mantovani, haciendo referencia al pensamiento idealista, resume las
antinomias enumeradas por Maresca, Gentile y otros autores vinculados a ese pensa-
miento desde la educacion y que muchos, posteriormente, han seguido sin cuestionar
su conveniencia o su sentido explicativo y comprensivo en la accion educadora. Segin
Mantovani, las antinomias fundamentales son (Mantovani, 1972, pp. 25-30):

El ser y el deber ser en el hecho educativo.

Autonomia y heteronomia en el proceso educativo.

Instruccion informativa e instruccion formativa.

Educacion individual y educacion social.

Libertad del alumno o autoridad del profesor.

Naturaleza o cultura en la educacion.

Individuo o grupo social.

El profesor Quintana nos dice que entender la educacién como una realidad
antinomica significa asumir que la educacion no es solo problematica, sino que su
problematicidad viene ante todo de las antinomias que encierra. Las antinomias son
problemas estructurales-funcionales de un ser, en forma de contradicciones internas:
“en la realidad viviente social y cultural se dan antinomias, y ante ellas se queda
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uno sin palabra, porque no se pueden entender, no se pueden explicar. Mas hay que
aceptarlas, porque son parte de la realidad” (Quintana, 1988, p. 57).

Existen antinomias logicas, que suponen una contradiccion entre dos ideas del pen-
samiento, la afirmacion de una supone la negacion de la otra, por ejemplo las paradojas
o pensar un circulo cuadrado. Existen antinomias filosdficas que implican contradiccio-
nes en forma dialéctica de tesis y antitesis, por ejemplo el caracter del mundo para Kant
que es siempre y a la vez limitado e ilimitado, simple y compuesto, lleno de libertad
y determinismo. Existen, ademas antinomias reales que son las que existen en nuestra
experiencia del mundo exterior, como es el caso del bien del individuo y el bien del
grupo. Como dice Reboul, antinomia no significa solo contradiccion, sino también
oposicion entre dos leyes o dos reglas, cada una de las cuales puede fundamentar
nuestra adhesion. Superar la antinomia consiste para la filosofia en descubrir un punto
de vista superior que integre las dos tesis opuestas; que las integre o las rechace, pero
haciendo justicia a ambas (Reboul, 1972, p. 135).

La solucion de la antinomia real no es de sentido dialéctico, es decir, encontrar la
sintesis que supera las diferencias, porque ese equilibrio supondria la negacion del
movimiento y paralizaria la antinomia. En la solucion de la concepcion antinomica
de la educacion, todas las soluciones unilaterales (respuesta singularizada solo en uno
de los elementos del par alternativo) son reduccionistas, arbitrarias, poco realistas
y dogmaticas, porque enfocan la solucion desde una perspectiva unilateral. Para J.
M.? Quintana, la solucién antindémica (ser/deber ser, individuo/sociedad, deberes/
dere-chos, esencia/existencia, auténomo/heterénomo, autoridad/libertad, formacion/
infor-macion, pasividad/actividad, tradicion/modernidad, fines ideales/necesidades
reales, etcétera) siempre busca la integracion de los dos polos en una propuesta de
término medio y sentido comun (Quintana, 1988, p. 254).

Segun J. Mantovani, cada elemento antitético en la educacion es un término del pro-
blema y de la solucion; son como el anverso y el reverso de una medalla. Las antinomias
pedagogicas son reales para Mantovani y se dan en términos de accion educativa:

“No deben entenderse estas antinomias en sentido absoluto, como las de orden 16-
gico, donde la afirmacion de una supone la negacion de la otra, o como contradicciones
inevitables entre una tesis y sus antitesis (... /...) las antinomias pedagogicas son de otra
naturaleza. Tienen distinto alcance y mas amplitud. No son légicas, ni dialécticas; son
reales. Pertenecen a lo mas concreto que tiene el ser humano, su vida plena. Significan
la presencia de dos elementos opuestos que no se excluyen, pero en donde uno quiere
preponderar. El predominio de uno implica la disminucion del otro. Nunca se llega a la
anulacion, como en las antinomias logicas, ni a la nivelacion, que siempre es precaria e
ilusoria. El desarrollo de un término se hace con merma del contrario. Ambos represen-
tan dos exigencias simultaneas, no paralelas, pero tampoco excluyentes” (Mantovani,
1972, pp. 24-25).

El profesor Quintana ha sistematizado y enumerado en su obra Teoria de la educa-
cion. Concepcion antinémica de la educacion 20 antinomias insistiendo en la perspectiva
pedagogica de no quedarse con una de las alternativas de cada par antinomico y en la
vision de término medio o sentido comun que debe resolver la presencia simultanea
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de ambos pares alternativos, los cuales deben conjugarse sin radicalismos excluyentes
(Quintana, 1988, pp. 215-256):

La educacion entre el determinismo de la herencia y los influjos del medio ambien-
te (herencia/ambiente).

La educacion entre la posibilidad y la dificultad de educar (optimismo/pesimismo
pedagogico).

La educacion entre la tarea de informar y la de formar.

La educacion entre la heteroeducacion autoeducacion.

La educacion entre la actitud receptora y la actividad creadora (pasividad-actividad;
actor o autor).

La educacion como mediacion entre los impulsos espontaneos y la vida reflexiva
(innato-adquirido, naturaleza-cultura).

La educacion entre una accion determinante y una accion de simple apoyo (activi-
dad configuradora/facilitadora).

La educacion entre el propésito manipulador y la accion liberadora (alienar-instru-
mentalizar/liberar).

La educacion entre la tecnologia y el arte (obrar técnico/obrar artistico).

La educacion entre el esfuerzo provocado y el interés espontaneo (atencion/interés;
juego/trabajo).

La educacion entre racionalidad y la afectividad (inculcar principios y normas/des-
atar emociones; cabeza/corazon).

La educacion entre la disciplina represora y la permisividad en la liberacion de
impulsos (represion/permisividad; autoritarismo/no intervencionismo).

La educacion entre la autoridad y la libertad (dependencia/independencia; propo-
ner/imponer; sublevacion/sumision).

La educacion entre la salvaguarda de lo objetivo y de lo subjetivo, de lo absoluto y
de lo relativo, de lo inmanente y de lo trascendente.

La educacion entre una construccion mecénica y una actividad espiritual (objeto/
sujeto; adiestramiento/formacion).

La educacion entre la actividad intelectual y afectiva (razon/pasion; intelectualis-
mo/intuicionismo afectivo-moral).

La educacion entre el servir a los intereses del individuo o a los de la sociedad
(individuo-sociedad).

La educacion entre la funcion adaptadora y el desarrollo de la originalidad personal
(tradicion o progreso personal).

La educacion entre el futuro y el presente del educando (necesidades actuales o
futuras).

La educacion entre el derecho y el deber (derechos-deberes).

1.5.2. El pensamiento antindémico es propicio a afirmaciones que

contienen lemas educacionales

Como ya hemos visto, antinomia no significa solo contradiccion, sino también oposi-
cion entre dos leyes o dos reglas; cada una de las cuales puede fundamentar nuestra
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adhesion. En la solucion de la concepcion antinomica de la educacion, todas las solu-
ciones unilaterales (respuesta singularizada solo en uno de los elementos del par al-
ternativo) son reduccionistas, arbitrarias, poco realistas y dogmaticas, porque enfocan
la solucion desde una perspectiva unilateral. Pero, en su afan por defender y extender
su propuesta tedrica, los partidarios del pensamiento vinculado a cada uno de los
elementos del par alternativo generan enunciados sencillos y sugerentes que pretenden
resumir el contenido significativo de la teoria que defienden. Esos enunciados son
lemas y todos hemos enfrentado alguno de ellos en los debates educativos; por ejemplo:
D Ensenamos ninos, no materias.

Yo quiero calidad, no cantidad.

Yo quiero cabezas bien hechas, no cabezas bien llenas.

Yo educo personas, no colectivos.

No quiero gestion de calidad, yo busco mejora de la escuela.

Ningun nino debe quedarse atras.

Todos somos el Estado.

Solo se recibe ensefianza al modo del recipiente.

El individuo es lo que su sociedad es.

La educacion no es cuestion de cantidad, sino de calidad.

No hay ensefianza sin aprendizaje.

Hay ensefianza sin aprendizaje.

Hay que dirigir, no dejar crecer.

Hay que dejar hacer y dejar pasar.

Ningtn velo en las aulas.

En el lenguaje comun ‘lema’ significa argumento que precede a ciertas composicio-
nes literarias para indicar en pocas palabras el asunto de la obra. El lema es también el
tema de un discurso, o el mote que se pone en los emblemas y empresas. Pero también
es una proposicion que es preciso demostrar antes de establecer un teorema. Los lemas
son en cualquier caso enunciados propagandisticos de algo, sea ese algo una empresa,
su producto, una teoria, una propuesta de accion, etcétera.

Desde la perspectiva del conocimiento de la educacion, los lemas son enunciados
aislados, pero afirmados con seguridad y vehemencia, porque operan como simbolos
que retinen en una sola expresion las ideas y actitudes claves de las diversas teorias. De
cada teoria pueden surgir varios lemas que intentan atraer la atencion hacia el aspecto
que pretende focalizar el lema. Los lemas no se rigen por ninguna forma tipica a la
que deban ajustarse y no pretenden explicar el significado de los términos ni facilitar
la discusion en torno a un tema. Precisamente por eso no es correcto criticar un lema
alegando inexactitud o incompleta representacion de los usos lingutisticos.

Los lemas nacen como signo propagandistico (anuncio) de una teoria. Recogen de
ella aquello que mas directamente puede causar impacto en la gente. Desde esta pers-
pectiva los lemas no son perjudiciales, pues cumplen una mision determinada: atraer
la atencion. La peligrosidad del lema surge cuando se consideran como doctrinas o
argumentos literales de una teoria. Adoptan las consecuencias y valores de una re-
flexion razonada y de una investigacion profunda, apartandose de su mision original.
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En este caso el lema es una enunciacion que se aparta de su origen y pierde su rigor. Si
lo usamos como una verdad, desligado del pensamiento que lo origino, se convierte en
un elemento sugeridor de posibles principios de accion altamente erroneos (Scheffler,
1970, p. 29).

Si yo expongo una teoria de la ensefianza y desde ella enuncio el lema “no hay
ensenanza sin aprendizaje”, el énfasis propagandistico de este lema busca centrar el
foco de atencion en una teoria de la ensefianza descrita en términos de aprendizaje v,
ademas, resalta la idea de que el educando es el ultimo contraste del valor de la ense-
fianza. Ahora bien, si transformamos el contenido del lema en proposicion verdadera,
este se convierte en fuente de graves errores. Frente al contenido del lema comentado,
debemos mantener que cualquier actividad puede ser exitosa o fracasada, incluso la
ensenanza, realizar una actividad, no equivale al éxito garantizado; nadie dirfa que un
médico no ha operado, porque se le muera el paciente en la operacion. Puede haber
ensenanza fracasada, porque no se ha producido aprendizaje. En las actividades que
expresan tarea y rendimiento, es obvio que se puede realizar la tarea y que puede ha-
ber fracaso en el resultado, sin que ello exija mantener, desde el punto de vista logico,
que no se realizo la tarea, porque se fracaso en el resultado.

Los lemas deben ser criticados, bien como afirmacion directa con un valor propio
como tal, bien como simbolo de un movimiento concreto. En cuanto que el lema
se convierte en doctrinas operativas de una teorfa, deben acompanarse de la critica
adicional del movimiento concreto que los origina. Nada de eso impide reconocer que
el lema, dentro del contexto que lo crea, es util y tiene valor para movilizar personas.
Pero, cuando el lema se tergiversa y se convierte en una afirmacion directa fuera de
contexto, pierde su valor. Su critica debe hacerse observando cémo responderia al
introducirlo en determinados contextos en los que no opera. De manera especifica
Broudy analizo el lema “no hay ensefianza, si no se produce aprendizaje” y concluye
Broudy haciendo especifico reconocimiento del profesor que puso lo mejor de su parte
para ensefiar cierta leccion sin que su alumno aprendiera (Broudy, 1954, p. 14; Hirst,
1977). En situaciones reales, el lema, fuera de contexto, se convierte en simples palabras
que no pueden soportar lo que afirma sin graves contradicciones. La ensefianza puede
fracasar y un profesor no tiene porqué sentirse deshonesto si un alumno no aprende,
o llegar a pensar que no debe cobrar su sueldo, porque no ha ensenado. Enseniar y
aprender reflejan dos actividades relacionadas, pero distintas. Igual que un cirujano
ha operado, aunque no haya conseguido extirpar el mal, ensefiar es una actividad que
puede fracasar y, a veces, se fracasa sin que el profesor tenga responsabilidad sobre
esos acontecimientos; una vez realizado el esfuerzo por ensenar, ha habido ensetianza,
se haya aprendido o no.

También es posible criticar los lemas estableciendo comparacion con otro opuesto,
en nuestro caso comentado seria: “hay ensefianza sin aprendizaje”. Si hayamos un solo
caso en el que el lema afirmativo se cumple, debemos rechazar la doctrina que pro-
pugna el lema negativo. No vale decir la excepcion confirma la regla del lema negativo,
porque el caso del lema afirmativo que incumple la regla del lema negativo no es una
excepcion a la regla, sino algo ajeno a la regla marcada por el lema negativo.
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Desde la perspectiva de la investigacion pedagogica, hemos de mantener que la
ensenianza no es un caso mas de aprendizaje. El término “ensefianza” tiene una ex-
tension distinta al de aprendizaje. Desde la perspectiva de la educacion como objeto
de conocimiento, esta es, probablemente, una de las primeras experiencias que ha
sido precisada y ha recibido tratamiento adecuado en otras investigaciones (Vazquez
Gomez, 1980; Gimeno, 1981, pp. 134-152; Gage, 1963; Tourinan, 1987a).

N. L. Gage denunci6 en 1963 las consecuencias negativas para el contexto peda-
gogico del establecimiento de esa sinonimia en términos absolutos. Mantiene que,
cuando se trasvasan indiscriminadamente al ambito de la educacion los esquemas
de interpretacion de la Psicologia a la Pedagogia, se hace plausible la reduccion del
binomio educacion-ensefianza a aprendizaje.

Lo cierto es que, lo que debe ser investigado, varia sustancialmente, si nosotros
afirmamos que la ensefianza queda explicada desde una teoria psicologica del apren-
dizaje, o si, por el contrario, nosotros afirmamos que la ensenanza es la variable
independiente o causa presumible del aprendizaje. En la segunda formulacion la en-
sefianza no es explicada como un caso mas de aprendizaje, antes bien, lo que se esta
planteando es la insuficiencia de la teoria psicologica para probar pedagogicamente,
ya que, postulando el método de ensefianza como variable independiente, lo que la
teorfa del aprendizaje descubre son solo los efectos de un cierto método de ensenianza.

La responsabilidad de esos trasvases indiscriminados debe imputarse en buena
medida a los pedagogos, por confundir el intercambio de técnicas de trabajo con la
suplantacion de objetos formales de dos disciplinas distintas (Vazquez Gomez, 1980,
p. 48). Pero buena parte de la responsabilidad de esos trasvases indiscriminados co-
rresponde a las disciplinas generadoras —en este caso, la Psicologia— porque los
contextos que ya poseen elaboracion tedrica propia, manifiestan una fuerte tendencia
a convertirse en depredadores de los contextos que no tienen en ese caso concreto
elaboracion tedrica consolidada. En virtud de esa tendencia se explica que tratemos de
comprender las relaciones internacionales en términos de disciplinas de economia y
no al revés, o que tratemos de entender la Pedagogia en términos psicologicos y no al
revés, o que tratemos de entender la accion cultural y educativa en términos de accion
politica, obviando el hecho antropologico de que tanto la accion educativa como la
accion politica son genéricamente acciones culturales, con diferencia especifica entre
ambas (Walton, 1974, p. 222).

En el contexto pedagogico es de todo punto necesario anteponer el concepto de
ensenianza al de aprendizaje:

“El clasico paradigma "si X, entonces Y" (siendo “X” la ensefianza e “Y” el apren-
dizaje), no significa necesariamente que "siempre que X, entonces Y”, como tampoco
que "no Y, a no ser que X”. En términos mas claros: el alumno puede aprender sin que
el profesor le ensefie y, por otra parte, el profesor debe conocer qué variables pueden
intervenir —interferir— entre los comportamientos docente y discente, impidiendo u
obstaculizando éste. Asi, "siempre que X, entonces Y", se traduce en "siempre que X, a
no ser que Z, entonces Y'", siendo Z las variables intervinientes", si se me permite usar
este término” (Vazquez Gomez, 1980, p. 49.)

B
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En el ambito de la educacion la experiencia confirma que no hay enseiianza, si no
se produce aprendizaje, porque nadie podria calificar de ensefianza una actividad en
la que es imposible aprender. Ahora bien, la misma experiencia confirma que puede
haber aprendizaje que no es resultado de un proceso de ensefianza ordenado para
ese aprendizaje. Asimismo, se entiende que hay ensenanza fracasada, es decir, que
no se logran las conductas terminales seleccionadas por intervencion de la variable
“Z” que deberiamos controlar. En este sentido, el conocimiento de la educacion, nos
permite decir que ensefianza no es un caso mas de aprendizaje; la ensefianza, no es
solo presentacion de una materia, sino conocimiento de destrezas, hébitos y actitudes
que tienen que desarrollarse a través de esa materia, conocimiento de las destrezas
que son precisas para desarrollar las nuevas, elaboracion de las estrategias que guian
el dominio de esas destrezas, habitos y actitudes, y legitimacion de los conocimientos
de esa materia como objetivo o instrumento de una intervencion pedagogica. La logica
de hacer saber, no es necesariamente la logica de aprender.

En cualquier caso, si cada lema se mantiene en su contexto originario para destacar
un aspecto significativo de una teorfa con sentido propagandistico y practico, ambos
lemas pueden coexistir en programas de accion: debemos reorientar la ensefianza,
atendiendo al efecto que produzca en nuestros alumnos y al mismo tiempo poner de
relieve que el alumno puede transformar la accion del profesor en un evento mental
sin consecuencias ejecutivas necesarias y negarse a aprender. Los lemas deben criti-
carse literalmente en sus contextos y en relacion con la doctrina que los ha sugerido
(Scheftler, 1970, p. 41).

1.5.3. El pensamiento antinémico adolece de ceguera paradigmatica

Es innegable que, si tenemos la mentalidad adecuada, imprimada por el sentido dialéc-
tico y de alternativas en cada caso es muy facil caer en la aceptacion de las visiones anti-
nomicas. Nuestra cultura pedagégica y la dicotomia bésica entre auto y heteroeducacion,
entre educare y educere (que no son un conjunto alternativo del significado etimologico,
como hemos visto en el epigrafe 4), entre sujeto y objeto, entre cultura y natura, entre
interno y externo, entre tesis y antitesis, nos hacen proclives a presentar intelectualmente
nuestro pensamiento con sentido antinémico respecto de la educacion; y mas aun, si so-
mos partidarios de una concepcion idealista, justificamos ideologicamente la antinomia,
pues su postulado general es que el sistema real es de algin modo una copia del sistema
mental. Pero una cosa es que yo pueda intelectualmente dicotomizar la educacion y la
realidad en pares antinémicos y otra muy distinta es que la realidad sea asi en tanto que
educacion y actividad real. Estos pares alternativos pueden tener un efecto didactico
claro a primera vista y un efecto tranquilizador sobre nuestras ideas, pero, sin lugar a
dudas, la realidad no es, idealistamente, la representacion intelectual que nos hacemos
de ella, ni la categoria mental que le aplicamos.

Como ya sabemos, el objeto, la cosa, no es el significado y aplicar unas categorias de
analisis a la realidad, no significa que ellas se den en la realidad o que la realidad tenga
y sea esas categorias. Frente a esta reduccion idealista de la realidad al pensamiento,
tenemos el hecho patente del error. Nuestras construcciones mentales no siempre
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coinciden con la realidad. Y esto no seria posible, si el pensamiento fuera el origen de
la realidad. No se trata simplemente de aplicar unos esquemas a la realidad, mas pre-
cisamente, se trata de que construimos esos esquemas en interaccion con la realidad.
Buscamos relaciones en las cosas y esas relaciones no son puros pensamientos que les
aplicamos, sino relaciones que se refieren a las cosas. Y en este caso hemos de decir que
solo los principios logicos son construcciones mentales que se cumplen en la realidad.
Precisamente por eso podemos decir que la creencia en el principio de contradiccion
es un pensamiento, pero el principio de contradiccion mismo no es un pensamiento,
sino un hecho que concierne a las cosas del mundo.

En el epigrafe 3.3, hemos visto las consecuencias de la opinionitis pedagogica. En
este mismo sentido se expresa E. Morin, cuando nos pone sobre aviso de las cegueras
paradigmaticas, porque el juego de la verdad y el error no solo se juega en la verificacion
empirica y en la coherencia logica de las teorias; también se juega a fondo en la zona
invisible de los paradigmas (Morin, 2000, p. 28).

Un paradigma puede ser definido por dos condiciones: 1) la promocion/ seleccion
de conceptos maestros de la inteligibilidad: necesidad-orden en los determinismos,
materia en el materialismo, espiritu, estructura, etcétera son conceptos seleccionados y
seleccionantes que excluyen y subordinan sus pares antinomicos —caos, azar, etc.—,
de manera que el nivel paradigmatico es el principio de seleccion de las ideas integra-
bles en el discurso y de las que son rechazables y segregadas 2) el marco teorico, sea
bueno o malo, ajustado o desajustado, restringe las posiciones de valor que pueden
ser defendidas y, por tanto, determina las operaciones logicas maestras: el paradigma
selecciona las operaciones logicas que se convierten en preponderantes, pertinentes y
evidentes bajo sus postulados; por su prescripcion y proscripcion, el paradigma funda
el axioma y se expresa en el axioma:

“Los pares alternativos antinémicos impiden comprender la complejidad objetual
de la educacion. Los pares antinémicos obedecen al paradigma de la simplificacion, el
cual, ante cualquier complejidad conceptual, prescribe, la reduccion (de lo humano a
lo natural, por ejemplo) o la disyuncién (en este caso, entre lo humano y lo natural).
Uno y otro paradigma impiden concebir la unidualidad de la realidad humana e impiden
igualmente concebir la relacion a la vez de implicacion y de separacion (...) Solo un
paradigma complejo de implicacion/distincion/conjuncion permitiria tal concepcion

la disyuncion. La no-obediencia a esa disyuncion solo puede ser clandestina, margina-
da, desviada. Este paradigma determina una doble vision del mundo, en realidad, un
desdoblamiento del mismo mundo (.../...) Asi, un paradigma puede al mismo tiempo
dilucidar y cegar, revelar y ocultar” (Morin, 2000, pp. 30-31).

Bajo el sometimiento conformista al paradigma hay una uniformizacion adoctri-
nante que elimina lo que ha de discutirse. Sin embargo, no debemos olvidar que son
las ideas las que nos permiten concebir las carencias y los peligros de la idea. “Debe-
mos llevar una lucha crucial contra las ideas, pero no podemos hacerlo mas que con
la ayuda de las ideas. Debemos impedir su identificacion con lo real. Solo debemos
reconocer, como dignas de fe, las ideas que conllevan la idea de que lo real resiste a la
idea” (Morin, 2000, p. 34).
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1 6 DEFINICIONES, SABER Y
. . CONCEPTOS DEBATIBLES

Es una observacion comun que el verdadero conocimiento de las cosas solo se logra
con la experiencia de su frecuente trato, que nos permite hacernos una idea de ellas y
alcanzar su significado o comprension, por medio de una personal asimilacion. Esto,
que en general acontece en todo orden de asuntos, vale, de una manera especial, para
la esfera de los conocimientos. De ahi que la comprension del significado de un térmi-
no sea mas un resultado tardio y reflexivo —sobre la base de un previo cultivo de la
misma—, que una labor enteramente aprioristica y montada al aire.

En general, toda definicion puede verificarse de una doble manera: como definicion
nominal o como definicion real, segtin se atienda, respectivamente, a la palabra o nombre
con que designamos a una cosa, o a los rasgos y caracteres peculiares de la cosa nom-
brada. La definicion nominal ofrece, pues, la significacion de una palabra; en tanto que
la definicion real es expresiva de los caracteres distintivos y singulares de la cosa.

Es normal, antes de elucidar los rasgos que se identifican en la definicion real,
considerar la significacion de la palabra con la cual la nombramos. Y el estudio de
la palabra se ha especificado en la definicion de dos maneras, atendiendo al origen
y a su sinonimia. La definicion nominal tiene dos modalidades: definicion etimologica y
definicion sinonimica, segtin que el método del que nos valgamos para manifestar la
significacion de un término sea el recurso a su origen, o la aclaracion por otras voces
mas conocidas y de pareja significacion.

1.6.1. Tener idea de algo, discernir su aspecto, es saber en sentido
debil

Solo, pues, tras haber relacionado y contextualizado puede llegarse a la posesion de

una idea auténtica y del significado. Ahora bien, tan cierto como esto es que, sin una

“idea previa”, todo lo modesta que se quiera, de lo que es una determinada cosa, se nos

hace imposible avanzar:

“Supongamos que se nos muestra una copa de vino. La tomamos por tal. Pero resulta
que no lo es: es vino falsificado. ;Qué quiere decir esto? (...) Nuestro vino es falso, por-
que presenta un aspecto enganoso, ocultando su aspecto verdadero. Parece vino, pero
no lo es. Para rectificar el error, obligamos al liquido en cuestion a descubrir su aspecto
verdadero y lo comparamos con el aspecto que ofrecia antes el vino (...) lo que llamamos
las cosas estan constituidas por el conjunto de rasgos fundamentales que las caracterizan.
Por esto es posible que parezcan una cosa y sean otra”. (Zubiri, 1978, p. 35).

Lo primero que alcanzamos en el conocimiento de una cosa, incluso sin darnos
cuenta, es su aspecto, es su figura o tipo de cosa que es. El aspecto o idea, en el sentido
mas puro de la tradicion griega, es el conjunto de rasgos fisonémicos o caracteristicos
de que una cosa es (Zubiri, 1978, p. 36). Precisamente por eso el primer paso en
nuestra experiencia de llegar a saber en sentido pleno es ser capaz de discernir. Saber
es, en primer lugar, discernir y ese significado le da sentido a la frase “sé quién eres, pero
no te conozco™
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“El ‘aspecto’ de las cosas a que antes aludiamos no es solo el contenido de los senti-
dos, sino sobre todo, ese elemental y simplicisimo fenomeno del acto mental que nos da
lo que una cosa es. Gracias a esa experiencia, decia, ‘sabemos’, en un sentido excelente,
las cosas; podemos, en efecto, discernir univoca e indubitablemente lo que de veras
‘son’, de lo que no hace sino ‘parecer’ serlo: el que ‘es’ amigo, o un hombre justo, del que
solo tiene la apariencia de tal! (Zubiri, 1978, p. 37).

1.6.2. Saber es definir, es clasificar rasgos

Desde el punto de vista de la captacion del significado, se dan dos modos de captacion:
una directa e inmediata (aprehension) y otra indirecta mediata (comprension). Casi todas
las lenguas distinguen con palabras esos dos modos que estan implicados en la frase
“te conozco, pero no lo suficiente para saber que aguantaras hasta el final”. En esta frase
se denota la diferencia entre ‘tener una idea’ y los términos ‘conocer’ y ‘saber’, asi como
la necesidad de transformar una idea vaga, aislada y aproximada, en conocimiento y
éste en sabiduria:

“Hay que advertir que una idea, en su significacion logica, es algo muy distinto de
las ideas tal como son tratadas en los manuales de psicologia. Una idea, en términos
logicos, no es una percepcion empalidecida de un objeto, ni un compuesto de una
cantidad de sensaciones. No se conseguira el significado de ‘silla’, mediante la repre-
sentacion mental de una silla. (...) Un profano es capaz de formarse una imagen de
un diagrama cientifico. Pero, (...) la mas precisa representacion mental del diagrama
dejara al lego en la més completa ignorancia de su significado y, por ende, sin una idea
del mismo, aun cuando pudiera hacer una lista de todas sus cualidades, una por una.
(...) Unaidea, desde el punto de vista intelectual, no puede definirse por su estructura,
sino por su funcion y su uso. (...) Idea es todo lo que en una situacion dudosa o ante
un problema sin definir, nos ayuda a formar juicio y a deducir una conclusion, por
medio de la anticipacion de una posible solucion. (...) Una cosa comprendida, una cosa
con significado, es distinta, tanto de una idea, que es un significado incierto y todavia
aislado, como de una cosa en bruto, meramente fisica” (Dewey, 1998, p. 124).

Cuando pasamos de discernir a definir entramos en otro nivel de elaboracion men-
tal. Definir es algo mds que discernir y precisamente por eso tiene sentido decir que
saber no es solo discernir, sino que, ademds, saber es definir:

“Ademas de saber que esto es circunferencia o triangulo, hace falta poder decir qué
es circunferencia o triangulo. No es discernir lo que es de lo que parece, sino discernir
lo que es una cosa a diferencia de otra que ‘es’ también. (...) hay que explicar cada uno
de los rasgos de la fisonomia de la cosa. Entonces, no solo discernimos una cosa de su
apariencia, lo que es, de lo que no es, sino que, ademas, circunscribimos con precision
los limites donde la cosa empieza y termina, el perfil unitario de su aspecto, de su idea”
(Zubiri, 1978, p. 39).

El tipo mas tradicional de definicion es la que se relaciona con significados formales
o logicos. El término se define colocandolo en su propia clase (género) y distinguién-
dolo de los demas objetos de esa misma clase (diferencia especifica). Cuando decimos

»

“hombre, animal racional”, estamos haciendo una definicion formal atendiendo a dos

7



38| |Jose MANUEL TOURINAN

rasgos: género (Homo) y diferencia (racional). El procedimiento de definir en este caso
consiste en ubicar un simbolo dentro de una clase de simbolos y luego distinguirlo
dentro de la propia clase. Nuestro modo de pensamiento esta habituado a razonar por
inclusion y diferenciacion. La definicion por pertenencia a una clase y la definicion por
asignacion de propiedades son métodos equivalentes. Las definiciones reales buscan
siempre la determinacion de rasgos que hay que comprender y relacionar.

Las caracteristicas comunes a los términos susceptibles de ser definidos formal-
mente son: 1) el término que se ha de definir y la definicion misma deben ser inter-
cambiables, es decir siempre que se pueda emplear una, también debe ser factible el
uso de la otra (se puede usar indistintamente hombre y animal racional); 2) el término
ha de incluirse en una clase que encierre todas las instancias a las que debe aplicarse
(no puede haber hombres que no entren en la clase animal); 3) el término ha de dis-
tinguirse de todos los otros de la clase (todos los hombres —y no otro animal— deben
ser racionales)

Este tipo de definiciones, de cuya utilidad no se puede dudar, adolecen de tres de-
bilidades: 1) limitan el significado entre “A” y “no A” en cada caso, 2) tienen tendencia
universalista, resumiendo en la definicion la totalidad diversa y compleja del objeto
definido, 3) permite ignorar la relacion entre los términos que se definen y los objetos
del mundo material (Berlo, 1979, pp. 209-228).

Si nosotros, por ejemplo, hacemos una definicion formal de ‘asesino’ como persona
que quita la vida a otra, estamos categorizando la humanidad entre dos grupos “A”
(asesino) “No A” (los demas, que no asesinan). Este modo de categorizar, que es conve-
niente, genera problemas cuando se ajusta a las situaciones reales del obrar, pues cabe,
en buen logica, que una persona que ha sido reclutada para la guerra en su pais, siga
pensando que es asesino por matar al enemigo o que incluso, si matar al enemigo no
es asesinar, puede darse el caso de la orientacion bivalente y crea, contradiciendo la
logica de la definicion, que ‘asesinar’ puede ser no asesinar’ si es enemigo.

Si nosotros hacemos una definicion formal al margen de cualquier situacion, es-
pacio, tiempo, lugar y percepcion, estamos afirmando que buscamos la universalidad,
pero negamos la evidencia de que nuestra definicion esta relacionando los términos
de tnica manera y negando al mismo tiempo que existen otras maneras posibles de
establecer relacion. Resulta muy dificil explicar a unos padres que, si un nifo sale bien
de un test de inteligencia y mal de otro, es inteligente, si hemos limitado la inteligencia
por definicion a un tipo determinado de respuestas.

Si nosotros hacemos una definicion formal, no estamos garantizando la relacion
entre los términos y el mundo material, en la definicion s6lo se haya comprometida la
logica de la clasificacion desde el género y la diferencia. Es decir, si yo defino ‘centauro’
como animal con cabeza y pecho de hombre y resto del cuerpo como caballo, hemos
definido con rigor clasificatorio, pero no establecemos ninguna relacion que nos per-
mita afirmar en la definicion si existen realmente los centauros.

No se trata de caricaturizar la aportacion de las definiciones formales con estas
reflexiones, porque el rigor de la clasificacion es necesario y no es sustituible. No hay
critica posible a la definicion misma como clasificacion, pero si al uso que podemos
hacer de ella.
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1.6.3. Saber, en sentido pleno, es entender

Ademas de discernir, identificando una cosa por su aspecto, definimos, es decir, distin-
guimos una cosa de otra, atendiendo a la circunscripcion de sus rasgos con precision.
Por medio de estos rasgos abrimos el camino de la definicion real. Pero buscar el perfil
unitario de rasgos tampoco es suficiente, de manera que tiene sentido afirmar que
saber no es solo discernir y definir, saber es, en sentido pleno, entender:

“Cuando se nos ha mostrado el verdadero aspecto del vino auténtico, no queda
dicho todo al decir que este es el aspecto o la idea de aquel. En realidad, el vino tiene
el aspecto que tiene porque ‘es’ vino. Su idea o aspecto no es sino la patentizacion de
lo que es, de lo que ya era antes de que se mostrara. La verdad de la cosa se funda en el
ser mismo de ella. Si se quiere seguir hablando de idea, habra que entender por ella no
solo el conjunto de rasgos que se ofrecen a quien lo contempla, sino como rasgos que
previamente constituyen el vino en cuestion. (.../...) Antes teniamos un simple ‘qué’,
ahora un ‘qué’, que lo es ‘porque las cosas son asi y no de otra manera’. Al saber las
cosas de esta suerte, sabemos la necesidad de que sean como son, por tanto, por qué no
son de otro modo. No solo hemos definido la cosa, sino que hemos demostrado en ella
su necesidad. (...) Saber no es discernir, ni definir: saber es entender, demostrar” (Zubiri,
1978, pp. 41-42).

El sentido propio de la definicion real nos exige, ademas de discernir y definir,
entender, o sea, nos exige saber en sentido pleno: 1) demostrar la necesidad logica de
unos caracteres o rasgos constitutivos, 2) razonar tedrica y practicamente sobre sus
principios y 3) calibrar la impresion de realidad que nos trasmiten. Y asi las cosas,
tiene sentido afirmar que una fuente constante de mala comprension y de conside-
raciones erroneas es la indefinicion del significado. Por la vaguedad del significado
interpretamos mal a otras personas, a otras cosas, a nosotros mismos: por ambiguedad
distorsionamos y tergiversamos (Dewey, 1998, p. 140).

Saber en sentido pleno es conocimiento con coherencia y sentido critico. Es un
saber proximo a la sabiduria que siempre requiere integracion personal de lo sabido
(Lopez, 2011). Asumir la competencia de saber en sentido pleno ha obligado a pensar
en nuevas revisiones en el ambito de la investigacion de nuevos procesos y entornos de
adquisicion de conocimiento que se configuran como entornos personales de aprendi-
zaje (Reig, 2012b), compatibles con trayectorias personales de aprendizaje que orien-
tan nuevas teorias del ensenanza (Stzajn, Confrey, Wilson y Edington, 2012) y que
sirven para crear fondos de conocimiento personal (Gonzalez, Moll, y Amanti, 2005).
Son aprendizajes especificos que afectan a la capacidad cognitiva, el procesamiento
de la informacion y la competencia socio y afectivo-emocional, en la perspectiva del
aprendizaje situado y significativo (Novak, 1998; Diaz Barriga, 2005 y 2006, Polanyi,
1978; Ausubel, 1982).

1.6.4. Definiciones denotativas, expositivas y cientificas
operacionales

Atendiendo a la diversidad y progresivo modo de profundizar en la comprension de las
cosas, Dewey distingue tres tipos de definiciones: denotativas, expositivas y cientificas.
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Las definiciones denotativas tienen un fin practico y social y clasifican e identifican una
cosa por un conjunto de rasgos que corresponden a su configuracion; permiten discer-
nir, sin sentido de necesidad logica en los rasgos seleccionados; son propias del primer
nivel de saber, es decir, saber discernir. Las definiciones expositivas, son importantes,
desde el punto de vista didactico y social, como paso intermedio para la comprension;
se centran en el conjunto de significados mejor conocidos en una comunidad para
cada término; se aceptan por sumision a la autoridad del uso y costumbre y permiten
poner al servicio de cada individuo el tesoro almacenado de significados de la comu-
nidad en la que vivimos, son definiciones propias de los diccionarios, son definiciones
fundamentalmente descriptivas. Estas definiciones no tratan de conciliar o confrontar
las doctrinas de las multiples corrientes en torno los diversos significados recopilados,
por consiguiente, mas que profundidad, revela una superficial comprension de las
cosas, que acaba en ocasiones en un despreocupado eclecticismo.

Las definiciones cientificas identifican, clasifican y entienden con sentido de nece-
sidad logica las propiedades de los objetos o cosas para contextos dados, es decir,
seleccionan las condiciones de causacion, generacion y produccion de la cosa definida;
precisamente por eso, las definiciones cientificas suelen ser causales y genéticas, pues
establecen el modo en que un objeto se constituye y establece la clave de su pertenen-
cia a un determinado tipo de objetos; las definiciones cientificas denotan una relacion
de funcion y causacion y alcanzan un maximo de individualizacion y de aplicacion o
generalizacion, en la medida que muestran cémo las cosas dependen unas de otras o
se influyen (Dewey, 1998, pp. 142-43).

Las definiciones cientificas son conocidas también como definiciones operacionales.
Estas definiciones buscan la precision, uniendo el significado y el objeto denotado
por él y, calibrando la impresion de realidad que produce, teniendo en cuenta las
operaciones que podemos hacer con ellos, porque muchos objetos definidos no estan
en nuestro mismo espacio y tiempo (Berlo, 1979, p. 218).

1.6.5. Conceptos debatibles y analisis del lenguaje

Todo parece indicar, por tanto, que alcanzamos la representacion del mundo y de la
realidad por medio de relaciones que establecemos y descubrimos y que afectan a su
significado y comprension. No es nada extraiio, por tanto, que uno de los avances sig-
nificativos en el campo del significado en relacion con la educacion tenga que ver con
al analisis del lenguaje: ;Estamos diciendo lo que realmente queremos decir?, ;Usamos
las palabras en sentido corriente del lenguaje comun?, ;Hemos especificado de manera
adecuada el significado?, ;Hemos pecado de excesiva generalizacion?, ;Representa la
palabra un ente real o una relacion?

En un libro compartido de 1974, hice una primera aproximacion al analisis del len-
guaje, aplicando sus postulados al concepto de neutralidad y al concepto de educacion
(Campillo, Esteve, Ibafiez-Martin y Tourifian, 1974). Posteriormente hice otros trabajos
vinculados esos conceptos y a otros tales como el de estudiante, libertad, convivencia
(Tourinan, 1976, 1979, 1996, 2007; Tourifian (Dir.), 2012) y sigue siendo verdad que,
como ya hemos dicho en el epigrafe 2, avanzar en la explicitacion de criterios, ayuda
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a clarificar conceptos, que, como el de educacion, tiene un sentido claro de concepto
debatible, porque: 1) implica valores, 2) es de caracter complejo, 3) es susceptible de
categorizacion de sus rasgos distintivos, 4) esta vinculado al contexto en su variable
orientacion formativa temporal concreta, 5) adolece de polisemias de definicion expo-
sitiva y denotativa, 6) es proclive a la anemia semantica y a la ambigtiedad contextual
y 7) es un concepto cuya realizacion tiene consecuencias practicas susceptibles de
discusion razonada (Gallie, 1955-56).

Si actuamos con rigor, muchas de las actuales disputas en educacion se disolverian
como simples problemas verbales. Pero ademas, estariamos avanzando para concretar la
especificidad de los términos del discurso pedagogico, sustituir los que han sufrido des-
gaste por otros que posean contenidos conceptuales mejor definidos y evitar la formu-
lacion irresponsable de teorias demasiado vagas, confusas y desprovistas de significado.

Ahora bien, una cosa es admitir el cardcter esencialmente debatible del concepto
de educacion y otra muy distinta es negar la posibilidad de avance conceptual, si: 1)
se identifica un problema educativo, 2) se aislan los elementos verbales del problema,
3) se aplican los elementos verbales a diferentes contextos para descubrir de cuales
se extrae el significado, 4) se determina el contexto en el cual se usa la palabra en la
formulacion del problema y 5) se pregunta si se esta respetando el contexto o se ha
hecho una trasposicion inadecuada de contexto.

1.6.6. Definiciones generales estipulativas, descriptivas y
programaticas

El profesor I. Scheffler, abundando en el uso de estas reglas, establecié un marco
comprensivo para las definiciones en el area de la educacion. Para Scheffler, las afirma-
ciones del area de la educacion son de tres grandes tipos: las afirmaciones de definicion,
afirmaciones que contienen lemas y afirmaciones que incluyen descripciones metafori-
cas. A su vez, las afirmaciones de definicion se distinguen segtin contengan definiciones
cientificas y definiciones generales. Por su parte, las definiciones generales pueden ser
estipulativas, descriptivas y programdticas (Scheffler, 1970, p. 1).

Conviene tener presente que no hay una manera unica segun la cual las defini-
ciones deberfan ser usadas en educacion. Pero hay que conocer los criterios desde
los cuales se conciben eso dos tipos de definiciones. Las definiciones cientificas, como
ya hemos dicho, son afirmaciones de tipo técnico, relacionadas con una investiga-
cion de conocimiento especializado y con una finalidad tedrica, de manera tal que
no podrian ser evaluadas haciendo abstraccion del sistema en el que fueron creadas.
Las afirmaciones cientificas no estan exentas de la posibilidad de ser alteradas, como
mejor aplicacion a la explicacion y comprension de los acontecimientos y las cosas. Las
definiciones generales no se exponen como afirmaciones técnicas, sino como comunica-
ciones de orden practico y en un contexto del mismo tipo. Las definiciones generales
no deben entenderse como definiciones de inferior categoria, sino como afirmaciones
dirigidas al publico en general y que forman parte del lenguaje de los debates sobre
politicas educativas, lo cual nos hace ver la importancia de su alcance para modificar
las conductas. En el ambito de las definiciones generales:
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“La definicion estipulativa se interesa por la comunicacion, es decir, se la presenta
para facilitar el intercambio de ideas; la descriptiva se interesa por la explicacion, o sea,
que se propone aclarar la aplicacion corriente de los términos que define, el interés de
la definicion programatica resulta de orden moral, esto es, se las elabora para dar expre-
sion a programas de accion (...) Cada una de ellas sirve a un proposito perfectamente
legitimo y no hay necesidad de preferir la una a las otras o de ubicarlas conforme a una
escala de valores” (Scheffler, 1970, p. 13).

Las definiciones estipulativas se identifican con la determinacion particular en que
un término se entendera (estipulacion) dentro de una unidad discursiva dada o dentro
de varias de cierto tipo. Una estipulacion es semejante a una instancia de legislacion
terminologica: se presenta un término y se comunica que, en un determinado contex-
to, se considerara equivalente a una determinada descripcion. Si el término no tiene
ningun uso previo, hablamos de estipulacion inventiva. Si se establece un nuevo uso
para un término que ya tenia uso previo, hablamos de estipulacion no inventiva. Seria
estipulacion inventiva, por ejemplo, la creacion de las palabras educando, discipulo,
alumno, moral, boligrafo, etc., que no tenian un uso previo. Se consideran estipulacio-
nes no inventivas en el contexto de educacion, por ejemplo, términos como sobresa-
liente, suspenso, curriculum, etc., porque ya tenian un uso previo en el lenguaje y en
otros contextos. El lenguaje coloquial genera muchas estipulaciones no inventivas; tal
es el caso de las palabras ‘chocolate’, ‘nieve’, ‘camello’, en el ambito de la droga, o de las
palabras ‘tronco’ y ‘tio’ en el circulo coloquial de la amistad adolescente.

Las estipulaciones se hacen siempre por economia de expresion, es decir, porque
el lenguaje disponible en un contexto solo permite referirse a la cosa designada con
una descripcion larga. Ahora bien, la creacion de una estipulacion no obedece solo a
la economia del lenguaje, sino a la existencia de términos corrientes con caracter suge-
rente que facilitan un determinado tipo de asociacion (piénsese en el uso de ‘nieve’ y
‘chocolate’ en el contexto de la droga). Una vez establecida la estipulacion, y dado que
las estipulaciones no pretenden reflejar un uso previo del término, carece de sentido
rechazarlas porque no reflejen el significado normal y previo de la palabra. Son, en
este sentido, fruto de decisiones arbitrarias, resultado de la economia de expresion y
de interés practico (Scheffler, 1970, pp. 4-5).

Las definiciones descriptivas explican los términos definidos dando cuenta de sus
usos previos. Sirven para fijar convenciones que rigen en un determinado contexto,
bajo el supuesto de que, al fundamentarse en los aspectos comunes de los usos pre-
vios, alcanzaran mayor consenso en el uso final. El criterio que aconseja su uso no es
la economia del lenguaje, sino la clarificacion del significado. Asumen con precision
qué aspectos de los usos previos estan resaltando y por tanto se usan para clarificar
un significado, analizando los usos predefinitorios. Por principio de significado, la
definicion descriptiva debe concordar con los usos previos en los casos mas evidentes
de su aplicacion, es decir, en aquellos aspectos cuya coherencia y fundamentacion
esté justificada. La definicion descriptiva se usa para dar cuenta explicativa del
significado de un término que ha tenido definiciones previas. Un ejemplo de defini-
cion descriptiva consistiria en acudir a diversas definiciones del término educacion
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correspondientes a diversos autores y buscar los usos mas comunes entre ellos para
generar la nueva definicion (Scheffler, 1970, pp. 7-8). Y entiéndase bien que solo
se reflejan los usos comunes, porque no es posible forjar un concepto descriptivo
que, de una manera material (es decir, atenta al contenido y la direccion propia de
cada sistema de pensamiento), logre reunir todas las definiciones historicas dadas
sobre educacion; por la obvia razon de que las direcciones y las concepciones de
educacion de los diversos sistemas son, en cuanto tales, irreductibles a una doctrina
comun. Es un empeno vano el de conciliar las doctrinas de las multiples corrientes
en torno al concepto de educacion, y tal empeno, mas que profundidad, revela una
superficial comprension de las cosas, que acaba en ocasiones en un despreocupado
eclecticismo.

Parece obvio que las definiciones descriptivas nos obligan a no prescindir de las
aportaciones de significado previas y mas comunes, pero no garantizan la veracidad,
pues los usos previos mas comunes no son necesariamente comunes por los fundamen-
tos de verdad de sus afirmaciones. Por mucho que en la historia, el término educacion
tenga un uso como sinénimo de cortesia, no vamos a aceptar que educar a un nino es
hacerlo cortés. Mas bien parece que, en el campo de la educacion, atenerse a los usos
previos ha dado lugar a un panorama confuso y desordenado, debido a la utilizacion
irreflexiva de términos y significados trasvasados de otros campos que oscurecen la
perspectiva pedagogica (Walton, 1974).

Las definiciones programaticas son las que se establecen para orientar una nueva
tendencia social en un campo. No se limita a aclarar significado desde los usos previos,
sino que dan razones para justificar la introduccion de nuevas acciones y la posibilidad
de nuevos programas. Las definiciones programaticas sirven para: 1) atribuir un tér-
mino ya conocido a un nuevo objeto particular, de manera que si se consigue, el nuevo
objeto tendria la misma consideracion y trato que los que ya estaban incluidos, por
ejemplo, fundamentar la inclusion de bebedor de café en el grupo de toxicomanos, o el
tabaco en el grupo de las drogas; 2) eliminar de una determinada definicion, término
o conducta que estaba incluida hasta ese momento en el grupo o categoria definido,
por ejemplo, suprimir de la categoria de faltas graves determinada conducta escolar;
3) reafirmar la asignacion de objetos a una determinada definicion, de tal manera
que contribuiremos a consolidar la practica establecida existente como adecuada, por
ejemplo, apoyar el modo de definir ‘profesor’ como profesional sin respaldo institucio-
nal en tanto que no se considera autoridad docente. Las definiciones programaticas
plantean dilemas de orden practico y moral. Van mas alla de la consistencia y cohe-
rencia. Siempre exigen responder a la pregunta ;Debo hacer lo que sugiere el término?
(Scheffler, 1970, pp. 10-12).

De todo lo que hemos dicho en este epigrafe se sigue que las definiciones cienti-
ficas y generales cubren contextos distintos. Cada una de ellas sirve a un propdsito
perfectamente legitimo y no hay necesidad de preferir la una a las otras o de ubicarlas
conforme a una escala de valores. La investigacion de los significados no debe sustituir
a la evaluacion de los programas que se proponen. Esto es comun a todos los ambitos
de realidad que son susceptibles de ser tratados como conocimiento y como accion:
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“Asi como la exactitud de una definicién no constituye una garantia del valor que
pueda tener o no el programa asociado con ella, resulta imposible deducir la convenien-
cia de un programa a partir de la inexactitud de la definicién que lo propone implicita-
mente (...) La adopcion de una definicion cientifica con fines pragmaticos no excluye la
necesidad de evaluar el programa propuesto. La adecuacion cientifica de una definicion
no constituye una sefial que nos demuestre el valor practico de un programa, como
tampoco ocurria con la exactitud acerca del uso previo” (Scheffler, 1970, p. 28).

1 7 ALA BUSQUI;DA DE CRITERIOS DE DEFINICION
. { . DEEDUCACION

Como ya hemos dicho en el epigrafe 6.5, en trabajos anteriores ya he realizado aproxi-
maciones al analisis de las definiciones, en el libro compartido de 1974, hice una
primera aproximacion al analisis del lenguaje, aplicando sus postulados al concepto de
neutralidad y al concepto de educacion (Campillo, Esteve, Ibaniez-Martin y Tourinan,
1974). Posteriormente hice otros trabajos vinculados esos conceptos y a otros, tales
como el de estudiante, libertad, procesos y convivencia (Tourifian, 1976, 1979, 1996,
2007; Tourinan y Saez, 2012). La tesis inicial en todos esos casos de andlisis es que no
existe un acuerdo unanime en el significado de los términos y, aunque no se duda de
la importancia de los mismos, hay que respetar la “logica informal” (Kneller, 1969) de
las palabras en la definicion y contribuir a su clarificacion. Todo lo que hemos dicho
en este capitulo es una confirmacion de la posibilidad de definicién y de la necesidad
de analizar los términos tedricos del discurso. Atendiendo a mi experiencia previa, po-
demos llegar a comprender mejor los criterios del significado de un término, siguiendo
tres vias de aproximacion que engloban con perspectiva de transversalidad diversos
modos de definir que hemos precisado en los epigrafes 4 y 6. Para comprender el
significado de educacion, conviene abordar el término, atendiendo a:

1. El uso comun que se hace del término.

2. Laactividad que se realiza al educar.

3. La funcion simbolica que se le confiere a la accion.

1.71. Criterios vinculados al uso comun del término educacion

Inicié el analisis semantico del término educacion y la relacion del concepto de edu-
cacion con otros términos en la obra conjunta de Teoria de la educacion (Filosofia de la
educacion). El contenido basico de mi aproximacion al concepto estaba centrado en
los diversos sentidos del término educacion, la educacion como cortesia, urbanidad
y nutricion, el sentido fenomenologico de hombre educado, las definiciones reales en
educacion y la relacion del término educacion con otros términos afines, tales como
ensenanza, aprendizaje, instruccion, condicionamiento, adoctrinamiento y adiestra-
miento, la duracion de la actividad educativa, el fin de la educacion como perfec-
cion, la educacion como perfeccion moral, la libertad, las libertades y el neutralismo
(Campillo, Esteve, Ibanez-Martin y Tourinan, 1974). En este mismo libro, el profesor
Esteve hizo su primera aproximacion al analisis fenomenolégico del proceso educativo,
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vinculando el significado de educacion a criterios de contenido, forma y uso, a la
relacion educativa y a la diferencia entre autoridad y autoritarismo (Campillo, Esteve,
Ibaniez-Martin y Tourinan, 1974, caps. 10, 19 y 23). Esas tres preocupaciones lo han
acompanado siempre en su carrera profesional y las ha sistematizado y ampliado en su
ultima publicacion Educar: un compromiso con la memoria (Esteve, 2010).

Desde el uso comun del término, para el profesor Esteve “educar” es primariamen-
te, un compromiso con la memoria:

“durante siglos hemos educado a nuestros hijos sin los consejos cientificos de la
Pedagogia o la Psicologia, que son ciencias relativamente recientes y, para educar a
sus hijos, las personas se basan en el sentido comun y en la memoria de la experiencia
acumulada a lo largo de sus vidas. (...) La misma experiencia nos ensefia que un com-
ponente de la madurez humana y de la autorrealizacion consiste en que la persona sepa
quién es, se acepte y esté a gusto consigo misma. (.../...) Educar consiste, en ultimo
término, en ensenar a otros a vivir. Para ello, los padres y los educadores necesitamos
afinar nuestro pensamiento hasta lograr una contestacion personal a la ultima pregunta
que todos debemos contestar: jen qué consiste una vida digna? (.../...) Educar es, pues,
un compromiso con la memoria; con nuestra memoria individual y con la memoria
colectiva que se transmite a través de la tradicion oral, de la cultura y de la Historia”
(Esteve, 2010, pp. 13, 16 y 18).

Esa forma de afrontar el significado de educacion es la expresion mas clara de la
importancia de definir el término atendiendo al uso comun. Para nosotros, que fuimos
alumnos del profesor Thanez-Martin, siempre estara presente que él fue quien nos
inici6 en la importancia del uso comun y del analisis del lenguaje corriente que hacia
R. S. Peters, en relacion con el significado de educacion como iniciacion (Peters, 1969
y 1979; Ibanez-Martin, 2005 y 2009; Tourinan, 2012a; Ortega, 2003).

Hoy es frecuente escuchar frases que reflejan los usos mas comunes de educacion:
iSe ha pasado de moda la buena educacion?; ;Donde esta el civismo?; ;Donde esta la
cortesia?; ;Tiene alguna utilidad mantener las formas?; La amabilidad no se premia,
parece carca; ahora, mas que nunca, la ignorancia es muy atrevida; no parece que esté
formado; hay que darle un pulido, hay que perfeccionarlo; este chico esta malcriado”.
Todas esas frases inciden en las manifestaciones mas tradicionales del uso comun.

Las formas mas tradicionales que el uso comun hace del significado de educacion
proceden de nuestra experiencia colectiva historica y en muy diversos autores y pasajes
histéricos encontramos argumentaciones que se han transmitido como acervo cultural
colectivo y forman parte de la experiencia y de la memoria que identifica la educacion
en los siguientes usos comunes: 1) la educacion es cortesia, civismo y urbanidad, 2) la
educacion es crianza material y espiritual, 3) la educacion es perfeccionamiento, 4) la
educacion es formacion.

1.71.1. La educacién es sinénimo de cortesia, civismo y urbanidad

El realismo pedagogico acentuo dentro de la historia del pensamiento educacional el
sentido individual del desarrollo y el caracter necesariamente social en la tarea edu-
cativa: la Diddctica Magna de Comenio y los Ensayos de Montaigne son una buena
prueba de ello (Comenio, 1988; Montaigne, 2005). Ya en la época de Santo Tomas se
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expresaba la importancia de la formacion social, acogiéndose al mas puro sentido de
la tradicion griega que encontraba en la formacion del hombre para la vida publica del
agora, la formacion del ciudadano, el objetivo final de la educacion. Pero es con Locke
que la educacion se hace marcadamente sinénimo de cortesia y urbanidad (Locke,
1911 y 1956). La educacion no se concibe desde Locke sin unas ciertas formas de
actuar que marcan y facilitan el buen trato y que ademas disciplinan a la persona en
sus habitos personales y de relacion social y politica. Castiglione habia marcado en su
obra El cortesano el ideal cortés de la buena educacion del hombre del renacimiento.
Urbanidad es la forma de accion que distingue al hombre que vive en la urbe del hom-
bre de costumbres poco refinadas del campo (Castiglione, 1984). El desarrollo de la
cortesia y de la urbanidad esta ligado al uso comutn de educacion desde Locke para el
pensamiento moderno. Locke es el paradigma de la educacion fisica, intelectual y mo-
ral de la persona por medio de la disciplina para hace un hombre libre que sabe vivir
como persona y desenvolverse en las cuestiones de la ciudad (urbe) y en las cuestiones
del estado (la corte). Por su parte Rousseau, que conoce bien el pensamiento de Locke,
recoge en sus propias ideas el contractualismo del individuo frente al Estado de Locke
y desarrolla una concepcion de la educacion individual de fundamento naturalista
que conduce a la asuncion del contrato social, haciendo sinénimo de educacion el
desarrollo natural del individuo que es bueno por naturaleza y se compromete para ser
ciudadano (Rousseau, 1973 y 1982). Educacion, urbanidad y cortesia hacen que en el
lenguaje comun la educacion sea sinénimo de civismo y ciudadania. Estar bien educa-
do es hacer del hombre un buen ciudadano. En nuestros dias educacion es sinéonimo
de desarrollo individual, cortesia, urbanidad y civismo: bien pensar y actuar, buenos
modos y buena relacion ciudadana.

1.71.2. Laeducacién es sinénimo de crianza material y espiritual

Ya hemos dicho en el epigrafe dedicado a la etimologia que la tradicion latina mas
arraigada en el significado del término educacion es la idea de criar. Un nifio malcria-
do es un nifo mal educado en el uso comun del concepto.

La nutritio tiene, como ya sabemos, un doble sentido. Por una parte el sentido
material de alimentar y de manutencion. Por otra parte el sentido metaforico, superior
y mas noble de alimento espiritual o moral, haciendo referencia con ello a la necesidad
de ser formado, instruido y orientado.

La sinonimia de educacion y crianza vincula el concepto a doctrina (contenido
educativo) y a instructio e institutio (acto de construir, instruir y formar desde fuera);
vincula educacion a algo que conviene al hombre entero, pues la nutricion del alma
se hace por medio de la instructio o disciplina (cuyo significado difiere en los clasicos
totalmente del que hoy les atribuimos a esos términos); vincula, como hemos visto en
el epigrafe 4.2, el concepto de educacion a: educando (ser criado material y espiritual-
mente), a medios (recursos con los que se cria al educando), educador (otro sujeto que
cria y ayuda a crecer), método y finalidad (sentido y proposito de la accion de criar),
proceso durable (conducir a un estado superior de larga duracion) y espacio especifico de
crianza crianza (los padres preservan sus espacios de accion familiar educadora). Son
indicios bastante fiables de elementos estructurales de la intervencion.
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1.71.3. La educacidn es sinénimo de perfeccionamiento

La educacion contiene dentro del uso comun del significado la idea de perfeccion. El
sentido mas simple de perfeccion significa modificar hacia algo superior. La perfeccion
es iniciacion y promocion a un estado superior que no estaba logrado en el hombre.
En cualquier caso el concepto de perfeccion significa en primer lugar complemento,
porque la perfeccion que otorga la educacion completa las posibilidades de ser de cada
persona; por medio de la educacion adquiere nuevas formas y posibilidades para sus
disposiciones. En segundo lugar la perfeccion implica la idea de plenitud, se trata de
que el hombre que se perfecciona a través de la educacion sea capaz de operar con
todas sus disposiciones. En tercer lugar la perfeccion se entiende como formacion, no
en el sentido de dar forma a lo informe, sino en el sentido de dar nueva forma a lo que
ya tiene una condicion humana individual, social, historica y de especie. Al perfeccio-
narnos, estamos realizando el significado de “educacion” como parte de la capacitacion
y desarrollo de cada uno para construir y decidir su proyecto de vida que debe atender
a su condicion humana individual, social, histérica y de especie (Tourinan, 2010b;
Morin, 2009; Zubiri, 2006; Arendt, 1974).

En la misma medida que la perfeccion es completar formacion, la perfeccion indica
movimiento hacia un estado superior de manera intencional; la perfeccion implica fina-
lidad, proyeccion. En la misma medida en que la perfeccion es plenitud, la perfeccion
indica referencia hacia lo especificamente humano; se trata de educar las dimensiones de
la persona que hacen posible asumir con autonomia la propia condicion de hombre.

Desde la perspectiva de perfeccion como modificacion, la perfeccion tiene un sen-
tido procesual, va de un estado a otro en el sentido que corresponde a colocarse en un
nivel superior estable, pero no estatico (Millan Puelles, 1973). La perfeccion como estado
es sinonimo de estable, no de estdtico. Y precisamente por ese sentido de estable y no
estatico, la educacion recoge dentro del uso comun de perfeccion la idea de duracion
que el sentido etimologico reclama para la educacion. La perfeccion como proceso
estable, no estatico, que dura, hace de la educacion una tarea inacabada.

1.71.4. La educacidn es sinénimo de Formacidn

Por el uso comun la educacion es sinonimo de formacion. El término formacion ha sido
objeto de muy diversos andlisis y ha tenido gran variabilidad en su significado a lo largo
de la historia. Entre formacion y educacion existe una sinonimia en profundidad que
abarca los significados superiores de ambos términos y también las acepciones menos
excelsas. Hoy hablamos indistintamente de formacion superior y educacion superior. E1
excelente libro del profesor Ibafiez-Martin mantiene la sinonimia de ambos términos:

“Desechar toda relacion de género a especie entre ambos términos y admitir la exis-
tencia entre ellos de una sinonimia en profundidad. Educacion y formacion tienen analo-
gos significados, tanto en aquellos sentidos que podriamos calificar de superiores como
en los inferiores, con la particularidad de que el tiempo se ha ido reservando para cada
término una zona mas o menos concreta de significacion” (Ibaniez-Martin, 1977, p. 23).

Para algunos autores el concepto de formacion hace referencia al orden intelectual,
mientras que el concepto de educacion hace referencia al orden moral. En este sentido
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se dice que una persona tiene una gran formacion moral, porque conoce y sabe de
moral, pero solo se dira que tiene educacion moral cuando conduce moralmente su
propia vida. Esta diferencia es importante y el profesor Esteve mantiene que la inica
diferencia de criterio entre educacion y formacion estriba en ese ajuste a criterio moral,
dado que podemos estar muy bien formados para hacer cosas reprobables. En este sen-
tido de distincion entre formacion y educacion, la formacion siempre es una condicion
necesaria para la educacion (Esteve, 2010, p. 51).

El profesor Quintana, que es un gran conocedor de la pedagogia alemana, ha es-
crito sobre el concepto de formacion (Bildung) en el pensamiento aleman (Quintana,
1988, pp. 33-45). Bildung se puede entender como el proceso de formacion y como el
resultado de la misma. En el pensamiento aleman significa propiamente configuracion.
Por su etimologia, Bildung es la configuracion de una materia segin una forma preexis-
tente o0 una imagen y se convirtio en expresion técnica fundamental en la teoria de la
educacion. Desde el neohumanismo aleman del siglo XVIII (Runge Pefia, 2005), hasta
el pensamiento de O. Willmann (1942) en el siglo XX, pasando por el pensamiento
de Humbolt, de Herder, de Goethe y de Kerschensteiner (Hernandez Diaz, 2009), que
tuvo especial influencia en la deriva de formacion a formacion profesional, se asume
que los rasgos que configuran un ideal de formacion son los siguientes: 1) dimension
intelectual, 2) profundizacion en los temas, 3) arraigo en lo fundamental tradicional
sin abandonar la innovacion, 4) comprension del mundo y de si mismo, 5) punto de
equilibrio entre cultura liberal y labor técnica especializada, 6) sentido integral de la
formacion que afecta a la vida entera del individuo y 7) presupuestos éticos vinculados
a la dignidad del hombre y a la grandeza de miras (Willmann, 1942, pp. 317-321).

Si hubiera que buscar la distincion entre formacion y educacion habria que volver a
lo que hemos dicho anteriormente respecto del criterio moral, bajo la idea de que la for-
macion es lo que da al hombre comprension de si mismo y del mundo y la educacion es
la que configura el caracter de persona desde el punto de vista de la eleccion, de la de-
cision y de los sentimientos en torno a sus propios proyectos, o también cabria enfatizar
la diferencia reservando para la formacion la orientacion hacia la vida cultural, mientras
que la educacion apuntaria a la accion sobre la propia vida (Menze, 1981. pp. 269ss).
Otro matiz distintivo entre educacion y formacion vincularia el significado formacion al
sentido humanistico, haciendo hincapié en la polémica entre las dos culturas respecto
del estatuto y las relaciones entre los distintos saberes humanos (Ibafiez-Martin, 1977,
caps. 5y 6; Snow, 1969; Tourifian (Dir.), 2010). Pero cuando se mantiene la sinonimia
en el nivel superior, esa pretension de distincion desaparece, porque el sentido superior
de formacion es el que corresponde a formacion humanistica:

“Dirfamos que formacion en su superior sentido —y aunando las exigencias de
formacion como tarea y como rendimiento— es aquella transmision (o adquisicion) de
conocimientos enlazados con las dimensiones de la vida propiamente humana y provis-

modo tal que incite no a un conformismo automatico, sino a una posicion personal
libre, que pueda ser principio, sin violencia, de algo original, de modo que se consigala
plenitud humana. Ahora bien, como no siempre se utiliza la palabra formacion en su
sentido superior, cuando se desea significar tal sentido se suele hacer uso de un adjetivo
y asi se habla de formacion humanistica” (Ibanez-Martin, 1977, pp. 32-33).
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Para el profesor Esteve en los procesos de formacion se tienen que cumplir dos
condiciones: 1) el aprendizaje ha desarrollado en la persona que aprende esquemas
conceptuales propios que se han interiorizado y que se aplican a la hora de actuar, uti-
lizando los razonamientos y los principios cientificos o técnicos aplicables a esa accion;
2) el formado comprende la importancia de lo aprendido y ha desarrollado algun tipo
de esquema conceptual propio, de manera tal que organiza su informacion en torno a
dicho esquema para encontrar soluciones al afrontar situaciones nuevas porque aplica
en ellas los esquemas conceptuales que ha aprendido (Esteve, 2010, p. 48).

La formacion es mas que instruccion y que mera informacion. El alumno formado
ha adquirido una forma de investigar la realidad, una forma de valorar criticamente lo
aprendido o una forma de disfrutar con ello desarrollando en cada caso ideas propias
sobre la informacion que posee, sobre su valor objetivo para entender la realidad y sobre
las satisfacciones que se pueden esperar del aprendizaje realizado (Esteve, 2010, p. 5D).

No es extrario pues que se postule la sinonimia entre formacion y educacion en sus
niveles superiores de expresion. Y de no ser ese el caso, la tnica diferencia, atendiendo
al uso comun, estaria, como hemos dicho, en la vinculacion de los valores morales a
la educacion, pues siempre se da la posibilidad en el lenguaje comun de afirmar que
ciertos modelos de formacion pueden conducir a la persona que aprende a situaciones
o estados no deseables (pudiera ser que haya recibido la mejor formacion para ser fal-
sificador de cuadros). Ahora bien, después de lo que llevamos dicho, es obvio que esa
objecion no anula la sinonimia en los niveles superiores, porque en el ejemplo estamos
hablando de “formacion especializada para” (falsificar cuadros) y no de formacion en
sentido pleno y general. Si se mantiene la sinonimia en los niveles superiores, deberia-
mos corregir la frase sustituyendo la palabra formacion por preparacion o instruccion
o adiestramiento, para evitar la pérdida de significado del concepto formacion en el
nivel superior, que implica valores morales. De este modo se entenderia la frase sin
tener que mermar el significado superior de formacion: “ha recibido la mejor prepara-
cion, entrenamiento, instruccion o ensefianza para ser falsificador de cuadros”. Y si no
se corrige la frase, habria que admitir que estamos usando la palabra formacion en uno
de los sentidos particulares de su significado (como formacion especializada, técnica)
“recibio la mejor formacion (técnica, especializada) para ser falsificador de cuadros”, que no
anula la sinonimia en el nivel superior de formacion en sentido pleno.

1.71.5. Criterios de contenido, forma, uso y equilibrio

De manera sintética los criterios vinculados al uso del lenguaje comun se agrupan en

cuatro apartados (Esteve, 2010, pp. 21-28). Para mi, después de lo que llevamos dicho,

hay que afirmar que en el uso comun la educacion tiene contenido axiolégico, forma
ética, uso formativo y desarrollo equilibrado::

a) Algo es educacion, porque obedece a un criterio de contenido axiolégico: no califica-
mos de educativos a aquellos procesos en los que aprendemos algo que va en contra
de los valores, y esto quiere decir que solo calificamos de educativo el aprendizaje
de contenidos axiologicamente irreprochables. Defender algo como educativo, im-
plica un juicio de valor sobre el contenido que se utiliza. Sino se logra esto, estamos
simplemente en proceso de comunicacion, de ensefianza y de aprendizaje.
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b) Algo es educacion, porque obedece a un criterio ético de forma: no consideramos
educativo actuar sobre un educando sin que se respete su libertad o su dignidad
como persona. La intervencion educativa debe ser moralmente irreprochable, debe
respetar la dignidad y la libertad del educando, porque es también agente de su
propio desarrollo. Si no se logra esto, estamos en proceso de instrumentalizacion.

o) Algo es educacion, porque obedece a un criterio de uso formativo: no calificamos
de educativos aquellos aprendizajes en los que el educando repite algo que no en-
tiende y que no sabe como usar. La accion educativa debe ser formativa, debe hacer
posible el desarrollo en el educando de algun tipo de esquema conceptual propio
sobre lo que se le comunica. Si no se logra esto, no educamos, solo estamos en fase
de informacion, instruccion, entrenamiento y adiestramiento memoristico.

d) Algo es educacion, porque obedece a un criterio de equilibrio en el desarrollo: hablar
de educacion exige que se consiga una personalidad integrada sin que el desarrollo
excesivo o unilateral de una de las areas de experiencia produzca hombres y muje-
res desequilibrados. El proceso educativo reclama siempre resultados equilibrados.
Tanto si hablamos de formacion general, como de formacion especializada, habla-
mos de formacion construida sobre el principio de educacion equilibrada en todos
los ambitos y dimensiones del desarrollo en los que esta presente. Si no se logra
esto, no educamos, estamos en fase de especialismo.

1.7.2. Criterios vinculados a las actividades que se realizan en
educacion

Sin pretension de exhaustividad, hemos de decir que la accion es solo un aspecto de
la realidad. Entre otras cosas, en la realidad nos encontramos con estados, es decir, las
propiedades, relaciones y situaciones en que una cosa o sistema esta en un momen-
to dado. Asimismo, nos encontramos con sucesos, acontecimientos o eventos que son
cambios de estado en los que se da un estado inicial (que puede ser el final de otro
acontecimiento) y un estado final (que puede ser el estado inicial de otro aconteci-
miento). Pero, ademas, nos encontramos con procesos que pueden ser definidos como
la transicion de un estado a otro.

Esta distincion es importante para saber de qué se habla en cada caso. Sin embargo,
la distincion no es tan tajante como en principio pudiera parecer. Desde el momento
en que en todo suceso se da un cambio de estado, en todo suceso hay algun proceso
y, del mismo modo, en la medida en que hay en los procesos cambios de estados,
aquéllos pueden ser considerados como sucesos.

A la vista de estas consideraciones se comprende que algunos autores nos digan
que el suceso no es solo un cambio de estado, sino también el paso de un estado a
un proceso, o de un proceso a un estado, o una transformacion de procesos. Y por la
misma razén, nos dicen que suceso es todo lo que tiene lugar o le acaece a un sujeto o
cosa en una ocasion (Tourinan, 1981). Desde este punto de vista, todo lo que paso, o
esta pasando, puede verse, bien como un estado, bien como un suceso.

Ahora bien, los cambios de estado no acaecen solos. En ocasiones, se interviene
en los cambios; es decir, hay un agente. Pues bien, todos los cambios producidos por
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intervencion de un agente se conocen como dacciones. En virtud de esta precision pode-
mos hablar, por ejemplo, de un acontecimiento o suceso: la muerte de César, y de una
accion: la de Bruto, que produjo la muerte a César.

Por consiguiente, cuando hablamos del cambio de estado que tiene lugar o acaece
a un sujeto o cosa en una ocasion, hablamos de sucesos, eventos o acontecimientos, y,
cuando hablamos del cambio de estado que un sujeto hace que tenga lugar o acaezca,
hablamos de acciones.

1.72.1 Intervencion educativa y actividad comun interna y externa

La intervencion educativa es la accion intencional para la realizacion y el logro del
desarrollo integral del educando (Tourifian, 1997¢). La intervencion educativa tiene
caracter teleologico: existe un sujeto agente (educando-educador) existe el lenguaje
propositivo (se realiza una accion para lograr algo), se acttia en orden a lograr un
acontecimiento futuro (la meta) y los acontecimientos se vinculan intencionalmente,
contando con los medios que podamos disponer. La intervencion educativa exige res-
petar la condicion de agente en el educando. La accion (cambio de estado que un sujeto
hace que acaezca) del educador debe dar lugar a una accion del educando y no sélo a
un acontecimiento (cambios de estado que acaecen a un sujeto en una ocasion)

Si no dejamos de tener en mente las precisiones que son propias del conocimiento
especializado para la funcion pedagogica, podemos decir sin equivocarnos que no
todo tipo de intervencion educativa requiere el mismo nivel de competencia técnica:
un padre educa; un sujeto puede autoeducarse; existen procesos de educacion infor-
mal (Tourindn, 1996). En todos estos procesos se alcanzan resultados educativos, pero
es muy probable que la competencia técnica (pedagogica) no tenga en estos casos el
nivel necesario para controlar el proceso o decidir acerca de mejores formas de inter-
vencion. Intencion educativa e intencion pedagogica no se identifican necesariamente
(Tourifian, 1987a).

De acuerdo con esa distincion, puede decirse que la realizacion de una accion edu-
cativa no exige mas nivel especializado de competencia técnica que el requerido para
hacer efectiva la meta propuesta; esto quiere decir que existen muy diversas acciones
educativas que no pueden ser resueltas sin competencia técnica.

Acto, accion, actividad, evento, estado, son palabras que se encuentran relacionadas.
El Diccionario de la Lengua Espanola nos dice que actividad significa facultad de obrar
y producir un efecto; conjunto de operaciones o tareas propias de una persona o en-
tidad; estado de actuar, que se estd en acciéon. Asimismo, nos dice que acto quiere
decir el hecho concreto de la accion. Y con respecto a la palabra accion nos dice que,
entre otras cosas, puede significar, ejercicio de una potencia, operacion o impresion de
cualquier agente en el paciente, ejercicio de la facultad de hacer alguna cosa.

De la simple consulta al Diccionario (DRAE, 2013), se desprende que los tres térmi-
nos se relacionan con educacion. En efecto, en toda obra u operacion —y la educacion
es una obra— se da una facultad de obrar (actividad), el ejercicio de la potencia (accion)
y el hecho concreto de hacer (acto). Dicho de otro modo: se desprende que los tres
términos se relacionan con educacion porque la educacion es un acto con resultado
especifico; asimismo, la educacion es actividad, un conjunto de operaciones o tareas

Cl



52/ Jost MANUEL TOURINAN

especificas —no por otra cosa sino por esto hablamos de actividades educativas—;
y, ademas, la educacion es accion, es una determinada operacién o impresion, una
influencia y efecto especifico de un agente (educador) sobre otro (educando).

Pareceria, por tanto, que, de acuerdo con el lenguaje comtn, la razon de la preferen-
cia por uno de los tres términos estribaria en la intencion de resaltar uno u otro aspecto
—acto concreto, actividades especificas o influencia que se ejerce— del desarrollo de la
obra educativa. Ahora bien, frente a esa inferencia desde el lenguaje comin hemos de
reconocer que, cuando hablamos de la actividad, no queremos destacar el aspecto de las
tareas especificas, ni el de resultados, ni el de funcion docente. Hablar de la actividad
en educacion supone reconocerla como principio, es decir, que en la actividad hay un
cardcter especial que debe estar presente del mismo modo en los resultados, en las tareas
especificas y en la funcion del educador. Para la pedagogia activa, este caracter consiste
en la necesidad de tener presente tanto en las tareas educativas, como en los resultados,
como en la funcion docente, que el educando no es un mero paciente de la accion del
educador, sino también agente de los efectos que en si mismo se producen (Wright, 1979,
p. 54; Mosterin, 1978, p. 143; Ferrater, 1979, p. 88; Ferrater, 1980, p. 2702).

La importancia de la actividad es un hecho innegable en la pedagogia contempo-
ranea. Si hubiera que resumir con una sola frase la pedagogia contemporanea, al me-
nos en su ideal mas claro y universalmente formulado, posiblemente tendriamos que
considerar la nueva frontera educativa como la pedagogia de la actividad. Un somero
repaso de las obras de Rousseau (1762), Montessori (1937), Dewey (1929), Decroly
(1929), Freinet (1978), Ferrer (1912), Piaget (1977) y Luzuriaga (1968), y los demas
clasicos del activismo pedagogico y la Nueva educacion, nos pone en situacion de ob-
servar, desde una perspectiva diacronica, las matizaciones que la palabra actividad ha
ido manifestando en su significacion educativa (Marin Ibafiez, 1973, p. 94; Mialaret,
1979, p. 119; Chateau, 1956; Piaget e Inhelder, 1972; Palacios, 1979; Carbonell y otros,
2000; Trilla, 2001).

A poco que reflexionemos nos damos cuenta de dos usos basicos de ‘accion’ se dice
“accion del viento” y se dice “accion de Bruto”. La primera accion puede ser explicada
a través de relaciones causales, mientras que la segunda implica, ademas de relaciones
causales, relaciones motivacionales que requieren la justificacion de razones e inten-
ciones. Es a este segundo tipo de accion y no a otro al que se refiere la Pedagogia activa,
es decir, a la accion humana voluntaria y consciente. En este sentido, ‘accion’ hace
referencia a su significado etimologico mas puro. Como dice Mosterin,

“el latin distingue el agere y el facere. En castellano se ha perdido la diferencia,
desapareciendo el verbo agere y traspasando su contenido semantico al sucesor de fa-
cere, al verbo “hacer”. Sin embargo, el sustantivo latino actio, derivado de agere, se ha
mantenido, dando lugar al sustantivo castellano ‘accion’. Asi, incluso etimologicamente,
‘accion’ solo arrastra la carga semantica de agere (...) Todo lo que hacemos forma parte
de nuestra conducta, pero no todo lo que hacemos constituye una accion” (Mosterin,
1978, pp. 141-42).

Por ultimo, hemos de decir que la investigaciéon actual distingue entre acciones
ejecutadas para obtener un resultado y acciones cuyo resultado es la propia accion.
Asi, por ejemplo, la accion de resolver un problema tiene por resultado algo “externo”
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a la accion: obtener una solucion. Es decir, no puede ejecutar la accion de resolver el
problema y tenerlo resuelto. Sin embargo, 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.

Desde la perspectiva de la actividad interna podemos decir que la actividad es
principio de la educacion, porque nadie se educa sin estar pensando, sintiendo,
queriendo, etc. Y desde el punto de vista de la actividad externa podemos decir que
hacemos muchas actividades cuya finalidad es ‘educar’.

En educacion realizamos muchas acciones con el objeto de influir en el educan-
do y lograr el resultado educativo y todas esas acciones, que tienen que respetar la
condicion 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 esta haciendo (decimos:
este nifo estd pensando). Este uso hace referencia también a la capacidad que tenemos
de accion en esa actividad y por eso decimos este nino 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 comun. Nosotros, desde ahora, ha-
blaremos respecto de la educacion, de actividad comun (actividad estado y capacidad)
interna y externa.

Hacer una taxonomia de las actividades es realmente arduo, pero, desde el punto
de vista del agente educando, todos convenimos en que cuando nos educamos, sea
auto o heteroeducacion, nuestra condicion 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 simbo-
los de nuestra cultura). También convenimos en que, cuando nos educamos, nuestra
condiciéon humana nos permite realizar las siguientes actividades comunes externas:
juego, trabajo, estudio, exploracion, intervencion y relacion (de amigo, familiar, de
pareja, social, etc.).

Cada una de estas categorias de actividad es, a su vez, susceptible de especifica-
ciones, pero en conjunto dan cuenta de la actividad humana con rigor logico. Desde
la perspectiva del lenguaje comun, de un padre no experto en educacion, nos damos
cuenta de que influimos en el educando propiciando actividades comunes internas y
externas para educar. A la hora de estudiar, hacemos que lean (en ambos casos, traba-
jan), pero educar no es estudiar y leer. A la hora de jugar, buscamos la oportunidad de
adquirir habitos y que se diviertan, pero jugar no es sin mas educar y, por si eso fuera
poco, ademds, podemos divertirnos con cosas reprochables y podemos generar habitos
indeseables; y asi sucesivamente con cada actividad que hayamos seleccionado: las
actividades no son la educacion, pero en la educacion hacemos actividades comunes y
actividades especificadas.

CH
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1.72.2. Actividades especificadas instrumentales

La actividad es ademas el conjunto de acciones de la persona o cada una de ellas en
particular (decimos: la actividad humana es muy variada). La actividad, humana se
especifica por conjuntos de tareas; la actividad especificada, se identifica con el con-
junto de tareas para lograr un fin (decimos: actividad docente, actividad educativa,
actividad instrumentalizadora, actividad politica, empresarial, actividades escolares,
etc.). Nosotros, desde ahora, hablaremos respecto de la educacion, de actividad comiin

(actividad estado y capacidad) interna y externa y en relacion con otras finalidades

hablaremos de actividad especificada (actividad finalidad).

La educacion, en si misma es una actividad especificada, es tarea y actividad con
la finalidad de educar. La educacion se hace contando con esas actividades comunes
internas y externas. Pero, ademas, la educacion esta proxima a otras actividades es-
pecificadas que solemos utilizar como instrumento de educacion para alcanzar esta
meta. Efectivamente, cuando realizamos la actividad educativa, hacemos muy diversa
actividad especificada (tareas con finalidad): comunicamos, entrenamos, adoctrina-
mos, informamos, condicionamos, premiamos, castigamos, ensefiamos, instruimos,
adiestramos y un largo asi sucesivamente. Pero ni todas juntas, ni por separado esas
tareas son la educacion y algunas de ellas de ningtin modo son educacion y deberia
evitarse su uso en la tarea educativa. El andlisis del lenguaje permite mantener que:

D Instruir es la accion de transmitir informacion, sea simple o compleja, de caracter
técnico o de sentido académico. En este sentido hablamos también de “instruc-
ciones de un folleto”, porque nos transmite informacion sobre lo que tenemos que
hacer, o de “instruccion elemental” o de “texto instructivo” porque instruye, es
decir, proporciona conocimiento y orienta los procedimientos en forma detallada,
clara y precisa para realizar alguna actividad ya sea simple o compleja.

D Condicionar es un término técnico que se incorpora a la educacion desde la Psicolo-
gia aplicada, bajo la forma de condicionamiento instrumental y condicionamiento
operante. Tiene aplicaciones pedagogicas inequivocas en el desarrollo de habitos
fisicos, intelectuales, afectivos, volitivos, operativos y proyectivos, pero no necesa-
riamente producen una respuesta educativa. El condicionamiento es un proceso en
el que la repuesta del sujeto se condiciona, se hace depender de un estimulo que
propicia la respuesta de manera automatica. En este sentido, los premios y los cas-
tigos son estimulos moduladores de la conducta que pueden dar lugar a respuestas
condicionadas no pedagdgicas; es el caso en que un nifno trabaja solo por el miedo
a la amenaza del castigo que le impondremos o por la promesa del premio que le
ofrecemos. El limite pedagogico de los premios y castigos es su posibilidad real
de ser vinculados a aprender a corregir y superar el error y a reforzar la conducta
de logro de los objetivos educativos, por medio del reconocimiento externo. Y si
esto es asi, esta claro que el riesgo pedagdgico mas obvio es el uso no técnico de
premios y castigos, de manera tal que el alumno llegue a vincular premio y castigo
como condicion necesaria para corregir sus errores o avanzar en el logro de los ob-
jetivos educativos. De este modo premios y castigos se convierten en sustitutos del
objetivo, estableciendo una vinculacion de dependencia (“habitual”, “programada,”
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“interesada”, etcétera) con la funcion a realizar: ya no se trata de estudiar para
saber, sino de estudiar para recibir premio o evitar castigo, es decir, “qué me das, si
estudio” o “qué me haces, si no estudio”, de manera tal que los premios y castigos
son percibidos como formas genuinas de chantaje, amenaza, soborno, coaccion
intimidatoria y venganza y cualquier otra forma espuria de utilizar la conciencia
de culpa y el reconocimiento de la propia excelencia. De este modo el premio y el
castigo pierden su lugar como recursos pedagogicos para aprender a corregir los
errores y reconocer y potenciar la conducta de logro. Asi pues, el condicionamiento
es un recurso cuya aprobacion o rechazo se vincula al uso que queremos hacer
de ¢él, y obviamente, el condicionamiento puede instrumentalizar al hombre y se
convierte entonces en un recurso reprobable (Peters, 1969; Goguelin, 1973).
Instrumentalizar es un término genérico que implica usar al educando como objeto
y no como sujeto de su propia educacion. Se actua como si el educando fuera el ins-
trumento que manejamos a nuestro antojo. Toda instrumentalizacion es contraria
a la educacion, porque anula la libertad del educando. El instrumentalizador suele
actuar de tres modos: mediante extorsion e intimidacion, mediante adoctrinamien-
to y mediante manipulacion.

Coaccionar (intimidar-extorsionar), es la violencia fisica o psiquica intimidatoria,
que una persona ejerce sobre otra, a fin de obtener algo de ella, de manera que
esa persona diga o haga algo que voluntaria y deliberadamente no aceptarfa. La
coaccion nos obliga a reparar en los tres niveles de la interlocucion entre personas:
exponer, proponer e imponer. Cuando alguien expone, en el interlocutor caben dos
acciones, si se logra la atencion interesada: o entiende lo expuesto, o no. Cuando
alguien propone, en el interlocutor caben dos acciones, desde la perspectiva del
compromiso: o acepta, o rechaza. Cuando alguien impone, el interlocutor caben
dos acciones, desde la perspectiva del poder: o se somete o se subleva. ‘Coaccionar’
tiene un significado literal, no reprobado moralmente; es el uso del término en
Fisica: accion de uno sobre otro (co-accion). Pero la coaccidon también tiene un
sentido moralmente reprobable, vinculado a la intimidacion, que no siempre esta
penado por ley y que se vincula a la convivencia diaria en las aulas: matoneo,
amenaza, acoso escolar, acoso laboral, etc., es el sentido de coaccién intimidatoria
(acosadora, extorsionadora), que siempre debe ser descartada de la accion educati-
va (Ortega, 2001; SI(e)TE, 2010; Tourifian, 1979 y 1997¢; Tourinan (Dir.), 2008a;
Peiro, 2012).

Manipular tiene un sentido reprobable, distinto al de manejar objetos. Es un proceso
sutil de condicionamiento en el orden moral o practico. Se hace manipulacién para
que una persona decida actuar de un modo especifico. La manipulacion fuerza la
decision. Es el conjunto de medios que utiliza una persona a fin de que otra persona
(educando en nuestro caso) confunda o tergiverse los fundamentos afectivos, cog-
nitivos y volitivos en su proceso de deliberacion de otra persona, de manera tal que
elija o haga algo que no haria si se diera cuenta de la confusion o tergiversacion de
los fundamentos de su deliberacion. En el ambito pedagogico espaiiol, el profesor
Ibatiez-Martin abrio el camino al analisis y prevencion frente a la manipulacion en
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educacion, haciendo notar que no es solo una cuestion de propaganda politica y de
publicidad, sino una premeditada forma de actuacion en las aulas que atenta contra
la libertad del educando y corrompe la tarea del educador (Ibafiez-Martin, 1974).

D Adoctrinar es, nominalmente la accion y efecto de adoctrinar. La accion de adoctrinar
tiene un sentido tradicional que es equivalente a transmitir doctrina. Hasta el siglo
XX, y mientras no se consideré problematico transmitir doctrina religiosa en la escue-
la, adoctrinar era transmitir doctrina (Ibafiez-Martin, 1969 y 2006). Es la diferencia
entre saber cientifico y saber religioso, junto con la necesidad de establecer directrices
en la politica educativa respecto de las materias de ensenanza, lo que provoca una
clara proliferacion de trabajos acerca de la diferencia entre ciencia, ideologia, fe y
adoctrinamiento por medio de las materias escolares (Gatchell, 1959). La cuestion
del adoctrinamiento politico ideologico y religioso desde la escuela es un debate que
sigue abierto vinculado a la cuestion de la legitimidad y legalidad del derecho de
respeto a las convicciones pedagogicas, al amparo del articulo 14 de la Carta de Dere-
chos Fundamentales de 7 de Diciembre de 2000, reconocida en el Tratado de Lisboa
(Ibaniez-Martin, 2007). En el pensamiento contemporaneo, el adoctrinamiento tiene
el sentido de condicionamiento en el orden intelectual. Hay estrategias de adoctrina-
miento ligadas al contenido usado y al método a seguir y claramente se rechaza en
educacion por las consecuencias que produce en el educando y por la intenciéon de
quien adoctrina (Reboul, 1977; Peters, 1977 y 1979, Snook, 1972a; Dearden, Hirst y
Peters, 1982). El adoctrinamiento, si es exitoso, genera pensamiento fundamentalista
en el sentido mas deplorable de la palabra (Otero Novas, 2001). El adoctrinamiento
pretende condicionar el pensamiento de una persona de manera tal que sélo razone
desde los recursos y principios que le inculcan, anulando su capacidad de analizarlos
criticamente. Es una premeditada forma reprobable de actuacion en las aulas que
atenta contra la libertad del educando, corrompe la tarea del educador y alienta posi-
ciones neutralistas, ciencistas y de rechazo fundamentalista e ideologico de cualquier
otra forma de conocimiento y experiencia en la tarea educativa (Campillo, Esteve,
Ibanez y Tourifian, 1974; Tourinan, 1976, 1979, 1983b, y 1987a; Tourinan (Dir.),
2012; MacIntyre, 1984; Trilla, 1992, Strike, 2000a y 2000b; Weinstein, 2004; Clezio,
2006 Popkewitz, 2007; Borman, Danzig y Garcia, 2012).

D Entrenar, adiestrar y practicar, son dos términos que expresan procedimientos de
adquisicion de habilidades y pericia por repeticion. La practica es la puesta en
accion de una secuencia de intervencion. El entrenamiento y el adiestramiento
son el conjunto de procedimientos, técnicas y estrategias, incluso de caracter muy
complejo, que se desarrollan y se aplican al logro de eficacia y eficiencia con dis-
ciplina y diligencia en procesos mentales y en actividades para mejorar el nivel de
rendimiento, efectividad y pericia. Hoy hablamos sin ningtn sentido peyorativo,
sino como de un logro técnico de “el entrenamiento de los profesores” y de “las
practicas profesionalizantes”. No es posible concebir hoy un experto sin entrena-
miento, adiestramiento y practica para lograr la pericia (Parcerisa, 2007; Perrenoud,
2004a, 2004b, 2001 y 2008; Tourinan (Dir.), 2010). Y si bien es bastante frecuente
restringir el uso del adiestramiento, al comportamiento animal, pero nada justifica
con rigor logico esa demarcacion.
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D Comunicar es un proceso simbolico fisico, cuya finalidad es elicitar el significado a
que apunta el comunicador. Sea verbal o no verbal, la comunicacion se define por
la relacion en la que se transmite algo para que otro lo elicite (Stewart, 1973). Yo
puedo transmitir sin interaccion con otro, pero no es posible la comunicacion sin
tener en cuenta que va dirigida a otro (Berlo, 1979; Luft, 1976). Comunicar no es
solo transmitir.

D Ensear es un verbo que expresa tarea y rendimiento y que no supone necesaria-
mente éxito, como ya hemos visto. Ensefiar es mostrar algo por medio de signo
y hacer conocer una cosa a alguien por medio de método, sea esa cosa de indole
tedrica o practica. Ensefar es ordenar los elementos que intervienen en el proce-
so de hacer conocer para un tiempo y espacio dados, de manera que profesor y
alumno sepan qué cambios se quieren conseguir, como se van consiguiendo y qué
habria que hacer en caso de no conseguirse. Aunque frecuentemente se vincula la
definicion de ensenanza a la de aprendizaje, como ya hemos criticado en el epigrafe
5, ensefiar es una tarea y un proceso con significacion propia en el ambito de la
educacion y la frecuencia de uso conjunto entre ensenar y aprender, no justifica
la necesidad logica de subalternar o subsumir un concepto en el otro (Tourifan,
1987a). Ensenar no es aprender y hacer conocer no es solo aprender, si bien, en la
tarea de ensenar se integran la logica del conocimiento y la logica del aprendizaje
sin agotar con ambas su significado.

Como podemos comprobar, cada uno de estos conceptos tiene significado propio

y, atendiendo a los criterios de uso comun del término ‘educacion’ que hemos estable-

cido, unos tienen y otros no tienen cabida vinculados a procesos educativos, es decir

estamos legitimados para usarlos o no en educacion, en la misma medida que cumplan los
criterios de uso comun del término y preserven la finalidad de educar (por ejemplo, hay un
uso pedagogico del premio y hay un uso reprobable del premio, pero incluso puedo
hacer un uso educativo de esa influencia reprobable, poniéndola como ejemplo para
desenmascarar los efectos perversos del uso no pedagogico en el proceso de toma de
decisiones y en la capacidad de comprometerse de los educandos). Y esto que acabo
de decir, no es nada nuevo, es la manifestacion elemental de la validez técnica: la

Pedagogia es conocimiento de la educacion y este es valido si sirve para explicar y

comprender, interpretar y transformar, cualesquiera estados de cosas, acontecimientos

y acciones educativas; o lo que es lo mismo, que la Pedagogia es conocimiento de la

educacion y este es valido si sirve para educar (Tourinan, 2011a).

1.72.3. Redes nomoldgicas y mapas conceptuales

Podemos establecer redes nomoldgicas con los términos que corresponden a las tareas
que hacemos para educar (Esteve, 1979). Las redes nomologicas son el entramado de
criterios 0 normas logicas que rigen los usos de los términos incluidos en el lenguaje
tedrico de un ambito, distinguiéndolos. De este modo se redefine el contenido de los
términos teoricos en funcion del lugar que ocupan como miembros del conjunto en el
que se aplican y usan.

Lo cierto es que los analisis linguisticos no anulan la importancia de buscar el sig-
nificado real por medio de las definiciones que hemos establecido en el epigrafe 6. El
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propio analisis linguistico, al relacionar los términos con otros en la red nos exige entrar
en definiciones reales, para saber qué rasgos pertenecen a cada cosa o accion con rigor
de concepto (pertinencia, relevancia, extension, intensidad, que ya hemos analizado).

Se trata de llegar al significado para saber que es una cosa en el sentido de discer-
nir, definir y entender. Se trata en definitiva de saber cual es su alcance teérico y cual
es su justificacion en un programa de accion. Para conseguir esto, definimos y ademas
de hacer redes nomologicas que representan el campo semantico de una palabra, aten-
diendo a sus relaciones de uso, podemos generar mapas conceptuales:

“Los mapas conceptuales son herramientas de representacion de los marcos concep-
tuales-proposicionales y de significado que se poseen para un concepto o grupo de con-
ceptos. Si alguien pudiera dibujar todos los mapas conceptuales posibles en que un con-
cepto determinado se relaciona con otros en todos los contextos posibles, dispondriamos
de una buena representacion del significado que dicho concepto posee para esa persona.
Evidentemente, esto es imposible. En realidad nadie conoce el significado potencial com-
pleto de los conceptos que tenemos, porque un contexto nuevo o una nueva proposicion
relacionada podrian producir significados que no se nos habian ocurrido antes. Practica-
mente, todo aquel que prepara un mapa conceptual sobre un campo de conocimiento que
posee descubre que conoce proposiciones en las que nunca habia pensado, asi como que
algunos conceptos son mucho mas ambiguos de lo que habia imaginado. La construccion
de mapas conceptuales es muy reveladora, tanto para el profesor como para el alumno, de
los marcos de conocimiento que poseen” (Novak, 1998, p. 63).

Después de lo que llevamos dicho, es obligado que pensemos en la actividad educa-
tiva como una forma de interaccion singular y distinta, cuyo significado no depende de
que la asociemos a términos avalados desde otros campos disciplinares. Hay razones
para afirmar que educar no es aprender o ensenar, o convivir, o comunicar, o cuidar,
o instruir, o entrenar, aunque mediante cada una de esas actividades se puede edu-
car. Por descontado que manipular, adoctrinar y coaccionar tampoco es educar. Los
criterios de uso comun dejan fuera del significado de educacion esos conceptos, por
mucho que puedan ser usados por algunas personas en el contexto educativo con fines
espurios o con conviccion maquiavélica de que el fin justifica los medios.

1.72.4. Elconcepto de Educacidn se vincula a criterio de finalidad en
las actividades

En el ambito del conocimiento de la educacion y desde la perspectiva de la actividad,
se puede mantener que las actividades que realizamos no son las que determinan el signifi-
cado real. Las mismas actividades que realizamos para educar se realizan para otras muchas
cosas, de manera que las actividades no identifican la accion educativa. En la educacion se
ensena, se convive, se comunica y se cuida, pero educar no es cada una de esas cosas
por separado, ni todas juntas:

D Cualquier tipo de influencia no es educacion, porque, en caso contrario, influir
en una persona para que deje de hacer lo que tiene que hacer para educarse, seria
también educacion.

D El hecho de que cualquier tipo de influencia no sea educacion, no anula ni in-
valida la posibilidad de transformar cualquier tipo de influencia en un proceso
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educativo. Nada impide logicamente que el educando, por si mismo y a partir de
la experiencia que otros le comunican (proceso de autoeducacion), o por medio
de las experiencias que otros le comunican (procesos de heteroeducacion), pueda
analizar con criterio fundado en el conocimiento de la educacion esa influencia
negativa y transformarla en un proceso de influencia educativa. No es educativa la
manipulacién o transmitir como verdadero un conocimiento de un area cultural
que la investigacion tedrica del area prueba como falso. Sin embargo, si es educati-
vo desenmascarar la manipulacion y utilizar un conocimiento falso para probar su
error y ejercitar las destrezas de uso de los criterios tedricos de prueba.

D Elhecho de que cualquier tipo de influencia no sea educacion, pero pueda transfor-
marse en un proceso de influencia educativa, no anula ni invalida la posibilidad de
obtener resultados educativos por medio de procesos de influencia no orientados
exclusivamente a finalidades educativas (procesos informales).

Distinguir cualquier otro tipo de influencia e influencias educativas; distinguir
procesos educativos de usos no educativos de los procesos; distinguir relacion educa-
tiva de la interaccion instrumentalizadora de los agentes que nos lleva a coaccionar,
manipular, adoctrinar, por hacer referencia a usos instrumentalizadores frecuentes,
exige la valoracion pedagogica de diversos modos de conducta, atendiendo al criterio
de finalidad. Convivir no es educar, porque hay convivencias que no se especifican
y cualifican como educativas. Comunicar no es educar, porque la comunicacion es
siempre un proceso simbolico-fisico cuya finalidad es elicitar el mensaje a que apunta
el hablante y el hablante no apunta siempre a la educacion. Conocer un area cultural
no es ensenar, porque el conocimiento puede estar separado de la accion y enseiar no
es educar, porque podemos afirmar que hay ensefianzas que no educan, etc.

Llegados a este punto, podemos decir que la actividad educativa es “educativa”,
porque tiene la finalidad de educar y ajusta el significado a los criterios de uso comun
del término, igual que cualquier otro ente que se defina y sea comprensible. Atendien-
do alo que hemos desarrollado en este capitulo se entiende que, desde una perspectiva
descriptiva o expositiva que tenga presente las actividades enunciadas anteriormente,
la finalidad de la educacion, es que el educando adquiera conocimientos, actitudes y
destrezas-habilidades-habitos que lo capacitan, desde cada actividad interna (pensar,
sentir, querer, operar, proyectar y crear) y externa (juego, trabajo, estudio,
exploracién, intervencion y relacion), para decidir y realizar sus proyectos, dando
respuesta de acuerdo con las oportunidades a las exigencias que se plantean en cada
situacion.

Desde la perspectiva de la finalidad, la educacion es valor, porque la finalidad es
un valor que se elige. Como valor, el objetivo fundamental de la educacion, como tarea,
es el desarrollo de destrezas, habitos, actitudes y conocimientos que capacitan a las
personas para estar, moverse, intervenir, actuar, aprender e interrelacionarse con los
valores, porque de lo que se trata en la tarea es de construir experiencia axioldgica.
Desde esa misma perspectiva, el objetivo fundamental de la educacion, como resultado,
es la adquisicion en el proceso educativo de un conjunto de conductas que capacitan al
educando para decidir y realizar su proyecto personal de vida, utilizando la experien-
cia axiolégica para dar respuesta, de acuerdo con la oportunidades, a las exigencias
que se plantean en cada situacion, porque, en definitiva, de lo que se trata, respecto
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del rendimiento, es de utilizar la experiencia axiologica como instrumento de la cons-
truccion de uno mismo y de formacion: es una actividad, en definitiva, orientada a
construirse a uno mismo y reconocerse con el otro en un entorno cultural diverso de
interaccion, por medio de los valores (Tourifian (Dir.), 2008a).

El uso comun del término educacion nos ayuda a configurar el concepto, de manera
que somos capaces de discernir lo que es educar, de lo que parece y esto es importante,
porque, como ya hemos visto, es posible que determinadas actividades parezcan edu-
cacion y sean otra cosa. El analisis de las actividades nos ayuda a precisar mas; no sélo
discernimos (conocemos su aspecto y configuracion), sino que avanzamos hacia la
definicion de los rasgos propios de educacion. Ademas de saber que algo es educacion,
hace falta poder decir qué es educacion. Hay que saber lo que es una cosa a diferencia
de otra que ‘es’ también. Hay que explicar cada uno de los rasgos de la fisonomia de
la cosa. Entonces, no solo discernimos una cosa de su apariencia, lo que es, de lo que
no es, sino que, ademas, circunscribimos con precision los limites donde la educacion
empieza y termina, su perfil unitario. Los criterios de uso comun del término y los
criterios vinculados a las actividades nos permiten discernir y vincular la definicion
a la finalidad: el concepto de educacion queda demarcado en la misma medida que se
cumplan los criterios de uso comun del término y se preserve la finalidad de educar.

Pero nada de lo anterior nos permite establecer con certeza cuales sean las finalida-
des concretas que tienen que ser vinculadas a lo que es el producto de la educacion y
a la orientacion formativa temporal de cada momento, ajustada a la condicion humana
individual, social, histérica y de especie. Eso no es un asunto puramente deducible
desde la idea de finalidad, como se ha demostrado desde que la Pedagogia evoluciono
a partir de las tesis de Herbart para construir la autonomia funcional frente a cono-
cimiento subalternado (Tourifian y Sdez, 2012, pp. 240-255). Ademas de discernir,
conocer el aspecto, hay que definir los rasgos propios de la educacion y hay que llegar
a entenderlos en su funcionamiento, porque saber qué es educacion es saber discernir,
saber definir y entender el concepto.

Y esto exige ir mas alla del criterio de uso comun del término y del criterio de
actividad como finalidad para entender los rasgos distintivos del caracter de la educa-
cion y del sentido de la educacion que cualifican y determinan en cada acto educativo
su significado real. Pero una buena parte del pensamiento pedagogico, en lugar de
seguir este camino, se ha inclinado, por costumbre, hacia el pensamiento metaforico,
compatible con el pensamiento pedagogico antinomico.

1.7.3. La Funcion simbadlica genera metaforas, no criterio de significado

De lo que se trata, es de tener claro lo que hay que hacer y de como y por qué hacerlo.
Y desde la finalidad de la educacion, cada vez se hace mas urgente replantearse una
educacion que sustancialmente se oriente desde la finalidad. Pero es conveniente insis-
tir en que el pensamiento sobre la educacion, pretende siempre hacer ver el significado
de la accion vy, si nos quedamos solo a la finalidad genérica, en vez de avanzar en el
desarrollo de los rasgos distintivos de los conceptos propios, siempre se buscara el
modo en que una palabra o una frase condense desde la posicion de rol total, la idea
central que abandera y configura la teoria desde esa finalidad genérica.
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La idea de “rol total” hace hincapié en una linea de investigacion que traslada
el norte de la caracterizacion del concepto desde la actividad realizada, a la funcion
simbolica que se confiere a la actividad. Si un concepto como el de educacion, que se
resiste sin cesar y supera todas las definiciones descriptivas, se refuerza con la idea de
que lo que cuenta para definir una actividad como educacion es la funcion simbolica
que confiere unidad a las diversas actividades desde la finalidad, necesariamente ha-
bria que cerrar el proceso conceptual y de justificacion en el pensamiento metaforico.

Ahora bien, debemos tener presente que la metafora es un procedimiento sustitu-
torio de la definicion, igual que los lemas. Y desgraciadamente, dada la profusion de
apelaciones al sentido simbolico, debemos reconocer que la construccion metaforica se
usa indiscriminadamente en educacion.

Ni la etimologia, ni la definiciones descriptivas-expositivas, ni las tradiciones, hoy
fragmentadas, y que en otro tiempo sirvieron para integrar los usos del concepto, han
conseguido unificar el significado en torno a las actividades. Son tan variadas que, lo
que parece pertinente, es agruparlas bajo una etiqueta comun vinculada a la finali-
dad, de modo tal que simbolice el concepto de educacion. De este modo, el grupo de
significado homogéneo se constituiria por esa simbologia: la educacion es liberadora,
la educacion es bancaria, la educacion es reproductora, la educacion es iniciadora, la
educacion es desarrolladora, la educacion es adaptadora, etc.

1.73.1. La metafora sustituye definicién por analogia

Conviene dejar claro en este punto del discurso que el recurso a la funcion simboli-
ca propicia las afirmaciones que incluyen descripciones metaforicas. J. Dewey, en su
obra Democracia y educacion, expone en sus seis primeros capitulos las diversas teorias
que han iluminado el pensamiento de los educadores y las metaforas que las definen
(Dewey, 1971). Por su parte, J. P. Wynne, en su obra “Theories of education”, expone
con una intencién mas analitica los mismos contenidos (Wynne, 1963). Son ejemplos
clasicos de metaforas derivadas de teorias educativas, las siguientes, entre otras:

la metafora de la reproduccion,

la metafora del barro moldeable,

la metafora del desarrollo,

la metafora del crecimiento,

la metafora de la asimilacion,

la metafora del recipiente vacio, tabla rasa o llenar el vaso,

la metafora de la iluminacion, del alumbramiento, de prender la llama,

la metafora de la anticipacion,

la metafora del seguimiento,

la metafora de la represion,

la metafora de la coaccion,

la metafora de la mente abierta.

En el lenguaje comun, la metafora es un tropo, es decir, un uso de una palabra en
un sentido distinto del que propiamente le corresponde, pero que tiene con éste algu-
na conexion. Semanticamente, la metafora traslada el sentido recto de una palabra a

N
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otro figurado en virtud de una analogia, comparacion o semejanza. La metafora forma
parte del pensamiento y es recurso para iniciar el camino de la definicion, porque,
cuando no sabemos con precision qué es una cosa, acudimos a otras cuya semejanza
nos aproxima al contenido del nuevo concepto que tratamos de elaborar (Ricoeur,
1995; Agis, 2011; Reboul, 1984 y 1994). Ahora bien una cosa es usar la metafora como
punto de partida de la definicion y otra muy distinta y no procedente es aceptar la
metafora como punto de llegada o punto final de la definicion.

Debemos rechazar el uso de las metaforas como punto final de la definicion por-
que, si bien es cierto que, en un primer acercamiento, pueden parecer aclaradores y
sugerentes, el analisis riguroso de la analogia que establecen nos hace comprender su
inoperancia e inadecuacion con respecto a aquello que representan. Lo que procede no
es hacer metaforas, sino atribuir a cada término el significado propio que le correspon-
de en su ambito. Carece de sentido decir que educar es moldear barro, si sabemos qué
esy en qué consiste la accion de educar y la intervencion pedagogica.

Las metaforas son, de manera genérica, enunciados que, de modo conciso, pre-
tenden crear una imagen funcional de un determinado problema. No suelen abrigar
el propdsito de expresar el significado de los términos que utilizan. Antes bien, am-
parados en el razonamiento analégico y comparado, expresan verdades significativas
y sorprendentes descubiertas en los fenomenos que confrontamos. No son simples
fragmentos de informacion que cristalizan actitudes clave de algin movimiento,
como los lemas. Forman parte de las afirmaciones tedricas mismas, siendo uno de los
componentes fundamentales de esas afirmaciones, pues su objetivo es confirmar las
verdades descubiertas en los fenomenos que confrontamos. Si yo digo “los libros son
papel impreso” no he dicho nada falso pero es obvio que en esta metafora, sin mentir,
no se expresa la plena realidad de la palabra libro (Scheffler, 1970, p. 43).

Las metaforas son significativas y la mayoria de las veces sintomaticas de nuestro
modo de entender y comprender la realidad, pero deben delimitarse en su alcance,
porque pueden hacer muy dificil la elucidacion del verdadero contenido de una teoria.
Su critica en el ambito pedagogico no nace de la comparacion en si o de la analogia,
sino de su intencion prescriptiva, pues, ademas de expresar y de tener valor cognitivo,
las metaforas tienen uso de prescripcion, generan norma de accion. Son innumerables
las metaforas de la educacion; el habito de hacer sintesis propicia la tendencia a resu-
mir teorfas en metaforas. Pero su valor didactico no justifica la simplificacion y a veces
la superficialidad con que denotan la realidad interpretada.

En general, podemos decir que la afirmacion metaforica expresa la existencia de
una importante analogia entre dos cosas, sin que nos diga explicitamente en qué con-
siste esa analogia: podemos decir que la escuela es una carcel y podemos decir que
educar es moldear. La metafora tiene una funcion simbdélica inequivoca en el contexto
de una determinada teoria, pero su uso descontextualizado supone un gran riesgo
para el pensamiento educativo. Conviene resaltar que la importancia pedagogica de
la metafora esta en el nivel prescriptivo y la critica pedagogica, mas que un problema
gramatical, es un problema de la validez de la prescripcion normativa de la metéfora,
pues la validez de la prescripcion se vincula a la validez de lo que se compara, se hace
semejante o analogo en la metafora.
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1.7.3.2. Es posible criticar la metafora y revisar el alcance de su simbolismo

Para enfrentarse a una metafora hay que asumir que la metafora solo es valiosa, si lo es
la analogia que sugiera en relacion con criterios pertinentes en el contexto de aquella:
o bien sirve para organizar-analizar la reflexion y explicacion en contextos cientificos,
o bien sirve como forma de canalizar la accion en contextos practicos. La critica de
la metafora exige siempre ver en qué contextos no opera la analogia e indicar en qué
casos concretos del contexto que nos ocupa carece de importancia esa analogia. Si
pensamos antinémicamente, en cada par alternativo existen dos teorfas contradicto-
rias y cada teoria podria poner en marcha una metafora.

En el caso de la metafora del barro moldeable, se reconoce la iniciativa de poder y
responsabilidad del maestro, pero no se ajusta al desarrollo biologico del nifo (al barro
se le puede dar cualquier forma; el nifio es plastico y moldeable, pero no es arcilla, no
se le puede dar cualquier forma). En el caso de la arcilla, la forma final es producto del
molde; en el caso del educando, la condicion humana no se adapta a cualquier molde.
Por esa misma razon, la arcilla es igual en todos los casos, pero los nifos son todos
diferentes. En definitiva, educacion no es moldear barro y no es aplicable al educando
lo que corresponde al moldeado del barro, porque el educando no es barro.

Es obvio que debe evitarse el uso de las metaforas fuera de contexto en el que se
han creado. Asi como los lemas tienen valor en tanto que sugieren y recuerdan puntos
clave de una teoria, las metaforas pueden ayudar a la reflexion y organizacion del
pensamiento y a canalizar la accion. Pero ni los lemas son verdades desligadas de su
contexto, ni las metaforas son fiel reproduccion del problema real que representan
analogicamente (si la escuela es una carcel, el profesor es el carcelero y el educando es
el reo, pero esto no es asi realmente, ni tiene que ser asi).

Pensar que la educacion puede resolverse en lemas y metaforas es afan reduccionis-
ta, es pensar y querer una educacion de recetas y telegramas que justificarian, desde
deducciones elementales, la accion aplicada a casos concretos. Frente a las metaforas,
hay que defender la complejidad objetual de educacion, el significado propio de los
términos educacionales, la intervencion pedagogica ajustada a sus componentes es-
tructurales y la accion pedagogica singular. Como dice Ortega y Gasset:

“En materia de ideas, de amor o de arte son poco eficaces los anuncios (...) Pues, la
meditacion sobre un tema cualquiera, aleja al meditador de la opinion recibida o ambien-
te (...) Todo esfuerzo intelectual que lo sea en rigor —y la educacion lo es— nos aleja
solitarios de la costa comun, y por rutas reconditas que precisamente descubre nuestro
esfuerzo nos conducen a lugares repuestos, nos sitia sobre pensamientos insolitos. Son
estos el resultado de nuestra meditacion. (...) El anuncio se reduce a anticipar estos
resultados, extirpandoles previamente la via al cabo de la cual fueron descubiertos. (...)
Un pensamiento separado de la ruta mental que a €l lleva, islefio y abrupto, es una
abstraccion en el peor sentido de la palabra” (Ortega y Gasset, 1972, p.1).

La metafora, desde su funcion simbolica de caracter analogico, no aporta ningun
avance al significado del término educacion, tan solo superpone a la idea de finalidad,
la calificacion del contenido de la metafora, es decir, algo es educacion, porque cumple
la finalidad y ademas siempre es guiadora, anticipadora, reproductora, etcétera, segun
lo que diga la metafora.
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1.7.3.3. La Funcién simbdlica de la metafora no es una conexién ldgica,
de necesidad

Por el criterio de uso comun del término y por el criterio de finalidad se identifican
como educacion determinadas tareas y se distinguen de lo que no es educacion. La me-
tafora no anade nada que haga que el término educacion sea mas educacion, es decir
que mejore sus rasgos o las propiedades que le dan el significado. Incluso en el supues-
to erréneo de que aceptemos el contenido de la metafora y digamos, por ejemplo, “que
la educacion es coaccion”, estariamos afirmando erroneamente que toda educacion es
coaccion, aunque puede haber otras acciones coactivas que no son educacion.

Decir que educacion es coaccion, no es aceptable, incluso si usamos el término en
el sentido de la fisica “co-accion” (accion de uno sobre otro), porque existe también
la autoeducacion. Y mas aun, ni siquiera podemos decir que es correcto afirmar que
toda heteroeducacion es coaccion, porque, aunque esta es accion de uno sobre otro, la
heteroeducacion, como accién educativa de uno sobre otro, no es matoneo, extorsion,
abuso, o sea, “coaccion intimidatoria”, sentido pedagogica y moralmente reprobable
del término, que no se corresponde con el significado del término ‘educacion’ y que,
ya, en algunos casos es, legalmente, constitutivo de delito.

La educacion no es coaccion intimidatoria y ni siquiera es coaccion, como accion de
uno sobre otro, porque también hay autoeducacion. El simbolismo metaférico se con-
vierte en esfera delimitadora del concepto, pero no le anade mas significado, porque no
va mas alla, ni puede anular el criterio de finalidad y los criterios establecidos desde el
uso del lenguaje comun, si bien, dicho sea de paso, los contradice.

En efecto, si le damos el sentido relacion logica a la relacion simbolica entre la
metafora y la cosa definida, atribuimos condicion de necesidad a esa relacion, de ma-
nera que nada es educacion, si no es reproductora, si no es moldeadora, iluminadora,
etcétera, segun lo que diga la metafora. Esta forma de razonamiento analogico que
convierte la relacion simbdlica en relacion logica ha sido usada frecuentemente en
los debates respecto de la relacion lengua y nacionalismo. Se establece culturalmente
la relacion entre lengua y nacion y luego se eleva a la categoria logica, de manera
que en el pensamiento no hay nacion sin lengua y no hay lengua sin nacion, cuando
en la realidad existen comunidades linguisticas mucho mas amplias que el territorio
nacional (inglés, por ejemplo) y comunidades nacionales que tienen varias lenguas
(por ejemplo Suiza). Se actia convirtiendo una conexion empirica entre dos cosas en
relacion conceptual de necesidad logica.

Esto mismo se hace en relacion con los conceptos de violencia y convivencia, de ma-
nera tal que se establece entre ellos una relacion inversa, como si tuvieran las mismas
causas pero en sentido inverso, de tal manera que siempre sea verdad que, mas violencia,
es igual a menos convivencia y que, mas convivencia, es igual a menos violencia, cuando,
por el contrario, la evidencia real confirma que se da gran violencia en grupos de sélida
convivencia. Todos tenemos experiencia de comportamientos violentos entre dos grupos
de amigos enfrentados en una discoteca, entre dos familias enfrentadas por una herencia,
en sucesos de enfrentamiento entre grupos fundamentalistas religiosos, étnicos, politicos,
pandilleros, etcétera, o entre grupos de “hinchas” enfrentados en eventos deportivos. En
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todos estos casos se detecta que hay convivencia dentro del grupo y fuerte solidaridad
entre los miembros del mismo, motivada por el sentido de pertenencia al grupo o por las
metas que comparten. Hay convivencia pero hay, ademas, violencia. Efectivamente hay
convivencia en el grupo que se manifiesta violentamente y hay fuerte sentido de solida-
ridad entre los miembros del mismo. Pero esa solidaridad no implica igualdad, ni valor
compartido extragrupo, por eso hay fuerte convivencia y fuerte violencia en esos casos.

En todos estos casos transformamos una conexion empirica (la relacion simbolica
entre la metafora y la cosa definida) en una conexion conceptual (la cosa no es lo que
es sin la relacion simbolica). Pero ni la existencia de casos concretos de una relacion
entre la cosa definida y la metafora, ni su frecuencia, hacen conceptual a una conexion
empirica (que haya casos en que los solteros son egoistas, no significa que ser soltero
signifique ser egoista o que ser egoistas sea ser soltero, o que una vez casado dejara de
serlo). Todos tenemos pruebas de este tipo de conexion empirica y evidencias de la no
conexion conceptual entre términos y es absolutamente necesario no atribuir a una
relacion simbolica, que nace de conexiones empiricas, el caracter de conexion concep-
tual (que haya casos en los que la educacion pueda simbolizarse como reproduccion,
no significa que reproducir sea educar y que educar sea reproducir).

1 8 CONSIDERACIONES FINALES: NECESITAMOS SABER
. - DONDE ENCONTRAR LOS CRITERIOS DE DEFINICION
REAL DE EDUCACION

Hemos analizado la etimologia y la sinonimia del concepto de educacion. Ese es el
ambito de las definiciones nominales. En el ambito de las definiciones nominales so-
mos capaces de alcanzar un saber que nos permite discernir. Incluso podemos llegar a
profundizar sobre los usos estipulativos, descriptivos y programaticos de la definicion
general. Pero saber no es solo discernir; hay que llegar a definir realmente, buscando
los rasgos que nos permiten distinguir lo que es de lo que no es. El uso comun del
término educacion nos ayuda a configurar el concepto, de manera que somos capaces
de discernir lo que es educar, de lo que parece.

El analisis de las actividades nos ayuda a precisar mas: no sélo discernimos (co-
nocemos su aspecto y configuracion), sino que avanzamos hacia la definicion de los
rasgos propios de educacion. Ademas de saber que algo es educacion, hace falta poder
decir qué es educacion. Hay que saber lo que es una cosa a diferencia de otra que ‘es’
también. Pero el analisis de las actividades nos permite afirmar que las actividades que
realizamos en educacién no son las que determinan el significado real. Las mismas
actividades que realizamos para educar se realizan para otras muchas tareas. Tenemos
criterios de uso del término que nos permiten discernir, pero solo alcanzamos el es-
pacio de la definicion real, si nos adentramos en los rasgos que caracterizan la cosa a
definir. El camino de la definicion real se inicia en el analisis de las actividades que nos
permite preservar la finalidad.

Desde el punto de vista de la definicién nominal y de la finalidad, vinculada a las
actividades, ‘educar’ es, basicamente, adquisicion en el proceso de intervencion de un
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conjunto de conductas que capacitan al educando para decidir y realizar su proyecto
personal de vida y construirse a si mismo, utilizando la experiencia axioldgica para
dar respuesta, de acuerdo con la oportunidades, a las exigencias que se plantean en
cada situacion; se trata de que el educando adquiera conocimientos, actitudes y
destrezas-habilidades-habitos que lo capacitan, atendiendo a los criterios de
educacion derivados ‘de la definicién nominal, para decidir y realizar sus proyectos,
dando respuesta de acuerdo con las oportunidades y, si es posible, a las
exigencias que se plantean en cada situacion.

Distinguir cualquier otro tipo de influencia e influencias educativas; distinguir
procesos educativos de usos no educativos de los procesos; distinguir relacion educa-
tiva de la interaccion instrumentalizadora de los agentes que nos lleva a coaccionar,
manipular, adoctrinar, por hacer referencia a usos instrumentalizadores frecuentes,
exige la valoracion pedagogica de diversos modos de conducta, atendiendo al criterio
de finalidad. Convivir no es educar, porque hay convivencias que no se especifican
y cualifican como educativas. Comunicar no es educar, porque la comunicacion es
siempre un proceso simbolico-fisico cuya finalidad es elicitar el mensaje a que apunta
el hablante y el hablante no apunta siempre a la educacion. Conocer un area cultural
no es ensenar, porque el conocimiento puede estar separado de la accion y ensenar no
es educar, porque podemos afirmar que hay ensefianzas que no educan, etc.

Llegados a este punto, podemos decir que la actividad educativa es “educativa”,
porque tiene la finalidad de educar y ajusta el significado a los criterios nominales del
término, igual que cualquier otro ente que se defina de ese modo y sea comprensible.
Los criterios de uso comun del término y los de actividad instrumental nos permiten
discernir y vincular la definicién a la finalidad: el concepto de educacién queda
demarcado en la definicién nominal en la misma medida que se cumplan los criterios
nominales de uso del término y se preserve la finalidad de educar.

En el contexto de la educacion, la practica totalidad de las definiciones del término
se mueven entre la definicion nominal, etimolégica o sinonimica, y la vinculacion a
la finalidad de los usos del término. Es una practica frecuente definir partiendo de
las definiciones previas dadas por otros autores y extractar los rasgos que mejor se
ajustan a la posicion particular del contexto que queremos defender, como si fueran
definiciones expositivas o descriptivas, en el sentido atribuido a esas definiciones en
epigrafes anteriores. En un reciente trabajo, el profesor R. Saez ha recopilado diversas
definiciones de educacion que se ajustan a esta forma de definir (Saez, 2007).

Sin embargo, este modo de actuar, ha dado lugar, unas veces, a un excesivo forma-
lismo en el contexto de la definicion, porque a fuerza de buscar los significados de uso
comun, que sean aceptados de manera general, no se comprometen con las situaciones
concretas y se evita entrar en conflicto con los usos previos, en particular. En otras
ocasiones, dado que estas definiciones no tratan de conciliar o confrontar las doctrinas
de las multiples corrientes en torno los diversos significados recopilados, sino que bus-
can destacar los rasgos que se consideran denotativos y configuradores del concepto, la
definicion acaba con frecuencia en un despreocupado eclecticismo (Quintana, 1988,
p- 51). Si educar es transformar la animalidad en humanidad, ;cuantas maneras tene-
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mos de hacerlo?; si educar es dar al cuerpo y al alma toda la perfeccion de que son sus-
ceptibles, jcomo las identificamos, discernimos, definimos, creamos o desarrollamos?;
si la educacion es perfeccionamiento intencional de las capacidades especificamente
humanas, ;son humanas todas las capacidades del hombre o hay algunas que son del
hombre y no son humanas y, por tanto no tienen que ver con la educacion?

Tenemos que ir mas alld de la definicion nominal: ademas de discernir, conocer
el aspecto, hay que definir los rasgos propios de la educacion y hay que llegar a en-
tenderlos en su funcionamiento. Y esto exige ir mas alla del criterio de uso comun
del término y del criterio de actividad instrumental especificada hacia la finalidad
para entender los rasgos distintivos del caracter de la educacion y del sentido de la
educacion que cualifican y determinan en cada acto educativo su significado
realmente. Pero, lo cierto es que, una buena parte del pensamiento pedagogico, en
lugar de seguir este camino, se ha inclinado, por costumbre, hacia el pensamiento
metaforico, compatible con el pensamiento pedagédgico antinémico.

El paso de la definicion nominal a la definicion real exige descubrir los rasgos
propios de la educacion y entenderlos en su funcionamiento. Hay que explicar cada
uno de los rasgos de la fisonomia de la cosa definida. Entonces, no solo discernimos
una cosa de su apariencia, lo que es de lo que no es, sino que, ademas, circunscribimos
con precision los limites donde la educacion empieza y termina, su perfil unitario,
porque saber qué es educacion no es solo saber discernir, sino también saber definir y
entender el concepto. Hay que llegar a los rasgos reales de caracter y sentido.

Tenemos que llegar a la definicion real, porque la verdad de cada cosa definible
se funda en el ser mismo de ella, en los rasgos que le son propios y la justifican como
tales, porque le confieren caracter y sentido, determinacion y cualificacion, frente a
cualquier otra cosa que es y tiene las propiedades que le pertenecen por necesidad
logica. Entender no es solo ver el conjunto de rasgos que se ofrecen a quien contempla,
sino justificarlos como rasgos que previamente constituyen la cosa en cuestion; hay que
entender por qué esa cosa es asi y no de otra manera. Al saber las cosas de esta suerte,
sabemos la necesidad de que sean como son, por tanto, por qué no son de otro modo.

Al definir rasgos y entenderlos, sabemos en sentido pleno: 1) demostramos la
necesidad logica de unos caracteres o rasgos constitutivos, 2) razonamos teorica y
practicamente sobre sus principios y 3) calibramos la impresion de realidad que nos
trasmiten. Y esto exige ir mas alla del criterio de uso comun del término y del criterio
de actividad vinculado a la finalidad para adentrarse en los rasgos distintivos del
caracter de la educacion y del sentido de la educacion que cualifican y determinan en
cada acto educativo su significado real. Hay que llegar a la definicion real.

Nada de la definicion nominal nos permite establecer con certeza cuales sean
las finalidades concretas que tienen que ser vinculadas a lo que es el producto de
la educacion y a la orientacion formativa temporal de cada momento, ajustada a la
condicién humana individual, social, histérica y de especie. Tampoco sabemos con
exactitud desde la definicion nominal cuales son los componentes estructurales de la
intervencion pedagogica, porque aquella no nos adentra en la complejidad objetual
de la educacion. Nada nos dice la definicion nominal sobre la capacidad de resolver
problemas tedricos y practicos de la accion educativa, porque no nos adentra en la
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capacidad de resolucion de problemas del conocimiento de la educacion. Ninguna de
esas cuestiones es asunto simplemente deducible de manera directa desde la idea de fi-
nalidad, como se ha demostrado desde que la Pedagogia evoluciono a partir de las tesis
de Herbart para construir la autonomia funcional frente a conocimiento subalternado.
Tenemos que construir la definicion real.

Distinguir cualquier otro tipo de influencia e influencias educativas; distinguir
influencias de heteroeducacion e influencias de autoeducacion; distinguir procesos
educativos formales, no-formales o informales y educacion espontanea; distinguir qué
hace a una relacion educativa, exige la valoracion pedagogica de diversos modos de
conducta, atendiendo no solo a criterios de uso y finalidad, sino también a criterios
de significado interno al propio concepto y a principios derivados del conocimiento
de la educacion desde la perspectiva de los elementos estructurales de la intervencion
pedagogica. En definitiva, hemos de construir el pensamiento que nos permita justi-
ficar que la actividad educativa es “educativa”, porque: 1) se ajusta a los criterios de
uso del término, 2) cumple la finalidad de educar en sus actividades y 3) se ajusta al
significado real de esa accion, es decir se ajusta a los rasgos de caracter y sentido que le
son propios, igual que cualquier otro ente que se defina y sea comprensible.

Herbart reclama para el educador la mirada pedagogica, bajo la idea de “cir-
culo visual propio” que él construye desde la Pedagogia, algo que, segun sus propias
palabras, olvidan enteramente formarse la mayoria de los que educan antes de entre-
garse a ese empeno. Nos dice Herbart que: “La mayoria de los que educan olvidan
enteramente formarse un circulo visual propio antes de entregarse a ese empeno; les
surge poco a poco en su trabajo (...), si realmente se desarrollo asi (el nifo), hay que fe-
licitarse por ello” (Herbart, 1806, p. 1). Frente a este tipo de actuacion, 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 anos; posee el
sentimiento de sus largas fatigas, pero stiene también la critica de su método y de sus
actos?” (Herbart, 1806, p. 5).

La ciencia de la educacion en Herbart supone la utilizacion de datos; pero la teoria
hay que construirla con autonomia funcional, porque los datos se interpretan desde un
entramado conceptual con significado intrinseco a la educacion: “Lo que debe hacer la
pedagogia es deliberar sobre sus propios conceptos y cultivar una reflexion 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).

En el debate pedagogico hablamos de educacion con muy diversos adjetivos:

D Desde la perspectiva de los agentes de la educacion, hablamos de educacion fami-
liar, privada, publica, concertada, civica, masculina, femenina, etc.

D Desde la perspectiva del proceso, hablamos de autoeducacion, de heteroeducacion
formal, no formal e informal, de accion educativa espontanea, de educacion escolar

y para escolar, etc.

D Desde la perspectiva del producto, hablamos de educacion artistica, fisica, religiosa,
ambiental, cientifico-técnica, fisico-natural, literaria, socio-historica, entre otras.
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También hablamos, desde la perspectiva del producto, de educacion socialista,

humanista, laica, anarquista, etcétera, segin cual sea el enfoque de pensamiento

que la sustenta. Y, ademas, también desde la perspectiva del producto, hablamos de
educacion intelectual, afectiva, volitiva, operativa, moral, etc.

D Desde la perspectiva de los medios, hablamos de educacion plastica, ritmica y gestual,
linguistica, matematica, estética, audiovisual-virtual, grafica, tactil, dinamica, etc.
Cada uno de estos cuatro modos de hablar, que no tienen caracter de exhausti-

vidad, reflejan, individualmente considerados, posibilidades distintas de abordar la

educacion desde la perspectiva del conocimiento pedagogico. Pero, para poder afirmar
que son realmente educativas y educacion, tenemos que preguntarnos:

D Qué hacemos con todas las actividades para que se conviertan en educacion.

D Qué hacemos para que una actividad pléstica y ritmica sea educativa.

D Que hacemos para que un determinado contenido de drea cultural sea transforma-
do de informacion en conocimiento y de conocimiento en educacion.

D Que hacemos para que, en unos casos, ensefiemos un area cultural y, en otros
casos, eduquemos con el area cultural.

P Que hacemos para transformar un area de experiencia cultural en un ambito de
educacion.

D Qué hacemos para construir un ambito educativo.

Tenemos que avanzar desde discernir, conocer el aspecto, a definir los rasgos pro-
pios de educacion y a entenderlos en su funcionamiento, porque saber qué es educacion
es discernir, definir y entender. Todas esas educaciones especificadas anteriormente, si
son algo, lo son porque, sustantivamente, son educacion y eso quiere decir que tienen
en comun los rasgos propios que determinan y cualifican una accién como educacion
y se ejecuta como accion educativa concreta y programada de todos y cada uno de los
componentes estructurales de la intervencion pedagogica.

Hay que darle a la pedagogia, el lugar que le corresponde en esta tarea. Y esto
significa que hay que entender los elementos estructurales de la intervencion, la
construccion de ambitos educativos y la educacion de las dimensiones generales de
intervencion, en tanto que manifestaciones de la accion educativa concreta.

En Pedagogia, tiene sentido afirmar que no es lo mismo “saber Historia”, “enseriar
Historia” y “educar con la Historia”; solo en el ultimo caso la Historia (que es una
materia de 4rea cultural que forma parte del curriculo junto con otras y se usa en este
texto como ejemplo) se convierte en ambito de educacion y, por tanto, en instrumento
y meta de la intervencion pedagogica, en términos de definicion real.

En Pedagogia, tiene sentido afirmar que tenemos que transformar la informacion
en conocimiento y el conocimiento en educacion. 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
ensenar (que implica otro tipo de saber distinto al de las areas); y, por si eso fuera poco,
ademas hay que educar, que implica no solo saber y ensenar, sino también dominar el
caracter y sentido propios del significado de ‘educacion’ para aplicarlo a cada area de
experiencia cultural. Y esto tiene sentido en términos de definicion real.

En Pedagogia, tiene sentido afirmar que tenemos que construir ambitos de educa-
cion, porque cada area cultural tiene que ser valorada como educacion y construida

6
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como ambito de educacion. La pedagogia transforma un contenido de area cultural
en ambito de educacion. Es importante mantener esta precision e identificacion como
ambito de educacion, porque su defensa y fundamentacion contribuye a formar crite-
rio en los profesionales de la educacion acerca del valor educativo de un area cultural
y su posibilidad como conocimiento pedagogico. Y esto tiene sentido en términos de
definicion real.

Desde el punto de vista de la definicion real, “educar” exige hablar de educacion,
atendiendo a rasgos distintivos del caracter de la educacion y del sentido de la educa-
cion que cualifican y determinan en cada acto educativo su significado real. 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 conocimien-tos,
actitudes y destrezas-habilidades-habitos relativos a las finalidades de la educa-cion y a
los valores guia derivados de las mismas por medio de la actividad comun interna y
externa del educando, utilizando para ello los medios internos y externos
convenientes a cada actividad, de acuerdo con las oportunidades.

Desde el punto de vista de la definicion real de educacion, tenemos que avanzar en
el conocimiento de todos estos rasgos distintivos y tiene sentido preguntarse donde estd
la educacion y como llegamos al conocimiento de sus rasgos distintivos, porque hay que ir
mas alld de la etimologia, de la sinonimia y de la finalidad, para alcanzar el significado
real. Y a esa tarea dedicamos los siguientes capitulos, razonando desde los elementos
estructurales de la intervencion, tal como se recoge en el Cuadro 1.

En pedagogia tiene sentido afirmar que hay que generar hechos y decisiones pe-
dagogicas con sentido profesional en las funciones pedagogicas, que hay que fun-
damentar pautas de explicacion, comprension y transformacion de la intervencion
desde principios metodologicos de investigacion y desde principios de investigacion
pedagogica, para construir principios de educacion y principios de intervencion peda-
gogica, atendiendo, en un caso, al caracter y al sentido de la educacion, y en otro, a los
elementos estructurales de la intervencion, de manera tal que estemos en condiciones
de fundamentar con mentalidad pedagogica especifica y con mirada pedagogica espe-
cializada una accion educativa concreta y programada para controlar la intervencion
pedagogica.

Nuestro objetivo es avanzar paso a paso entre los componentes estructurales de la
intervencion vinculados a la mentalidad pedagégica (el conocimiento de la educacion,
la funcién pedagogica, la profesion y la relacion educativa), que es el mapa mental de
la relacién teoria-practica establecida en el conocimiento de la educacidn, segin la
corriente de conocimiento asumida y entre los componentes estructurales de
intervencion vinculados a la accion educativa (los agentes, los procesos, los productos
y los medios de la educacién), para entender que el control de los elementos
estructurales de la intervencion exige ir del método al modelo a través del programa,
si se quiere construir con mirada pedagdgica (expresion de la vision critica que el
pedagogo tiene de su método y de sus actos ajustada a los elementos estructurales de
la intervencion pedagogica, que combina mentalidad y accién) la correspondiente
accion educativa concreta, controlada y programada.
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Cuadro 1. Ddénde esté la educacidn.

RETOS DE INVESTIGACION DERIVADOS DE LA ACTIVIDAD COMUN INTERNA
Relacién Valor-eleccién-obligacion-decision-sentimiento
Relacién ideas -creencias (integracion cognitiva)
Relacion fisico-mental (integracion simbolizante-creadora)

Dimensiones generales de intervencion relativas a la actividad comun interna
(inteligencia, afectividad, voluntad, operatividad, proyectividad y creatividad

Competencia adecuada

de cada dimensién Capacidad especifica de cada dimensién Disposicion basica de cada
(talento, talante, teson, (racionalidad, pasién-emocionalidad, dimension (juicio-criterio,
temple, trayectoria volicién-motivacion, intencionalidad, templanza-compasion, fortaleza,
personal y tono vital moralidad, sensibilidad-espiritualidad) prudencia, justicia-conciencia,
creador) consciencia-notacion)
Actividades comunes internas propias Actividades comunes externas del
de las dimensiones del educando educando (juego, trabajo, estudio,
(pensar, sentir, querer, elegir-operar, exploracion, intervencion y relacion)

decidir-proyectar y crear-simbolizar)

Medios internos, recursos Medios externos, recursos
ajustados a las finalidades desde ajustadosa las finalidades desde
las actividades del educando las actividades del educando

Habitos intelectuales, afectivos, volitivos, operativos, proyectivos, creadores

Finalidades de la educacién y valores guia derivados para la vida digna

Ambitos de educacién construidos
Niveles escolares
Arquitectura curricular para la orientacién formativa temporal de la condicion humana
individual, social, histérica y de especie
Recursos, técnicas y procedimientos aplicados a las estrategias de mejora de actividades
internas y externas

RELACION EDUCATIVA PARA EL LOGRO DE EDUCACION:
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 dis posiciones basicas de cada educando para el logro de conocimientos,
destrezas-habilidades, actitudes y habitos relativos a las finalidades de la educacion 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.

EL LOGRO DE EDUCACION:
Conocimientos, destrezas-habilidades, actitudes y habitos adquiridos que
nos capacitan, desde elsignificado de la educacién, para decidir y realizar
nuestros proyectos, dando respuesta de acuerdo con la s oportunidades a las exigencias
que se plantean en cada situacion

Fuente: Tourifan, 2014a, p. 71.
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2 . 1 . INTRODUCCION

En este capitulo, el objetivo es analizar diversas aportaciones que nos ayudan a com-
prender el papel de la metodologia en la construccion del conocimiento de la educa-
cion. El objetivo, cuando se analiza el conocimiento de la educacion, es establecer un
esquema de interpretacion que nos permita, con criterio logico, comprender la distinta
consideracion que el conocimiento de la educacion tiene o ha tenido, con fundamento
epistemologico. Lo que interesa especialmente es entender la propia transformacion
de la metodologia como instrumento de creacion de conocimiento de la educacion
y su progresiva adecuacion al ambito que estudia y como se justifica que ésa es la
investigacion que debe hacerse del objeto de conocimiento ‘educacion’, para que se
puedan generar principios de educacién y de intervencion pedagogica, que es a donde
se tiene que llegar con la investigacion pedagogica.

El conocimiento de la educacion ha crecido a través del tiempo. Se ha convertido
en un conocimiento especializado. Una parte de ese capitulo aborda la distincion entre
los conocimientos especializados de cada area cultural que se ensefia y el conocimien-
to especifico del estudio de la educacion como objeto de conocimiento. Ademas, se
estudian diversos modelos de evolucion del conocimiento de la educacion, enfatizando
el interés y utilidad del modelo de crecimiento.

La educacion es un ambito de realidad susceptible de ser conocido de diversas
formas (racionalidad cientifico-tecnologica, 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 episte-
moldgicos teoria, tecnologia y practica, dentro del marco de las corrientes de conoci-
miento de la educacion. En el conocimiento de la educacion se utilizan actualmente,
teorfas filosoficas, teorias practicas, investigaciones aplicadas, teorias sustantivas y
tecnologias especificas, pues se han generado ya términos propios con significacion
intrinseca a educacion. Cada corriente tiene una capacidad especifica de resolver pro-
blemas de educacion y de ajustarse al objeto ‘educacion’, para obtener conocimiento
valido para explicar, comprender, transformar estados de cosas, acontecimientos y
acciones educativas.

Todos nos hacemos una representacion mental de la accion desde la perspectiva
de la relacion teoria-practica, porque, en definitiva, lo que tratamos de obtener en
el conocimiento pedagégico es garantia de que tenemos capacidad de resolucion de
problemas. Las corrientes del conocimiento de la educacion, consolidan disciplinas
a medida que sistematizan el conocimiento y focalizan la educacion como ambito de
realidad cognoscible, ensenable, investigable y realizable.

Conocer, ensenar y educar no son lo mismo y, desde la complejidad del objeto
‘educacion’, la significacion del conocimiento de la educacion se postula como la con-
dicion de referencia en la investigacion pedagogica: si el conocimiento de la educacion
no resuelve problemas de la accion educativa concreta, si lo que obtenemos no sirve
para educar, no es conocimiento pedagégico valido. Ese es el eje de la mentalidad
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pedagogica. El conjunto corriente-disciplina-focalizacion genera mentalidades especi-
ficas que deben hacerse patentes en la mirada pedagogica especializada hacia su objeto
de estudio e intervencion. Qué tipo de problemas conforman el trabajo disciplinar,
cual es su lenguaje especifico y cuales son sus modos de prueba, cual es su capacidad
de resolucion de problemas y de qué manera se caracterizan el conocimiento de la
educacion, la funcion pedagogica, la profesion y la relacion educativa, son cuestiones
que cada mentalidad afronta y conforma.

Uno de los conflictos mas trascendentes en el desarrollo de la educacion como
objeto de conocimiento tiene su origen en el caracter axiologico de la educacion. La
educacion implica valores y esta observacion entra en conflicto un dogma de la filosofia
de la ciencia tradicional: el principio mitologico de la neutralidad de la investigacion.

En la tarea educativa transmitimos valores, tomamos decisiones y establecemos
normas de actuacion, Seria imposible trabajar para conseguir que el educando quiera
y haga lo que tiene que hacer para producir en si mismo un cambio de estado que se
considera educativo, si no se pudieran establecer normas de intervencion pedagogica
y valoraciones.

Cada intervencion, tiene un sentido singular y concreto desde las cualidades per-
sonales de sus agentes, que le imprimen caracter a la intervencion y la hace susceptible
de ser vista como un objeto artistico, ademads de construccion cientifico-tecnologica
y accion praxica orientada a metas y finalidades. Los principios de metodologia e
investigacion y las condiciones propias de los hechos y los valores en la investigacion
nos exigen defender la realidad y normatividad pedagogica como principios de inter-
vencion frente al ciencismo y al mito de la neutralidad.

2 2 PRINCIPIOS DE METODOLOGiA DE INVE$TIGACI()N Y
. - PRINCIPIOS DE INVESTIGACION PEDAGOGICA

Lametodologia de investigacion es un ambito de conocimiento disciplinar que versa sobre
la forma de proceder en la ciencia y se ocupa especificamente de la manera de construiry
desarrollar conocimiento, en nuestro caso, Pedagogia. En esta tarea, la metodologia bus-
ca constantemente una fundamentacion cada vez mas segura, pertinente y relevante, con
el fin de garantizar cada vez mas la homogeneidad de criterios respecto de la identidad,
creacion y evolucion del conocimiento de la educacion (Tourinan, y Rodriguez, 1993a).
Esta tarea, no es una preocupacion reciente en nuestro entorno académico.

El Decreto de 7 de julio de 1944 (BOE de 4 de agosto) que reorganiza la Facultad de
Filosofia y Letras, desarrollando los principios de la Ley de Ordenacion Universitaria
de 29 de julio de 1943 (BOE de 31 de julio), determina la existencia en las Secciones
de Pedagogia de la catedra de Pedagogia General y Pedagogia Racional y adscribe a esta
catedra el desarrollo de la disciplina de Técnica de Investigacion Pedagogica.

Durante los treinta afos siguientes, a excepcion del plan de estudios de 1969 de la
Universidad de Barcelona, todas las Secciones de Pedagogia mantienen la estructura
genérica que el Decreto de 7 de julio de 1944 habia establecido y, desde 1966, a la ca-
tedra de Pedagogia General y Racional se le adscriben diversas asignaturas, entre ellas,
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la de Fundamentos de Metodologia, que tiene que ver directamente con el contenido del
libro que hemos publicado el afio pasado (Tourifian y Saez, 2012, cap. 8).

A'lo largo de la historia del pensamiento existe una amplia gama de sistematiza-
ciones del saber y de las ciencias que proporcionan argumentos para considerar el
conocimiento de la educacion como filosofia, como ciencia, como arte, como practica,
como tecnologia, como protociencia, como pseudociencia, como ideologia, y un largo
etcétera de predicados. La preocupacion que hoy tenemos por la educacion como obje-
to de conocimiento no es una preocupacion indirecta. Se ha dado un giro copernicano:
la cuestion no son los saberes que se transmiten en la educacion, sino la educacion
como objeto de conocimiento, tal como se puede comprobar en diversos libros de
profesores de nuestra universidad que marcaron el inicio de tendencia en los anos
setenta del siglo pasado, bajo la idea de necesidad de una epistemologia aplicada a la
educacion que establezca la relacion entre epistemologia y Pedagogia (Tourinan y Séez,
2012, cap. 6).

Lo paradojico del caso es que, a pesar de la multiplicidad de estudios, es una opi-
nion generalizada que carecemos, como pensadores de los fenomenos educativos, de
un conocimiento teorico apropiado para comprender y gobernar el campo de la edu-
cacion. Sin negar nada de lo dicho, podemos decir que esa situacion paraddjica no es
prueba de la inutilidad de los esfuerzos por definir de modo preciso la educacion como
objeto de conocimiento, sino efecto de la complejidad de esa tarea, por una parte, y
muestra de las dificultades intrinsecas y extrinsecas de la misma, por otra.

Elaborar una representacion conceptual de la educacion que explique los aconteci-
mientos educativos y elaborar las estrategias de intervencion adecuadas para producir
cambios de estado educativos, exige actuar ateniéndose a unas condiciones especiales
que la metodologia debe justificar en el ambito disciplinar de competencia. La manera
de investigar se inscribe en el contorno especifico de cada ciencia. La teoria dicta
en cada ciencia como debe realizarse la investigacion. Y la investigacion ha de estar
vinculada a una teoria, de manera que esta es una fase de aquella. A medida que las
ciencias avanzan y maduran, se interesan en general cada vez mas por la teoria y, desde
determinado punto de vista, el grado de desarrollo de la mayoria de las ciencias puede
evaluarse por la medida en que se interesen por la teoria. Por eso es preciso avanzar
desde los fundamentos epistemologicos del conocimiento pedagogico para generar
una pedagogia de corte epistémico que va mas alla de las epistemologias aplicadas.
He dedicado bastantes trabajos a esta cuestion (Tourifian, 1983a, 1987a, 1988, 1989,
2010 y 2012a; Tourinan y Rodriguez, 1993a; Tourifian y Saez, 2006 y 2012).

2.2.1. Metodologia, métodos de enseiianza y métodos de
investigacion

Etimologicamente el término "metodologia" procede de los siguientes vocablos grie-
gos: metd (a lo largo), odos (camino) y logos (tratado). Literalmente metodologia significa
"ir a lo largo del (buen) camino" (Bochenski, 1981, p. 28; Tourinan, 1983a). Quiere
decir  “camino que se recorre”. Por consiguiente, actuar con método se opone a todo
hacer casual y desordenado. Actuar con método es lo mismo que ordenar los aconteci-
mientos para alcanzar el objetivo marcado.
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De acuerdo con su etimologia, se entiende la metodologia comunmente como la
teoria del método, o dicho de otro modo, como el analisis de las razones que nos per-
miten estudiar y comprender la definicion, construccion y validacion de los métodos.
La metodologia es “teoria del método”; y precisamente por eso Kaplan insiste en que la
metodologia es “el estudio —descripcion, explicacion y justificacion— de los métodos
y no los métodos mismos” (Kaplan, 1964, p. 18).

El conocimiento cientifico y el conocimiento tecnologico requieren sus propios
métodos de investigacion. Elaborar una representacion conceptual de la educacion
que explique los acontecimientos educativos y elaborar las estrategias de intervencion
adecuadas para producir cambios de estado educativos, exige actuar ateniéndose a
unas condiciones especiales que la metodologia justifica.

Existen métodos de investigacion cientifica y tecnologica de la educacion y existen
métodos de ensenanza. Uno de los productos de los métodos de investigacion cientifica
y tecnologica de la educacion son los métodos de enseianza. Métodos de investigacion
y métodos de ensenanza no se confunden:

a) El método de ensenanza es una ordenacion de recursos (materiales, libros, objetos,
contenidos a utilizar, etc.) técnicas (motivadoras, intuitivas, verbales, individual
izadas, cooperativas) y procedimientos (analiticos, sintéticos, inductivos, deductivos,
etcétera) para alcanzar el objetivo propuesto (dominar una destreza, habito, actitud o
conocimiento de una determinada area cultural) de acuerdo con el modelo previsto.

b) El método de ensefianza es el resultado de la utilizacion del método de inves-
tigacion, en el sentido de que la investigacion cientifica y tecnologica construyen
respectivamente el modelo educativo (la representacion conceptual y el esquema
de intervencion). El modelo se entiende en este caso como una construccion racio-
nal que interpreta, explica y dirige una realidad (en nuestro caso, la educacion).

o) Elmétodo de ensefianza no es el método de investigacion, pues incluso en el caso en
que se utiliza el método de investigacion para ensenar hay una diferencia. Cuando
utilizamos el método de investigacion para investigar la clave de la actividad esta en
la adecuacion del método a la estructura logica descubierta en el objeto a investigar.
Cuando utilizamos el método de investigacion para ensenar, la clave de la actividad
es la adecuacion a la estructura personal del sujeto que aprende. Por consiguiente,
el orden logico de la investigacion no tiene que coincidir necesariamente con el
orden logico de la ensenanza.

d) Los métodos de investigacion cientifica y tecnologica en educacion se utilizan para
otras muchas actividades distintas a las de obtener métodos de ensefianza. Por
ejemplo, en las funciones de apoyo al sistema, la planificacion y la organizacion es-
colar ocupan un lugar destacado. Planificar y organizar un centro escolar requiere
alta elaboracion cientifica y tecnologica, el resultado de ésta es una nueva represen-
tacion del sistema y la construccion de estrategias para modificar los sistemas, pero
no la creacion de un método de ensefianza.

e) Identificar método de investigacion cientifica y tecnoldgica de la educacion con
método de ensefianza es un error de metodologismo, que también se puede entender
como la tendencia a reducir el papel de la investigacion cientifica y tecnologica de
la educacion a la creacion de métodos de ensenanza.
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Los métodos de investigacion en educacion se centran en descubrir, justificar y
explicar qué y como se han producido, se producen y/o deben producirse cualesquiera
estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas. Los métodos de ensenianza
son s6lo uno de los productos de la investigacion pedagogica.

Desde la perspectiva del valor fundamentante del método, conviene insistir en
que el método es la forma y manera de proceder en cualquier dominio, es decir, de
ordenar la actividad y ordenarla a un fin (Bochenscki, 1981, p. 28). El método es
una via, un medio que tiene relacion y que expresa una referencia al fin. El método
es necesario para llegar al fin, pero carece de significado por si solo. No se agota en
si mismo. El método no tiene su razon de ser en si mismo. Es un medio para dar
cauce a procesos de pensamiento y a procesos de accion.

El método vale tanto cuanto sea util y sirva para lograr el fin propuesto. El
método se encamina al logro de un fin. El fin es, pues, el limite (buscado) del
método con el que no se confunde. No obstante, puede ocurrir que el fin no se
alcance nunca de un modo absoluto, y entonces cabe hablar de sucesivos intentos,
cada vez mas depurados, para conseguirlo. El método establece un proceso para
alcanzar un fin. Es el procedimiento de conjunto de etapas sucesivas a seguir para
conseguir un fin previamente conocido (Gonzalez, 1988 b, p. 54). En este sentido el
fin conoce realizaciones parciales. Y, desde esta perspectiva, varios autores insisten
en que el método es un procedimiento o un conjunto de procedimientos, que sirve
de instrumento para alcanzar los fines de la investigacion propuestos de antemano,
asumiendo como presupuesto que es el problema (el fin) el que dicta el método y
no al revés (Asti Vera, 1972, p. 22; Ferrater Mora, 1980, p. 2217; Rabade Romeo,
1981, pp. 72-84; Arce, 1999).

A los efectos de este capitulo, puede decirse, por tanto, que el método (sea de
investigacion o de ensenianza) es una ordenacion de recursos, técnicas y procedi-
mientos para alcanzar los objetivos propuestos, de acuerdo con el modelo previsto y
el modelo es una construccion racional que interpreta, explica y dirige una realidad,
ya sea esta la educacion, ya su conocimiento, ya cualquier otra cosa susceptible de
investigacion (Tourinan, 1983a).

La metodologia, a su vez, se parece cada vez mas a una investigacion cientifico-tecno-
l6gica. Partimos de una representacion conceptual de la realidad que queremos cono-
cer y de los modos vigentes de conocerla. Pero en el momento en que descubrimos
que los hechos cientificos no son puros datos visuales —por ejemplo— la propuesta
de metodologia inductivista se trastoca en propuesta de metodologia falsacionista o
de contrastacion deductiva. No es que la ciencia deje de utilizar la induccion, se trata
mas precisamente de comprender que no todo proceso cientifico ha de ser necesaria-
mente inductivo. Es el fundamento de eleccion técnica, es decir, el conocimiento del
funcionamiento del sistema, el que nos permite decir que tal o cual metodologia puede
aplicarse a la explicacion del objeto que queremos conocer.

No es nada extrafio que Freund concluya su libro de epistemologia de las cien-
cias sociales (que sigue siendo valido desde el punto de vista de sus conclusiones),
afirmando que la idea de una ciencia perfecta y acabada es puramente imaginaria e
incluso contradictoria con la esencia de la ciencia:

n



80 |Jost MANUEL TOURINAN

“Si cada una de ellas (de las ciencias) es una ciencia no es porque imite a otra u
otras, sino porque su avance responde a las condiciones y a los presupuestos de la cien-
tificidad. Cada una de ellas es en si misma su propio modelo, que define a medida que
desarrolla sus investigaciones, elabora sus conceptos y precisa su marcha. (...) Dicho
de otro modo, la constituciéon de cada ciencia depende de la solidez y validez de sus
resultados y no de las especulaciones aprioristicas de los epistemologos. Cada ciencia
tiene su propio genio y progresa segun las normas que le son propias en los limites
generales de la esencia de la ciencia” (Freund, 1975, pp. 154-155).

Cuando se intenta describir las propiedades que permiten caracterizar diferentes
modos de considerar la metodologia de investigacion. El objetivo no es la productivi-
dad en cada uno de esos modos; lo que preocupa, no es la cantidad de investigaciones
realizadas, sino, mas bien, saber como es considerada la metodologia en cada modo.
Interesa mas el analisis del supuesto que permite entenderla, que la fecundidad de la
hipétesis, es decir, que los conceptos y precisiones terminolégicas que se establecen
sucesivamente, una vez se ha aceptado la hipotesis. En definitiva, lo que interesa espe-
cialmente es entender la propia transformacion de la metodologia como instrumento
de creacion de conocimiento de la educacion y su progresiva adecuacion al ambito que
estudia y como se justifica que ésa es la investigacion que debe hacerse del objeto de
conocimiento ‘educacion’.

2.2.2. Principios de metodologia de investigacion

En el ambito de la educacion, estamos en condiciones de defender que la metodologia de

investigacion obedece a los siguientes principios: apertura, prescriptividad, pluralismo

metodologico y de investigaciones y correspondencia objetual. Esos cuatro principios
se configuran como principios fundamentales de la metodologia. Si se cumplen estas
caracteristicas metodologicas, estamos en condiciones de guiarnos adecuadamente,

ajustados a procedimiento (Tourinan y Saez, 2012, caps. 1-4).

D Apertura y prescriptividad son condiciones de cualidad de la metodologia de inves-
tigacion. Apertura, cardcter abierto, quiere decir progresividad. Las investigaciones
sobre el método son una fuente de nuevas investigaciones, las cuales a su vez desa-
rrollaran nuevas metodologias que permitan explorar nuevos aspectos susceptibles
de arrojar informacion que permita construir nuevas teorias. Y por otra parte, la
investigacion sobre el método ha de estudiar criticamente las posibilidades y los
limites de los métodos disponibles, en beneficio de la fundamentacion y sistema-
tizacion tedrica de los mismos. Estas consideraciones abundan de manera especial
en el cardcter metacientifico de la metodologia y nos permiten afirmar que: 1) algu-
nos de los programas de investigacion cientifica mas valiosos progresaron a partir
de enunciados basicos inconsistentes, es decir, no aceptados como racionales por
la metodologia cientifica predominante en ese momento y 2) creer que cientifico
es solo aquello que se obtiene a través de los métodos ya consolidados, supone
afirmar que el progreso del conocimiento no afectara al método que utilizamos
para conocer, y cualquiera que ofrezca tal explicacion concluyente se arriesgard a
ser sobrepasado por los acontecimientos.
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D Prescriptividad, quiere decir sentido regulador, mas aun, el caracter prescriptivo
del método es su dimension reguladora. No podemos realizar ninguna investigacion
sin ningun método, porque procederiamos de forma desorganizada y seria muy
dificil conseguir el fin propuesto. Los métodos cientificos regulan la investigacion,
orientando y sefialando lo que puede y debe hacerse en la actividad cientifica.
Trabajar dentro de un margen metodolégico establecido, permite ir comprobando
su adecuacion para el conocimiento progresivo de la realidad, en la medida en que
los métodos empleados nos permiten llegar al conocimiento de la realidad y en la
medida en que se descubra su insuficiencia o inadecuacion para el avance de la
ciencia. Surge entonces la nueva busqueda de los métodos de investigacion y como
consecuencia se produce el nuevo desarrollo de los métodos.

D Pluralismo y correspondencia objetual son principios metodologicos definidos. Hablar
de pluralismo metodologico en una ciencia, es aceptar que las realidades que trata la
ciencia en cuestion pueden ser abordadas desde diferentes angulos o perspectivas.
Este pluralismo tiene su origen en la naturaleza de estudio, en el tipo de cuestiones
o problemas planteados al investigar y en las diversas concepciones en las que se
basan y se justifican los métodos. Dar cabida al pluralismo metodologico, es aceptar
que las realidades sobre su objeto de estudio pueden ser abordadas con distintos
métodos que son hasta cierto punto independientes. Ahora bien, la pluralidad de
métodos no significa que son tantos los métodos cuantas son las formas de pensar
y de actuar. El principio de pluralismo metodolégico bien entendido no lleva a esa
conclusion, ya que el proceso metddico debe estar en armonia con la realidad y ser
coherente, caracteristicas que en muchos casos no se cumplen. En el ambito de la
educacion, tenemos que dar respuesta a problemas de armonia entre explicacion
y de comprension de acontecimientos y acciones, a problemas de integracion de lo
factico y lo normativo y también a problemas de conjuncion de lo nomotético y lo
idiografico. Tenemos que dar respuesta a cuestiones que responden a metodolo-
gias cuantitativas y a metodologias cualitativas. El campo de la educacion implica
cambios de estado, procesos, acontecimientos y acciones y no es ajeno, ni a la ex-
plicacion cientifico técnologica de acontecimientos idiograficos, ni a la justificacion
moral de conductas personales (Tourifian, 1987a y 2006b).

D Correspondencia objetual es un principio basico de la metodologia. El método de-
pende del objeto o del aspecto de la realidad que se pretende conocer. Directa e
indirectamente, la investigacion pedagogica ha avanzado asumiendo que la corres-
pondencia objetual es una condicion de la metodologia: el método debe adecuarse
a los objetos que investiga (Gonzélez Alvarez, 1947). La correspondencia objetual
quiere decir que el método depende del objeto o del aspecto de la realidad que
se pretende conocer y, por consiguiente, tan cierto es que no se puede formular
el método con anterioridad a emprender el estudio del objeto, porque un método
descrito a priori suele ser inadecuado al objeto, como que tampoco se puede llegar
lejos en el estudio del objeto sin adquirir un método, porque se procedera de modo
desorganizado (Colbert, 1969, p. 667). Estamos obligados metodolégicamente por
el principio de correspondencia objetual a avanzar en el desarrollo teérico del ob-
jeto de investigacion.
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En el ano 1947 el profesor Gonzdlez Alvarez, enunci6 este principio fundamental
de la metodologia: “toda ciencia, como producto humano que es, depende de dos
factores fundamentales: el objeto sobre el que versa y el sujeto que la elabora. Ello
implica esta verdad fundamental: el método de una disciplina debe ser congruente
con la estructura noética del objeto que investiga y adaptado a la contextura cog-
noscitiva del sujeto que la recibe” (Gonzalez Alvarez, 1947, p. 10). Esta afirmacion
nos confirma, por una parte, que cualquier método no sirve para cualquier inves-
tigacion y, por otra, la necesidad de adaptarse a las condiciones bajo las cuales la
verdad se nos ofrezca.

El principio de correspondencia objetual nos obliga a reparar en el hecho de que
la teoria dicta en cada ciencia como debe realizarse la investigacion y, al mismo
tiempo, la investigacion ha de estar vinculada a una teoria, donde esta es una fase
de aquella: “a medida que las ciencias avanzan y maduran, se interesan en general
cada vez mas por la teoria y proporcionalmente (aunque no en forma absoluta)
menos por los acontecimientos manifiestos, directamente observables. En realidad,
el grado de desarrollo de la mayoria de las ciencias puede evaluarse por la medida
en que se interesen por la teoria” (Hayman, 1969, p. 19).

2.2.3. Principios de investigacion pedagogica

En el ambito de la educacion, estamos en condiciones de defender que la investigacion

pedagogica obedece a los siguientes principios: objetividad, complejidad objetual,

autonomia funcional, complementariedad metodologica y significacion. Estos prin-
cipios se configuran como principios fundamentales de la investigacion pedagogica.

Si cumple estas caracteristicas metodologicas, estamos en condiciones de guiarnos

adecuadamente, ajustados a procedimiento (Tourinan y Saez, 2012, caps. 5-7).

D Autonomia funcional quiere decir posibilidad de concebir un campo de conocimien-
to que se desarrolla, no como consecuencia de presiones y recomendaciones exter-
nas provenientes de otros campos dotados de estructura tedrica consolidada, sino
como resultado de regulaciones internas del propio campo de conocimiento, de tal
manera que la teoria de ese campo quede limitada por los conceptos, hipotesis y
metodologias del propio campo y no por las teorias de otros campos. Autonomia
funcional no equivale a la defensa de absoluta independencia, es compatible con
una fecunda relacion interdisciplinar y con la defensa del principio de dependencia
disciplinar. Cada una de esas disciplinas es disciplina, porque usa las formas de
conocimiento adecuadas a la mejor explicacion y comprension de la complejidad
objetual de su ambito de conocimiento; y es auténoma, 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. Cuando la autonomia es funcional, no es in-
compatible con la existencia de relaciones de dependencia entre disciplinas.

D La objetividad, como hemos visto en el primer capitulo se entiende como objeti-
vidad comprensiva, como reglas de correspondencia publicas y no a priori entre
simbolos y acontecimientos como corresponde a un sujeto situado que asume
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las consideraciones de valor que afectan al conocimiento, para alcanzar acuerdos
intersubjetivos, atendiendo al contexto de descubrimiento y al contexto de jus-
tificacion y lograr una mejor aplicacion a la explicacion y comprension de los
acontecimientos y de las acciones.

D La significacion (signification, meaningness), que no se confunde con la significatividad, ni

consgdnificado de ‘educacion’, se asocia a la validez del conocimiento de la educacion y
se define como la capacidad de resolucion de problemas que se le atribuye al conoci-
miento de la educacion en cada corriente desde la perspectiva de la relacion teoria-
practica para la actividad educativa. A cada corriente, en tanto que instrumento util
en la investigacion, se le exige rigor logico y significatividad. El rigor logico (pertinence)
se define como existencia de unas caracteristicas defendidas con exclusividad en
cada corriente y que, al mismo tiempo, determinan un modo distinto de entender la
educacion como objeto de conocimiento. La significatividad (significativity, relevance) es
una consecuencia del rigor logico, y quiere decir que, al incluir un pensamiento o una
obra en una corriente o categoria, se generan unas relaciones internas de corriente o
categoria que nos permiten saber el valor de un pensamiento o de una obra dentro de
la corriente. La significatividad, lo hemos visto en el epigrafe 3.4 del primer capitulo,
se define como la capacidad de ordenar el conocimiento de la educacion que se ha
producido dentro de una corriente o en relacion con otra cosa. La significacion, que
sera analizada con mas detalle en los epigrafes 4.4 y 4.6 de este capitulo, determina la
validez del conocimiento de la educacion. El conocimiento de la educacion tiene significacion
si resuelve problemas de la educacion relacionando teoria y prdctica: cuanto mejor resuelve
los problemas relacionando teoria y prdctica, mds vdlido es. Segun la significacion que
tiene, asi es de valido y es valido, si sirve para educar y, si no sirve para educar, no
tiene significacion y no es valido.

D La complejidad objetual es la propiedad de la investigacion pedagogica que nos hace
mantener con realismo la vinculacion de la condicion humana individual, social,
histérica y de especie con el objeto ‘educacion’ y atender a las caracteristicas pro-
pias de este objeto, cuyas relaciones hacen posible identificar sus rasgos internos
determinantes y afrontar cada intervencién como conocimiento y acciéon y como
vinculacion entre valor, eleccion, obligacion y decision y entre valor, sentimiento,
pensamiento y creacion. Esto es asi, porque la actividad comtn interna de cual-
quier humano que se educa implica pensar, sentir afectivamente (tener sentimien-
tos), querer objetos o sujetos de cualquier condicion, operar (elegir-hacer cosas pro-
cesando 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 —signifi-
car—, construyendo simbolos de nuestra cultura). La complejidad de ‘educacion’
nace de la propia diversidad de la actividad del hombre en la accion educativa.
Intervenimos por medio de la actividad para lograr actividad educada: pasamos del
conocimiento a la accion para formar la condicion humana individual, social, his-
torica y de especie, atendiendo a las caracteristicas propias del objeto ‘educacion,
que hacen posible identificar sus rasgos internos determinantes (de caracter). Es
posible sistematizar la complejidad del objeto educacion desde tres ejes que deter-



84 Jost MANUEL TOURINAN

minan rasgos de caracter de la educacion: la condicion fundamentante del valor en
la educacion, la doble condicién de agente autor y agente actor en la educacion y
la doble condicion de conocimiento y accion en la educacion, como veremos con
detalle en el epigrafe 3 del capitulo 5.

D La complementariedad metodologica es un principio ajustado a la complejidad del
objeto de conocimiento ‘educaciéon’. La educaciéon es un ambito de realidad sus-
ceptible de conocimiento y una actividad que se desempernia 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 tedrica y
de la racionalidad practica en el sentido mas clasico y genérico de esos conceptos.
Pero, ademas, también sabemos que la relacion educativa pierde su sentido de edu-
cacion, si renuncia a la relacion personal. Y ese sentido personal y singular nos
pone en situacion de entender que la accion educativa ofrece no sélo una perspec-
tiva tedrico-practica, sino también una perspectiva artistica y estética intrinseca.
En cada intervencion, no solo 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 inter-
vencion, como concreta y singular puesta en escena en cada caso de intervencion.
La creativa puesta en escena, que es una manifestacion de racionalidad artistica,
junto con la racionalidad cientifico-tecnologica y la racionalidad praxica (politico-
moral) nos permite abarcar en cada accion educativa el sentido de la complementa-
riedad metodologica, pues cada caso concreto de relacion educativa es susceptible
de ser contemplado como un objeto artistico, ademds de construccion cientifico-
tecnologica y accion praxica orientada a metas y finalidades.

La complementariedad metodologica es un principio ajustado al pluralismo meto-
dologico y propugna la superacion de la polémica cuantitativo-cualitativo (Touri-
nan, 2012a). Frente a esta propuesta, llama poderosamente la atencion que en libros
recientes se empleen muchas paginas a discutir y enfrentar metodologias de manera
ideologica. Smagorinsky ha hecho un analisis del contenido de la obra de Kenneth
y Kincheloe (2006) “Doing educational research: a handbook” y hace una lista de con-
ceptos recurrentes que aparecen en diversos capitulos con una carga ideologica que
desdibuja el lugar de los métodos en la investigacion y en la ciencia. En este libro, el
positivismo es sujeto de peyorativas referencias tales como: eurocéntrico, masculi-
no, regresivo, represivo, opresivo, hegemonico, totalizador, patriarcal, nomologico,
reduccionista, arrogante, colonialista, propio de blancos (White centred), débil,
excluyente, epistemologicamente ingenuo y descontextualizado. Por el contrario, la
aproximacion mas cualitativa de los editores de la obra se describe con calificativos
tales como: feminista, emancipatorio, postmoderno, progresivo, contra-positivista,
critico, justo, revolucionario, foucaldiano, derridiano, activista, moral, complejo y
conectado (Smagorinsky, 2007, pp. 199-120).

El profesor Smeyers dio su version concluyente de la polémica cualitativo-cuantitati-
vo en dos trabajos cuyos titulos reflejan la orientacion de su contenido sin necesidad
de mas comentario: “Qualitative versus quantitative research design: a plea for paradig-
matic tolerance in educational research” (2001) y “Qualitative and quantitative research
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methods: old wine in new bottles? On understanding and interpreting educational pheno-
mena” (2008). Recientemente, el profesor Smeyers, ha dicho que estamos siendo
victimas de la “metodolatria” provocada por un estado de ansiedad que persiste en
la academia y que consiste en el deseo de cada uno de que su trabajo sea considerado
por los académicos como suficientemente cientifico y en ese estado ansioso olvidan
que en educacion estan tratando con un objeto altamente complejo que no permite
estar ausente y despreocupado de los muchos aspectos que estan implicados en él

(Smeyers, 2010, p. 105). Para Smeyers “el debate sobre el ‘método’ como tal no es

fértil (si es que alguna vez lo fue)” (Smeyers, 2010, p. 113; el paréntesis es del autor).

Lo que procede, es redefinir el objeto de trabajo desde la educacion en toda su

complejidad y ello implica, no sélo abandonar las investigaciones acerca del método

y la metodologia, sino dejar las investigaciones acerca de la educacion (give up re-

search into education in favor of educational research) y actuar a favor de la investigacion

centrada en el objeto educacion (Smeyers, 2010, p. 114).

Desde las ultimas décadas del siglo XX, muy diversos autores han venido constru-
yendo un pensamiento que, sin dejar de dar al método y a la metodologia la conside-
racion que les corresponde en la investigacion, han ido apuntando las debilidades y
fortalezas de las posiciones encontradas en torno a lo cuantitativo y a lo cualitativo (sea
experimental o no) en la educacion y estamos convencidos de que es posible encontrar
en la polémica fundamentos para la complementariedad metodologica desde la con-
vergencia de la investigacion en el objeto ‘educacion’ (Gowin, 1963; Tourinan, 2012a;
Pérez Serrano, 2011).

Si pensamos en la educacion y no en disciplinas hechas que estudien la educacion
desde sus presupuestos disciplinares, la focalizacion metodologica en el propio obje-
to de investigacion (educacion), que es complejo, nos lleva a la complementariedad
metodologica como principio de investigacion pedagogica; un principio que, no solo
es compatible con la autonomia funcional y la dependencia disciplinar, sino también
ajustado a la complejidad del objeto de conocimiento ‘educacion’ y relacionado directa-
mente con la significacion del conocimiento de la educacion, es decir, con la capacidad
de resolucion de problemas que se le atribuye a ese desde la perspectiva de la relacion
teoria-practica.

Hoy, cuando se habla de Metodologia, ya se apunta especificamente a las caracte-
risticas genéricas que la investigacion tiene que cubrir o combinar en la creacion de
métodos. En este camino, avanzar en el desarrollo tedrico del objeto de investigacion
‘educacion’, nos exige desbrozar el problema de la educacion como ambito de reali-
dad cognoscible, ensetiable, investigable y realizable. Se trata de construir ambitos de
educacion de manera comprensiva y relativa a un sujeto situado (educando) que elige,
se compromete, decide y siente las experiencias de valor que cualifican y determinan
sus proyectos de vida y la orientacion formativa temporal de su condicion humana
individual, social, histérica y de especie (Tourindn y Saez, 2012, cap. 9). Asi las cosas,
es mi opinion que el conocimiento de la educacion, dentro de una vision integrada de
la Pedagogia como disciplina con autonomia funcional, esta abocado, por desarrollo
de la metodologia, hacia paradigmas criticos y de la complejidad, y, por evolucion
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del concepto de objetividad, hacia posturas comprensivas que integran los principios
generales de metodologia de investigacion y los principios basicos de investigacion
pedagogica formulados y que se resumen en el Cuadro 2.

Cuadro 2. Principios de metodologia y de investigacidn en educacion.

Formas de Niveles de andlisis
conocimiento epistemolégico

Corrientes de conocimiento

Educacion como dmbito de realidad

PEDAGOGIA TECNOAXIOLOGICA Y MESOAXIOLOGICA (mediada,
es decir, relativa al medio o ambito de educacién que se construye, y relativa a los
medios internos y externos que condicionan la accién en cada dmbito construido)

Construccion de Ambitos de educacion
Areas de experiencia, formas de expresién, procesos y dimensiones generales de
intervencion, impregnadas del caracter y sentidoinherente al significado de la
educacion en el nivel educativo que corresponda, para el logro de habitos
fundamentales de desarrollo

Principios de investigacion
Principios de metodologia pedagégica:
aplicada al conocimiento de la Objetividad del conocimiento de la
educacion: educacion
Apertura Complejidad objetual de ‘educacion’
P.rescrlptlwdad, . Autonomia funcional
Pluralismo metodoldgico Complementariedad metodoldgica
Correspondencia objetual Significacion del conocimiento de la
educacion

Accion educativa concreta (la educacién como
ambito de conocimiento y como accién)

Fuente: Tourinan, 2014a, p. 85. Elaboracion propia.

2.2.4. Ambito de realidad, ambito de conocimiento y conocimiento
disciplinar del ambito

Nuestra tesis en el punto de partida es, en este caso, que la educacion —sea artisti-
ca, fisica, politica, social, sanitaria, etcétera, cualquiera que sea el ambito o parcela
de intervencion— es un ambito de realidad susceptible de ser conocido de diversas
formas. La racionalidad cientifico-tecnologica, la racionalidad praxica, la racionalidad
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teologica y la racionalidad literaria y artistica son dimensiones del conocimiento con
peculiaridades propias que las hacen acreedoras del nombre formas de conocimiento.
Son dimensiones del conocimiento, porque la extension del criterio de conocimiento es
en cada caso distinta. Son formas de conocimiento, porque cada una tiene sus conceptos
distintivos; esos conceptos surgen en diferentes tareas y sus relaciones determinan las
proposiciones significativas que pueden ser hechas en cada forma. Ni hablamos de la
bondad moral de triangulo, ni de la expresion literaria del carbono. Cada forma de
conocimiento tiene sus peculiares modos de prueba acerca de la verdad y validez de
sus proposiciones.

La Teoria de la Educacion, atendiendo a los diversos modos de entenderla en el
contexto de la investigacion disciplinar, tiene un papel especifico en la investigacion
educativa y esta fundamentada, epistemoldgicamente, por la forma de conocer y, onto-
logicamente, por el ambito o parcela del conocimiento de la educacion que le incumbe.
La teoria fundamenta la intervencion y hace a la educacion susceptible, no sélo de
interpretacion y transformacion, sino también de estudio con sentido de autonomia
funcional, utilizando y desarrollando el ambito de realidad que es la educacion como
objeto y como meta de su quehacer (Tourinan, 2011a).

Es fundamental distinguir entre “dmbito de conocimiento” y “conocimiento del dmbito”,
entre Educacion y Pedagogia, para saber de qué hablamos en cada caso, pues las Carre-
ras estudian el conocimiento del ambito y las Facultades se definen por el conocimiento
del ambito, no por el ambito de conocimiento. Es posible parcelar el conocimiento de
la educacion en disciplinas y es posible parcelar la educacion en ambitos. El creci-
miento del conocimiento de la educacion puede generar nuevas disciplinas y nuevos
ambitos. 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 ambito. Las disciplinas tienen un lugar es-
pecifico en este proceso.

Desde nuestra perspectiva de aproximacion al problema, la investigacion tedrica
del campo de la educacion tiene el reto de permanecer abierta, no sélo a las teorias
interpretativas y a las teorias practicas, sino que, ademas, la investigacion puede fa-
vorecer el desarrollo de la teoria como nivel de analisis y como disciplina académica,
bien sea como investigacion a cerca de la educacion como dmbito de realidad, bien sea
como investigacion del conocimiento de la educacion. Y esto afecta a la disciplina como
disciplina a ensenar, a investigar y de investigacion; y por tanto, a los contenidos de los
programas, al concepto, a los modos de investigar y ensefiar la disciplina y a los focos
tematicos de investigacion que deben ser contemplados como retos epistemologicos
desde las directrices derivadas de las condiciones metodolégicas (apertura, prescrip-
tividad, correspondencia objetual y pluralidad metodologica) y de los principios de
investigacion pedagogica (objetividad, complejidad objetual, autonomia funcional,
complementariedad metodolégica y significacion del conocimiento de la educacion).

Desde mi punto de vista, el principio de complejidad objetual en la investigacion
pedagogica, que hemos apuntado, nos obliga a no apartarnos de las condiciones que
marcan la complejidad. El objeto ‘educacion’ requiere todos los tipos de estudios, con



88| |Jost MANUEL TOURINAN

las formas de conocimiento mas adecuadas para ello, de manera tal que seamos capa-
ces de hacer frente, no sélo a la descripcion, explicacion, comprension, interpretacion
y transformacion, de la educacion, sino también a la generacion de conceptos con
respeto a los principios de metodologia y a los principios de investigacion pedagogica,
para el uso, construccion y desarrollo del ambito de realidad ‘educacion’ que es el
objeto y la meta del quehacer pedagogico.

Cuadro 3. Pedagogia como conocimiento del dmbito ‘educacién’ y
derivacién formal de disciplinas.

La Pedagogia es disciplina del conocimiento de la educacién,
ajustada a principios de metodologia y de investigacion.

La educacion es ambito de realidad susceptible de ser conocido
de muy diversas formas. Es dmbito de realidad cognoscible,
ensenable, investigable y realizable

CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION

Estudios filoséficos
de la educacion

Estudios interdisciplinares
de la educacion
Pedagogia como
disciplina

\
PEDAGOGIA COMO CARRERA

DERIVACION FORMAL DE DISCIPLINAS

conocimiento del ambitoy _
formas de conocimiento

EDUCACION COMO DISCIPLINAS AUTONOMAS

AMBITO DE CAMPO DISCIPLINAR:
CONOCIMIENTO: | Disciplin nsefar
actividad y 4mbito DISCIPLINAS ACADEMICAS iscipiina a ensena

de realidad SUSTANTIVAS Disciplina a investigar

cognoscible, ensefable,
investigable y
realizable

ASIGNATURAS DE
PLANES DE ESTUDIOS

PLANES DE ESTUDIOS —

Y CARRERAS

Disciplina de investigacion

Fuente: Tourinan y Saez, 2012, p. 311.




PRINCIPIOS DE EDUCACION, PRINCIPIOS DE INTERVENCION Y PRINCIPIOS DE METODOLOGIA DE
INVESTIGACION PEDAGOGICA. LA PEDAGOGIA GENERAL

Los distintos modos de entender el conocimiento de la educacion han generado
una diversidad necesaria de conocimientos tedricos de la educacion, segun el tipo
de problemas que se estén analizando:

A veces necesitaremos teorfas sustantivas de la educacion (para explicar y comprender la educacion en
conceptos propios); a veces necesitaremos teorias practicas y teorias interpretativas (para orientar la
intervencién hacia fines socialmente prescritos o para comprender la intervencion educativa en
términos validados por otras disciplinas consolidadas, como la Psicologia, la Sociologia, etc.); y, a
veces, necesitaremos teorias filosoficas (en plural) de la educacién, que se centran en conocer las
consecuencias que se derivan para la educacion de una determinada concepcién de vida (asi se hacen
las filosofias de la educacion o teorias filosoficas, en plural, de la educacion) y, a veces, necesitaremos
teoria filosofica (en singular) de la educacion que se centra en hacer andlisis fenomenoldgico,
dialéctico, critico, hermenéutico o lingiiistico de un fin en si, estudiar la lgica interna del fin dentro
del sistema conceptual de ‘educacion’, etcétera (asi se hace la filosofia de la educacién o teoria
filosdfica, en singular, de la educacion) (Tourifidn, 2023, p.132).

La educacion como ambito de realidad es susceptible de ser conocida de diver-
sas formas y cada una de ellas se aplica a la obtencion del mejor conocimiento de la
educacion que es posible. Avanzar en el desarrollo de principios de educacion y de
intervencion pedagogica requiere asumir un compromiso claro con los principios de
metodologia e investigacion para ir mas alla de la contemplacion de la intervencion
desde criterios nominales y de finalidad. Y no tener esto en cuenta da lugar a la perdida
de significacion en el conocimiento de la educacion.

La Pedagogia como disciplina, los estudios interdisciplinares de la educacion, y los
estudios filosoficos de la educacion no se confunden, aunque todos son conocimiento
de la educacion y todos forman parte en distinta medida de los estudios propios de la
Pedagogia como carrera (Cuadro 3).

2 3 CONOCER, ENSENAR Y EDUCAR SON
. . TAREAS DIFERENTES

En trabajos recientes he analizado las siguientes propuestas, teniendo como presu-

puesto lo anteriormente dicho:

1. Laeducacion es un problema de todos (Tourifian, 2010).

2. Intervencion educativa e intervencion pedagogica no significan exactamente lo
mismo (Tourifian, 2011b).

3. Conocimiento de dreas culturales y conocimiento de la educacién no son lo mismo,
porque el segundo determina el concepto de ambito de educacion sobre el primero
(Tourinan, 2011a).

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

5. Laeducacion es una tarea con caracter y sentido inherente a su significado (Touri-
nan, 2009 y 2006b; Tourinan (Dir.), 2012).

6. La relacion educativa es la forma sustantiva de la accion de educar; es su acto con-
creto. En la relacion educativa hacemos compatible la accion de educar y nuestro
conocimiento de tal actividad, con objeto de responder en cada accion educativa

e
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concreta a la pregunta qué aprendizaje y ensefianza cuenta para educar y qué cuenta en

el aprendizaje y en la ensefianza educativa, porque conocer, ensefiar y educar son tres

actividades distintas (Tourifian, 2012b).

El nivel de las investigaciones pedagogicas actuales permite afirmar que hay razo-
nes suficientes para distinguir y no confundir en el lenguaje técnico el conocimiento
de la educacion y los conocimientos de las dreas culturales, porque el conocimiento de la
educacion determina el concepto de ambito de educacion sobre el conocimiento de
areas culturales.

Es verdad que, desde el punto de vista antropolégico, la educacion es cultura y, por
tanto, tiene sentido afirmar que la funcion del profesional de la educacion es transmi-
tir cultura (Gagné, 1975). Pero, 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 pedagogica hasta el extremo de que los mismos
profesionales de la educacion tendrian que llegar a aceptar, por coherencia, que su for-
macion es simplemente el conocimiento de esas areas culturales y que conocer, ensefiar
y educar serian la misma cosa. Para nosotros, por principio de significado, conocer un
area cultural no es ensenar, porque el conocimiento puede estar separado de la accion y
enseriar no es educar, porque podemos afirmar que hay ensefianzas que no educan, con
fundamento en el significado propio de esos términos (Tourinan, 2011a).

2.3.1. Conocer areas culturales se distingue de ensefar areas
culturales y de educar con areas culturales

En relacion a las areas culturales, es verdad que el conocimiento del area cultural es
un componente de la accion educativa, pero el conocimiento del area cultural tiene
un protagonismo distinto cuando hablamos de “conocer un drea cultural”, “ensefiar un
drea cultural” y “educar con un drea cultural”. Esto que decimos, es obvio, si pensamos
en un caso concreto, pues no es lo mismo “conocer Historia”, que “ensenar Historia”
que “educar con la Historia”, y asi sucesivamente con cada area de experiencia que se
constituye en objeto de ensefianza y ambito de educacion.

Desde el punto de vista del conocimiento de la educacion, al que enseiia se le re-
quiere un determinado nivel de aptitudes vinculadas al conocimiento del area que sera
objeto de la ensenanza (area de experiencia y formas de expresion adecuadas al area),
pero de ahi no se sigue que ensefiar un area sea conocer ese area y que educar sea
simplemente ensenar el area. Es innegable, dado el actual desarrollo del conocimiento
de la educacion, que los profesores no requieren todos el mismo nivel de pericia en el
area cultural de experiencia que ensefian, segtin cual sea su nivel de ubicacion en el
sistema educativo, y que todos los profesores no deben tener el mismo conocimiento
pedagogico, dependiendo de cual sea el nivel del sistema educativo en el que se trabaje.

Conocer, en el amplio sentido de rendimiento identificado con las expresiones
“sé qué, sé como y sé hacer”, no se confunde con enseriar. Aptitudes y competencias
para conocer y aptitudes y competencias para ensefiar no se subsumen unas en las
otras, ni tampoco ambas vacian de significado a la expresion “educar con” un area
cultural. El analisis detenido del contexto pedagogico da pie para sostener que el
conocimiento de las areas culturales no es el conocimiento de la educacion y que
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tiene sentido distinguir conocer, enseniar y educar, porque (Tourinan (Dir.), 2010 y
2012; Tourinan, 2011a y 2012c¢):

a)

b)

9]

d)

Si bien es verdad que una buena parte de los objetivos de la educacion tiene algo
que ver con los contenidos de las areas culturales en la ensefianza, el ambito de
los objetivos no se agota en los ambitos de las areas culturales, ni siquiera en la
docencia. La funcion pedagogica, referida a la docencia, no se agota en saber la
informacion cultural correspondiente a un tema de un area cultural en una clase;
antes bien, la funcion pedagogica se pone de manifiesto cuando se sabe qué ti-
pos de destrezas, habitos, actitudes, etc., de los diversos dominios que senalan las
taxonomias, se estan potenciando al trabajar de manera especial en ese tema. La
cuestion, en la docencia, no es saber tanto sobre un area como el especialista, sino
saber qué objetivos de conocimiento se logran y como se logran al ensefiar un tema
del area y qué destrezas, habitos, actitudes, conocimientos y competencias estamos
desarrollando al ensenar ese tema.

La identificacion del conocimiento de las areas culturales con el conocimiento de
la educacion fomenta una situacion pedagogica insostenible: la tendencia a evaluar
el rendimiento escolar fundamentalmente por los niveles de informacion cultural
de area. Sin que ello signifique que cualquier contenido sea puramente formal y
sirva para alcanzar cualquier tipo de destreza, es posible afirmar que, aunque no
con el mismo nivel de eficacia, desde el punto de vista pedagogico, con uno solo
de los temas culturales del programa que debe estudiar un alumno de secundaria,
por ejemplo, se podrian poner en marcha las estrategias pedagogicas conducentes
al logro de casi todos los objetivos educativos del programa, a excepcion de la
informacion cultural especifica del area.

Incluso identificando conocimiento de la educacion y conocimiento de areas cul-
turales, se puede entender que hay un determinado conocimiento de la educacion,
hablando de la ensefianza, que no es el conocimiento de las areas culturales: el
conocimiento de la transmision de los conocimientos de esas areas culturales. La
educacion tendria efectivamente como mision, por ejemplo, la transmision de co-
nocimiento acerca del arte y lo artistico. En este caso, que ese conocimiento sea
fiable y valido es problema de los historiadores del arte, de los criticos del arte y
de los investigadores de esa area cultural; el conocimiento de la educacion para la
ensenanza seria, en este caso, el conocimiento de las estrategias de intervencion.
Atendiendo a lo anterior, es obvio que existe una competencia distinta para educar
y ensenar que para conocer un area cultural especifica. En efecto, los conocimientos
tedricos, tecnologicos y praxicos que se constituyen en objetivos de instruccion en
la ensenanza, no los crea el profesional de la educacion; son los investigadores de
cada area cultural los que los crean. Al profesional de la educacion le corresponde,
con fundamento de eleccion técnica, decidir: si el educando puede aprenderlos; si
son coherentes con la representacion conceptual de la intervencion educativa; si
tienen fundamento tedrico, tecnoldgico y praxico, segun el caso, en el conocimien-
to de la educacion para ser utilizados como instrumento de la educacion; qué nivel
de contenidos es adecuado en un caso concreto, cual es el método de ensefian-
za adecuado y qué destrezas, habitos y actitudes, conocimientos y competencias

G
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educativas se pueden desarrollar con la ensenianza de ese conocimiento. Es decir,

el profesional de la educacion domina los conocimientos tedricos, tecnologicos y

praxicos del area cultural que va a ensenar, al nivel suficiente para ensenarlos;

pero, como profesional de la educacion, domina el conocimiento de la educacion
que le permite justificar y explicar la conversion de esos conocimientos de un area
cultural en objetivo o instrumento de la intervencion pedagogica.

e) Desde el punto de vista de la competencia educativa, la clave del conocimiento que
es valido para educar no esta en el dominio de las areas culturales, como si fuera
el especialista de ese area cultural (artista, historiador, quimico, u otros), sino en el
dominio de la competencia pedagogica que le capacita para ver y utilizar el conte-
nido cultural como instrumento y meta de accion educativa en un caso concreto,
de manera tal que ese contenido cultural sea utilizado como instrumento para
desarrollar en cada educando el caracter y sentido propios del significado de ‘edu-
cacion’. El conocimiento de la educacion capacita al profesional de la educacion,
por ejemplo, no sélo para establecer el valor educativo de un contenido cultural y
participar en el proceso de decidir su conversion en fin o meta de un determinado
nivel educativo, sino también para establecer programas de intervencion ajustados
a hechos y decisiones pedagogicas que hagan efectiva la meta propuesta.

Cuando hablamos de la educacion como objeto de conocimiento, es mas apropiado
preguntarse por qué determinados conocimientos se constituyen en meta e instrumen-
to de la accion educativa, o por qué es educable la dimension cognitiva del hombre. Y
asi como de los conocimientos de cada area cultural podrian hablarnos segtun el caso
y con propiedad el historiador, el gedgrafo, el matematico, el fisico, etc., en tanto que
especialistas de cada una de esas areas de conocimiento, no me cabe ninguna duda de
que responder adecuadamente a si tal o cual contenido historico, matematico, fisico,
etc., debe constituirse en el contenido de la accién educativa que realizamos con un
determinado sujeto, o a como cultivar su sentido critico, exige interrogarse acerca de
la educacion como objeto de conocimiento. En el primer supuesto, los conocimientos
—Ila historia, la matematica, la fisica, etc.— son el objeto cientifico de estudio; en los
dos casos del segundo supuesto, la transmision misma y la mejora de la capacidad
de conocer se convierten en objeto especifico de la reflexion cientifica en forma de
Didactica y de Pedagogia cognitiva, segin el caso. Y asi las cosas, el conocimiento
como objeto de educacion exige la investigacion de la educacion, es decir, exige que
la educacion se convierta en objeto de conocimiento, bien como Pedagogia cogniti-
va o bien como Didactica, respectivamente, pero, ademas de responder a por qué se
produjo un determinado acontecimiento educativo y a como se puede lograr un de-
terminado acontecimiento educativo, hay que responder, también, a como se justifica
ese acontecimiento como acontecimiento educativo y esta es una cuestion que solo se
responde desde el conocimiento que tenemos del fenomeno educativo, en tanto que se
construye como ambito desde la Pedagogia. Esa es la pregunta desde la Pedagogia, no
por mejorar nuestro modo de conocer, ni por mejorar nuestro modo de ensenar, sino
la pregunta por la educacion misma desde conceptos con significacion intrinseca al
ambito de conocimiento ‘educacion’. Conocer un area cultural no es ensenar, porque,
como acabamos de ver, las competencias que se requieren en cada caso son distintas
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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 ca-
racter y sentido inherentes al significado del concepto ‘educacion’ 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 que la hace cognoscible,
ensenable, 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 cogni-
tiva aplicada a un area cultural.

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, sélo 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 educacion. 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); y,
por si eso fuera poco, ademas, hay que educar, que implica, no solo saber y ensenar,
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 desde la mirada pedagogica, nuestra preocupacion in-
telectual nos permite distinguir entre “saber Historia”, “ensenar 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
educacion (Tourifian, 2012c¢).

2.3.2. El conocimiento de areas culturales no es el conocimiento de
la educacion

Tal como se ha razonado a lo largo del epigrafe anterior, es importante distinguir
entre la educacion como objeto de conocimiento (el conocimiento de la educacion) y el
conocimiento como objeto de educacion (la educabilidad de nuestro conocimiento), y
el conocimiento de areas culturales. Para nosotros queda claro que:

D Hablar de los conocimientos de la educacion es lo mismo que hablar del conjunto de
conocimientos tedricos, tecnoldgicos y practicos que la investigacion va consoli-
dando acerca del ambito de realidad que es la educacion. Son en si mismos conoci-
mientos de un drea cultural. Pero, en este caso, son el area cultural especifica; la de
la educacion, que se convierte en si misma en objeto de conocimiento (educacion
como objeto de conocimiento).

D Hablar de los conocimientos de las dreas culturales es hablar de los conocimientos
tedricos, tecnologicos y practicos que los especialistas de cada area —matematicos,
fisicos, psicologos, médicos, etcétera— han ido consolidando con sus investiga-
ciones y pueden llegar a convertirse en conocimientos educativos, si adquieren el
caracter y sentido propio del significado de ‘educacion’.
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D Hablar del conocimiento como objeto de educacion es hablar de una determinada par-
cela del conocimiento de la educacién, aquella que nos permite intervenir para
mejorar nuestro modo de conocer.

Por consiguiente, hablar de conocimiento de la educacion no implica interrogarse
directamente acerca de los saberes de las areas culturales. Hablar de “el conocimiento
de la educacion” es lo mismo que interrogarse acerca de la educacion como objeto de
conocimiento, lo que equivale a formularse una doble pregunta:

D Qué eslo que hay que conocer para entender y dominar el ambito de la educacion;
o lo que es lo mismo, cuales son los componentes del fenomeno educativo que hay
que dominar para entender dicho fenémeno y generar principios de educacion y de
intervencion pedagogica.

D Como se conoce ese campo; o dicho de otro modo, qué garantias de credibilidad
tiene el conocimiento que podamos obtener acerca del campo de la educacion.

Si no confundimos conocimiento de areas culturales y conocimiento de la educa-
cion, ni es verdad que el profesor es un aprendiz de las areas culturales que ensena, ni
es verdad que necesariamente el que mas Arte sabe es el que mejor lo ensefia, ni es ver-
dad que el que mejor domine una destreza es el que mejor ensefia a otro a dominarla,
a menos que, tautologicamente, digamos que la destreza que domina es la de ensenar,
ni es verdad que, cuando se ensefa, estamos utilizando siempre el contenido cultural
como instrumento de logro del caracter y sentido propio del significado de educacion,
porque ensefiar no es educar.

Esto es asi, porque cada una de esas actividades requiere distintas competencias y
destrezas para su dominio, y la practica y perfeccion en una de ellas no genera automa-
ticamente el dominio de la otra. En rigor logico, hay que aceptar que el conocimiento
de la educacion es, pues, un conocimiento especializado que permite al pedagogo
explicar, interpretar, transformar y decidir la intervencion pedagogica adecuada al
area cultural que es objeto de ensenanza y educacion, segun el caso. Educar con las
Artes, como ejemplo de area cultural, no es un problema de conocer las Artes, priorita-
riamente, ni de Didactica de las Artes, ni de Pedagogia Cognitiva que permite mejorar
nuestro modo de conocer. Educar con las Artes, es basicamente utilizar las Artes para
desarrollar los valores derivados del caracter y sentido inherentes al significado del
concepto ‘educacion’ y utilizar las Artes para generar en los educandos destrezas, habi-
tos, 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 las Artes (o cualquier area cultural) como manifestacion de nuestra
creatividad cultural que las hace cognoscibles, ensenables, investigables y realizables-
practicables (Tourinan, 2011a y 2011c; Tourinan y Longueira, 2010).

Por lo que ya sabemos, y pensando en la ensefianza de un area cultural, podemos
decir que los conocimientos tedricos, tecnologicos y praxicos de las diversas areas cul-
turales 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 educacion con su conocimiento especializado
(conocimiento de la educacion); 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
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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 conocimien-
to de la educacion, que determina la mirada pedagogica.

La mirada pedagogica proporciona argumentos para no confundir “conocer un area
cultural” “ensenar un area cultural” y “educar con un area cultural”. El conocimiento
de la educacion se distingue del conocimiento de areas culturales, si bien pueden ser
usadas para educar. Cada drea cultural tiene que ser valorada como educacion y construida
como ambito de educacion desde la Pedagogia, que controla los elementos estructurales de la
intervencion y nos capacita para vincular el drea cultural al cardacter 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 area cultural que la identifica, al desarrollo
profesional del drea en lo que le compete y en el desarrollo transversal de los valores
educativos generales que se vinculan al caracter y al sentido de educacion.

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 propios del significado de la edu-
cacion a cada contenido de area 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 histérico.

2.3.3. La no distincién y la confusidn tiene consecuencias negativas
en la competencia profesional

Nos parece necesario distinguir conocimiento de areas culturales y conocimiento de

la educacion porque, en la misma medida que el conocimiento de la educacion va mas

alla de lo que se transmite, la funcion pedagogica —en el ambito de la docencia—
comienza a ser objeto de conocimiento especializado y especifico.

Si no distinguimos conocimiento de areas culturales y conocimiento de la educa-
cion, se sigue que, por ejemplo, la competencia profesional de los profesores se defini-
ria erréneamente por el mayor o menor dominio del area cultural que van a ensenar.
Este tipo de planteamientos genera consecuencias nefastas para estos profesionales:

D En primer lugar, como los conocimientos de areas culturales que ensenan no los
crearian los profesores, estos se percibirian a si mismos como aprendices de los
conocimientos de esas areas que otros investigan.

D En segundo lugar, como la competencia profesional se definiria por el dominio del
area cultural, se fomentaria el error de creer que el que mas sabe del area cultural
es el que mejor la ensena.

Si no confundimos conocimiento de areas culturales y conocimiento de la educa-
cion, ni es verdad que el profesor es un aprendiz de las areas culturales que ensena,
ni es verdad que necesariamente el que mas Historia sabe es el que mejor la ensena,
ni es verdad que el que mejor domine una destreza es el que mejor ensefia a otro a
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dominarla, a menos que, tautologicamente, digamos que la destreza que domina es la
de ensenar.

Esto es asi, porque cada una de esas actividades requiere distintas competencias
y destrezas para su dominio, y la practica y perfeccion en una de ellas no genera,
automaticamente, el dominio de la otra. Parece obvio que la funcion pedagogica, por
principio de significado, exige conocimiento especializado de la educacion.

En rigor logico, hay que aceptar que el conocimiento de la educacion es, pues, un
conocimiento especializado que permite al especialista explicar, interpretar, transfor-
mar y decidir la intervencion pedagogica propia de la funcion para la que se habilita,
bien sea funcion de docencia, bien sea de apoyo al sistema educativo, o bien sea fun-
cion de investigacion.

2.3.4. Ladistincion tiene efectos positivos en la identidad de los
profesionales de la educacion, en la Funcidn pedagadgica y
en las finalidades

La distincion realizada entre conocimiento de areas culturales y conocimiento de la

educacion nos permite distinguir e identificar a los profesionales de la educacion.

Respecto de los profesionales, hemos de decir que en el sistema educativo trabajan

sociologos, médicos, psicologos, y otros profesionales que reciben con propiedad la

denominacion de profesionales del sistema educativo, porque ejercen su profesion en y

sobre el sistema educativo. 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 habi-
litado; el contenido propio del ntcleo formativo en su profesion es el conocimiento de
la educacion. “Profesionales del sistema educativo” y “profesionales de la educacion” 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 pedagogica propia de la funcion para la que esta

habilitado (Tourinan, 1987¢c, 1990 y 1991).

La distincion realizada entre conocimiento de areas culturales y conocimiento de
la educacion nos permite especificar funciones pedagogicas. Respecto de las funciones
pedagogicas, hemos de decir que, si tomamos como referente las tareas y actividades
a realizar en el ambito educativo, el conocimiento de la educacion y el desarrollo del
sistema educativo permiten identificar tres tipos de funciones pedagogicas, genérica-
mente (Tourifidan, 1987b):

D Funciones de docencia, identificadas basicamente con el ejercicio y dominio de
destrezas, habitos, actitudes y conocimientos que capacitan para ensefiar en un
determinado nivel del sistema educativo.

D Funciones de apoyo al sistema educativo. Son funciones que no se ocupan directa-
mente de la docencia, aunque mejoren las posibilidades de ésta, porque su tarea
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es resolver problemas pedagogicos del sistema educativo que surgen con el creci-

miento del mismo y del conocimiento de la educacion, y que, de no subsanarse,

paralizarian la docencia o dificultarian el logro social de una educacion de calidad

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

vencion pedagogico-social, la planificacion educativa, etc.

D Funciones de investigacion pedagogica, identificadas con el ejercicio y dominio de
destrezas, habitos, actitudes y conocimientos que capacitan para la validacion y
desarrollo de modelos de explicacion, interpretacion y transformacion de interven-
ciones pedagogicas y acontecimientos educativos.

Funciones de docencia, apoyo e investigacion convergen en la funcién educadora
que esta presente en todas ellas, de ahi que se pueda afirmar que el cardcter especifico de
la funcion pedagogica es generar hechos y decisiones pedagogicas que permiten justi-
ficar, descubrir y explicar qué y como se producen y/o deben producirse cualesquiera
estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas. La funcion pedagogica queda
vinculada necesariamente al conocimiento de la educacion que se tiene y la sustenta.

Por ultimo, la distincion realizada entre conocimiento de areas culturales y conoci-
miento de la educacion también nos permite distinguir e identificar finalidades, bien
como metas educativas, bien como metas pedagogicas. Respecto de las finalidades de
la educacion, en necesario afirmar que la distincion entre conocimientos de areas cul-
turales y conocimiento de la educacion, nos coloca también en una posicion especial
para establecer la distincion entre finalidades extrinsecas de la educacion (metas edu-
cativas) y finalidades intrinsecas de la educacion (metas pedagogicas). Tiene sentido
establecer esta distincion dentro del sistema social y para el subsistema ‘educacion’,
porque las finalidades intrinsecas son propias del subsistema, en tanto que derivan
del conocimiento propio del subsistema educacion (conocimiento de la educacion) y, a
su vez, las finalidades extrinsecas también son propias del subsistema, pero porque se
incorporan al mismo después de ser elegidas (fin igual a valor elegido) para el subsis-
tema por ser compatibles con él, aunque no nacen del conocimiento de la educacion.
Ambas finalidades se integran en la orientacion formativa temporal para la condicion
humana desde las disciplinas que configuran la arquitectura curricular.

Abordar la educacion desde la perspectiva del conocimiento pedagdgico, permite
hablar siempre de ella como un valor elegido, como una finalidad. Desde el punto de
vista de la intervencion, la educacion esta comprometida con finalidades extrinsecas
o metas educativas (que se identifican con las expectativas sociales dirigidas al sis-
tema ‘educacion’ y que deben ser compatibles con el significado de educacion) y con
finalidades intrinsecas o metas pedagogicas (exigencias logicas del significado de la
educacion que determinan destrezas, habitos, actitudes, conocimientos y competen-
cias de valor educativo reconocido para construirse a uno mismo, o lo que es lo mismo,
para educarse).

Desde el punto de vista del conocimiento de la educacion, resulta util distinguir dos
tipos de finalidades:

D Finalidades intrinsecas, porque se deciden en el sistema y su contenido es conoci-
miento de la educacion en el sentido de las decisiones técnicas vinculadas a los
rasgos propios del significado de la educacion.
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D Finalidades extrinsecas porque, si bien se deciden en el sistema con el amparo del
conocimiento de la educacion valioso, su contenido es contenido socio-cultural legi-
timado praxicamente como bueno para la educacion en un momento y lugar socio-
historico concreto, en el sentido de las decisiones praxicas (morales y politicas).
Ambos tipos de finalidades estan sometidas al caracter historico. Pero su origen es

distinto, por el tipo de discurso que lo justifica; en un caso decimos que el hombre

debe expresarse historica y literariamente, por ejemplo, para estar educado en esta
época (finalidad extrinseca) y en el otro decimos hay que desarrollar sentido critico,
porque sin él, el hombre no podra educarse (finalidad intrinseca, propia de la activi-
dad interna del educando identificada como “pensar”). En el primer caso, el hombre
estara mas o menos educado, segun en qué areas sepa expresarse; en el segundo caso,
el hombre, si no tiene sentido critico formado, no tendra educacion, porque el criterio

y la racionalidad son un rasgo de necesidad logica respecto del concepto ‘educacion’.
Parece razonable afirmar que una manera de diferenciar las finalidades intrinsecas

y extrinsecas consiste en distinguir “necesidad logica de algo” (;Qué es lo que hace que
algo sea educacion?, —criterios y rasgos de significado que determinan y cualifican
como educacion) y “expectativas socio-culturales dirigidas al sistema educacion” que
expresan lo que la sociedad espera de la educacion. Necesidad logica y expectativa se
integran en la “orientacion formativa temporal” de la condicion humana, individual,
social, historica y de especie, en un momento concreto (;cual es el hombre educado de
cada época?). En ambos casos debemos fundamentar nuestra decision de determina-
cion de finalidades, apelando al significado de la educacion (Tourinan, 2012b).

Las finalidades intrinsecas se conocen frecuentemente como metas pedagogicas, son
finalidades vinculadas al proyecto educativo y nacen del conocimiento de la educacion.
Las finalidades extrinsecas se conocen genéricamente —a falta de un nombre mas espe-
cifico— como metas educativas. Las primeras se identifican con lo propio de los criterios
de significado que hacen posible que algo sea ‘educacion’ y no otra cosa; las segundas
de identifican con la orientacion socio-histérica de la educacion, con lo que la sociedad
espera de la educacion. Ambas finalidades se integran en la orientacion de la respuesta
formativa temporal para la condicion humana en cada época, sin contradiccion con el
significado de educacion (Tourinan (Dir.), 2008a y Tourinan, 2012c¢).

Asi las cosas, se confirma una vez mas en este discurso que los conocimientos teo-
ricos, tecnologicos y praxicos (de la Literatura, la Historia, la Filosofia, la experiencia
de vida, la Moral, las costumbres, etc.,) de las diversas areas culturales que se constitu-
yen en objetivo de conocimiento en la ensefianza, no los crean los profesionales de la
educacion con su conocimiento especializado (conocimiento de la educacion); son los
especialistas de cada una de esas areas los que los crean y pueden convertirse en metas
social y moralmente legitimadas en esa sociedad. Justamente por eso, son candidato a
meta de la educacion. Si ademas de estar legitimados social y moralmente, son elegidos
porque se justifican desde los criterios y rasgos propios del significado de ‘educacion,
pasan a ser, no candidato a meta educativa, sino efectiva finalidad extrinseca.

Las finalidades intrinsecas, por su parte, son las que se deciden en el sistema y su
contenido es conocimiento de la educacion. La validez de sus enunciados no proce-
de sin mas de su caracter social y moralmente deseable, o de su validez en un area
cultural, sino de las pruebas especificas del ambito, es decir, a partir del significado
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que se les atribuye a los enunciados desde el sistema conceptual elaborado con el
conocimiento de la educacion.

Este mismo discurso exige, por coherencia, reconocer que hay un determinado
tipo de metas (extrinsecas) que tienen un caracter historico y variable, sometido a la
propia evolucion de lo socialmente deseable y al crecimiento del area cultural concreta
a que pertenece (hoy no se enserian las matematicas de hace anos, ni se les da el mismo
valor dentro del curriculum escolar; hoy no se ensenian las mismas 'costumbres' que
hace anos, etc.). Hablamos aqui de los conocimientos de las disciplinas de dreas culturales
que forman parte de la educacion.

Ademas, hay otras finalidades, intrinsecas, que tienen un caracter historico y variable
sometido a la propia evolucion del conocimiento de la educacion. Hablamos aqui de
conocimientos de la educacion derivados de la educacion como objeto de conocimiento.

Si nuestro discurso es correcto, tal como deciamos al principio de este apartado, no
solo es posible hablar y distinguir conocimientos da areas culturales y conocimiento
de la educacion, sino que, ademas, es seguro que el conocimiento de la educacion es
especifico y distinto e imprime los rasgos propios del significado de ‘educacion’ a los
conocimientos de dreas culturales.

2 4 MODELOS DE EVOLUCION DEL CONOCIMIENTO DE LA
. (. EDUCACION: LA VINCULACION PARADIGMATICA DE
LAS CORRIENTES

El objetivo, cuando se analiza el crecimiento del conocimiento de la educacion, es esta-
blecer un esquema de interpretacion que nos permita, con criterio logico, comprender
la distinta consideracion que el conocimiento de la educacion tiene o ha tenido. Se
intenta describir las propiedades que permiten caracterizar diferentes momentos de
la consideracion de la educacion como objeto de conocimiento. El objetivo no es la
productividad en cada uno de esos momentos; lo que preocupa, no es la cantidad de
investigaciones realizadas, sino, mas bien, saber como es considerada la educacion
como objeto de conocimiento en distintas investigaciones. Interesa mas el analisis
del supuesto que permite entender la educacion como objeto de conocimiento de un
modo y no de otro, que la fecundidad de la hipétesis, es decir, que los conceptos y
precisiones terminoldgicas que se establecen sucesivamente, una vez se ha aceptado
el supuesto. Lo que interesa especialmente es entender la propia transformacion de la
educacion como objeto de conocimiento y su progresiva adecuacion al ambito que es-
tudia. Interesa, en definitiva, saber cuales son las propiedades que definen en diversos
momentos a la educacion como objeto de conocimiento y como se justifica que ésa es
la investigacion que debe hacerse del objeto de conocimiento ‘educacion’.

Este tipo de cuestiones se recogen ordinariamente bajo la denominacion genéri-
ca de paradigma de investigacion. Los estudios de Khun acerca del término citado y
los analisis que posteriormente se han realizado acerca de la ruptura epistemologica
(cambio de supuesto) que conllevan los cambios de paradigma (Bachelard, 1973 y
1976) son sobradamente conocidos en la literatura especializada. A pesar de que es un
dato semantico a considerar que en el trabajo de Khun acerca de la estructura de las
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revoluciones cientificas, Masterman detect6 22 usos diferentes del término paradigma
(Masterman, 1975), los paradigmas pueden entenderse como marcos de interpreta-
cion, o modos de pensar acerca de algo; en si mismos no son teorias, pero una vez que
el investigador se compromete o asume uno especifico, le puede conducir al desarrollo
de teorias (Gage, 1963).

He dedicado otros trabajos al estudio del término “paradigma” (Tourifian y Saez,
2012; Tourinan y Rodriguez, 1993a) y ahora es conveniente recordar que el uso mas
famoso de la palabra “paradigma” es el que le dio Thomas Kuhn en su obra “La es-
tructura de las revoluciones cientificas”, escrita en 1962. Kuhn denomina "paradigmas",
en sentido amplio, al marco tedrico-sustantivo en el que se desarrolla la ciencia y que
incluye teorfas, metodologia de la investigacion, técnicas y aparatos de experimenta-
cion, creencias generales acerca del mundo, conjuntos de problemas cientificos e ideas
acerca de qué se consideraria una solucion apropiada a los mismos. “Considero a estos
(paradigmas) como realizaciones cientificas universalmente reconocidas que, durante
cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad
cientifica” (Kuhn, 1982, p. 12).

Como ya hemos dicho, Masterman identificé unos veintidés usos diferentes de “pa-
radigma” en el libro de Kuhn. Ello da una idea de su complejidad y de la ambigtiedad
contextual de la nocion del paradigma de Kuhn, denunciada por Shapere:

“se logra que aparezca convincente (la idea de paradigma) por el procedimiento de
ampliar la definicion de 'paradigma’ hasta que el término resulta tan vago y ambiguo,
que no resulta facil de retener, tan general que no resulta facil de aplicar, y tan confuso
que se convierte en un obstaculo para la comprension de algunos de los aspectos cen-
trales de la ciencia” (Shapere, 1964, p. 393).

Las fuertes criticas a la nocion de paradigma obligaron a Kuhn a defenderse y
ofrecer aclaraciones en Second Thoughts on Paradigms (Segundas reflexiones acerca de
los Paradigmas), donde admite que el uso que €él ha hecho de “paradigma” confunde e
identifica dos nociones muy distintas (Kuhn, 1978): 1) la de paradigmas, como ejem-
plares, que son soluciones a problemas concretos aceptados por la comunidad cientifica
como paradigmaticas, en el sentido usual del término; y 2) la de paradigmas como
matrices disciplinares que son los elementos compartidos que permiten dar cuenta del
caracter relativamente poco problematico de la comunicacion profesional y de la rela-
tiva unanimidad de criterio profesional en el seno de una comunidad cientifica, y que
incluyen entre sus componentes generalizaciones simboélicas, compromisos comparti-
dos de creencias en modelos concretos, valores compartidos y ejemplares compartidos
(Suppe, 1979, p. 168). Esta distincion también es tema normal de discusion (Wulff,
Pedersen y Rosenberg, 2002).

Por todo lo anterior, resulta complejo dar una definicion sucinta del término. Las
épocas dominadas por cada paradigma se estipulan como “periodo de ciencia nor-
mal”. Durante estos periodos los cientificos tienen claro como es el mundo: es como lo
dice su paradigma. Ejemplo de paradigma es la vision aristotélica del mundo. Lo que
caracteriza a un periodo de ciencia normal es la absoluta confianza de los cientificos
respecto de su paradigma. En estas épocas los cientificos se dedican a resolver pro-
blemas dentro de los dictados de su teoria: ésta les dice qué cosas son problematicas,
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cuales son los caminos o los métodos para hallar las soluciones pertinentes y qué es lo
que puede contar como solucion.

Las revoluciones conllevan generalmente un cambio no sélo en la teoria, sino tam-
bién en el tipo de problemas que deben resolverse y en lo que constituye o no una
solucion. La crisis en el paradigma surge cuando las novedades y anomalias de hecho
y de teoria afectan a los supuestos en los que se desarrolla el paradigma. La naturaleza
ha violado de algtin modo al paradigma que gobierna la ciencia normal. La imposi-
bilidad de asimilar las anomalias provoca que surjan hipotesis especulativas para su
resolucion, que, insoluble desde los presupuestos del paradigma existente, supondra
la introduccion, progresiva y lenta, del cambio del paradigma anterior por el nuevo.
Kuhn nos ensena que la transicion de paradigma cientifico a otro se produce por “el
cambio de formulacion de las preguntas y de las respuestas, mucho mas que por los
descubrimientos empiricos nuevos” (Kuhn, 1982, p. 217).

Los trabajos de Kuhn tienen por finalidad “trazar un bosquejo del concepto ab-
solutamente diferente de la ciencia que puede surgir de los registros histéricos de la
actividad de la investigacion misma” (Kuhn, 1982, p. 20). Introduce la dimension
social para explicar las condiciones en las que se realizan los cambios de las teorias
cientificas a la luz de la investigacion historica (Saez Carreras, 1988, p. 27).

Para Kuhn, el desarrollo de la ciencia no es acumulativo, sino discontinuo. En cada
época no se mantiene todo lo que se ha descubierto a lo largo de la historia, sino que
periodicamente se producen las revoluciones cientificas que son cambios bruscos del
marco teorico y de la concepcion del mundo durante una época. La revolucion produ-
ce una crisis que se resuelve con un cambio de paradigma. Se abandona un paradigma,
que es reemplazado por otro incompatible con aquel:

“Cada una de ellas [revoluciones cientificas] necesitaba el rechazo, por parte de la
comunidad, de una teoria cientifica antes reconocida, para adoptar otra incompatible
con ella. Cada una de ellas producia un cambio consiguiente en los problemas dispo-
nibles para el andlisis cientifico y en las normas por las que la profesion determinaba
qué deberia considerarse como problema admisible o como solucion legitima de un
problema. Y cada una de ellas transformaba la imaginacion cientifica en modos que,
eventualmente, deberemos describir como una transformacion del mundo en que se
llevaba a cabo el trabajo cientifico. Estos cambios, junto con las controversias que los
acompanaban casi siempre, son las caracteristicas que definen las revoluciones cienti-
ficas” (Kuhn, 1982, p. 28).

La utilizacion del término “paradigma” es muy variada y depende del contexto en
el que se produce. En el ambito pedagogico, aparte de las polémicas por este concepto
de Tuthill y Ashton (1983) o McNamara (1979), se utiliza la acepcion de paradigmas
como “marcos de referencia”, “estructuras de orientacion” en las que se inspiran diver-
sas tendencias u orientaciones pedagogicas. Son “plataformas conceptuales” relativas
a la realidad educativa y desde las cuales se mantienen, implicita o explicitamente,
determinados supuestos tedricos y determinadas metodologias de trabajo y de investi-
gacion” (Saez Carreras, 1988, p. 29).

Como “recursos conceptuales” que son, los paradigmas permiten escrutar, con re-
ferencia metodologica, el ambito u objeto de estudio seleccionado en la investigacion.

101
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Es decir, un paradigma puede ayudar a la comprension y determinacion del objeto
de estudio: desde él se generan ciertos métodos, técnicas y procesos que permiten
determinar no solo qué investigar y como hacerlo sino incluso como ir interpretando
y evaluando los resultados. Permite organizar los métodos, teorias y puntos de vista
multiples con la finalidad de darles sistematizacion y explicacion. Desde el paradigma
se puede organizar el conocimiento que producimos dandole sentido y significacion.
Los paradigmas, a través de las implicaciones metodologicas y tedricas que comportan,
favorecen propuestas para la accion desde patrones mas o menos explicitos. Le co-
rresponde a la metodologia de investigacion explicar en profundidad esta importante
herramienta de trabajo, que se define en sentido descriptivo como:

“un punto de vista o modo de ver, analizar e interpretar los procesos educativos
que tienen los miembros de una comunidad cientifica y que se caracteriza por el hecho
de que tanto cientificos como practicos comparten un conjunto de valores, postulados,
fines, normas, lenguajes, creencias y formas de percibir y comprender los procesos
educacionales” (de Miguel, 1988, p. 66).

El concepto de paradigma, que aparece ambiguo y problematico en “La estructura
de las revoluciones cientificas”, ha arraigado, a pesar de las objeciones desde muchos
frentes, ganando en fecundidad y en profundidad, para consolidarse en la comunidad
cientifica. Pretende explicar la ciencia, las teorfas y los cambios cientificos; cambios
que se producen como consecuencia del ya mencionado proceso revolucionario. El
paradigma nos ayuda a determinar como se formula un problema y cémo se aborda
metodologicamente (Toulmin, 2003). Con el término “paradigma” surge una nueva
sensibilidad en la ciencia que se desarrolla en nuevas estructuras conceptuales, desde
las cuales se pueden pensar y repensar las diversas realidades de estudio.

Hemos dedicado otros trabajos al estudio de esta cuestion bajo la perspectiva del
crecimiento del conocimiento de la educacion y de la construccion de corrientes de
la educacion como objeto de conocimiento (Tourinan, 1987a y 1987b, 1988, 1989,
1991, 2008; Tourinan (Dir.), 2010; Tourinan y Rodriguez, 1993a; Tourifian y Séez,
2006). La fecundidad y consistencia del planteamiento no es el objeto de este trabajo;
es suficiente para nuestro cometido en este capitulo insistir, a modo de resumen, en
que cada paradigma mantiene una distinta caracterizacion acerca de qué es la teoria,
como se constituye la teoria a través del proceso de investigacion, y también acerca de
la practica pedagogica. Bajo cada paradigma se acogen pluralidad de perspectivas y
metodologias, diversos lenguajes, autores y escuelas. Se detectan en cada paradigma, y
en nuestro caso, en cada paradigma educativo, la expresion de una determinada idea
acerca del objeto que se va a investigar y la aplicacion de determinados modelos de
pensar la educacion, asi como de la metodologia del procedimiento a ellos inherente.
Es decir, en los paradigmas pedagogicos se pone de manifiesto la importancia de res-
petar relacion de autonomia-dependencia entre teorias, métodos y objeto, pues desde
cada uno de ellos se observa distinta faz y distinta perspectiva del objeto; hay una
diferente "conciencia del objeto" (Habermas, 1987 y 1994).

En el primer capitulo, hemos visto las consecuencias de la opinionitis pedagogica,
definida por L. Morin y también las consecuencias de caer en la ceguera paradigmatica,
definida por E. Morin. Hablar de corrientes no debe llevarnos a incurrir en opinionitis
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ni en ceguera paradigmatica, abocandonos a la zona invisible de los paradigmas, porque
es un hecho que (Morin, 2000, p. 28) el paradigma selecciona las operaciones logicas
que se convierten en preponderantes, pertinentes y evidentes bajo sus postulados; por
su prescripcion y proscripcion, el paradigma funda el axioma y se expresa en el axio-
ma. El paradigma determina los conceptos soberanos y prescribe la relacion logica: la
disyuncién. La no-obediencia a esa disyuncion solo puede ser clandestina, marginada,
desviada. Este paradigma determina una doble vision del mundo, en realidad, un des-
doblamiento del mismo mundo. Asi, un paradigma puede al mismo tiempo dilucidar
y cegar, revelar y ocultar (Morin, 1974).

Bajo el sometimiento conformista al paradigma hay una uniformizacion adoctri-
nante que elimina lo que ha de discutirse. Sin embargo, no debemos olvidar que son
las ideas las que nos permiten concebir las carencias y los peligros de la idea. “Debe-
mos llevar una lucha crucial contra las ideas, pero no podemos hacerlo mas que con
la ayuda de las ideas. Debemos impedir su identificacion con lo real. Solo debemos
reconocer, como dignas de fe, las ideas que conllevan la idea de que lo real resiste a la
idea” (Morin, 2000, p. 34).

El concepto de paradigma nos proporciona un modo de analizar las diferencias de
concepciones, costumbres y tradiciones. Nos permite considerar que en la ciencia exis-
ten distintos conjuntos de supuestos, compromisos, métodos y teorias (Popkewitz, 1988;
Mosterin, 2000). Nos describe la interpretacion que Kuhn hace de la naturaleza del cono-
cimiento y del cambio cientifico. En ella se halla implicita una interpretacion de las teorias:

“La ciencia se hace desde una matriz disciplinar o Weltanschauung. Es evidente que
esta consideracion de las teorias, como cualquier otra, esta estrechamente ligada a una
consideracion del conocimiento cientifico y de la naturaleza de la empresa cientifica; y
la consideracion de las teorfas no resulta mas adecuada que aquella epistemologia a la
que pertenece” (Suppe, 1979, p. 180).

De esta forma, se entiende que los desacuerdos cientificos se relacionan con as-
pectos fundamentales relativos a los valores y a las concepciones de orden social. Los
conflictos, no se refieren tan solo a las técnicas de investigacion, sino a la esencia
de las instituciones sociales. De tal manera que, con este planteamiento, se puede
considerar mas adecuadamente el significado de la ciencia, de la investigacion y de
la educacion como objeto de conocimiento.

La preocupacion basica es establecer un marco de interpretacion que permite com-
prender la distinta consideracion que el conocimiento de la educacion tiene o ha teni-
do. Este trabajo, en el punto de partida, mantiene la conviccion de que la preocupacion
pedagogica ha existido siempre aunque no fuese cientifica, la ocupacion pedagogica,
también, aunque no fuese profesionalizada; lo que no ha existido siempre es la misma
consideracion para la funcion pedagogica, porque el conocimiento de la educacion no
ha tenido siempre la misma significacion, entendida ésta como la capacidad que tiene
ese conocimiento de resolver problemas de la educacion, desde la perspectiva de la
relacion teoria-practica. Asi las cosas, los criterios establecidos para elaborar el marco
de interpretacion de la evolucion del conocimiento de la educacion han de permitir,
segun el tipo de respuesta a ellos, configurar una mentalidad pedagogica especifica y,
por tanto, un modo peculiar de relacionar la teoria y la practica.
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2.4.1. Modelos Bibliométricos y Linglisticos

Entre los modelos que se han utilizado para analizar la evolucion del conocimiento de
la educacion conviene destacar los denominados modelos bibliométricos y linguisticos.

Los modelos lingtisticos tratan de resolver la evolucion del conocimiento de la edu-
cacion, clasificando diversas concepciones de aquel bajo el analisis de los usos linguis-
ticos de enunciados y conceptos especificos que en diversos momentos se han utilizado
para el conocimiento de la educacion. Hemos visto en el primer capitulo la potencia y
utilidad de los analisis del lenguaje comtin en el ambito de los conceptos. Y como ya
sabemos que definir no es analizar lingtiisticamente, vamos ahora a delimitar el valor
de los modelos linguisticos respecto de la evolucion del conocimiento de la educacion.

En la aplicacion de modelos linguisticos se realiza un esfuerzo ciertamente consi-
derable para poder aislar las diferentes posiciones que se dan sobre la educacion como
objeto de conocimiento. Sin embargo, somos de la opinion de que esta no es la forma
mas adecuada de tratar el problema de la educacion como objeto de conocimiento, a
pesar de que los términos ‘pedagogia’, ‘ciencia de la educacion’ y ‘ciencias de la edu-
cacion’ tienen una significacion referencial a momentos historicos diferentes de esa
evolucion (Mialaret, 1977, Husen, 1979 y 1988; Mitter, 1981; Vazquez Gomez, 1981 y
1984; Quintana, 1978 y 1983; Sarramona, 1985; Tourifian 1987a).

La tesis de los modelos linguisticos es plausible, porque, si cada término atribuido
en cada época historica al conocimiento de la educacion fuera distinto, la evolucion
linguistica supondria explicitamente la evolucion epistemoldgica (en este caso la evo-
lucion del conocimiento de la educacion). Pero no es posible resolver el problema de la
evolucion del conocimiento de la educacion a partir de la clasificacion de las diversas
posiciones en virtud de enunciados y términos especificos que en diversos momentos
se han utilizado, porque la hipdtesis del modelo lingtistico exigiria, para su aplicacion
a la evolucion del conocimiento, que los mismos términos no pudieran ser referentes
de significados objetivamente contrapuestos acerca del conocimiento de la educacion,
ni en el mismo momento, ni en momentos histéricos diferentes. En puridad, sélo de
ese modo el modelo linguistico podria dar respuesta satisfactoria a la evolucion del
conocimiento de la educacion.

Bajo los modelos lingtiisticos se avanza el conocimiento respecto del significado
y criterios de uso de enunciados tales como “Pedagogia es ciencia” o “Pedagogia es
mas que ciencia” o “Pedagogia es menos que ciencia”, pues estos modelos ponen al
conocimiento de la educacion en relacion con la experiencia y la practica, la inves-
tigacion y el ambito de la normatividad, atendiendo al uso de los términos. Pero los
modelos lingtisticos no pueden obviar el hecho constatado de que el significado de
los términos no guarda en absoluto relacion causal con el complejo simbdlico-fisico
del lenguaje: ni el significado esta en las palabras como algo fisico, ni el lenguaje
representa directamente las cosas.

De este modo, con los modelos lingtiisticos, se introduce un factor de confusion en
la evolucion del conocimiento de la educacion, porque:

D Los términos y enunciados no suponen de por si necesariamente evolucion del
conocimiento de la educacion.
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D Algunos términos, que se atribuyen a épocas distintas de evolucion, estan coim-
plicados por su significado en un mismo modo de entender el conocimiento de la
educacion y no suponen, por tanto, evolucion.

D El mismo término y enunciado adquiere significacion distinta en momentos dife-
rentes, y viceversa, términos distintos pueden tener el mismo significado. De tal
manera que, respecto de la evolucion del conocimiento de la educacion, el mismo
término y enunciado podria designar posiciones objetivamente contrapuestas res-
pecto del modo de entender la educacion como objeto de conocimiento.

Por otra parte, desde el punto de vista de la sociologia del conocimiento, se estan
prodigando las investigaciones bibliométricas. En nuestro entorno académico los pri-
meros estudios son de los afos ochenta (Escolano, 1983; Pérez Alonso-Geta, 1985).
Hoy, vinculando el estudio bibliométrico a los analisis de contenido y a la producti-
vidad y los indices de impacto, hemos alcanzado un nivel de desarrollo consolidado
en la técnica y una nocion bastante exacta de su utilidad (Pérez Serrano, 1994 y 2011;
Salgado y Paez, 2007; Dorta-Gonzalez, 2010). Pero, si bien es verdad que este tipo de
estudios proporciona datos acerca de la evolucion del conocimiento de la educacion,
también lo es que son datos centrados en el incremento de la produccion, en la pro-
ductividad de un ambito; o dicho de otro modo, en la fecundidad de una hipotesis,
mas que en la modificacion, innovacion y cambio de hipotesis, que, en rigor, son las
variaciones que determinan la evolucion del conocimiento de un ambito.

2.4.2. Modelo Tradicional de Evolucién del Conocimiento de
la Educacion

En la evolucion del conocimiento de la educacion, se acepta tradicionalmente que es

posible establecer tres etapas, cada una de ellas con su propio planteamiento. Esta

clasificacion, que se conoce como modelo tradicional de evolucion del conocimiento

de la educacion, fue resumida por G. Avanzini (1977):

D Etapa de la filosofia. En esta etapa el conocimiento que se legitima como conoci-
miento de la educacion es estrictamente filosofico, de las finalidades de vida.

D Etapa de la ciencia de la educacion. El conocimiento que se legitima como conocimien-
to de la educacion es estrictamente positivista, de los medios para fines dados.

D Etapa de las ciencias de la educacion. El campo de la educacion es suficientemente am-
plio y complejo como para que diversas ciencias desemperien su cometido de estudio.
Entendemos que este modelo, al que le he dedicado atencion en otros trabajos (Tou-

rinan 1987a y b; Tourinan y Rodriguez, 1993a) debe ser descartado como tipificacion

de la evolucion del conocimiento de la educacion por muy diversas consideraciones
que expongo de forma sintética, a continuacion.

El modelo tradicional mantiene que los ejes que determinan las tres etapas y, por
tanto, la evolucion del conocimiento de la educacion, son dos:

D La etapa historica como la preponderancia de una determinada concepcion acerca
de la educacion como objeto de conocimiento en una época o periodo temporal
determinado (planteamiento basico de la etapa).

D Laespecializacion progresiva del conocimiento de la educacion.
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Hemos de reconocer que resulta plausible afirmar con criterio de especializacion
que primero fue la Filosofia, después la ciencia y luego las ciencias de la educacion.
Pero no debemos olvidar que la preponderancia de una determinada idea sobre otra
es un criterio de estimacion social, no necesariamente es criterio epistemologico. Si
se toma como criterio epistemologico, estamos afirmando que el planteamiento filo-
sofico seria una especie a extinguir; un saber primitivo indiferenciado que va siendo
vaciado progresivamente por las ciencias particulares. La realidad de los hechos no
confirma tal cosa. Existen estudios actuales que prueban que la Filosofia surgio desde
el comienzo como una disciplina diferenciada de las restantes (Palop, 1981, pp. 46-
52); los problemas que plantean los filosofos y los cientificos son distintos (Rey, 1959,
pp. 37-38; Strong, 1937, pp. 7-8), lo cual quiere decir que el descenso del numero de
personas dedicadas a los problemas filosoficos, no altera la pertinencia logica de las
preocupaciones intelectuales en las que se ocupan.

Esta posicion es francamente verosimil, porque la idea de especializacion configura
modos distintos de entender el objeto de conocimiento. Sin embargo, el modelo tradi-
cional no cubre la funcién de evolucion del conocimiento de la educacion con precision,
porque carece de rigor logico (pertinence) y de significatividad (relevance, significativity).

El modelo tradicional no tienen rigor logico, porque, si lo que define una etapa es la
preponderancia de un tipo de pensamiento (Filosofia, ciencia, o ciencias), deja abierta
la posibilidad de clasificar cada obra concreta de pensamiento en dos etapas distintas.
En efecto, cada obra puede incluirse en la etapa en la que predomina la forma de pen-
samiento utilizada en esa obra, y también puede incluirse en la etapa correspondiente
al momento en que se escribi6 la obra, aunque el pensamiento predominante en ese
momento no sea el mismo de la obra.

Si hoy escribimos sobre educacion una obra con mentalidad de etapa de la Filo-
sofia, puede clasificarse en esa primera etapa y puede clasificarse dentro de la dltima
etapa, porque la hemos escrito en el momento de vigencia de esta tercera etapa. Esta
ambigiiedad reduce la significatividad de nuestra hipotética obra, porque su valor re-
lativo en la evolucion del conocimiento de la educacion es distinto segtin se incluya en
una u otra etapa, e, incluso, en algun caso, por efecto de la tendencia predominante,
podria pasar desapercibida o rechazada como no significativa por ir contra corriente o
estar fuera de la corriente dominante.

Rechazamos el modelo tradicional, porque el concepto de “etapa” no resuelve la
inclusion de una obra de manera suficiente como criterio temporal con referencia al
concepto de pensamiento predominante en una etapa, de manera tal que una determi-
nada obra es susceptible de inclusion en dos etapas distintas, generando problemas de
rigor logico y de significatividad.

Pero, fundamentalmente, rechazamos el modelo tradicional, porque no discrimina
realmente respecto de la evolucion del conocimiento de la educacion. Es un hecho que
entre su etapa de la ciencia de la educacion y su etapa de las ciencias se mantiene la
misma consideracion general de la educacion como objeto de conocimiento: en ambos
casos la educacion se resuelve en términos de otra ciencia. Esas dos etapas no supo-
nen dos corrientes de pensamiento distinto acerca del conocimiento de la educacion.
Ambas etapas coinciden en defender que la educacion se resuelve en términos de las
teorias interpretativas. Ambas etapas niegan la posibilidad del estudio cientifico de
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la educacion con autonomia funcional. Ambas etapas se diferencian entre si, porque,
en la etapa de la ciencia de la educacion, la educacion es un marco de referencia sin
significacion intrinseca que se resuelve utilizando los principios de una sola disciplina
generadora; en la etapa de las ciencias de la educacion se admiten diversas disciplinas
generadoras. El techo del modelo tradicional es la negacion de la autonomia funcional
en el estudio de la educacion, y por consiguiente, hablando con propiedad, el modelo
tradicional es sélo el modelo de los estudios cientificos subalternados de la educacion,
no de la evolucion del conocimiento de la educacion.

2.4.3. Modelo de Crecimiento del Conocimiento de la Educacion

En el tema de la evolucion de la educacion como objeto de conocimiento, lo que inte-
resa, es poner de manifiesto los medios por los cuales el conocimiento de la educacion
asegura su productividad de un modo especifico y se transforma en la misma medida
que ese modo de produccion no se adapta plenamente a la compleja realidad que
pretende conocer: la educacion.

Del mismo modo que un organismo vivo se autorregula y transforma a efectos
de obtener una mejor adaptacion a las circunstancias, y el conocimiento de su creci-
miento es el conocimiento de ese dinamismo organico, el modo de conocimiento de
la educacion crece. Es una organizacion que, una vez configurada con respecto a su
objeto de conocimiento —la educacion—, produce un determinado tipo de respues-
tas (conocimientos acerca de la educacion). Puede perfeccionarse el modo de obtener
respuestas sin variar el supuesto de conocimiento del que se parte (crecimiento simple);
este es el modo tipico de crecimiento dentro de cada concepcion y permite desarrollar
subetapas de crecimiento. Pero, ademas, puede perfeccionarse el modo de obtener
respuestas, variando el supuesto de conocimiento del que se parte, porque el objeto a
conocer se considera con otro nivel de complejidad (crecimiento por innovacion); este es
el modo tipico de crecimiento interconcepciones y permite, por tanto, distinguirlas.

En el modelo de crecimiento hay evidentemente un supuesto organicista: el de
pensar analogicamente el desarrollo de un campo sistémico (la educacion) como un
crecimiento organico.

La economia, la organizacion y los estudios acerca del desarrollo de la ciencia han
aplicado el modelo de crecimiento; hasta tal punto que toda politica de planificacion
avanzada en cualquier campo tiene fundamento directo o indirecto en el modelo de
crecimiento (Schumpeter, 1949; Simon, 1957 y 1964; Etzioni, 1964; Churchman,
1961, Bertalanffy, 1971, 1976 y 1979).

La teoria y la practica de las reformas de las estructuras han tomado un sentido
nuevo mas concreto bajo el efecto del analisis de los sistemas (Morin, 1984; Wilden,
1972; Piaget, 1977; Luhman, 1983).

El modelo de crecimiento, a través de sus diversas manifestaciones, ha consolidado
dos tipos de crecimiento (Tourifidan 1987a; Tourifian y Rodriguez, 1993a):

D crecimiento simple o crecimiento por productividad del supuesto y
D crecimiento por innovacién o crecimiento por cambio de supuesto.

Dentro del crecimiento simple se incluyen diversos modos de aumentar la pro-

duccion de conocimientos desde la organizacion configurada, es decir, sin variar
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el supuesto de partida. Se crece, extendiendo la aplicacion del conocimiento a mas

problemas; se crece, intensificando la produccion con mas personas; se crece, reorga-

nizando el modelo de produccion. De este modo, hablamos de:

D Crecimiento simple extensivo, que aplica la organizacion configurada a todos los pro-
blemas del campo a conocer

D Crecimiento simple intensivo que aumenta la produccion en los diversos aspectos que
pueden ser tratados por medio de la organizacion configurada

D Crecimiento simple intrinseco que reorganiza la corriente de pensamiento, sistemati-
zando los problemas a tratar y/o mejorando (no sustituyendo) el modo de intervenir
en la realidad a conocer desde el modelo.

La mejora del conocimiento dentro del supuesto aceptado se entiende como pro-
greso; el cambio de supuesto supone siempre una innovacion que afecta a la estructura
basica del conocimiento del que se parte. El cambio de supuesto o de paradigma suele
ser revolucionario, de ahi que sea en este modo de crecimiento en donde tenga sentido
hablar de ruptura epistemologica (Bachelard, 1973 y 1974; Kuhn, 1979).

A pesar de lo que acabamos de decir, debemos tener en cuenta que los cambios
de supuesto no se producen de modo inmediato, sino que, por el contrario, supone
siempre un periodo de enfrentamiento entre lo que bajo el supuesto inicial era “ciencia
normal” y el nuevo paradigma que se va configurando como el modo mas adecuado
para tratar los problemas que desde la 'ciencia normal' no encontraban una explica-
cion o resolucion satisfactoria (por ejemplo la teorfa de la evolucion de las especies
de Darwin). Esto quiere decir que una parte de los conocimientos producidos por el
supuesto vigente hasta aquel momento van a ser rebatidos, otra parte se va a explicar
de otra forma mas ajustada al nuevo supuesto, y otra parte de ellos van a considerarse
como obsoletos. Ademas, las investigaciones con cambio de supuesto van a centrarse
en problemas que en el anterior supuesto carecian de significacion o tenian escasa im-
portancia. En nuestro caso concreto, el crecimiento del conocimiento por innovacion
supone un cambio en la consideracion de la educacion como objeto de conocimiento.

2.4.4. Corrientes del conocimiento de la educacion

Por analogia con la evolucion de otros saberes y por aplicacion del modelo de creci-

miento al conocimiento de la educacion se distinguen, en la actualidad, tres corrientes

distintas en la evolucioén del conocimiento de la educacion (Cuadro 4). Las tres corrien-

tes de la educacion se denominan, segun la consideracion que hacen de la educacion

como objeto de conocimiento, del siguiente modo (Tourifian 1987a, 1988-89 y 1989):

D Corriente marginal o experiencial.

D Corriente subalternada o de los estudios cientificos de la educacion.

D Corriente auténoma o de la Pedagogia como disciplina con autonomia funcional.
Cada una de estas corrientes se distingue de las otras por su respuesta a las siguien-

tes cuestiones:

D la consideracion de la educacion como objeto de estudio,

D el tipo de conocimiento a obtener para saber educacion,

D el modo de resolver el acto de intervencion,

D la posibilidad o no de estudio cientifico y de la ciencia de la educacion.
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La corriente es el conjunto unitario de ideas y pensamientos agrupados, desde
los cuatro criterios establecidos, para comprender la evolucion del conocimiento de
la educacion. Cada corriente constituye un marco de interpretacion desde el que se
construyen las teorias acerca del conocimiento de la educacion que permiten funda-
mentar el modo de entender el discurso pedagogico y la intervencion. La corriente es
la representacion mental de como se entiende el conocimiento de la educacion.

Cuadro 4. Corrientes del conocimiento de la educacidn.

Criterios
discriminantes

Corriente marginal
Estudios filoséficos
cosmovisionarios

Corriente de
subalternacion
Estudios interpretativos
cientificos y filoséficos

Corriente autbnoma
Estudios de Pedagogia como
disciplina con autonomia
funcional

Consideracion de la
educacion como
objeto de estudio

La educacion no es
un objeto de estudio
genuino. Es una
actividad practica

La educacion es un objeto

de estudio genuino que se

resuelve en términos de las
disciplinas generadoras

La educacion es un objeto de

estudio genuino que permite

generar conceptos propios del
ambito

Tipo de conocimiento
a obtener para saber de
educacion

El conocimiento
esencial es elde los
fines de vida
deseables

El conocimiento esencial
es el de los medios para
fines dados o elaborados
praxicamente desde la
educacion

El conocimiento esencial
es el de fines y medios
légicamente implicados en el
proceso

Modo de resolver
el actode
intervencion

Posibilidad de estudio
cientifico
y de la ciencia
de la educacion

La intervencion
se resuelve
experiencialmente

La intervencion se resuelve
en prescripcion de reglas
validadascon las teorias

interpretativas

La intervencién requiere generar
principios de intervencion
pedagogica: establecer
vinculaciones y prescribir reglas
validadas con las teorias
sustantivas

No es posible el
estudio cientifico de
la educacién porque

es una actividad

practicay singular

Es posible el estudio
cientifico de la educacion.
Hay ciencias de la
educacion

Es posible la ciencia de la
educacion. Hay Pedagogia como
disciplina auténoma que genera
conceptos con significacion
intrinseca al dmbito educacion

Fuente: Tourinan (Dir.), 2010, p. 21.

Cada corriente tiene un techo: su respuesta especifica a los criterios discriminan-
tes. Precisamente por eso puede decirse que todo lo que afecta al tema de estudio (la
educacion) y no contradice la respuesta a los criterios, cabe dentro de la corriente.
Por esta razon las corrientes no se definen, ni por el método, ni por la concepcion de
la ciencia que apoyan mas frecuentemente, ni por la concepcion filosofica de la vida
que tengan sus partidarios. Lo que define una corriente no es el método, porque en
la corriente caben todos los métodos compatibles con el techo establecido. Tampoco
define la corriente la distinta concepcion cientifica, porque, respecto a la considera-
cion de la educacion como objeto de conocimiento, esa concepcion es algo externo. En
efecto, nuestra consideracion de la educacion como objeto de conocimiento no varia,
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porque defendamos una u otra concepcion de la ciencia; en cualquier caso de esa

diversa concepcion cientifica, se acepta que consideran la educacion como objeto de

tratamiento cientifico. Por la misma razén podemos decir que diferentes concepciones
de vida no son diferentes concepciones de la educacion como objeto de conocimiento.

Lo que varia en cada caso son los fines de la educacion que hay que defender, segtin

cudl sea la concepcion de la vida, humanista, personalista, catdlica, etc., pero todas

esas concepciones son asumibles desde una misma concepcion pedagogica: podemos
concebir la funcion pedagogica como una mera practica experiencial, aunque los fines

a lograr varien segtin la concepcion filosofica que defendamos. Por consiguiente, cada

corriente tiene un techo demarcado por las respuestas a cada uno de los criterios

discriminantes, y, asi las cosas, lo que define la corriente es la consideracion de la
educacion como objeto de conocimiento que se hace desde la corriente.

Por el modo de responder a los criterios discriminantes cada corriente tiene un modo
distinto de entender el conocimiento de la educacion. Cada modo de entender el conoci-
miento de la educacion ha generado un conjunto de conocimientos acerca de la educacion
nada despreciables. Las tres corrientes son modos legitimos de abordar la educacion.
Las aportaciones de cada corriente son la base de su fuerza dentro del gremio de los
profesionales de la educacion. Segun la mentalidad pedagogica configurada, se establece
la sustantividad del discurso pedagdgico y la intervencion. En este sentido, criticar una
corriente no es sinénimo de absoluto abandono de lo que consideraba valioso, como co-
nocimiento de la educacion, la corriente criticada. Se trata, mas bien, de reconocer que,
al redefinir el marco de interpretacion, se crean nuevos valores o se reformulan los que ya
existian. El problema asi planteado obliga a distinguir, de acuerdo con el techo de cada
corriente, la fecundidad de una hipdtesis (en este caso, corriente), por una parte, y las vias
de investigacion que se paralizan o dificultan desde la hipotesis, por otra. La critica no es
la fecundidad, sino al supuesto mismo de cada modo de considerar el conocimiento de
la educacion. La cuestion de base no es la productividad, sino la pertinencia de limitar la
significacion del conocimiento de la educacion a la capacidad de resolucion de problemas
que se le atribuyen al conocimiento de la educacion en cada corriente.

Cada una de las corrientes ha aportado conocimientos valiosos acerca de la educa-
cion. Sus logros son la base de su fuerza dentro del gremio de los profesionales de la
educacion. Cada corriente marca un techo de conocimiento, crea un patron de justifi-
cacion de la accion pedagogica y establece unos limites a la capacidad de resolucion de
problemas del conocimiento de la educacion.

En definitiva, estamos en condiciones de entender que la capacidad de resolucion
de problemas que se atribuye al conocimiento de la educacion es la clave de su signi-
ficacion, que, como ya hemos visto en el epigrafe 2.3, se define como la capacidad de
resolucion de problemas que se le atribuye al conocimiento de la educacion en cada
corriente desde la perspectiva de la relacion teoria-practica para la actividad educativa.
La significacion asi entendida, posibilita las siguientes cosas (Tourinan 1987a):

D Identificar la concepcion del conocimiento de la educacion en una obra. El hecho
de incluirla en una corriente exige que defienda una concepcion de la educacion
como objeto de conocimiento distinta a la que defenderia, si estuviera incluida en
otra corriente.
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D Distinguir evolucion basada en la productividad del supuesto (produccion desde una
concepcion especifica de la educacion como objeto de conocimiento —crecimiento
simple—) y la evolucion basada en cambio de supuesto (elaboracion de distinta concep-
cion de la educacion como objeto de conocimiento —crecimiento por innovacion—).

D Ajustarse a los acontecimientos ocurridos realmente en el desarrollo del conocimien-
to de la educacion; lo cual quiere decir que el modelo de crecimiento por si mismo no
debe dar lugar a la desconsideracion de obras de Pedagogia que no se ajusten a la ten-
dencia preponderante en el conocimiento de la educacion en una época determinada.
Desde mi perspectiva, criticar una corriente no es sinénimo de absoluto abandono

de lo que consideraba valioso, como conocimiento de la educacion, la corriente criti-
cada. Se trata, mas bien, de reconocer que, al redefinir el marco de interpretacion, se
crean nuevos valores o se reformulan los que ya existian. El problema asi planteado
obliga a distinguir, de acuerdo con el techo de cada corriente, la fecundidad de una
hipotesis (en este caso, corriente), por una parte, y las vias de investigacion que se
paralizan o dificultan desde la hipotesis, por otra. La critica no es la fecundidad, sino
al supuesto mismo de cada modo de considerar el conocimiento de la educacion. La
cuestion de base no es la productividad, sino la pertinencia de limitar la significacion
del conocimiento de la educacion a la capacidad de resolucion de problemas que se le
atribuyen al conocimiento de la educacion en cada corriente.

2.4.5. Derivacion del conocimiento pedagogico y pluralidad de
investigaciones tedricas en las corrientes

El conocimiento de la educacion tiene su manifestacion mas genuina en el conoci-
miento pedagogico, que es el que determina la accion profesional en cada funcion pe-
dagogica. El conocimiento pedagogico nace del estudio de la intervencion, y dado que
de todo conocimiento de la educacion se deriva a través de la relacion teoria-practica
una cierta consideracion o recomendacion para la intervencion, podemos decir que de
todo conocimiento de la educacion se deriva un cierto conocimiento pedagogico. Por
la misma razon, podemos decir que toda intervencion educativa es, en cierta medida,
una intervencion pedagogica, porque en toda intervencion educativa hay un compo-
nente de conocimiento pedagogico, que nace del estudio de la relacion teoria-practica
y que no tiene siempre el mismo nivel de elaboracion técnica en su manifestacion, tal
como queda reflejado en el Cuadro 5.

Después de estos pasos, parece evidente que preguntarse qué conocimiento de
la educacion se necesita, reclama una respuesta amplia que no quede restringida al
conocimiento de la educacion que proporcione una de las corrientes. Segun el tipo de
problemas que estemos planteando, necesitaremos conocimiento autonomo, subalter-
nado o marginal. A veces necesitaremos ciencia de la educacion (para reglas y normas
derivadas del proceso); a veces necesitaremos estudios cientificos de la educacion,
teorfas practicas y teorias interpretativas (reglas para fines dados y orientaciones de la
accion hacia determinados efectos que justifica la teoria interpretativa); y por ultimo,
necesitaremos estudios filosoficos de la educacion, cuando queramos hacer fenome-
nologia de un fin en si, estudiar la l6gica interna del fin dentro del sistema conceptual
de Educacion o conocer las consecuencias que se derivan para la educacion de una
determinada concepcion de vida.
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Cuadro 5. Derivacién del conocimiento pedagdgico segun las corrientes.

Criterios
discriminantes

Corriente marginal
Estudios filoséficos
cosmovisionarios

Corriente de
subalternacion
Estudios interpretativos
cientificos y filoséficos

Corriente auténoma
Estudios de Pedagogia como
disciplina con autonomia
funcional

Tipo de
conocimiento a
obtener para
saber
educacién.

Modo de
resolver el
acto de
intervencién

Fines de viday
justificacion de fines.
Consecuencias que se

deducen para la

educacién desde
Teorias filosoficas
cosmovisionarias

Medios, para fines
dados, vinculando
condiciones yefectos a
un acontecimiento
desde
Teorias interpretativas
o Investigaciones
aplicadas

Fines y medios derivados del
proceso de intervencién
pedagdgica, vinculados a

Teorias sustantivas

De donde
proviene el
componente de
conocimiento
pedagdgico en
cada
intervencion

Utilizando la
experiencia del acto
de intervencion
concreto

Utili zando reglas y normas
derivadas de Teorias
Précticas y aplicaciones
técnicas

Construyendo reglas y normas
vinculadas desde
Tecnologias especificas

De la capacidad de
resolucién de
problemas para la
intervencion con la
relacién teoria-
practicaen la
corriente marginal

De la capacidad de
resolucién de problemas
para la intervencion con
la relacion teoria-
préctica en la corriente
subalternada

De la capacidad de resolucién
de problemas para la
intervencion con la relacién
teoriapractica en la corriente
auténoma

Fuente: Tourifian (Dir.), 2010, p. 30.

El conocimiento de la educacion procede de muy diversas formas de conocimiento y
genera muy diversas disciplinas. Hay disciplinas derivadas de la Filosofia, hay disciplinas
derivadas de las teorias interpretativas, hay disciplinas derivadas de teorfas practicas y
hay disciplinas derivadas de teorias sustantivas, tal como queda reflejado en el Cuadro 6.

Si no nos olvidamos de que la educacion es un ambito de realidad susceptible
de ser conocido de diversas formas (racionalidad cientifico-tecnologica, racionalidad
praxica —moral y politica—, racionalidad literaria y artistica, etc.), que tienen sus
conceptos distintivos, sus peculiares modos de prueba y su particular modo de res-
puesta a los niveles epistemoldgicos teoria, tecnologia y practica, dentro del marco de
las corrientes de conocimiento de la educacion, estamos en condiciones de entender
que cada corriente tiene una capacidad especifica de resolver problemas de educacion,
porque hacer teoria, tecnologia y practica desde las diversas formas de conocimiento
que se ajustan a la complejidad objetual de ‘educacion’, obteniendo conocimiento para
la practica educativa, varia segtin el marco de cada corriente: no es lo mismo pensar la
educacion como un objeto de estudio genuino con conceptos que tienen significacion
intrinseca al ambito ‘educacion’, que entender la educacion como un objeto de estudio
que se resuelve en conceptos de las disciplinas generadoras o que concebirla como una
actividad practica.
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Cuadro 6. Modos de entender la investigacién tedrica del campo de la educacién.

Modos de entender ¢l conocimiento de la educacion
1

; L Mareinal
| Autanomao | Subaliernado | i : I
|

! , , ' ;
Eﬂm Comu loivias Conne lecrsHogia Comi Teorias. Eﬂlﬂ
disciplina stantivas o derivada de inlerpretativas y Filosofim
acodémicn rivel de andlisis Icorin Filosafin de In deln
susiandivi epistemoligico inberpretalivas Educaciion Educacim
' ' ' ‘ :
I : s Tavesrigecivaes Tevesrigorciones
de tensia de la seviricas de fa dle teoria frvestigaciones fedricin
edirwcion elicaciin prdchisa e e de o educacidin

Fuente: Tourinan, 2008a, p. 181.

Cuadro 7. Conocimiento pedagdgico derivado para
la intervencién educativa.

Copocimients pedagdgicn

Fuente: Tourinan, 2010b, p. 30.
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Debe quedar claro que, igual que podemos afirmar que no todo conocimiento de
la educacion es Pedagogia en el sentido de disciplina de conocimiento de la educacion
con autonomia funcional, también podemos afirmar, sin contradiccion, que de todo
conocimiento de la educacion se deriva un cierto conocimiento pedagogico, porque el
conocimiento pedagogico nace del estudio de la intervencion, es decir, del estudio de
la relacion teoria-practica; en unos casos, el conocimiento es experiencial, en otros, es
de teoria practica y, en otros, de tecnologia especifica, tal como queda reflejado en el
Cuadro 7.

2.4.6. Relacion teoria-practica en las corrientes del conocimiento de
la educacion

El modo de entender la relacion teoria-practica en el conocimiento de la educacion de-
termina la significacion del mismo. La significacion se vincula a la validez del conoci-
miento de la educacion (el conocimiento de la educacion es valido si sirve para educar).
La significacion es principio de investigacion pedagogica que hemos identificado en
el epigrafe 2.3 de este capitulo como la capacidad de resolucion de problemas que se
le atribuye al conocimiento de la educacion en cada corriente, desde la perspectiva de
la relacion teoria-practica. En virtud de la significacion, desde el conocimiento de la
educacion se genera, como acabamos de ver en el epigrafe 4.4, un contenido diferente
para el discurso y la intervencion. La significacion queda recogida en el Cuadro 8 de
Resolucion de Problemas para la intervencion que exponemos y comentamos a continua-
cion, atendiendo a su significacion.

En la corriente marginal la capacidad de resolucion de problemas de intervencion
que se le atribuye al conocimiento de la educacion se limita a la experiencia personal
que uno tenga de su accion y a las consecuencias que se deriven para la educacion
de la cosmovision que se asume. Desde una perspectiva global, nos parece absolu-
tamente correcto reconocer que bajo la intervencion de cualquier técnico subyace
una idea genérica de hombre. En el fondo, los estudios pertenecientes a la corriente
marginal aportan conocimiento acerca de las consecuencias que se derivarian de
cada cosmovision que se postula como a priori de la intervencion. Pero su capacidad
para generar intervencion pedagogica es escasa, porque la relacion entre la teoria y
la practica es externa en esta corriente. Esta propuesta de conexion externa entre la
teoria y la practica es valida para la teoria filosofica, pero es insuficiente para resolver
la intervencion pedagogica. La teoria proporciona las finalidades de vida deseables y
recomendaciones generales para la actuacion; a su vez, la practica se realizara en la
misma medida en que se sepa que el objetivo a lograr es una determinada finalidad
de vida deseable. En una mentalidad asi, la practica es independiente de la teoria, en
el orden de justificacion de la accion, porque la funcion de la teoria no es explicar el
modo de intervenir, sino identificar la meta. A lo sumo, se produce una vinculacion
externa entre la teoria (metas a alcanzar) y la practica. La practica se une a la teoria,
cuando aquella es exitosa, es decir, es buena practica, porque permite alcanzar la
meta. Pero no se dice, de ningin modo: es una buena practica, porque la teoria
explica lo que hay que hacer, como puede verse de manera resumida en el Cuadro 9.
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Cuadro 8. Capacidad de resolucién de problemas para la intervencidn.
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Relacion teoria-prictica en cada corriente
* ¥
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Fuente: Tourinan, 2014a, p. 115.
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Cuadro 9. Relacidn teoria-préactica en la corriente marginal.

La capacidad de resolucion de problemas de intervencion
atribuible al conocimiznto de la educacidn e limita a fa
experiencia personal que uno tenga de su accion y o las
consecuenoias que se derven para |a educacion
prvcedentes de ln cosmovision asumidn.

La conexidn teoria-prictica es exfernu, de
independencia;
Practica independiente de la leori
La funcion de b teoria o5 identificar In meta, no explicar
1a accion
La prictica se une o I teorin cuando ésta es exilosa
{prictica buena, es bucna prictica) v permite alcanzar
la micta

Fuente: Tourifan y Séez, 2012, cap. 7.

En la corriente subalternada, la capacidad de resolucion de problemas de interven-
cion que se le atribuye al conocimiento de la educacion es el correspondiente a las
Teorias practicas que se elaboran de forma subalternada con las Teorias interpretativas
y las metas socialmente sancionadas como metas de la educacion. En esta mentalidad
la conexion entre la teoria y la practica no es externa como en la corriente marginal,
es interna, de dependencia vertical. Las teorfas explican e interpretan vinculaciones
que existen entre condiciones y efectos que afectan a un acontecimiento educativo en
términos de las disciplinas generadoras. La practica es la puesta en accion de una deter-
minada secuencia de intervencion. Entre la teorfa y la practica se instala la tecnologia
que es el proceso de prescripcion de reglas de intervencion para alcanzar metas. En este
planteamiento la practica no es independiente de la teoria en el orden de justificacion
de la accion. La teoria interpretativa, en el contexto de justificacion de la accion, rige la
practica, porque la funcion de la teoria es explicar el modo de intervenir, estableciendo
vinculaciones entre condiciones y efectos que constituyen una intervencion, una vez
que se acepta que el marco tedrico interpretativo se adecua a la meta educativa elabo-
rada praxicamente. Pero la practica no rige a la teoria en el contexto de justificacion de
la accion, porque la validez de la teoria interpretativa se ha establecido en su propio
ambito, que es el de la disciplina generadora, y la de la meta educativa se ha establecido
praxicamente. La validez de estas reglas esta garantizada por la validez de las vincu-
laciones establecidas en términos de la disciplina generadora y por la eficacia probada
de la regla; es decir, por la medida en que las vinculaciones establecidas sirven para
alcanzar la metas educativas dadas socialmente o elaboradas praxicamente desde el
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sistema educacion. En la mentalidad pedagogica subalternada, si una regla aplicada en
una intervencion no es eficaz, ello no anula la validez de las vinculaciones establecidas
en la disciplina generadora, tan solo cuestiona su aplicacion (Cuadro 10).

Cuadro 10. Relaciodn teoria-practica en
la corriente de subalternacion.

La capacidnd de resolucion de problemas de intervencian
niribuible al conocimiento de la educacion s¢ comespondes con
las Teorias Pricticas que se elaboran de forma subaliernada
con las Teorias Inferpretativas v los mictas moral ¥
soculmwnte sancionmdas como metas de o educacion

Conexiin tesria-prictica os interna, de dependencia
vertienl:
Lo prictica ¢3 ln puesia en sccion de unn determinada
secuencia de inlervenciin
Entre la teoria y la praclica estd la recuologia {reglas de
intervencion) para lograr ks metas
La teorin explicn ¢l moda de infervenir
La practica no nge lo teonia

Fuente: Tourinan y Sdez, 2012, cap. 7.

En la corriente autonoma, la capacidad de resolucion de problemas de intervencion
que se le atribuye al conocimiento de la educacion es el de elaborar principios y pro-
gramas de intervencion pedagogica desde teorias sustantivas de la educacion y tecno-
logias especificas. En la corriente auténoma, la conexion entre la teoria y la practica no
es externa como en la corriente marginal. Tampoco es interna, de dependencia vertical
como en la subalternacion. Del mismo modo que en la corriente de subalternacion, las
teorias explican y establecen vinculaciones entre las condiciones y efectos que afectan
a un acontecimiento, la practica es la puesta en accion de una determinada secuencia
de intervencion, y entre la teoria y la practica se instala la tecnologia que es el proceso
de prescripcion de reglas de intervencion. Ahora bien, el hecho de que sean los mis-
mos conceptos con significacion intrinseca a la educacion, no sélo los que interpretan
las vinculaciones entre condiciones y efectos, sino también los que legitiman las metas
pedagogicas, hace que, a diferencia de la corriente de subalternacion, la practica sea
interdependiente con la teoria en el orden de justificacion de la accion. La conexion en-
tre la teoria y la practica es, en este caso, intrinseca, de interdependencia (Cuadro 11).

La teoria sustantiva rige la practica en el contexto de justificacion de la accion,
porque la funcion de la teoria es explicar el modo de intervenir, estableciendo vincu-
laciones entre condiciones y efectos que afectan a una intervencion. Pero, a su vez, la
practica rige a la teoria en el contexto de justificacion, porque son los hechos ocurridos
en cada intervencion los que sirven de elemento de referencia para comprobar en qué
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medida la teoria da cuenta ajustada de los acontecimientos acaecidos. La validez de la
regla es la validez de las vinculaciones establecidas en las teorias sustantivas junto con
la eficacia probada de la regla para alcanzar la meta. Pero, dado que las vinculaciones y
la meta se establecen en los mismos términos, si una regla aplicada a una intervencion
no es eficaz, puede verse afectada la validez de las vinculaciones establecidas en la
teoria sustantiva. En efecto, como las vinculaciones y las metas se establecen en los
mismos términos, si, una vez ajustadas las condiciones de aplicacion de una regla de
acuerdo con el principio tecnologico de eficacia, la intervencion no produce el efecto
previsto, hay que pensar que la teoria es incorrecta, porque no da cuenta ajustada de
la intervencion. En este sentido, la practica rige la teoria y la tecnologia es el punto de
partida para cambiar la teorfa. En este caso, a partir de la practica, no solo se cuestiona
la aplicabilidad de la teoria, sino su correccion.

Cuadro 11. Relacién teoria-préactica en la corriente auténoma.

La capacidad de resolucion de problemas de imtervencidn
afribuible al copocimiento de lo edecacion constste en elaborar
pringipios ¥ progromas de imervengion pedapteien desde Ins
Teonias Sustantivos de In ediscacion v tecnodopias especiiicas

La conexitn feoris-priaciics s intrinseca, de
interdependencia:
Prictica: puestn en oo de uni delerminada secuencid de
inlervencion
Exilre la teorin v o préctica el la teenolools (preseripeion de
reglas de iatervencion parm lograr las metas
La teosia explica ¢l modo de intervenir
L2 prictica es interdependiente con' ka teorin
La tecnlogin o el pundo de partikda para cambear ls beoria
A partir de b prictica: apheabilidod de b seorin v su comeccion

Fuente: Tourifian y Séez, 2012, cap. 7.

2.4.7. Generacion de mentalidades pedagégicas y corrientes del
conocimiento de la educacién

Llegados a este punto hemos de decir que las corrientes funcionan como paradigmas.
La corriente es el conjunto unitario de ideas y pensamientos agrupados, desde los
cuatro criterios establecidos, para comprender la evoluciéon del conocimiento de la
educacion. Cada corriente constituye un marco de interpretacion desde el que se cons-
truyen las teorias acerca del conocimiento de la educacion que permiten fundamentar
el modo de entender el discurso pedagogico y la intervencion. En tanto que patrones
de interpretacion, las corrientes configuran la mentalidad pedagogica de sus partidarios
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y esta mentalidad funciona, bien como presupuesto de la investigacion, bien como supuesto
y determina un modo de pensamiento singular para la funcion pedagogica, la profesion, la
relacion educativa y para el propio conocimiento de la educacion (Cuadro 12).

En el contexto de descubrimiento de la investigacion, la mentalidad funciona como
presupuesto; la mentalidad pedagogica de cada corriente es, mas bien, una anticipa-
cion de lo que se espera conseguir, y se centra la observacion en aquello que tiene
sentido desde la mentalidad especifica. En el contexto de justificacion de la investi-
gacion, la mentalidad funciona como supuesto; la mentalidad pedagogica es aquello
que no se explicita en la investigacion y, sin embargo, de ello depende el sentido de lo
que afirmamos acerca de la educacion. Precisamente por eso cada corriente redefine el
ambito del conocimiento de la educacion, crea nuevos valores o reformula los que ya
existian. En cada corriente, por su modo de entender el conocimiento de la educacion,
se genera una mentalidad que condiciona un tipo distinto de discurso pedagogico, de
intervencion pedagogica y, por consiguiente, un tipo distinto de mirada pedagogica.
Por el hecho de funcionar las corrientes como paradigmas, cada corriente constituye el
marco de interpretacion desde el que se construyen las teorias acerca del conocimiento
de la educacion que permiten fundamentar el modo de entender el discurso pedago-
gico y la intervencion.

Cuadro 12. Generacién de mentalidades pedagdgicas.

MENTALIDAD
.ﬁ '

ﬂ

Fuente: Tourinan (Dir.), 2010, p. 22.
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La corriente es el es el conjunto unitario de ideas y pensamientos agrupados, desde
los cuatro criterios establecidos, para comprender la evolucion del conocimiento de
la educacion. Es el modo de entender el conocimiento posible de ‘educacion’; es la
respuesta a la educacion como objeto de conocimiento; es el marco de interpretacion
de como es el conocimiento de la educacion; justifica y fundamenta la significacion
(capacidad de resolucion de problemas del conocimiento de la educacion desde la
perspectiva de la relacion teoria-practica) del conocimiento de la educacion y confi-
gura las mentalidades pedagogicas. La corriente es representacion de como se entiende el
conocimiento de la educacion que permite explicar, interpretar y transformar cualesquie-
ra estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas.

Las disciplinas son sistematizaciones del conocimiento de la educacion; atendiendo
ala corriente de conocimiento, se construyen con criterio epistemologico y ontologico.
El conocimiento de la educacion se sistematiza en disciplinas. Toda disciplina cientifica
focaliza la realidad que estudia desde la mentalidad especifica de esa disciplina que se
plasma en la mirada disciplinar especializada dentro del continuo “corriente-discipli-
na-focalizacion-mentalidad-mirada-discurso-intervencion”. Las disciplinas sistematizan
el conocimiento y focalizan la realidad que estudian.

Las focalizaciones son los aspectos del problema a estudiar que enfatiza una disci-
plina. El estudio de las focalizaciones, desde el punto de vista de la metodologia, para
el analisis tedrico, es nuevo y de interés para avanzar en el desarrollo de la Teoria de
la Educacion, entendida como nivel de analisis y como disciplina académica, porque
induce a centrar, de manera preferente, el esquema conceptual de estudio y analisis
de la disciplina, no en el contenido investigado de la disciplina, o en la metodologia
entendida en abstracto como instrumento o recurso, sino en los problemas que pueden
ser definidos como problemas de Teoria de la educacion y como problemas tedricos,
tecnologicos y practicos de la educacion desde la Pedagogia. El Cuadro 13 resume seis
focalizaciones disciplinares para el estudio del conocimiento de la educacion.

La mentalidad pedagogica se entiende como sinénimo de Weltanschauung, de com-
prension de la capacidad de resolucion de problemas que se le atribuye al conocimiento
de la educacion en cada corriente desde la perspectiva de la accion; es el mapa mental,
la concepcion general, la cosmovision de la significacion del conocimiento de la edu-
cacion; es el mapa mental de la relacion teoria-practica establecida en el conocimiento
de la educacion para la accion educativa, segun la corriente de conocimiento asumida.
La mentalidad es la representacion mental de la significacion del conocimiento de la
educacion desde la perspectiva de la relacion teorfa-practica en cada corriente y, por
derivacion, de la accion de educar desde la perspectiva de la relacion teorfa-practica.
La mentalidad pedagogica es, por tanto, la representacion mental de la accion de educar desde
la perspectiva de la significacion del conocimiento de la educacion, es decir, de la capacidad de
resolucion de problemas que se le atribuye al conocimiento de la educacion en cada corriente
desde la relacion teoria-prdctica.

La mirada pedagogica es el circulo visual que se hace de la intervencion el peda-
gogo, atendiendo a la corriente, disciplina, focalizacion de su trabajo y mentalidad.
La mirada es representacion mental de la intervencion en tanto que pedagogica; es la
expresion de la vision critica que tiene el pedagogo de su método y de sus actos. Implica toda
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La primers focalizaciton deriva de la afirmacidn de que b Pedegogia es conocimiento de |
la educacion y este solo es valido, en dltima instancia, si sirve par cducar.
La Pedagogin genern condcimiento de Lo educacion v establece principios de
educacion v de infervencion pedagogicn para el contred de la acckn gue,
tomando como base el cardeter ¥ semtido de la educacion, diferencin entre
conocer, ensefiar ¥ educar,

La segunda focalizacion deriva de la afimacion de gque es posible parcelar el
comocimiento de la educacién en disciplinas v es posible parcelar la |
educacion en ambitos. El crecimiento del conocimiento de la educacion
pucde generar nuevas disciplinas ¥ npcvos dmbitos. En la- carrera de
Pedagogin aprendemos p descubrir, inventar ¢ inmovar o cdiscacion coma
actividad, como dmbito de realidad v como dmbito de conocimiemo,
perfeccionando nuestno conocimients del ambito. Y para esto, o basta con
estidiar, hay que investigar.

Latercera focalizaciin deriva de la alirmaciin de que Pedagogia constituye ambitos de
educacion que son cognoscibles, ensefiables, investigables v realizables,
porque el conocimiento de la educackin marca el semido de la mirada
pedagdgica. Mo es lo mismo pensar Ia educacitin como un objeto de estudio
genuing con conceplos due lenen significacidn intrinseca al dmbito
*educacion’, que entender la educacion comoe un objeto de estudio que se
resuelve en conceplos de las disciphings generadoras o gue concelarla como
uma actividad practica.

L cuarta focalizacitn deriva de la afirmacion de que la pedagogia sirve para obtener el ‘
conoeimiento de la educacidn v ello supong transformar mformacksn en
copocimiento v conocimiento  en  educackon, desde un maodelo de |
investigacion ajustado a la complejidad del objeic de conocimicnto
“educaciin’, Se genera conocimiento 1ebdrico, tecnobbgico ¥ practico’ que
permite describir, explicar, interpretar v transformar cualesquicra estados de |
posid, sconlecimicnlos v scciones educativas, acudiendo ol tipo de
racionalidad que cs pertinente en cada case v obteniends conocimiento parm
I practica educativa, segun el marco de cadn corriente,

La quinta focalizacion deriva de |a afirmacion de que investigaciin pedagogica es
disciplings, aungue I politica de 1DTI no b sea, Empresa gobiemo y
wumiversidad mo tienen los mismos objetives; hay un salio cualitative
estructural entre ellos, por muy emprendedosa que sea la univessidad, La
racionalidad administrativa y la racionalidad epistemoligica deben caminar
hacia una convergencia que haga compatible ambito disciplinar, fomento de
investigacion ¥ formacion universitana. La racionalidad administrativa
puede condicionar negativamente la recionalidacd epistemalogica: =2 pueden
orientar los recursos de investigacion en un sentedo o en ofro v los modelos
de organizcion de [a politica crentifica v educativa son condicionantes del
desarroflo disciplinar,

Lo sexta focalizaciin deriva de la afimmocin de que 1 educacion es un objeso
‘complepo. El conocimiento de Ia educacién tiene gue reflejar la complejidad
del objen “educackon’ s0 pena de no abordar T sustantividad propia de la
accidn cducativa cn la Pedagogla. s un conocimicnto especializado que
mantiene condiciones de aperiura, prescnptividad, pleralismo metodoligico
¥ comespondendin odsjetuml propias de la metedologia de investigacion v se
sjusta o los principios de objetivided, complejided objetual, autonomia
funcipnal, complementariedad metodoldgica v significacion defendidos para

In investigneion pedagdgeea,

Fuente: Tourinan y Sdez, 2012, p. 422.
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la vision pedagogica ajustada a los elementos estructurales de la intervencion, que son
los cuatro componentes vinculados a la mentalidad (conocimiento, funcion, profesion
y relacion) y los cuatro componentes vinculados a la accion en tanto que accion
(agentes, procesos, productos y medios).

El discurso pedagogico se entiende como el conjunto ordenado de razonamientos
que hacemos, con fundamento en el conocimiento de la educacion, para explicar,
interpretar y decidir la intervencion pedagogica propia de la funcion para la que se
esta habilitado.

La intervencion pedagogica se define como la accion intencional que desarrollamos
en la tarea educativa en orden a realizar con, por y para el educando los fines y medios
que se justifican con fundamento en el conocimiento de la educacion.

2.4.8. Los cuatro componentes estructurales vinculados
a la mentalidad pedagodgica

Como ya sabemos, la corriente es el conjunto unitario de ideas y pensamientos
agrupados, desde los cuatro criterios establecidos, para comprender la evolucion del
conocimiento de la educacion. Cada corriente tiene un modo distinto de entender el
conocimiento de la educacion, seguin los cuatro criterios discriminantes, como hemos
visto en el epigrafe 4.3 de este capitulo. Cada corriente entiende de manera distinta
la relacion teoria-practica y cada corriente genera una mentalidad especifica. La men-
talidad pedagogica es comprension de la capacidad de resolucion de problemas que
se le atribuye al conocimiento de la educacion en cada corriente desde la perspectiva
de la accion, es representacion mental de la significacion del conocimiento de la edu-
cacion desde la perspectiva de la relacion teoria-practica en cada corriente y es, por
derivacion, representacion de la accion de educar desde la perspectiva de la relacion
teoria-practica.

La representacion mental de la accion de educar desde la perspectiva de la relacion
teoria-practica que es la mentalidad pedagogica funciona, bien como presupuesto de la
investigacion, bien como supuesto y determina una significacion y validez de un modo de
pensamiento singular para la funcion pedagogica, la profesion, la relacion educativa y para el
propio conocimiento de la educacion. La mentalidad pedagogica no se entiende sin hacer
referencia a esos cuatro componentes, porque la concretan en cada accion, ni ellos se
pueden entender en el discurso y en la intervencion que generan sin hacer referencia
a la mentalidad, porque dejarian de especificarse con significacion y validez. Precisa-
mente por funcionar la mentalidad pedagogica como presupuesto y como supuesto de
investigacion y determinar el modo de pensamiento singular para esos cuatro elemen-
tos, puede decirse que se convierten en componentes estructurales vinculados a la
mentalidad, porque la concretan y la hacen presente en cada accion.

Asi pues, en este capitulo identificamos como componentes vinculados a
la mentalidad pedagogica el conocimiento de la educacion, la funcion pedagogica,
la profesion y relacion educativa. Son cuatro componentes que se distinguen
de los cuatro componentes vinculados a la accion en tanto que accion (agentes,
procesos, productos y medios), pero que van unidos a ellos en la intervencion:
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La funcion pedagogica se identifica con el ejercicio de tareas cuya realizacion requiere
competencias adquiridas por medio del conocimiento de la educacion.

La profesion se entiende como una actividad especifica, con fundamento en conoci-
miento especializado, que esta reconocida socialmente para cubrir unas determi-
nadas necesidades sociales (en nuestro caso, ‘educacion’).

La relacion educativa, que es la forma sustantiva de la intervencion educativa, su acto
concreto (que es, en muchos casos, entre dos, pero que es singularmente relacion de
uno consigo mismo), se identifica con la interaccion que establecemos para realizar
la actividad de educar y, precisamente por eso, la relacion educativa es el conjunto de
cuidados que hacemos para educar o educarnos.

Los conocimientos de la educacion son el conjunto de conocimientos teéricos, tecnolo-
gicos y practicos que la investigacion va consolidando acerca del ambito de realidad
que es la educacion. Son en si mismos conocimientos de un area cultural. Pero, en
este caso, son el area cultural especifica —la de la educacion—, que se convierte
en si misma en objeto de conocimiento (educacion como objeto de conocimiento).
Hablamos en este caso de conocimiento de la educacion que tendremos que utilizar
para educar con un area cultural determinada, por ejemplo el area cultural “Historia”
0 “Artes”, etc. Como ya sabemos, hablar de conocimiento de la educacion no implica
interrogarse directamente acerca de los saberes de las areas culturales. Hablar de “el
conocimiento de la educacion” es lo mismo que interrogarse acerca de la educacion como
objeto de conocimiento, lo que equivale a formularse una doble pregunta, tal como
hemos visto en el epigrafe 3.2 de este capitulo: 1) qué es lo que hay que conocer para
entender y dominar el ambito de la educacion, o lo que es lo mismo, cuales son los
componentes del fendmeno educativo que hay que dominar para entender dicho
fenémeno y generar principios de educacion y de intervencion pedagogica; 2) como
se conoce ese campo, o dicho de otro modo, qué garantias de credibilidad tiene el
conocimiento que podamos obtener acerca del campo de la educacion.

En la intervencion siempre debemos contar expresa o tacitamente con el continuo

“corriente-disciplina-focalizacion-mentalidad-mirada-discurso-intervencion™

La corriente, que es representacion de como se entiende el conocimiento de la educacion.
Las disciplinas, que son sistematizaciones del conocimiento de la educaciéon con
criterio ontologico y epistemologico.

Las focalizaciones, que son los aspectos del problema a estudiar que enfatiza una
disciplina.

La mentalidad pedagogica, que es comprension de la capacidad de resolucion de
problemas que se le atribuye al conocimiento de la educacion en cada corriente
desde la perspectiva de la accion, es representacion mental de la accion de educar
desde la perspectiva de la relacion teoria-practica. La mentalidad se vincula, de ese
modo, a la significacion del conocimiento de la educacion.

La mirada pedagogica, que es la representacion mental que hace el profesional de la
educacion de su actuacion técnica, es decir, de su actuacion en tanto que pedagogi-
ca, se corresponde con la expresion de la vision critica de su método y de sus actos.
Es el circulo visual de su actuacién en tanto que pedagogica y, por tanto, es una
vision ajustada a los elementos estructurales de la intervencion.
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D El discurso, que es el conjunto ordenado de razonamientos que hacemos, con fun-
damento en el conocimiento de la educacion, para explicar, interpretar y decidir la
intervencion pedagogica.

D Laintervencion pedagogica, que es la accion concreta ejecutada para la realizacion de
los fines y medios justificados con el conocimiento de la educacion. Desde el pun-
to de vista técnico se ajusta a los elementos estructurales de la intervencion, que
son los cuatro componentes de la mentalidad (conocimiento, funcion, profesion y
relacion educativa) y los cuatro de la accion en tanto que accion (agentes, proceso,
producto y medios).

Dentro del continuo “corriente-disciplina-focalizacion-mentalidad-mirada-discurso-
intervencion”, toda disciplina con autonomia funcional focaliza la realidad que estudia,
generando la mentalidad especifica de esa disciplina, que debe exteriorizarse en forma
de la mirada especializada de esa disciplina hacia su objeto de estudio e intervencion.

En cada accion pedagogica concreta pasamos del pensamiento a la accion; se da
la doble condicion de ambito de conocimiento y de accion para toda intervencion. La
mentalidad especifica y la mirada especializada son representaciones (conocimientos),
la intervencion es la accion. Mantener estas distinciones es una exigencia para llegar a
la accion educativa concreta y a su control, por medio de la accion educativa programada.

2 5 REALIDAD Y NORMATIVIDAD FRENTE A '

.J. NEUTRALIDAD. EL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION
Y LA NO NEUTRALIDAD DEL ESTUDIO CIENTIFICO DE
LA EDUCACION

Uno de los conflictos mas trascendentes en el desarrollo de la educacion como objeto de
conocimiento tiene su origen en el caracter axioldgico de la educacion. La educacion im-
plica valores y esta observacion entra en conflicto un dogma de la filosofia de la ciencia
tradicional: el supuesto de la neutralidad de la investigacion (Tourifian, 1976 y 1987a).

En la tarea educativa transmitimos valores, tomamos decisiones y establecemos
normas de actuacion, Seria imposible trabajar para conseguir que el educando quiera
y haga lo que tiene que hacer para producir en si mismo un cambio de estado que se
considera educativo, si no se pudieran establecer normas de intervencion pedagogica
y valoraciones.

Los partidarios de la neutralidad mantienen, en lineas generales, que la investiga-
cion cientifica no se ocupa de esas cosas y, por consiguiente, el conocimiento de la edu-
cacion, si quiere ser “cientifico”, debera abandonar lo que, sin lugar a dudas, constituye
su substantividad: la posibilidad de establecer normas (Ulman, 1976, p. 150).

La cuestion es grave y paraddjica, porque nos vemos encerrados en dos posibles
estados que no son deseables por distintas razones. De una parte, si las premisas teo-
ricas de caracter cientifico no entran en problemas axiologicos, se sigue que ninguna
propuesta que oriente la accion, tendra fundamento cientifico, con lo cual la accion
educativa se aleja de la racionalidad cientifica y se condena irremisiblemente al irra-
cionalismo. De otra parte, si para evitar el irracionalismo, introducimos las cuestiones
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axiologicas en la ciencia, arruinariamos, segun la opinion de los neutralistas, la misma
ciencia que, por principio, es factica, no normativa.

El objeto de este epigrafe 5 es desmontar este planteamiento que, o bien nos obliga
a estudiar “cientificamente” (sin valores y valoraciones) la educacion abandonando lo
mas sustantivo de esta, o bien nos condena al irracionalismo pedagogico, porque el
neutralista sostiene que lo propio de la intervencion pedagogica es incompatible con la
racionalidad de la ciencia, que es ajena a los valores.

2.5.1. El neutralismo ingenuo no existe

El problema de la neutralidad, tal como yo lo veo; no consiste en que la educacion se
encuentre abocada, bien a prescindir de sus aspectos sustantivos, o bien al irraciona-
lismo. El problema es justamente al revés; tanto si defendemos la neutralidad para la
tarea educativa, como la neutralidad para la investigacion de la educacion, el neutra-
lista tiene que dar respuesta al problema de la calidad de la educacion. Es decir tiene
que demostrar qué contribucion se hace al logro de calidad actuando neutralmente.
El simple hecho de plantear asi el problema nos obliga a reparar en datos que de
otro modo no serian significativos y permiten comprobar que, dentro de su polisemia,
el término neutralidad no implica ingenuamente abandonar el problema axiolégico:

a) Si neutralidad supusiera ingenuamente el abandono de todo problema axiolégico,
ni siquiera podria afirmarse que la mejor contribucion a la calidad de la educacion
es la propuesta neutral.

Es innegable que la investigacion de la calidad de educacion como actividad hu-
mana en la que tenemos que tomar decisiones es manipulable. Pero este mismo
riesgo lo tenemos en cualquier otra actividad que implica decisiones humanas, y no
por ello deja de hablarse de calidad en esos ambitos profesionales. Evidentemente,
hablamos de la calidad de la gestion econdmica; también es evidente que la gestion
econdmica es susceptible de manipulacion, pero, por ese riesgo, no se abandona
la consideracion de la calidad de la gestion; antes al contrario, reconocemos que la
gestion es de calidad, porque evita ese riesgo, lo controla o lo descubre, ya sea con
medidas deontologicas del gremio profesional, ya sea desde la propia investigacion,
con contrastaciones que invalidan el intento manipulador de la gestion de calidad,
denunciandolo como trabajo de escaso valor cientifico.

Por consiguiente, la posicion neutralista no descarta todo problema axiologico, esta
obligado a defender, por coherencia logica, que la investigacion cientifica valiosa es
la que él propone.

b) El hecho de que el neutralismo sea una opcion desarrollada en sociedades plu-
ralistas, no quiere decir que toda critica al neutralismo equivalga a una critica al
pluralismo. Antes al contrario, debe entenderse que la critica al neutralismo lleva
consigo el reconocimiento de que la investigacion cientifica no esta tan al margen
de los problemas axiologicos como pretenden los neutralistas.

En relacion con la educacion, es un hecho que, en cualquier caso, el neutralista
tiene que enfrentarse a problemas axiologicos relacionados con calidad de la edu-
cacion por el hecho de investigar dentro de un marco socio-politico.

Desde esa perspectiva, en unos casos, el neutralista trabaja para lograr cambios que
defiende como cambios de calidad. El uso que los demas hagan de esos cambios de
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calidad no es problema del neutralista, segun defienden los partidarios de la pos-
tura neutral, pero, como minimo, su investigacion —so pena de ser inttil— debe
contribuir a la mejora de la calidad de la educacion.
Ahora bien, desde esa misma perspectiva, cuando se le pide al neutralista que
trabaje para lograr cambios que ¢l entiende que no son cambios de calidad, o exis-
ten oportunidades para que el neutralista no tenga que actuar en contra de su
codigo cientifico, con lo cual ya esta valorando su codigo cientifico por encima de
cualquier otra cosa, o bien acepta que es un mero técnico que operativiza cambios,
sin competencia alguna respecto a la indole educativa de los cambios. Si esa es su
actuacion como técnico, deja al margen de su competencia un aspecto sustancial de
la educacion, pero no anula toda preocupacion axiologica, porque a él le compete
contrastar y decidir el medio mas idoneo de lograr el cambio.
©) En cualquier otro ambito se acepta hablar de calidad del conocimiento del ambito
y de los productos que se obtienen en el ambito. Hablamos de la calidad de la
investigacion en fisica, en historia, en sociologia, etc. y hablamos de la calidad de
los productos obtenidos en esas investigaciones. Esto es tan obvio que a ningtn
cientifico se le ocurriria aceptar cualquier trabajo en su ambito como un traba-
jo cientifico de calidad. Por consiguiente, cuando el neutralista propone dejar al
margen los problemas del valor, esta hablando de un modo especial, pues no toda
valoracion queda al margen. No existe el neutralismo ingenuo incondicionado.
Resulta palmario que mi intencion al exponer las tres argumentaciones anteriores
no es crear neutralistas ingenuos que no resisten la mas minima critica, sino poner de
manifiesto en el punto de partida del analisis critico del neutralismo que tampoco el
neutralista puede descartar absolutamente las cuestiones axioldgicas. Como vamos
a ver en los epigrafes siguientes, unos dejan al margen las cuestiones morales, otros
las decisiones técnicas, como si nada tuvieran que ver con la investigacion cientifica,
y otros dejan al margen de la investigacion los valores, postulando que los valores
no tienen que afectar al desarrollo logico de la investigacion y asumiendo al mismo
tiempo que, siempre que investigan valoran la investigacion como la forma idonea de
afrontar el problema a resolver.

2.5.2. Elsupuesto dogmatico de la neutralidad no es el ciencismo

Existe polisemia en el concepto de neutralidad y no es nada extraiio que este problema
haya sido calificado también de dogma y mito, pues se reputa el supuesto como verdad
inamovible, aunque realmente solo exista en la mentalidad de quien lo formula. Como
dice Gouldner, hablando de la Sociologia libre de valores, es seguro que bajo el tema de la
neutralidad diferentes socidlogos significan cosas diferentes; unos sostienen la creencia
en la neutralidad dogmaticamente, sin examinar con rigor en qué se funda la credibili-
dad del supuesto neutralista; otros afirman la neutralidad de la ciencia de manera ritual,
sin tener una idea clara de lo que quieren decir con ello (Gouldner, 1965, p. 198).

La utilidad de la creencia en la neutralidad para establecer la autonomia de la cien-
cia frente a los valores es la condicion que, de manera mas inequivoca, contribuye
al sostenimiento del supuesto. En la misma medida que la ciencia se reputa como
neutral, el cientifico esta al margen de las reformas, de las aplicaciones tecnologicas y
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puede creer que investiga lo que quiere, como si la ciencia tuviese un valor garantizado
pese a las malas aplicaciones que circunstancialmente se hagan de ella, o pese a su
insercion historica en una sociedad injusta (Barnes, 1980).

Rendimos culto a la ciencia, pero la neutralidad, al igual que la objetividad, no
es intocable. Debemos aclarar el campo del supuesto de la neutralidad, porque una
consecuencia directa de este dogma es que, salvo raras excepciones, se rechace un
trabajo como cientifico si afronta problemas axiologicos o propone normas que
orientan la accion. Precisamente por eso, y respecto de la educacion, se afirma que
la neutralidad en la tarea educativa o en la investigacion de la educacion supone, por
ejemplo, cosas tan dispares como (Barral, 1970):

D Hablar estrictamente de hechos, en lenguaje descriptivo y no evaluativo.

D No formular normas que orienten la accion del investigador o del profesor.

D No valorar unos enunciados por encima de otros en aquellos problemas que no
garantizan una evidencia concluyente.

D No revelar en las ensefianzas opiniones personales.

D No inducir a los alumnos hacia una determinada posicion ante un valor con el
entusiasmo o con los razonamientos.

D Enseiar materias estrictamente demostradas.

D Evitar todos los temas que implican valoraciones, tales como politica, economia,
moral, etc.

Debe entenderse que no todo aquel que es neutralista justifica su tesis; lo mas fre-
cuente es que se afirme la neutralidad por medio de enunciados distintos y diferentes,
como los que hemos apuntado, de manera dogmatica. Lo mas normal es postular que
la ciencia no valora, no da normas, o no decide en lugar de las personas, porque la
ciencia es neutral. Se asume la neutralidad como férmula, sin preocuparse de la con-
sistencia logica de la afirmacion. Qué razones hay para decir que la ciencia no valora
o si estamos utilizando el término valorar univocamente, son cuestiones que suelen
marginarse en investigaciones que se consideran neutrales.

Todo neutralista mantiene que la relacion con los problemas axiologicos es la clave
de la neutralidad, pero no todos los neutralistas mantienen la misma posicion. Inclu-
so dejando al margen el neutralismo ingenuo, para el cual ni siquiera se valoraria el
conocimiento cientifico, no puede afirmarse que los neutralistas defienden el mismo
contenido en su tesis.

La postura de neutralidad no es una posicion ingenua, sino una concepcion de
la investigacion y de las responsabilidades de los profesionales, fundamentada en
argumentos teoricos y practicos que no son facilmente criticables, como vamos a ver
a continuacion.

2.5.3. La ldgica interna de la neutralidad diferencia entre eleccion de
la actividad cientifica y neutralidad de la actividad cientifica

Todo neutralista riguroso mantiene que el punto de partida de la investigacion cientifi-
ca es claramente ético, de valor: en el conocimiento cientifico optamos por transmitir y
descubrir la verdad para descartar la falsedad. Ahora bien, todo neutralista serio man-
tiene, ademas, que esa valoracion ética en el punto de partida, no altera el rigor logico
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de la justificacion del conocimiento cientifico. La neutralidad reconoce la presencia de

valores en el punto de partida, pero en el supuesto neutralista, esas valoraciones son

cuestiones extrinsecas a la ciencia en si. Como dice R. A. Dahl (1968, pp. 121-123):

a) Los valores, los intereses y la curiosidad del investigador influyen en la eleccion del
tema a investigar.

b) Todo analisis cientifico presupone que valoramos la verdad.

o) Los prejuicios del investigador pueden inducirle a error en sus investigaciones.

d) Todas estas son cuestiones extrinsecas a la investigacion que no alteran el decurso
logico de la justificacion del conocimiento.

Para el neutralista la ciencia no hace reformas sociales; pero explica tedricamente
los acontecimientos. Precisamente por eso entiende que, si bien la ciencia no hace
juicios de valor, eso no significa que no sea util para lograr la calidad en el ambito en
el que se investiga (Weber, 1982, p. 240-41).

Para poder enfrentarse a la tesis neutralista es imprescindible entender como se
puede elegir la investigacion y mantener al mismo tiempo la neutralidad de la inves-
tigacion. Si esto no se consigue, toda critica al neutralismo caera por su base, pues los
neutralistas podrian objetarnos que elegir la investigacion no es incompatible con la
defensa de la neutralidad de la investigacion.

Asi pues, las objeciones rigurosas al neutralismo no deben provenir de la eleccion
que el neutralista hace de la investigacion cientifica como forma de conocimiento, sino
de la neutralidad propugnada para el contenido de la investigacion. Eleccion de la
investigacion cientifica como modo de conocimiento, y contenido de la investigacion
cientifica son dos cosas distintas que el neutralista reconoce. Por consiguiente, decir
que el neutralista elige la investigacion cientifica y asume la fidelidad al método cien-
tifico como compromiso ético previo, no es criticar el neutralismo, porque justamente
lo que defiende el neutralista es que esa fidelidad y eleccion de la investigacion le
obliga a alcanzar un contenido neutral. Son dos tipos de actuaciones distintas, elegir
la actividad cientifica y ejercer la actividad cientifica. Con respecto a la eleccion de
la investigacion cientifica, el neutralista no es neutral, si se me permite el juego de
palabras. La neutralidad se defiende para el contenido de la investigacion. Y no darse
cuenta de esa diferencia es viciar la critica al neutralismo con la valoracion previa de
la ciencia como actividad.

Desde esta perspectiva y respecto de la neutralidad se distinguen, en principio, dos
esferas: neutralidad interna y neutralidad externa (Eckstein, 1969, pp. 338-345):

D Neutralidad interna es la posible actitud neutral que mantiene una persona acerca
de los motivos o aprehensiones que permanecen en su intimidad.

D Neutralidad externa es la posible actitud neutral que mantiene una persona acerca
de las manifestaciones de su conducta, que inciden en la conducta de los demas.

Si consideramos la investigacion cientifica como forma de conocimiento, hay que
reconocer que el neutralista no mantiene en este tema ni neutralidad interna ni externa.

El neutralismo interno, llevado a sus ultimas consecuencias, significa que nadie
podria defender ante si mismo el camino que para si ha elegido. En otras palabras,
equivaldria a identificar la decision con la ausencia de compromiso. No tiene sentido
adoptar una posicion para luego no asumirla. Si los neutralistas hicieran esto, ademas
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de no entender la estructura del acto libre -que supone siempre asumir lo decidido-
podrian ser acusados de incoherencia logica en su posicion, porque negarian la posibi-
lidad de defender lo que afirman. No hay neutralidad interna en relacion a la eleccion
de la investigacion como forma de conocimiento, porque el neutralista asume que el
conocimiento cientifico explica la realidad; es falible, pero garantiza la certeza de sus
enunciados; verdad, contrastacion, sinceridad y adecuacion a los datos de los sentidos
son los aspectos que valora el neutralista y le llevan a defender esas caracteristicas
como propias de la investigacion cientifica y, por consiguiente, a elegirla.

Por la misma razon, y a fin de lograr el crecimiento intensivo de su corriente, el
neutralista no defiende la neutralidad externa para su forma de conocimiento. En-
tiende que la investigacion valiosa es la que sigue la metodologia que él propone vy,
consiguientemente, la justifica, la contrasta, la expone y la transmite a los demas para
que investiguen del mismo modo.

No hay ninguna duda de que el neutralista no es neutral con respecto a la eleccion
de la investigacion cientifica como forma de conocimiento, ni respecto de su difusion
y propaganda. Y esto quiere decir que el neutralista se decide por la investigacion
cientifica, como forma de conocimiento, porque la valora frente a otras formas de co-
nocimiento en tanto en cuanto la investigacion cientifica es neutral, es decir, produce
unos contenidos libres de valoraciones (Radnitzky, 1982). Se entiende, de este modo,
que el neutralista no es neutral cuando se decide a favor de la investigacion cientifica
como forma de conocimiento o cuando la difunde, pero defiende el caracter neutral de
la investigacion cientifica, porque esta produce, segin él, un contenido libre de valores
y se le llama neutralista por eso.

2.5.4. Latesis de la neutralidad no es ciencismo, se postula como
neutralidad intrinseca del contenido de la ciencia

El neutralista lo que defiende y le caracteriza como partidario de la tesis neutral es
su real intencion de mantener la neutralidad del contenido de la investigacion. Diria-
mos, pues, que la tesis de la neutralidad postula la neutralidad intrinseca: no es que el
neutralista sea neutral cuando elige la ciencia, lo que mantiene es que la investigacion
cientifica es neutral, porque el contenido de la investigacion cientifica no resuelve
problemas de valores. Por consiguiente, la critica fundamental al neutralismo debe
centrarse en la neutralidad del contenido, tal como ha establecido Radnitzky:

“Evidentemente, la ciencia presupone el empenio de conocer y por tanto una eva-
luacion positiva del conocimiento (...) Que alguien deba dedicarse a la ciencia es una
cuestion que exige una decision genuina (...) La ciencia no puede tomar la decisioén por
él (...) Quien quiera dedicarse a la ciencia ha de reconocer también el objetivo o0 meta
global constitutivo del significado de esta actividad, ha de conceder valor al progreso
cognoscitivo y estar dispuesto a vivir segun cierto estado de vida, mientras se dedique
a este campo de la indagacion cientifica (...) Se sigue ademas, ya que sélo existe un mé-
todo cientifico, que deben respetarse las reglas fundamentales de la metodologia (...) En
consecuencia, es correcta la observacion de que cuando alguien se dedica a la ciencia
(...) presupone evaluaciones externas al conocimiento (...) Pero esto no constituye una
objecion a la idea de ciencia o a la tesis de libertad de valores” (Radnitzky, 1984, p. 85).
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Ahora bien, ni el compromiso ético previo, ni la eleccion de la ciencia frente a otras
formas de actuacion, anulan el caracter neutral de la investigacion cientifica. Por una
parte, es obvio que el compromiso ético no anula la neutralidad, ya que lo unico que
exige es fidelidad a la metodologia de investigacion, que es neutral porque con ella
se obtienen contenidos libres de valores. Por otra parte, sabemos que la eleccion que
hacemos de la ciencia es externa a la ciencia misma, no es intrinseca, y por tanto, no
invalida la neutralidad. El hecho de que yo elija la ciencia frente a otros tipos de actua-
cién, no permite imputar a la ciencia internamente contradiccion logica, porque esa
valoracion es previa a la actividad cientifica. Como dice Radnitzky, esa contradiccion
solo se sigue si el neutralista se reconoce como ciencista ademas; es decir, si mantiene,
ademas, que solo la ciencia es conocimiento genuino. Frente al ciencismo, el neutralis-
ta reconoce que hay otras formas de conocimiento y que decide a favor de la ciencia,
si bien esa eleccion no es cientifica; es otro tipo de actividad (Radnitzky, 1984, p. 86).

No hay contradiccion logica al afirmar al mismo tiempo que la ciencia es neutral y
que decidimos a favor de la ciencia porque el neutralista no es un ciencista y reconoce,
por tanto, que son dos tipos de actuaciones distintas la que le permite elegir y la que
le permite conocer cuando hace ciencia.

Si el neutralista fuese, ademads, ciencista incurriria en neutralismo ingenuo. En tal
caso, y dado que la ciencia no valoraria, pero seria el inico conocimiento genuino, el
neutralista se veria imposibilitado para elegir la ciencia frente a otros tipos de activi-
dad. Para el neutralista, la clave es entender que, si se valora, no se hace ciencia.

2.5.5. Tipos de neutralidad intrinseca en el estudio cientifico de la
educacion y de neutralidad externa en la tarea educativa

Si los razonamientos anteriores son correctos, cabria decir, por tanto, que los neutra-

listas asumen la siguiente proposicion: si la ciencia es lo que es y su metodologia es

la que permite realizar la ciencia, el contenido de la investigacion es neutral. Asi las

cosas, y en relacion con la educacion, la defensa de la tesis de neutralidad supondria:

a) Defender la neutralidad intrinseca con respecto a la educacion como objeto de estu-
dio cientifico. Es decir, se valora la investigacion cientifica de la educacion, pero el
contenido de la misma tiene que ser neutral. La neutralidad del estudio cientifico
de la educacion no es interna ni externa, es intrinseca, segtin el neutralista.

b) Defender que la tarea educativa mantiene la neutralidad externa en coherencia logica
con la neutralidad intrinseca que se defiende para el contenido de la investigacion
cientifica de la educacion. El neutralista elige conocer la educacion (no hay neutra-
lidad interna); defiende y propaga que el conocimiento cientifico de la educacion
es el neutral (no hay neutralidad externa del conocimiento cientifico). Pero dado,
que la ensenanza cientifica es la que se guia por el “conocimiento cientifico” de
la educacion, tal como €l lo concibe (neutralidad intrinseca), solo se transmitiran
contenidos neutrales (neutralidad externa de la tarea).

Una vez asumido que el neutralismo es una posicion que se defiende con respecto
al contenido de la investigacion, se entiende que, por extension, se diga que el cien-
tifico como cientifico mantiene una actitud neutral. Es cierto que elige ser cientifico
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e investigar; adopta en este caso una postura a favor de un determinado modo de
conocer. En esa decision no es neutral. Pero también es cierto que, una vez asumido el
método cientifico, debe actuar como exige el supuesto neutralista, porque el contenido
de investigacion que debe obtener es el neutral, es decir, no entra en problemas axio-
logicos. Y llegados a este punto del discurso, conviene notar que casi todos los neutra-
listas afirman que la ciencia es neutral y que, aquellos otros que prefieren afirmar que
el cientifico —no la ciencia— es neutral, mantienen su afirmacion por derivacion del
caracter neutral del contenido de la investigacion.

Aceptando siempre que el neutralista no es neutral, ni interna, ni externamente
respecto a la eleccion de la investigacion cientifica, cabe distinguir tres posiciones de
neutralismo intrinseco respecto al contenido de la ciencia, aplicables al estudio cientifico
de la educacion:

a) Neutralismo intrinseco, axiologico: Defiende que la ciencia se ocupa de hechos y man-
tiene un hiato insalvable desde la ciencia entre hechos y valores. Para el defensor del
neutralismo axiologico, la ciencia describe hechos; la eleccion de la investigacion
cientifica y el compromiso ético con la investigacion, que son previos a la actividad
cientifica, no obligan a alterar el decurso logico de la misma, valorando.

b) Neutralismo intrinseco, técnico: Defiende que la ciencia no produce normas en el
ambito que estudia. El cientifico a lo sumo nos dice que, si hacemos A, debe produ-
cirse B. Existe un hiato insalvable desde la ciencia entre las cuestiones descriptivas
y las cuestiones evaluativo-prescriptivas, entre ‘es’y ‘debe’. La ciencia no da normas
que orienten la accion.

©) Neutralismo intrinseco, moral: Defiende que la ciencia no tiene relacion con las elec-
ciones morales. Podemos llegar a afirmar en la investigacion cientifica, debes hacer
A, si quieres conseguir B; es decir, que las valoraciones cientificas son instrumen-
tales, son valoraciones de medios para realizar fines dados que a su vez pueden ser
valiosos 0 no. Todo problema de la valiosidad del fin es problema praxico (moral y
politico) y, la ciencia no puede resolverlo. Por consiguiente, neutralidad moral de
la ciencia equivale a decir que no se pueden justificar cientificamente juicios de la
forma «debes conseguir B». No existe responsabilidad moral del cientifico mas alla
de la fidelidad a la metodologia que como cientifico debe seguir.

De acuerdo con estos tres modos de neutralismo intrinseco cabe la posibilidad de
concebir tres modos de neutralismo externo en la tarea educativa:

a) Neutralismo externo, axiologico: postula, en coherencia con el neutralismo intrinseco
axiologico, que ningun profesor como tal puede transmitir valores.

b) Neutralismo externo, técnico: postula, en coherencia con el neutralismo intrinseco
técnico, que ningun profesor como cientifico puede transmitir orientaciones de
la accion; de ningin modo puede afirmar como cientifico, debes hacer X para
conseguir Y.

o Neutralismo externo, moral: postula, en coherencia con el neutralismo intrinseco
moral, que ningtn profesor como cientifico puede transmitir juicios morales: debes
conseguir Y.
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2.5.6. Delimitacion general de la tesis de la neutralidad

Con la intencion de resumir las precisiones que hemos hecho hasta el momento, pue-

den proponerse los siguientes enunciados que delimitan el analisis de la neutralidad:

D Neutralidad es una condicion que se afirma para la investigacion cientifica en vir-
tud del contenido de la ciencia.

D Por derivacion, y en atencion al modo en que el cientifico asume el contenido de la
ciencia, se habla también de actitud neutral en el cientifico.

D Elneutralismo es la corriente de pensamiento que defiende la neutralidad del con-
tenido de la ciencia y la actitud neutral del cientifico en sus investigaciones y en sus
actuaciones “qua cientifico”.

D El neutralismo se basa en una opcion previa inneutral. Es una posicion compro-
metida; su compromiso consiste en elegir la ciencia y defender su metodologia, tal
como él la entiende.

D El neutralismo, por tanto, no es un problema especifico de la educacion. Sino un
problema que surge de la relacion entre el conocimiento cientifico y los valores.
El neutralismo afecta a cualquier ambito de conocimiento —entre ellos la educa-
cion— en la misma medida que quiere resolverse cientificamente (neutralmente) e
implica valores.

D Laopcion inneutral previa no da pie para imputar contradiccion logica a los neutra-
listas, porque son dos cosas distintas, la eleccion de la investigacion cientifica como
forma de conocimiento frente a otras actividades, y el contenido de la investigacion
que tiene que producir un contenido libre de valores en la misma medida que se es
fiel a la metodologia de investigacion propugnada por el neutralista. La neutralidad
en la ciencia es intrinseca.

D No todos los neutralistas defienden que el contenido de la ciencia es libre de valo-
res al mismo nivel. Segtn el nivel que defiendan —axiolédgico, técnico, moral—,
mantienen una posicion distinta de neutralismo intrinseco. Segun el neutralista,
la educacion es objeto de conocimiento cientifico, si se ajusta a la idea de inves-
tigacion cientifica que él defiende. Por tanto, para el neutralista, la investigacion
cientifica de la educacion tiene un contenido libre de valores a niveles distintos,
segun el nivel de neutralismo intrinseco que se defienda.

Paralelo al problema del neutralismo intrinseco de la investigacion cientifica de
la educacion, se plantea el problema del neutralismo externo de la tarea educativa.
Pues, si el contenido de la ciencia es neutral, tal como defiende el neutralista ;debe-
ran ser neutrales las ensenanzas del profesor? En el supuesto neutralista, habiendo
decidido que la opcion correcta de investigacion es el contenido libre de valores (en
diversos niveles), es seguro que en la tarea educativa el contenido a transmitir debe
ser neutral externamente, al mismo nivel de neutralidad intrinseca defendida para la
investigacion por el neutralista. Por consiguiente, para el neutralista, una educacion
sera cientifica (neutral), no solo porque se estudia cientificamente (neutralmente), sino
también porque el profesor actia en concordancia con los contenidos neutrales del
estudio cientifico de la educacion y transmite contenidos cientificos (neutrales).
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En el capitulo 5, dedicado a la relacion educativa, abordaremos el problema de la
neutralidad externa en la tarea educativa En las paginas siguientes vamos a analizar
criticamente los neutralismos intrinsecos, pero, aun asi, me parece conveniente ade-
lantar las siguientes conclusiones generales:

a) Los neutralistas mantienen una variabilidad intra-grupo que hace dudar de sus
puntos de partida.

b) Existe una progresiva reduccion del significado de la tesis de la neutralidad al hilo
de las investigaciones. Sus supuestos son desmontables desde el punto de vista del
analisis critico.

©) Las posturas mas rigurosas de neutralidad no pueden obviar la responsabilidad del
cientifico acerca de las metas de su ambito de trabajo.

d) La tarea educativa no es neutral. Frente a la neutralidad externa hay que defender
la necesidad de un marco legal que proteja la libertad del docente y la necesidad y
la posibilidad de educar con valores.

2.5.7. Tesis de la neutralidad intrinseca axioldgica.
Supuestos y critica

La neutralidad axiologica intrinseca consiste en afirmar que el contenido de la ciencia

es neutral, porque la ciencia no implica valores. Consecuentemente, la investigacion

cientifica es neutral, porque el contenido de la ciencia es neutral. El cientifico es, a su

vez, neutral porque, como cientifico, debe atenerse a la investigacion cientifica; como

cientifico, no valora. El neutralista axiologico acepta que hay una decision previa que

es inneutral. La ciencia no decide por él, si debe hacer ciencia u otra cosa. El neutralis-

ta valora diversas formas de actividad y decide hacer ciencia. Pero, una vez que decide

hacer ciencia, actia neutralmente. Asi pues, el neutralista axiologico mantendria las

siguientes tesis:

a) Existe una opcion previa a favor de la ciencia que supone elegir la investigacion
cientifica frente a otras formas de actuacion.

b) Decidirse a favor de la ciencia implica un compromiso ético previo: mantener fide-
lidad a la metodologia de investigacion cientifica.

¢) Ahora bien, ni el compromiso ético previo, ni la eleccion de la ciencia frente a otras
formas de actuacion, anulan el caracter neutral de la investigacion cientifica, como

ya hemos visto en el epigrafe 5.4.

Frente a posiciones ingenuas y a criticas facilonas que descartan el neutralismo sin
prestar atencion a la distincion que hace entre opcion previa inneutral y neutralidad
de la investigacion por un lado, y actividad cientifica y otros tipos de actividades por
otro, hay que reconocer que el neutralista riguroso no descalifica a otros tipos de
actividades sin mas; antes bien, los reconoce y utiliza, pero no los identifica como
investigacion cientifica. Mas precisamente habria que afirmar que lo tinico que hace el
neutralista es demarcar la ciencia.

Por consiguiente, el punto fundamental de la tesis neutralista axiologica es que el
contenido de la ciencia es neutral porque la ciencia no valora; entre hechos y valores
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hay un hiato insalvable cientificamente, en el sentido de que los hechos no sirven para

fundamentar valores (Quintanilla, 1976, p. 70).

Debe quedar claro desde el principio, que el neutralismo intrinseco axiolégico no
es una posicion defendida actualmente por los partidarios de la tesis de la neutralidad
de la ciencia. A medida que la critica va desmontando argumentaciones, los neutralis-
tas han ido replegando sus posiciones al neutralismo técnico, primero, y al neutralismo
moral, después.

Sin que las afirmaciones que vamos a hacer a continuacion se tomen como critica
de los otros modos de concebir el neutralismo, hay que reconocer que, a afirmaciones
dogmaticas, puede responderse también con afirmaciones dogmaticas.

En efecto, el unico modo de defender que hay un hiato insalvable cientificamente
entre hechos y valores es afirmando que (Quintanilla, 1976, p. 71):

a) La ciencia se ocupa de hechos,

b) Los hechos son independientes de las teorias, y

©) Los valores son subjetivos.

La respuesta contundente de la racionalidad cientifica al neutralismo axiologico es
que actualmente se sabe que:

D Los hechos no son ajenos a la valoracion, porque los hechos no se interpretan al
margen de las teorias.

D Los valores no son subjetivos.

D No hay ciencia sin valoraciones.

En mi opinion, el neutralismo axioldgico se puede descartar en la medida que po-
demos demostrar que no es verdad su afirmacion. Las tesis a defender para demostrar
su error son las siguientes:

A) La concepcion objetivista de los hechos cientificos esta descartada. No hay hechos
sin teoria, de lo que se desprende que los hechos estan valorados. Hoy se asume el
cardcter axiologico de los hechos en la investigacion cientifica.

B) La concepcion subjetivista del valor esta descartada en la investigacion actual; el
valor es susceptible de conocimiento, tiene caracter relacional, porque se asume la
condicion factica del valor.

C) En la ciencia no solo hay valores en el punto de partida, sino que durante la inves-
tigacion hacemos valoraciones y, ademas, la ciencia crea valores. Hay una normati-
vidad intrinseca en la ciencia.

Todo lo que hemos analizado en el primer capitulo con respecto a la busqueda del
significado nos permite afirmar que los hechos cientificos no estan “dados” sin mas,
como si su sola presencia fuese evidente para deshacer toda controversia acerca de
nuestras observaciones. Todo hecho cientifico esta afectado de una carga tedrica con-
ceptual que lo convierte en significativo para la investigacion: los hechos tienen cardcter
axiologico.

Frente al aproblematismo de los hechos hay que reconocer el caracter axiologico de
los mismos. Ni es simplista la concepcion de la objetividad, ni es idealista la relacion
entre el sistema real y el sistema conceptual. Los hechos sencillamente no se ven,
partimos de los mismos datos visuales, pero los datos visuales no son equivalentes
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a nuestras observaciones. Es nuestra propia organizacion intelectual la que los hace
significativos de manera diferente. Los hechos tienen caracter axioldgico, porque se
valoran con relacion a esa organizacion intelectual y los consideramos valiosos por la
condicion factica que los hace significativos para, desde esa organizacion, explicar los
acontecimientos (Tourinan, 2006a y 2006b).

Los hechos no son simplemente las cosas que suceden. Las cosas que suceden
son acontecimientos y confundir los hechos, con los acontecimientos “implica una
dificultad conceptual relacionada con los puntos de vista acerca de la vision y de la
observacion” (Hanson, 1977, p. 113).

No es cierto que exista un hiato insalvable cientificamente entre hechos y valores,
en el sentido de que los hechos no fundamentan valores. El caracter axiologico de los
hechos esta admitido por la investigacion cientifica actual, en la misma medida que lo
que se valora es lo que los hace significativos, con significado, dentro de una cadena
de deducciones. La condicion factica del valor estd admitida en la investigacion, desde
el momento en que es posible relacionar las propiedades de unos objetos con otros y
establecer una ordenacion entre ellos con sentido de rangos, categorias y clases: “la
dicotomia hecho-valor no existe, pues, en el caso de la ciencia. Lo que refuerza la tesis
de que la estimacion del valor es un problema de conocimiento” (Bunge, 1976, p. 26).

Es cierto por tanto que la ciencia se ocupa de hechos, pero frente al neutralismo
axiologico hay que reconocer que los hechos cientificos no son datos puros de los
sentidos, sino observaciones o acontecimientos significados y, por tanto, valorados; o
sea, considerados como adecuados para explicar e interpretar las cosas tal como han
ocurrido (Tourifian y Saez, 2012, cap. 5; Tourinan, 1987, pp. 91-127).

Como hemos expuesto en el epigrafe 2.4 del capitulo 1, Popper —creador de los
principios defendidos por el racionalismo critico— mantiene dos tesis basicas que sos-
tienen el caracter elaborado de los hechos cientificos y son el fundamento de postular
la necesidad de armonia de explicacion y comprension:

D Laimprocedencia de confiar en las experiencias observacionales directas e inme-
diatas.
D Ladefensa de los hechos cientificos como construcciones afectadas de carga teorica.

Conviene insistir en la firmeza de sus argumentos para comprender que el papel
de la carga tedrica en las observaciones es incontestable. Respecto de la primera tesis,
nos dice Popper que la observacion es problematica en el punto de partida. Hay que
admitir que, en general, estas experiencias son perfectamente ‘buenas’y ‘eficaces’, pero
no son ni directas, ni inmediatas, ni mucho menos fiables. Respecto de la segunda
tesis, Popper mantiene que las observaciones no son hechos puros, es decir, cosas
sucedidas o acontecimientos, sino aspectos significativos y seleccionados de los mis-
mos. Las observaciones son siempre interpretaciones de hechos observados, no hechos
puros; es decir, son interpretaciones a la luz de teorias. Todo apunta a que la imagen
que nos hacemos de las cosas no es, en absoluto, reduplicativa; toda imagen selecciona
necesariamente ciertos aspectos del original. Y esto quiere decir que podemos ver dis-
tintas personas la misma cosa, pero nuestras experiencias directas e inmediatas estan
elaboradas; el marco tedrico restringe las posiciones de valor que justificadamente
pueden defenderse (Taylor, 1976, p. 165).
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Entre hechos cientificos, valores y acontecimientos hay una relacion. Y, si no olvi-
damos que la organizacion intelectual del ambito condiciona los hechos cientificos de
ese ambito, es posible afirmar que el acontecimiento se convierte en hecho pedagogico
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 cardcter axiologico de los hechos. 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. Por consiguiente, si no hay una certeza
absoluta en la base empirica de la ciencia y nuestras observaciones son interpretacio-
nes a la luz de teorias, se sigue que los hechos no son 'aproblematicos, sino afectados
de carga tedrica. Esa afectacion de carga tedrica es el fundamento del cardcter axiologico de
los hechos.

El caracter axiologico de los hechos cientificos permite entender sin dificultad que
cada cientifico en su ambito establece objetivamente las relaciones de significado per-
tinentes. Un hecho biologico no es cualquier tipo de hecho cientifico, porque el biclogo
se ha ocupado en delimitar los enunciados que le permiten afirmar la pertinencia de
determinados hechos en su ambito. En la misma medida que su conocimiento avanza,
no solo puede determinar el valor biologico de mas cosas, sino que, ademas, cabe la
posibilidad de que lo biologico se defina de otra manera mas ajustada a la posible ex-
plicacion de la realidad. El conocimiento no tiene, como hemos visto, garantia absoluta
de certeza. En este sentido, los valores cambian también. No se trata de que elijamos
cosas distintas en momentos historicos 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 0o no— pueden perder su significacion (Bollnow, 1960; Reboul, 1999;
Tourifian, 2005a y 2005b). Es en ese sentido y no en otro en el que me parece que debe
entenderse el caracter axiologico de los hechos, porque obviamente el marco tedrico
restringe las posiciones de valor que justificadamente puedan defenderse y ya hemos
visto en el capitulo anterior como se establecen los significados.

Pero, ademas, los hechos tienen que contrastarse. Representamos el acontecimiento
en conceptos, pero no consideramos aceptable esa representacion, si no supera las con-
diciones 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 produccion. Entre hechos y valores hay una
relacion que nos permite hablar del caracter axiologico de los hechos y de la condicion
factica del valor.

Hay una condicion factica en lo valorado. La condicion factica del valor tiene su fun-
damento en la afirmacion verdadera de que los valores tienen caracter relacional y no
se identifican con las propiedades de las cosas, porque, si se identificaran con ellas,
la luz mas valiosa seria la que mas ilumina, aunque nos ciegue, y el calor mas valioso
serfa el mas intenso, aunque nos queme. Las investigaciones actuales confirman que el
valor no es una esencia inmutable y "a priori", antes al contrario, hoy se reconoce que
los valores no son absolutamente independientes de los bienes. Los valores, ni son "a
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priori", ni subjetivos; tienen caracter relacional (Frondizi, 1972, p. 194; Marin, 1972,
1976, 1984 y 1981, Tourinan, 1987a, pp.142-148).

No son "a priori", porque no existe la absoluta independencia respecto de los bie-
nes: si todo fuera indestructible e imperecedero, no cabria la posibilidad de hablar de
valor vital para las cosas; si todo fuera inmune a las enfermedades, no se hablaria de
valor curativo; si en cada circunstancia las cosas que usamos se nos dieran de modo
natural y sin limitacion, no hablariamos de su valor economico; si la respuesta huma-
na estuviera determinada univocamente por la estructura del hombre, no hablariamos
de valor educativo, y asi sucesivamente, segun el caso.

Frente a toda posicion “a priori” hay que reconocer que, el hecho de que el valor
de la amistad no se merme, porque un amigo traicione la amistad, no es prueba de
"apriorismo"; lo que prueba no es la independencia absoluta de bienes y valores, sino
la existencia de una valoracion incorrecta o el descubrimiento de que el presunto
amigo ha dejado de elegir la amistad. En efecto, cuando un amigo traiciona la relacion
de amistad, es decir, no cumple lo que de la amistad se espera, se produce en primer
lugar un sentimiento negativo hacia el presunto amigo —que, como ya sabemos, no
altera el valor de la amistad— y, en segundo lugar, la traicion de la relacion de amistad
exige que el presunto amigo haya decidido otro tipo de meta distinta a la relacion de
amistad y esto quiere decir que elige abandonar esa relacion, que no la va a cultivar ya
con el que se siente traicionado. Las razones del abandono pueden ser muy diversas,
pero ninguna de ellas supone que no se valore ya la amistad, a menos que se confunda
valoracion y eleccion.

Valorar la amistad, a pesar de la traicion del amigo, no exige recurrir al “a priori”del
valor, sino mas sencillamente a:

D una falsa expectativa con respecto a una persona, que se comprueba al observar
que sus actos no responden a lo que esa relacion de amistad exige;

D un desacuerdo respecto de lo que la relacion de amistad exige, que da pie a consi-
derar que el otro traiciona la relacion;

D una decision de abandonar la relacion de amistad que trae consigo la desaparicion
de las conductas que permitian hablar de amistad en ese caso.

Si, a pesar de nuestras experiencias negativas respecto de la amistad, seguimos
valorando la amistad, ello no se debe a un “a priori” del valor, sino a que reconocemos,
o bien que habiamos hecho una estimacion erronea de la amistad, exigiéndole mas de
lo que da de si, o bien que consideramos que es realizable esa relacion de amistad, a
pesar de nuestras experiencias negativas. Lo que no tiene sentido es decir “aprioristi-
camente” que la amistad es como es y, por tanto, es valiosa aunque sea imposible de
realizar de ese modo entre los hombres.

Los valores no se identifican con las propiedades de las cosas, pero no son abso-
lutamente independientes de los bienes, porque las propiedades que valoramos estan
realmente en el objeto o es posible desarrollarselas; no son en absoluto proyeccion de
estados psicologicos personales.

Asi las cosas, el valor, ni es subjetivo, ni es “a priori”; es relacional. El valor es una
cualidad relacional que captamos en la relacion valoral, que es el encuentro intencional
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del hombre con los objetos para descubrir qué propiedades tienen y en qué medida
afectan a las propiedades de otros objetos, convirtiéndose en bienes (Tourifian (Dir.),
2008a).

La relacion valoral puede establecerse entre dos objetos, y asi decimos que el cia-
nuro tiene valor nutritivo para las plantas, porque con sus propiedades favorece el
crecimiento de éstas. También puede ser el hombre uno de los elementos de la relacion
valorar, y asi se dice que el cianuro es un disvalor vital para el hombre, porque sus
propiedades destruyen en determinadas dosis la vida humana. O también puede es-
tablecerse la relacion valoral entre una cosa concreta y las propiedades del ambito del
que se habla y, en este caso, se dice, por ejemplo, que determinadas acciones tienen
valor cientifico, porque mantienen las condiciones que se consideran propias de la
investigacion cientifica.

El valor es relacional, es decir, supone incidencia de las propiedades de un objeto en
las propiedades de otro objeto en un ambito o dimension que afecta al objeto. Como ya
sabemos, si las plantas no tuvieran que nutrirse, el cianuro no tendria valor nutritivo
para las plantas; si el hombre no pudiera educarse, no tendriamos valores educativos
respecto del género humano. La condicion fdctica del valor se vincula al cardcter relacional
del mismo.

No me cabe ninguna duda que al postular el neutralismo axiolégico se acttia como
si el lenguaje estuviera pensando por los neutralistas. En efecto, a fuerza de decir que
los hechos son simplemente las cosas que suceden, aceptan que lo que observan es s6lo
lo que se ve y olvidan que el lenguaje no se refiere a las cosas, sino a lo que pensamos
acerca de las cosas. Decir que los hechos son las cosas que suceden es afirmar solo lo
que pensamos acerca de los hechos, y por consiguiente la descripcion que hacemos
del hecho no debe confundirse con la realidad del hecho, ya que, en caso contrario,
dirfamos que es verdad que los hechos son simplemente las cosas que suceden porque
lo decimos. Los datos de los sentidos no son las observaciones y, por consiguiente,
los hechos no son aproblematicos en el sentido de que no tienen relacién con el valor
(Hanson, 1977, pp. 113-115). Existe el cardcter axiologico de los hechos, porque el marco
teorico restringe las posiciones de valor que podemos defender razonadamente y existe la
condicion factica del valor, porque los valores son relacionales.

Si estos razonamientos son correctos, hemos de reconocer que hay una normativi-
dad intrinseca en la ciencia. En la ciencia no solo hay valores en el punto de partida, sino
que durante la investigacion hacemos valoraciones y, ademas, la ciencia crea valores.
Un médico nos dice qué cosas tienen valor curativo con respecto a las propiedades de
un sujeto; un economista nos dice qué formas de actividad tienen valor economico;
un bidlogo nos dice qué acontecimientos tienen valor biologico y qué diferencia hay
entre lo fisico y lo biolégico. Cada cientifico en su ambito establece objetivamente las
relaciones de valor. Un hecho bioldgico no es cualquier tipo de hecho porque el biclogo
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 que su cono-
cimiento avanza no sélo puede atribuir valor cientifico a mas cosas, sino que, ademas,
cabe la posibilidad de que su ambito y conceptos se definan de otra manera mas
ajustada a la posible explicacion de la realidad. El conocimiento no tiene, como hemos
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visto, garantia absoluta de certeza. Los valores cambian también, porque, al redefinir
el ambito de pertenencia, los objetos que en un momento se valoraban -se eligiesen o
no- pueden perder su significacion: se crean nuevos valores o se reformulan los que ya
existian. La propia ciencia tiene valor como forma de conocimiento, pero su valor ha
variado desde la concepcion heredada hasta las corrientes historiograficas; es valiosa
la ciencia, pero ni es infalible, ni es solo un discurso logico. (Tourinian y Saez, 2012).

Asi pues, frente al neutralismo axioldgico, no solo hay que decir que los hechos
estan valorados. Ademas del caracter axiologico de los hechos, el caracter relacional
del valor nos permite afirmar la condicion factica de este. Cuando afirmamos que un
trabajo determinado es de calidad cientifica, no sélo estamos afirmando el caracter
axiologico de los hechos, sino también la condicion factica del valor, o lo que es lo
mismo, la posibilidad de su conocimiento atendiendo a los principios de metodologia
y de investigacion.

No es verdad que la afirmacion “este trabajo es de calidad cientifica” sea un juicio
de hecho tal como lo entienden los neutralistas axiologicos. En esa afirmacion los
hechos estan valorados en la misma medida en que interpretamos el desarrollo de
esa investigacion a la luz de la teoria de la ciencia. Dado el caracter axiologico de
los hechos, podemos decir que algo es cientifico. Pero ademas al afirmar que es un
trabajo de calidad cientifica, afirmamos implicitamente la condicion factica del valor,
porque lo que decimos es que ese trabajo manifiesta en sus propiedades cientificas un
progreso, de cualquier tipo que sea, respecto del conocimiento que se disponia en el
ambito que investiga.

Nuestra critica el neutralismo axiolégico no queda ultimada con comprobar sus
errores acerca de la concepcion de hechos y valores. Para nosotros queda claro que
no existe ese hiato insalvable cientificamente entre hechos y valores. Como dijimos
al principio de este epigrafe, la critica al neutralismo axiolégico queda ultimada en la
misma medida que comprobamos como las investigaciones actuales superan esa con-
cepcion erronea de hechos y valores, de tal manera que, ademas del compromiso ético
previo y de la decision de hacer ciencia, los cientificos valoran durante la investigacion
y crean valores.

No hay solo elecciones en el punto de partida. Si los hechos tienen caracter axio-
logico y los valores alcanzan la condicion factica, el contenido de la ciencia no es
neutral axiologicamente. Como ya hemos visto al analizar el caracter relacional del
valor, la ciencia define su marco, dice lo que es cientifico y lo que no lo es; distingue
los hechos cientificos del ambito biologico, por ejemplo, de los hechos cientificos de
otros ambitos; pero ademas de distinguir, nos dice cudles son los hechos valiosos en
cada ambito.

Incluso dejando al margen el riesgo moral, no puede negarse que la ciencia crea
valores, a menos que defendamos concepciones erréneas de hechos y valores. Si los
valores, no fueran susceptibles de conocimiento, serfa verdad que la ciencia no se
ocupa de los valores del mismo modo que no se ocupa de sirenas ni de fantasmas
(Bunge, 1976, p. 28; Toulmin, 1974; Toulmin, Rieke y Janik, 1979). Pero dado el ca-
racter axiologico de los hechos y la condicion factica del valor, ni los valores quedan
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fuera de la ciencia, ni la ciencia construye los hechos sin los valores y esto es asi por

las siguientes razones:

a) Lo que caracteriza a la ciencia no es una esfera de objetos, sino un modo de conocer
que se identifica por su racionalidad.

b) Los hechos y los valores no responden a concepciones que podrian poner en duda
la objetividad del conocimiento.

©) Laexperiencia mas simple del conocimiento cientifico permite afirmar que la cien-
cia y la investigacion en cada ambito que se aplica va creando valores y destruyén-
dolos. Las instituciones los custodian, los eligen o los rechazan. Verdad, novedad,
progreso, utilidad, tradicion e innovacién son valores, entre otros, que la ciencia
justifica y realiza.

Es mi opinion personal, basada en las reflexiones realizadas hasta el momento,
que la neutralidad axiologica no puede sostenerse. Aceptamos como los neutralistas
axiologicos, la existencia de un compromiso ético previo que exige fidelidad al método
cientifico. Aceptamos también que la decision de hacer ciencia es personal; la ciencia
no decide en mi lugar. Pero negamos que, si decidimos hacer ciencia, el contenido de
la ciencia es libre de valores. La ciencia no es neutral axiologicamente, como acabamos
de exponer. Los valores existen en el punto de partida, durante y en las conclusiones
de la investigacion. El neutralismo intrinseco axiologico se rechaza desde el caracter
axiologico de los hechos y desde la condicion factica del valor.

2.5.8. Tesis de la neutralidad intrinseca técnica. Supuestos y critica

El neutralismo técnico es una corriente de pensamiento que defiende la existencia de
un hiato insalvable cientificamente entre hechos y normas. De tal manera que aunque
la ciencia no es neutral axiologicamente, es neutral técnicamente, porque del hecho no
se puede pasar a la norma. La ciencia nos dice “esto es valioso”, pero es neutral, porque
no puede decir “debes hacer esto”. Consecuentemente con lo anterior, el neutralista
técnico acepta que:

a) Existe una opcion previa inneutral a favor de la ciencia que supone elegir la inves-
tigacion cientifica frente a otras formas de actuacion.

b) Decidirse a favor de la ciencia implica un compromiso ético previo: mantener la
fidelidad a la metodologia de la investigacion.

¢) El compromiso ético y la eleccion de la ciencia frente a otros modos de actuacion no
anulan la neutralidad de la investigacion. La actuacion que llevamos a cabo cuando
elegimos no es cientifica, es otro tipo de actividad.

d) La ciencia crea valores en su ambito y tiene contenidos valorados, pero es neutral,
porque en su contenido no se dan normas. Existe un hiato insalvable cientifica-
mente entre el «es» y el «debe». La ciencia es neutral porque no orienta la accion.
El neutralismo técnico se distingue del neutralismo axiolégico, porque acepta la

existencia de valores durante la investigacion y en las conclusiones: La ciencia valora

intrinsecamente, es decir, el neutralismo técnico admite que a la ciencia le compete, en
su propio ambito de trabajo, justificar y descubrir los valores; no solo dice la ciencia qué
cosas tienen valor cientifico, sino también cudles son valores histéricos, econémicos,
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fisicos, geograficos, culturales, biologicos, antropologicos, etcétera. El neutralista técnico
acepta que valor, valoracion, sentimiento y eleccion son cosas distintas y, precisamente
por eso, el punto de apoyo de su neutralidad se encuentra en el ambito de la eleccion.
La neutralidad no es axiologica, la neutralidad de la ciencia se establece respecto de la
eleccion, o dicho de otro modo, respecto de la orientacion de la accion.

Por consiguiente el supuesto basico del neutralismo técnico es la separacion entre el
‘es’y el ‘debe’ (Radnitzky, 1980, pp. 15-54). El andlisis de ese supuesto nos va a permitir
afirmar que la neutralidad técnica solo es defendible, si nos quedamos alejamos de
la realidad concreta de la intervencion, pues, en la practica, no es justificable ya que
es posible orientar la accion desde los hechos integrando lo fdctico y lo normativo y existe el
dmbito normativo de la decision técnica. Veamos, pues, el fundamento de la tesis, a la que
le hemos dedicado espacio especifico en otros trabajos (Tourinian, 1987a, 1996 y 1998).

El origen del neutralismo técnico se encuentra en un texto de Hume cuyo analisis ha
suscitado la mayor parte de las polémicas que acerca de las cuestiones éticas se han man-
tenido en este siglo (Hudson, 1974 y 1983; Muguerza, 1970). El texto dice lo siguiente:

“En todos los sistemas de moralidad que he encontrado hasta ahora, he observado
siempre que el autor procede durante algtin tiempo segun la manera ordinaria de razo-
nar (...), pero de repente me sorprende encontrar que en lugar de los predicados usuales
es y no es, no hay proposicion que no esté relacionada con un debe o no debe. Se trata
de un cambio imperceptible, pero de consecuencias extremas. Pues como este debe o
no debe expresa una nueva afirmacion o relacion, es necesario que sea notado y expli-
cado, y, que al mismo tiempo se dé una razon para lo que parece del todo inconcebible,
a saber, como puede ser esta relacion una deduccion a partir de las otras” (D. Hume,
Tratado acerca de la naturaleza humana. Libro 111 parte I, Seccion D).

Desde el punto de vista logico, todos los tratadistas reconocen que es imposible
derivar una norma (debe) de una afirmacion factual (es). Deducir, quiere decir etimo-
l6gicamente “sacar de”; y en la conclusion de un argumento deductivo no puede haber
nada que no se hallare previamente en las premisas. Por esta razon, si las premisas
expresan relaciones facticas, no hay modo de concluir proposiciones normativas. Asi-
mismo, tampoco puede apelarse a la induccion, como mantiene el naturalismo clasico,
pues, afirmar que debe hacerse “X”, porque produce las consecuencias “Y”, supone
incurrir en la falacia naturalista del argumento de la pregunta abierta, es decir, siempre
cabe preguntar, si deben elegirse las consecuencias “Y”. El salto logico entre es y debe
existe (Hudson, 1974 y 1983).

El salto logico entre es y debe existe y, como dice Muguerza, el modo de evitar
incurrir en el argumento de la pregunta abierta, consiste en reconocer que nada es
bueno ni obligado por si mismo, sino en razén de sus consecuencias, tal y como los
partidarios de la consideracion teleologica lo propugnan, “de este modo seria posible
incardinar valores y deberes en los fines que asignamos a nuestros actos, apeandolos
asi de su supuesta trascendencia” (Muguerza, 1970, p. 168).

En mi opinion, el salto l6gico no se resuelve, ni desde la falacia naturalista, que pre-
tende derivar el ‘debe’ del ‘es’, ni con la falacia moralista que pretende todo lo contrario,
derivar el ‘es’ del ‘debe’, como si pudiéramos inferir la naturaleza de las cosas y de
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nosotros mismos desde unos ideales por bien intencionados que sean (Pinker, 2003;
Mosterin, 2008a y 2008b; Peters, 1967).

Como dice Popper, la decision de luchar contra la esclavitud, por ejemplo, no de-
pende del hecho de que todos los hombres nazcan libres e iguales y de que nadie nazca
encadenado. Aun cuando todos naciesen libres, podria suceder que algunos hombres
intentasen encadenar a otros o que llegasen a creer, incluso, que es su obligacion po-
nerles cadenas. Precisamente por eso puede afirmarse que ante un hecho cualquiera
podemos adoptar diversas decisiones como, por ejemplo, alterarlo, protegerlo de quie-
nes quieren modificarlo, abstenernos de intervenir, etcétera (Popper, 1977, pp. 94-97;
Popper, 1981). Por las razones anteriores, hechos y decisiones no se confunden. La
deliberacion y la formulacion de una decision son hechos, pero lo que se ha decidido
que debe hacerse no es un hecho.

La obligacion, que es la manifestacion concreta de nuestro compromiso con lo
que elegimos hacer y en lo que decidimos actuar, nos traslada al campo del sentido
del deber, que puede ser definido como las exigencias internas o externas, racionalmente
captadas y libremente asumidas. Segtn cual sea el ambito de toma de decisiones, la
obligacion nos coloca en situaciones de distinto grado de libertad (Tourinan, 1983b;
Tourifian y Rodriguez, 1993b):

a) Hay situaciones con grado de libertad del deber simple. Se identifican con la elec-
cion entre objetivos que pueden ser realizados sin incompatibilidad entre ellos. Ponemos
en marcha relaciones medio-fin que nos permiten lograr uno o varios objetivos en cada
ocasion. Depende de nuestra capacidad y circunstancia cuantos logremos hacer. En la
accion educativa, por ejemplo, son situaciones en las que con fundamento en el conoci-
miento del funcionamiento de la relacion educativa, ponemos en marcha las instruccio-
nes que nos permiten lograr uno o varios objetivos de aprendizaje X con el alumno Y.

b) Hay situaciones con grado de libertad del deber mds urgente. Se identifican con la
eleccion entre objetivos incompatibles en cuanto al momento de realizacion, aunque
ninguno de ellos anula radicalmente la posibilidad de elegir hacer el otro en un mo-
mento posterior. En la accion educativa, por ejemplo, se identifica con objetivos que
deben seguir una secuencia temporal y orden de prelacion para lograr resultados, o
cuando elegimos ordenar tareas posibles para lograr un objetivo atendiendo a la capa-
cidad de resolucion de problemas que tiene el alumno en una concreta circunstancia.
Muchas situaciones de la vida ordinaria en la relacion medios-fines responden a este
grado de libertad y exigen decidir qué voy a hacer antes y por qué.

©) Hay situaciones con grado de libertad del deber fundamental. Se identifican con
la eleccion entre objetivos que son incompatibles en cuanto al momento de realizacion
y, ademas, de ellos anula radicalmente la posibilidad de elegir y realizar el otro en un
momento posterior. En la accion educativa, por ejemplo, es el caso en que decidimos
no inculcar fidelidad a un codigo, si para ello tenemos que anular la posibilidad de
respuesta critica de los alumnos a los principios que fundamenta el codigo.

Existen ademas situaciones de grado de libertad Cero. Son situaciones en las que se
anula la libertad de elegir por medio de instrumentalizaciones, coaccion intimidatoria
efectiva o por encontrarse en una situacion real en la que una opcion, si es elegida,
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supone la pérdida de las dos alternativas. Tal situacion se da por ejemplo, en una cir-
cunstancia especifica de coaccion intimidante en la que una persona nos amenaza de
muerte, si no le entregamos nuestra billetera con dinero. En esta circunstancia, salvo
que advirtamos algun sintoma de flaqueza en el extorsionador, no existe ningtin grado
de libertad, pues negarle la cartera supone, no solo perder la vida y la cartera, sino
también anulacion de toda posibilidad de eleccion de la otra opcion posteriormente.

Otra situacion, no de coaccion, pero tan radicalmente limitadora de la libertad
como aquella, es el hipotético caso en el que, a consecuencia del naufragio de mi bar-
ca, me encuentro en la obligacion de abandonar la mercancia que transportaba, pues
tratar de remolcarla a nado hasta la costa supondria, no sélo perder la vida (el peso de
la mercancia me hundiria irremisiblemente) y la mercancia, sino también la anulacion
de la posibilidad de eleccion de la otra opcion posteriormente.

La anulacion de la voluntad del educando es contraria a la intervencion pedagogica
y eso no significa que no existan limites o que no deban establecerse reglas y normas.
Es obvio que existen técnicas de condicionamiento sofisticadas que cortan al educando
toda oportunidad de decidir ejecutar o no el cambio propuesto. El condicionamiento
subliminal, determinadas drogas, etc. pueden provocar estos efectos. Pero ningun
educador que se precie, anularia la condicion de agente del educando de este modo.
Lo veremos con detalle al estudiar la relacién entre valor-eleccion-obligacion-decision
en el epigrafe 3 del capitulo 5 y al analizar la accion intencional y la intervencion en el
epigrafe 5 del capitulo 6.

Lo que nos interesa destacar en este apartado concreto frente a las tesis de la neu-
tralidad técnica es que en la intervencion pedagogica, en todos los casos de grado de li-
bertad enunciados, el compromiso voluntario del paso del ‘es’ al ‘debe’ esta fundado en
el conocimiento del funcionamiento del sistema. Son elecciones técnicas de objetivos y
medios subsidiarios, a partir de la eleccion previa de educar. Las elecciones de la cien-
cia son técnicas porque se hacen a partir de un objetivo previamente elegido. Es decir,
un médico decide que no debe decir la verdad, porque eso es condicién necesaria para
curar a un paciente (que es su ambito de actividad), pero la ciencia no puede decirnos
lo que es bueno moralmente hablando. Preguntas tales como debemos ir a la escuela
hoy, debemos elegir la educacion, no se responden desde la ciencia. Desde la ciencia
sabemos qué cosas son de valor educativo, como lograrlas, y qué debemos hacer una
vez que hemos decidido educar, pero la ciencia no nos da la respuesta al problema de
si debemos educar o hacer otra cosa, porque esa respuesta exige una comparacion entre
valores de cardcter relativo a las necesidades de cada persona para orientar su propia vida
(Ferrater, 1979, pp. 119-155; Dearden, Hirst, Peters, 1982).

No se trata simplemente de la existencia de un compromiso ético previo, ni de la
eleccion de la actividad cientifica. Lo cierto es que cuando actuamos cientificamente,
creamos normas en el ambito de conocimiento en el que trabajamos. Existe el ambito de
decision técnica en la ciencia y en la tecnologia. La ciencia no es neutral técnicamente.

Cabe decir que la ciencia no es neutral, ni axiologica, ni técnicamente, porque valo-
ra'y da normas en su ambito de conocimiento. Es preciso reconocer, con fundamento en
el conocimiento del funcionamiento del sistema cientifico, un ambito de decision técnica
(no moral) que no es ajeno al cientifico de ningiin modo.

143



144 |Jost MANUEL TOURINAN

Cuando yo elijo entre conocer y otra actividad, en relacion con mi propia vida
adopto una decision moral; decido la orientacion de mi propia vida, y esto supone
valoracion de las relaciones de dependencia que se producen entre la satisfaccion de
la necesidad de un ambito (por ejemplo, necesidad de saber) y la o las necesidades
a satisfacer de otros ambitos (por ejemplo, necesidad de descansar, o necesidad de
ganar dinero). Pero una vez que decido satistacer la necesidad de saber, el estimulo
que satisface esa necesidad (ciencia) y lo que hay que hacer para satisfacerla (seguir y
construir la metodologia) son cuestiones que implican valoracion y normas intrinsecas
al ambito en cuestion. Es el ambito de la eleccion técnica.

Entre hechos y decisiones morales hay un salto logico. Pero, al mismo tiempo, man-
tenemos que la neutralidad técnica, confunde acontecimientos intencionales y aconte-
cimientos morales que no se identifican necesariamente. Frente a la tesis del neutralismo
técnico deben tenerse en cuenta los siguientes argumentos que permiten orientar la accion desde
los hechos y refuerzan el ambito de la decision técnica: (Tourinan, 1987a 'y 1987b):

D Junto con el rigor sintactico debe reconocerse que, a nivel semantico, las signi-
ficaciones de nuestros enunciados declarativos estan afectadas por valoraciones
y nuestros valores estan apoyados en el significado que damos a los enunciados
declarativos. Como hemos visto ya, hay un caracter axiologico de los hechos y una
condicion factica en el valor. Justamente por eso, cuando afirmamos que un trabajo
tiene valor cientifico, estamos afirmando que ese trabajo cumple todo aquello que
cuidadosamente hemos podido significar como cientifico (Quintanilla, 1981).

D El caracter orientador de la accion no viene dado siempre o solo por frases que
contienen el término debe. Por una parte, existen comunidades primitivas que no
disponen del término debe y orientan su accion por medio de condicionales de la
forma 'si haces X, te ocurrira Y'. Por otra parte, la diferencia entre 'no debes hacer X'
y 'si haces X te ocurrird Y' es primordialmente logica, no pragmatica. Unicamente,
si al 'debes' le atribuimos caracter absoluto e incondicional, la diferencia es de otro
tipo, pero ello equivaldria irracionalmente a afirmar que esta norma tiene vigencia
cualesquiera que sean las necesidades y circunstancias del sujeto que la elige: “En
cuanto advertimos que en el nivel pragmatico se disuelven las barreras entre lo
factico y lo normativo, empezamos a sospechar que el lenguaje ha estado pensando
por nosotros (...). Un analisis incompleto —puramente sintactico— nos ha hecho
olvidar que una expresion puede poseer un contenido o efecto orientadores de la
accion sin que en ella aparezcan términos ostensiblemente normativos” (Bunge,
1976, p. 18).

D Es un hecho que los enunciados nomolégicos (no hay maquinas de movimiento
continuo) justifican enunciados normativos tales como 'mo intentaras construir el
movil perpetuo’ (Bunge, 1976, p. 22). La propia ciencia seria incapaz de progresar
si, ante la diversidad de aparatos técnicos y de teorias de un ambito de conoci-
miento, no pudiese establecer normas frente a ellos que orientasen la accion del
investigador (Bunge, 1976, p. 24).

D El paso de una proposicion cientifica nomoldgica, a un enunciado pragmatico,
orientador de la accion en un ambito no constituye en modo alguno una inferencia
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logica, representa un salto a nivel sintactico, pero es “un paso inevitable del ‘es’ al
‘debe’ fundamentado en el conocimiento que se tiene de las condiciones del fun-
cionamiento del sistema en cuestion” (Ladriere, 1977, p. 108). Adviértase, ademas,
que estas normas 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. Son el ambito propio de la decision técnica. 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.

Frente al neutralismo axiologico y técnico, los estudios actuales acerca de la ob-
jetividad, el caracter axiologico de los hechos, la condicion factica del valor y la nor-
matividad intrinseca a la ciencia, permiten afirmar que existe un ambito de eleccion
no-moral de estricto fundamento en el conocimiento del funcionamiento del propio
sistema. Cada cientifico en su ambito valora el conocimiento verdadero que obtiene,
crea valores de ese ambito, elabora conceptualmente su propio ambito para conseguir
explicaciones mas ajustadas, crea las normas de actuacion cientifica de su ambito y
elige sus objetivos, porque es el propio marco teorico el que le permite afirmar qué es
lo que debe ser explicado. El reconocimiento de la dimension técnica de la eleccion
(distinto de la dimension moral de la eleccion) me parece de todo punto necesario.

La eleccion técnica responde, como denominacion, al modo tipico de accion tec-
nologica. Ahora bien, que su denominacion nazca de su uso en el campo tecnologico,
no quiere decir que su posibilidad de uso se restrinja a este campo. Debe entenderse
ademas que la eleccion técnica se hace también en la ciencia. Este mismo tipo de
eleccion se da en la investigacion cientifica, en la misma medida que el cientifico elige
aquello que mejor le permite alcanzar el conocimiento que se propone. Ahora bien,
si la eleccion técnica no es ajena de ningin modo a la investigacion cientifica, y la
ciencia y la tecnologia no estan tan separadas como en un principio se penso, tiene
sentido afirmar que la eleccion técnica no puede identificarse sin mas con un esquema
de eleccion de medios para fines dados. La decision técnica se identifica con la eleccion de
fines y medios subsidiarios de la tarea elegida.

Como hemos visto en el capitulo anterior, la racionalidad de la ciencia no es sélo
una racionalidad de medios, las corrientes historiograficas ponen de manifiesto de
forma irreprochable, en mi opinion, que la aceptabilidad de las proposiciones esta con-
dicionada por la aplicabilidad de los conceptos (Toulmin, 1977, p. 482). El cientifico
esta obligado a pronunciarse sobre el valor y limites de validez de lo que propone como
explicacion: se propone conscientemente sus metas y autojustifica sus procedimientos,
porque el marco tedrico apunta con precision a lo que debe explicarse.

Pero, por la misma razon y fundandose en el conocimiento del funcionamiento
del sistema en que trabaja (historia, quimica, medicina, o cualquiera otra de las disci-
plinas cientificas), la eleccion técnica le obliga a no aceptar sin mas cualquier tipo de
objetivo que la sociedad pudiera proponerle como punto de partida para la elaboracion
de su teoria (T), porque, como ya sabemos, el propio marco tedrico restringe el margen
de posiciones de valor que justificadamente pueden adoptarse (Taylor, 1976, p. 265):
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“Ya no es posible hoy dia considerar la ciencia como un simple instrumento exterior
en relacion a los fines propuestos. Ya no es dable distinguir entre los medios y los fines
y, tanto que nos guste o no, nuestro destino y el de nuestra razon estan consustanciados
con el desarrollo de la ciencia que ya no puede ser mas pensado en funcion de] solo
saber, sino en su responsabilidad” (Spaey, 1970, p. 51).

Dando por correcto el compromiso ético previo y la eleccién moral de hacer ciencia
y no otra cosa, el reconocimiento de la eleccion técnica, la incidencia de la industria
en la investigacion cientifica y la propia objetividad de la ciencia, tiene sentido afirmar
con fundamento de eleccion técnica que la racionalidad constituye un todo de tal
modo que una accion cientifica veria mermada su calidad si conduce racionalmente a
un objetivo irracional.

La racionalidad de los medios exige la racionalidad de los fines. Ahora ya sabemos
ademas que esto quiere decir que, ni es verdad que el cientifico pueda explicar el
mundo que quiera, porque en la sociedad industrial las investigaciones van propuestas
a partir de determinadas condiciones, ni es verdad que el cientifico tenga que aceptar
cualquier tipo de condiciones y objetivos como cientificos para elaborar sus teorias,
porque existen objetivos que pueden descartarse con fundamento en el conocimiento
del funcionamiento del sistema cientifico en que trabaja.

Si yo soy Pedagogo, no puedo aceptar como educativo transmitir como definitivo
algo que la investigacion demuestra como falible nada mas. El principio de dependen-
cia disciplinar mantiene que mi intervencion no es correcta si falseo la pruebas de
las disciplinas generadoras. Pero ademas, como ya sabemos, la validez de las pruebas
de las disciplinas generadoras no garantiza la validez de la intervencion pedagogica.
De este modo, si la teoria sustantiva de la educacion prueba que en las conductas
programadas, la conducta a realizar por el alumno esta logicamente implicada con la
funcion a la que se vincula, y dado que el marco tedrico restringe las posiciones de
valor que razonadamente pueden sostenerse, no queda legitimado pedagogicamente
y, por tanto, no se debe aceptar como objetivo pedagogico prescribir una intervencion
que omita esa condicion en conductas de ese tipo.

Si yo soy médico no puedo aceptar, con fundamento en el conocimiento de la accion
médica, decir la verdad a un paciente en estado critico cuando esa verdad le provocaria
un empeoramiento, irreversible o no, de su cuadro clinico. No soy responsable del
uso que los demas hagan de la investigacion, pero soy responsable técnicamente de
las consecuencias de mi investigacion, y, por consiguiente no se pueden aceptar como
objetivos de investigacion aquellos que no se funden en la verdad del conocimiento
del sistema.

Frente al neutralismo técnico, se defiende hoy en la investigacion la decision
técnica, es decir, la fundamentacion de la eleccion en el conocimiento que se tiene
del propio sistema. Es una orientacion de la accion —de fines y medios— derivados
directamente de la propia actividad elegida previamente (Bunge, 1976, pagina 40). El
objetivo directo de la acciéon supone compromiso moral —hacer ciencia—, pero los
objetivos subsidiarios —qué se hace, como y qué voy a descubrir— son invenciones
conceptuales, valoraciones y elecciones técnicas acerca de y sobre los datos de com-
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petencia exclusiva del cientifico. La industria, la sociedad, las instituciones podran
proponer objetivos (A) y circunstancias restringidas (Cr) en las que les interesaria que
se descubriesen teorias, pero como cientifico se puede decir qué objetivos se descartan
de ese campo (Castillejo, 1987 y 1981, pp. 99-133).

La eleccion técnica no es eleccion de medios para fines dados. Nos pueden pro-
poner fines, pero es competencia de] cientifico decir qué objetivos pueden fundarse
como objetivos del ambito. La eleccion técnica es eleccion de fines y medios subsidiarios
que estan logicamente implicados en la tarea, o lo que es lo mismo, eleccion de fines y medios
subsidiarios con fundamento en la verdad del conocimiento de la actividad a realizar.Elegir
entre educar y comer es un problema moral. Pero elegir a partir de la decision de
educar es un problema de elecciones técnicas: “Las reglas para mantener funciones
internas, no pueden ser separadas del caracter de la funcion de que se trata, ni de los
objetivos primarios por los cuales se realizan las operaciones. Es correcto entonces
afirmar que solo la educacion tiene el deber de establecer sus propias reglas de operar”
(Belth, 1971, p. 9).

Andlisis de fines y medios con fundamento en el conocimiento de la actividad
a realizar significa, por tanto, que el profesional no es responsable del uso que los
demas hagan de la investigacion en sus elecciones morales, pero si es responsable de
las consecuencias de su accion como profesional y eso significa, no solo que no va a
aceptar como profesional objetivos que no tengan fundamento de eleccion técnica,
sino también que no va a aceptar que en nombre de su profesion se pongan en marcha
objetivos que no le son propios. La propia funcion obliga al cientifico a perseguir sus
objetivos internos rechazando las exigencias de cualquier tipo de presion externa al
sistema siempre que no sea compatible o coherente con sus finalidades intrinsecas.

El neutralismo intrinsico técnico estd equivocado, como hemos visto al considerar
semantica y pragmaticamente el paso de ‘es’ a ‘debe’. La ciencia hace normas y frente
al neutralismo técnico se levanta la realidad de la eleccion técnica en la investigacion
cientifica. La eleccion técnica, en tanto que eleccion de fines y medios logicamente
implicados en la tarea, supone una consideracion distinta de la responsabilidad de]
cientifico, ni esta al margen de los objetivos que pudieran proponérsele socialmente
para realizar sus investigaciones ni tiene que aceptar sin mediacion de decision técnica
cualquier tipo de objetivos que se le propongan, distingue el campo de decision téc-
nica del ambito de decision moral. Y, asi las cosas, es correcto decir que el profesional
de la educacion no es un mero técnico que operativiza secuencias de intervencion de
medios para fines dados, sin ninguna competencia respecto a la indole pedagogica de
esos fines, antes al contrario, es un especialista competente para realizar elecciones
técnicas y, por tanto, sabe qué cambios son pedagogicos y cudles pueden lograrse en
un determinado sujeto y deben lograrse con fundamento de eleccion técnica.

2.5.9. Tesis de la neutralidad intrinseca moral de la investigacion
cientifica. Supuestos, critica y pérdida de significado

El neutralista moral acepta que existe una opcion previa inneutral a favor de la ciencia
que supone elegir la investigacion cientifica frente a otras formas de actuacion. Reconoce
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que decidirse a favor de la ciencia implica un compromiso ético previo: mantener fide-
lidad a la investigacion. La fidelidad a la investigacion supone hacer elecciones técnicas
de fines y medios subsidiarios que estan logicamente implicados en su actividad. La
fidelidad es sinonimo de compromiso con los aspectos intrinsecos a su tarea cientifica.
El neutralista moral asume que el compromiso ético previo y la eleccion de la ciencia
en lugar de otros modos de actuacion no anulan la neutralidad. La eleccion previa
de la ciencia es una eleccion moral, no es cientifica, es otro tipo de actividad. Para el
neutralista moral la ciencia crea valores, da normas y realiza elecciones técnicas, pero
es neutral, porque el contenido de la ciencia no hace elecciones morales.

La tesis fundamental del neutralismo moral intrinseco es que el area de compe-
tencia de la ciencia es limitada, en particular todos los juicios morales y las normas
morales son externos a la ciencia y, por tanto, caen fuera del campo en el que la ciencia
es competente. El neutralismo moral, distingue entre valores, valoracion, sentimientos
y eleccion, pero mantiene que hay un hiato insalvable cientificamente entre hechos,
valores y decisiones técnicas, por un lado, y elecciones y normas morales, por otro. Su
argumentacion, basicamente, es como sigue (Radnitzky, 1984, pp. 70-81):

a) Las decisiones morales tienen que ver siempre con una situacion concreta y especi-

fica y no con principios generales (Radnitzky, 1984, p. 70).

b) En las premisas morales no existe el duplicado del contraste cientifico de la expe-

riencia (Radnitzky, 1984, p. 71).
©) No es posible derivar de premisas cientificas las evaluaciones morales (Radnitzky,

1984, p. 79).

El neutralismo moral se distingue del técnico y del axiologico, porque reconoce que
la ciencia posee un contenido valorado y que hace normas con fundamento de eleccion
técnica. El neutralista moral admite que al cientifico le corresponde descubrir y crear
los valores de su ambito, asi como realizar elecciones técnicas.

Ahora bien, antes de seguir adelante, conviene resaltar que es posible encontrar
neutralistas morales que admiten que la eleccion técnica es sélo una eleccion de
medios para fines dados. Nosotros ya hemos expuesto por qué la eleccion técnica
no se identifica con eleccion de medios. Por tanto queda claro que la critica a esa
identificacion supone comprender: 1) como la eleccion técnica no esta separada de la
investigacion cientifica; 2) como la ciencia y la tecnologia no mantienen el alejamiento
que en principio se penso; y 3) como el conocimiento del funcionamiento del ambito
en que se trabaja funda elecciones de objetivos del ambito. Damos por sentada esta
critica y dedicamos las paginas siguientes a analizar el neutralismo moral intrinseco.

Estoy convencido que el neutralismo moral intrinseco es la posicion mas solida del
neutralismo. Ahora bien, nuestras reflexiones anteriores permiten matizar sus tesis en
diversos aspectos. Si la neutralidad se identifica con ausencia de elecciones morales en
la ciencia, la tesis de neutralidad de la ciencia como contenido libre de valores debe
corregirse. Los valores no son inversiones mas o menos intensas del valor moral. Los
valores son cualidades relacionales susceptibles de conocimiento. Como ha mostrado
Von Wright (1963 y 1979) cada valor vale en el ambito de conocimiento en que es
descubierto o creado y, justamente, en la misma medida en que el valor moral supone



PRINCIPIOS DE EDUCACION, PRINCIPIOS DE INTERVENCION Y PRINCIPIOS DE METODOLOGIA DE
INVESTIGACION PEDAGOGICA. LA PEDAGOGIA GENERAL

orientacion de la propia vida personal y no simplemente orientacion de la accion a
partir de un objetivo elegido, merece una consideracion aparte.

Existe lo bueno en sentido moral y existe ademas lo bueno en sentido no moral, que es
una cualidad relacional propia de aquello de que se habla. Algo es de valor cientifico por-
que tiene las propiedades de ese ambito y lo mismo se predica respectivamente para los
valores de cualquier otro ambito. El valor moral surge en situaciones en las que tenemos
que elegir entre valores para orientar nuestra propia vida. Precisamente por eso ‘bueno’
en sentido moral es la ordenacion que hace el hombre de sus exigencias de acuerdo con las
relaciones que se dan en el ambito de cada exigencia y la moral es el contenido concreto
de la moralidad como capacidad que tiene el hombre de justificar su decision, mientras
que la ética es el estudio de los principios que justifican la decision moral.

Si no confundimos valor, eleccion técnica y eleccion moral, la tesis de la neutrali-
dad moral no puede mantenerse por mas tiempo como tesis del contenido de la ciencia
libre de valores, tiene que formularse tan sélo como tesis del contenido de la ciencia
libre de valores morales. Pero, incluso asi, también es posible afirmar que ni siquiera
es correcto mantener la tesis como libre de valores morales.

La existencia de elecciones técnicas en la ciencia, como eleccion de fines y medios
fundada en el conocimiento del funcionamiento de la actividad a realizar, hace que
elecciones que hasta el momento se consideraban genuinas elecciones morales (como
es el caso de la eleccion del médico entre decir una verdad y salvar la vida de un
paciente, cuando este esta en estado critico y la verdad que le comunica una noti-
cia desagradable va a provocar una reaccion negativa en su estado de salud, o como
es el caso del profesor que tiene que elegir entre respetar la condicion de agente en
el educando o inculcarle la fidelidad al codigo moral especifico de un determinado
grupo) hayan pasado a tener un fundamento de tipo técnico, permite afirmar que
las elecciones técnicas crean valores morales. En la ciencia, no solo hay valores de
su ambito sino también normas técnicas que crean orientaciones de la accion. Técni-
camente hablando el médico no debe decir la verdad, si con ello destruye el sistema
de curacion. Técnicamente hablando el profesional de la educacion no debe inculcar
fidelidad al codigo de un grupo, si para ello anula toda posibilidad en el educando de
analizar criticamente los fundamentos del codigo, porque eso va en contra de su con-
dicion de agente y puede descartarse por tanto, con fundamento de eleccion técnica.
En cualquier caso esta peculiar situacion nos obliga a reconocer que el contenido de la
ciencia no esta libre intrinsecamente de esas valoraciones.

Debemos distinguir decision técnica de fines y medios subsidiarios y decisiones
morales genuinas. Con esa distincion se ha operado un proceso de reduccion de la
tesis de la neutralidad moral. En efecto, en este momento de la argumentacion, la tesis
de la neutralidad moral intrinseca queda reducida a la afirmacion de que las normas
morales genuinas son las que orientan la propia vida, eligiendo el objetivo directo de
la accion y no los objetivos y medios subsidiarios. Es de necesidad logica asentir con
el neutralismo moral que las valoraciones que se hacen dentro de un ambito no son
genuinamente juicios morales, sino decisiones técnicas de fines y medios subsidiarios
que tienen la virtud de orientar la accion personal.
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Las elecciones de la ciencia son técnicas porque se hacen a partir de un objetivo
previamente elegido. Es decir, yo como médico decido que no debo decir la verdad
porque eso es condicion necesaria para curar a un paciente (que es mi ambito de
actividad), pero la ciencia no puede decirnos lo que es bueno moralmente hablando.
Preguntas tales como debo ir a la escuela hoy, debo elegir la educacion, no se respon-
den desde la ciencia. Desde la ciencia sabemos qué cosas son de valor educativo, como
lograrlas, y qué debemos hacer una vez que hemos decidido educar, pero la ciencia no
nos da la respuesta al problema de si debemos educar o hacer otra cosa, porque esa
respuesta exige una comparacion entre valores de caracter relativo a las necesidades de
cada persona para orientar su propia vida (Ferrater, 1979, pp. 119-155). No se trata de
afirmar que, cuando elegimos uno de esos valores, los demas no sean valiosos. Valor y
eleccion son distintos. Se trata mas bien de resolver la cuestion de si hay un deber mas
fundamental que el otro aqui y ahora. Cuando el médico dice que debe mentir o que
no debe decir la verdad a su paciente, lo hace con fundamento de eleccion técnica. No
es que sea valioso mentir, sino que hay un deber mas fundamental que decir la verdad,
porque si lo que ha decidido es curar, esa relegacion se impone como condicion nece-
saria. Este es el campo del sentido de la accion.

Pero, cuando estamos centrados en el objetivo prioritario de la accion respecto de
mi propia vida, no esté claro cual es el patrén por el cual decido. Si yo digo que debo
sacrificar mi vida para mantener un secreto, estoy haciendo un juicio moral que su-
pone comparacion entre valores: el valor de la vida y el valor de la promesa. Si yo digo
que debo sacrificar mi vida para mantener un secreto cuyo desvelamiento implicaria
desastres para el que me lo ha confiado, elijo por las consecuencias. No hay duplicado
de experiencia, porque el argumento inductivo, como hemos dicho en el neutralismo
técnico intrinseco, deja siempre abierta la posibilidad de preguntarse si debo elegir las
consecuencias «y» que son las que se producen al elegir mi vida a pesar de los desas-
tres que le ocasione al que me ha confiado el secreto. Tampoco nos basta la eleccion
técnica con su paso del ‘es” al ‘debe’, porque solo sirve para fundamentar elecciones
dentro del sistema, es decir, una vez que uno ha elegido ya respetar la promesa. La
clave esta en entender el sentido del compromiso con las exigencias racionalmente
captadas y libremente asumidas. Este es el campo del sentido de vida.

Los neutralistas morales mantienen que los juicios morales genuinos quedan fuera
de la ciencia porque no son susceptibles de solucion por las vias de conocimiento
cientifico. La intuicion, la creencia o la emocion son modos de conocimiento utiliza-
dos en la eleccion moral, y, por consiguiente, cuando hacemos ciencia y no otra cosa
estamos utilizando un tipo de racionalidad distinto. Racionalidad cientifico-técnica y
racionalidad préaxica (politica y moral) no deben confundirse.

En este punto de la argumentacion o aceptamos que la ciencia no hace juicios
morales genuinos o mostramos, ademas, que eso no es obstaculo para mantener que
la ciencia tiene determinada competencia en el campo moral. Y, llegados a este punto,
mi posicion personal es que la ciencia es necesaria, pero no suficiente para resolver
conflictos morales.

Han sido los prescriptivistas los que mas han trabajado para restablecer la posibi-
lidad de relaciones logicas en los juicios morales (Hare, 1952 y 1980; Hierro, 1970).
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Hoy estamos en condiciones de afirmar que la ciencia no es suficiente para resolver
una opcion moral, esta opcion es personal y la ciencia no la realiza por nosotros. Ahora
bien, que no sea suficiente no quiere decir que no sea necesaria. Del hecho de que una
cosa exista no se sigue que sea bueno (moralmente) que exista, pero el que sea bueno
(moralmente) que exista depende de un claro conocimiento de lo que es (Kolhberg,
1971; Toulmin, 1979 y 1980; Turiel, 1984; Asch, 1968; Bunge, 1976, pp. 76-77). En
este mismo sentido se expresa Brandt cuando afirma que la argumentacion racional no
esta fuera de las elecciones morales: las actitudes, las reglas l6gicas de razonamiento
y los principios apoyados en el conocimiento son componentes de la eleccion moral
(Brandt, 1982, paginas 288-297).

Toda eleccion moral se hace en base al mejor conocimiento tedrico de las situa-
ciones en las que debo elegir (Feinberg, 1979; Foot, 1974; Peters, 1979 y 1974). Si yo
digo que debemos destruir las razas inferiores, enuncio una proposicion moral que es
incorrecta, porque carece de fundamento tedrico, ya que esta demostrado que no exis-
ten razas inferiores. En la misma medida que nuestro interés es descubrir y mantener
la verdad, diremos que ese enunciado moral es objetivamente inferior al enunciado “no
haras discriminaciones raciales” (Bunge, 1976, P. 55).

Es necesaria la ciencia para resolver los conflictos morales. No es suficiente, porque
la eleccion moral se hace con respecto a las necesidades que yo tengo en cada momen-
to, y decidir cual de mis necesidades es mas fundamental supone una referencia a mis
propios sentimientos, actitudes e intereses, que yo podré corregir y variar, si descubro
que su fundamento cognoscitivo no es correcto, pero que yo no puedo evitar tenerlos
en el momento de adoptar mi decision, como veremos con mas detalle en el capitulo 5,
epigrafe 3, al estudiar el paso del conocimiento a la accion.

Por consiguiente, la neutralidad moral intrinseca me parece una afirmacion exa-
gerada y poco ajustada a la realidad de la accion. Es cierto que la ciencia no elige
moralmente por mi, pero un componente basico de la eleccion moral depende de la
ciencia. Que la ciencia no haga juicios morales genuinos por mi, no quiere decir que
yo los pueda hacer correctamente sin la ciencia, y si esto es asi, hay competencia de
la ciencia en juicios morales genuinos, al menos para decir cuando una norma moral
tiene fundamento tedrico (Dunkel, 1972; Thomas, 1972; Feigl, 1952).

2 6 CONSIDERACIONES FINALES: REALIDAD Y .
. . NORMATIVIDAD SON PRINCIPIOS EN LA INTERVENCION

Desde nuestra perspectiva de aproximacion al problema, la investigacion tedrica del
campo de la educacion tiene el reto de permanecer abierta, no solo a las teorias inter-
pretativas y a las teorfas practicas, sino que, ademas, la investigacion puede favorecer
el desarrollo de la teorfa como nivel de analisis y como disciplina académica, bien sea
como investigacion a cerca de la educacion como dmbito de realidad, bien sea como inves-
tigacion del conocimiento de la educacion. Y esto afecta a la disciplina como disciplina a
ensenar, a investigar y de investigacion; y por tanto, a los contenidos de los programas,
al concepto, a los modos de investigar y ensenar la disciplina y a los focos tematicos
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de investigacion que deben ser contemplados como retos epistemologicos desde las
directrices derivadas de las condiciones metodologicas (apertura, prescriptividad, co-
rrespondencia objetual y pluralidad metodologica) y de los principios de investigacion
pedagogica (objetividad, complejidad objetual, autonomia funcional, complementarie-
dad metodologica y significacion del conocimiento de la educacion).

Desde mi punto de vista, el objeto ‘educacion’ requiere todos los tipos de estudios,
con las formas de conocimiento mas adecuadas para ello, de manera tal que seamos
capaces de hacer frente, no sélo a la descripcion, explicacion, comprension, interpreta-
cion y transformacion, de la educacion, sino también a la generacion de conceptos con
respeto a los principios de metodologia y a los principios de investigacion pedagogica,
para el uso, construccion y desarrollo del ambito de realidad ‘educacion’ que es el
objeto y la meta del quehacer pedagogico.

Los distintos modos de entender el conocimiento de la educacion han generado
una diversidad necesaria de conocimientos tedricos de la educacion, segun el tipo
de problemas que se estén analizando. A veces necesitaremos teorias sustantivas de la
educacion (para explicar y comprender la educacion en conceptos propios); a veces ne-
cesitaremos teorias prdcticas y teorias interpretativas (para orientar la intervencion hacia
fines socialmente prescritos o para comprender la intervencion educativa en términos
validados por otras disciplinas consolidadas, como la Psicologia, la Sociologia, etc.); y, a
veces, necesitaremos teorias filosoficas de la educacion (para hacer fenomenologia de un
fin en si, estudiar la logica interna del fin dentro del sistema conceptual de ‘educacion’
o conocer las consecuencias que se derivan para la educacion de una determinada
concepcion de vida), tal como se ha fundamentado en diversos trabajos.

La educacion como ambito de realidad es susceptible de ser conocida de diver-
sas formas y cada una de ellas se aplica a la obtencion del mejor conocimiento de la
educacion que es posible. Avanzar en el desarrollo de principios de educacion y de
intervencion pedagogica requiere asumir un compromiso claro con los principios de
metodologia e investigacion para ir mas alla de la contemplacion de la intervencion
desde criterios nominales y de finalidad. Y no tener esto en cuenta da lugar a la perdida
de significacion en el conocimiento de la educacion.

Llegados a este punto hemos de decir que las corrientes funcionan como paradigmas.
La corriente constituye el marco de interpretacion desde el que se construyen las teo-
rias acerca del conocimiento de la educacion que permiten fundamentar el modo de
entender el discurso pedagogico y la intervencion. En tanto que patrones de interpre-
tacion, las corrientes configuran la mentalidad pedagogica de sus partidarios y esta menta-
lidad funciona, bien como presupuesto de la investigacion, bien como supuesto y determina un
modo de pensamiento singular para la funcion pedagogica, la profesion, la relacion educativa
y para el propio conocimiento de la educacion. En el contexto de descubrimiento de la
investigacion funciona como presupuesto; la mentalidad pedagogica de cada corriente
es, mas bien, una anticipacion de lo que se espera conseguir, y se centra la observacion
en aquello que tiene sentido desde la mentalidad especifica. En el contexto de justifica-
cion de la investigacion funciona como supuesto; la mentalidad pedagogica es aquello
que no se explicita en la investigacion vy, sin embargo, de ello depende el sentido de lo
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que afirmamos acerca de la educacion. Precisamente por eso cada corriente redefine el

ambito del conocimiento de la educacion, crea nuevos valores o reformula los que ya

existian con mirada pedagogica, desde los elementos estructurales de la intervencion.
Mi posicion personal frente a las tesis neutralistas, acerca de la ciencia y, por tanto,
del estudio cientifico de la educacion, puede resumirse del siguiente modo:

D No existe el neutralismo axiologico intrinseco, porque el contenido de la ciencia
no esta libre de valores. Los hechos tienen un caracter axiologico, dependen de la
invencion conceptual o del marco tedrico que los hace significativos. Los valores no
son puros entes d priori, ni meras creaciones imaginativas, son relacionales; existe
la condicion factica del valor y la normatividad intrinseca en la ciencia: la ciencia
crea valores en su ambito de estudio.

D No existe la neutralidad técnica intrinseca porque las consideraciones semanticas
y pragmaticas del paso de cuestiones descriptivas a proposiciones prescriptivas,
permite afirmar que, a pesar del salto logico, existe un paso inevitable en la reali-
dad respecto de la orientacion de la accion desde el propio proceso. Ese paso se da
en la ciencia y en la tecnologia; se funda en el conocimiento del funcionamiento
del sistema en el que trabajamos. La eleccion técnica es una eleccion de fines y
medios subsidiarios que estan logicamente implicados en la actividad a realizar. El
cientifico y el tecndlogo dan normas. La racionalidad cientifico-tecnologica exige y
fundamenta con conocimiento de eleccion técnica que el profesional de un ambito
es responsable de los fines y medios subsidiarios, es decir, logicamente implicados
en su ambito de actividad.

D Hay una pérdida de significado del neutralismo moral intrinseco. Frente a los
neutralistas morales en sentido amplio, queda claro que la eleccion técnica funda
con conocimiento la posibilidad de establecer normas de accion que orientan la
preferencia entre valores una vez elegido el objetivo directo de la accion -investigar
historia, hacer quimica, estudiar educacion-. Pero, frente a los neutralistas mora-
les en sentido estricto, mantenemos que, si bien es verdad que la ciencia no hace
juicios morales genuinos, los juicios morales genuinos no se pueden hacer sin el
conocimiento cientifico y, asi las cosas, el cientifico es responsable de que no se
convaliden ni vindiquen decisiones morales con normas que carecen de funda-
mento tedrico. La ciencia como tal no es ajena a los problemas morales genuinos.
Por consiguiente, la eleccion moral que hace una persona a favor de la ciencia frente
a otros tipos de actividad, no es una eleccion fundada solo en la ciencia, pero no es
ajena absolutamente a la ciencia, como pretenden los neutralistas morales, porque
esa eleccion depende del conocimiento tedrico que se tiene de los diversos objetos
a elegir. Si esto es asi, el neutralismo moral intrinseco carece de sentido teérico.
Ahora bien, negamos el neutralismo y ello no equivale a incurrir en ciencismo

(Cencillo, 1973; Hayek, 1979; Ladriere, 1977; Seiden, 1980; Freund, 1975). La racio-

nalidad cientifica no es la unica racionalidad que aporta conocimiento genuino. Hay

un sentido especifico en la racionalidad técnica y el investigador no puede hacer que
toda la sociedad se organice desde los objetivos intrinsecos de la ciencia, porque para
la racionalidad praxica no es suficiente la ciencia.
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Desde esta argumentacion, tiene sentido afirmar que el investigador ni dicta los
fines de la vida (no es suficiente la racionalidad cientifica), ni esta al margen de esas
orientaciones del objetivo directo de la accion (es necesaria la racionalidad cientifica),
ni tiene que estar sometido a cualquier propuesta de objetivo subsidiario para su am-
bito de trabajo, porque es suficiente la racionalidad cientifico-técnica para decidir fines
y medios subsidiarios.

Me parece un error subsumir la racionalidad praxica en la racionalidad cien-
tifico-tecnologica. No comprender ese error es abrir la legitimacion de la destruccion de
pueblos enteros por el simple hecho de observar los efectos. Al cientifico se le plantean
problemas de eleccion técnica; con fundamento de eleccion técnica es perfectamente
legitimo que un médico decida mentir a su paciente para salvarle la vida, que un biclogo
descubra los efectos de una plaga y sepa controlarla, que un pedagogo no acepte como
objetivo educativo la destruccion de la condicion de agente del educando. Pero al biclogo,
al médico, al pedagogo se le plantean problemas de elecciones morales genuinas que no
pueden resolver con su competencia técnica sino humanamente con racionalidad praxi-
ca: ;Es licito que se use el descubrimiento biologico acerca de los efectos de una plaga
en contra de los hombres?, ;es licito que se utilicen las personas como conejos de indias
para experimentos clinicos?, ses licito mermar la eficacia de la educacion escatimando
las partidas del presupuesto? Estas cuestiones son ejemplo de las situaciones en que la
racionalidad praxica es imprescindible (Tiseltus y Nilsson, 1971; Koestler, et al. 1969;
Polanyi, 1964; Scheuerl, 1984; Tourifian (Dir.), 2012 y 2008b).

Asi las cosas, la cuestion fundamental en el tema de la responsabilidad cienti-
fico-tecnologica no es el litigio acerca de la neutralidad de la investigacion, sino la
pretension de ciencismo, es decir, el intento atractivo de ir mas alla de la decision
técnica (propia de la indagacion cientifico-tecnologica) solo con la decision técnica.

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 educacion. En la tarea educativa transmitimos valores, toma-
mos decisiones y establecemos normas de actuacion, Seria imposible trabajar para
conseguir que el educando quiera y haga lo que tiene que hacer para producir en si
mismo un cambio de estado que se considera educativo, si no se pudieran estable-
cer normas de intervencion pedagogica y valoraciones. Cada intervencion, tiene un
sentido singular y concreto desde las cualidades personales de sus agentes, que le
imprimen caracter a la intervencion y la hace susceptible de ser vista como un objeto
artistico, ademas de construccion cientifico-tecnologica y accion praxica orientada a
metas y finalidades. Desde el conocimiento de la educacion estamos obligados a man-
tener en la intervencion pedagogica el principio de realidad y el principio de normatividad,
para explicar, interpretar y transformar cualesquiera estados de cosas acontecimiento
y acciones educativas, decidiendo con orientacion fundada. Verdad y norma tienen su
lugar especifico alejado del ciencismo y del neutralismo y ambas son fundamento de
la intervencion pedagogica.
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3 . 1 . INTRODUCCION

Tomando como eje argumental el desarrollo del conocimiento de la educacion, no los
conocimientos de las areas culturales que se ensefian, ni el conocimiento como objeto
de educacion, sino la educacion como objeto de estudio y conocimiento, este capitulo se
centra en la defensa del caracter especializado del conocimiento de la educacion, y, como
consecuencia, en la necesidad de que ese conocimiento especializado se tenga en cuenta
al establecer la competencia profesional de los especialistas en funciones pedagogicas.

En el ambito de la funcion pedagogica, estamos en condiciones de defender su
identidad, su diversidad y su especificidad. Las funciones se identifican, atendiendo
a las competencias adquiridas con el conocimiento de la educacion. Las funciones se
diversifican, porque las tareas a realizar en cada caso tienen unas caracteristicas ex-
clusivas y requieren competencias pedagogicas diferentes. Las funciones pedagogicas
tienen caracter especifico que las distingue de otras funciones (artisticas, médicas, etc.);
lo especifico de la funcion pedagogica es generar hechos y decisiones pedagogicas 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 peda-
gogica queda vinculada necesariamente al conocimiento de la educacion que se tiene y
la sustenta, tanto en su identidad, como en su diversidad y en su especificidad.

La preocupacion por conocer la educacion ha existido siempre, aunque no fuese
cientifica; la ocupacion en la ciencia también ha existido histéricamente, aunque, no
fuese profesionalizada; pero lo que no ha existido siempre es la misma consideracion
para la funcion pedagogica, porque el conocimiento que la sustenta no ha tenido siem-
pre la misma significacion, entendida esta como capacidad que tiene ese conocimiento
de explicar, interpretar y transformar, es decir, capacidad de resolver problemas.

Toda funcion se ejerce sobre un determinado ambito y requiere conocimiento del
ambito. Pero en tanto que ambito y conocimiento del ambito son distintos, puede
decirse que la estimacion social del ambito en el que revierte beneficios una discipli-
na de conocimiento, no implica necesariamente una estimacion equivalente de ese
conocimiento. Podemos estimar la salud y no estimar del mismo modo la Medicina;
podemos estimar la educacion y no estimar del mismo modo la Pedagogia, etcétera. El
conocimiento no es el &mbito y la estimacion del conocimiento y del ambito no depen-
den de los mismos signos o determinantes. Precisamente por eso se puede conseguir,
por medio de la propaganda y la publicidad, aumentar la estimacion de un ambito sin
aumentar la estimacion del conocimiento que afecta a ese ambito.

Conviene tener claro, por tanto, que la estimacion social de un determinado cono-
cimiento no se logra de forma repentina, ni con absoluta independencia de la estima-
cion social del ambito en el que revierte beneficios ese conocimiento. Pero, a su vez, la
estimacion social del ambito en que revierte beneficios ese conocimiento, no implica
necesariamente una estimacion equivalente de ese conocimiento.

Es innegable que socialmente se estiman la salud y la educacion. Pero también es
un hecho comprobable que un licenciado en medicina, por muy mal que haya hecho
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sus estudios, goza de reconocimiento social por el hecho de acceder al cuerpo médico.
La eficacia, la credibilidad y la elaboracion de los conocimientos y de la funcion mé-
dica le respaldan. Por el contrario, un pedagogo, incluso si ha realizado sus estudios
brillantemente, no adquiere reconocimiento social destacable por formar parte de su
gremio. Su espacio ocupacional es cuestionado desde otros ambitos y la eficacia, la
credibilidad y la elaboracion de sus conocimientos y de su funcién son cuestiones a
revalidar cada dia.

La herencia social del pensamiento educativo da pie para afirmar, por ejemplo, que
la estimacion positiva de la educacion (ambito) puede convertirse en reforzador de la
critica a la Pedagogia (conocimiento del ambito) en la misma medida que la pedagogia
no resuelva las tareas que la educacion plantea. Si se trata de estimar el conocimiento
del ambito (Pedagogia) y no el ambito en si, hay que comprender la vinculacion entre
funcion pedagogica y conocimiento de la educacion y analizar la consideracion de la
funcion pedagogica en cada corriente del conocimiento de la educacion, atendiendo
a su capacidad de resolucion de problemas, porque, como ya sabemos, cada corriente
genera una mentalidad distinta.

Indagar en el significado de la funcion pedagogica, abundar en su caracter espe-
cifico y comprender la distinta consideracion que se le atribuye a la funcion en cada
corriente, nos aboca necesariamente al problema de las competencias de experto y a
los retos epistemologicos de investigacion que se plantean en relacion con la funcion.

Para desarrollar estas ideas, agrupamos los contenidos de este capitulo en los si-
guientes apartados:

D Significado de la funcion pedagogica.

D Especificidad de la funcién pedagogica.

D Consideracion de la funcion pedagogica en cada corriente.

D El desarrollo de competencias y los retos epistemologicos de la investigacion peda-
gogica.

3 2 EL SIGNIFICADO DE
. . LA FUNCION PEDAGOGICA

Herbart reclama para el educador la mirada pedagogica, bajo la idea de “circulo visual
propio” que aquel construye desde la Pedagogia, algo que, segtin sus propias palabras,
olvidan enteramente formarse la mayoria de los que educan antes de entregarse a ese
empeno. Nos dice Herbart que “la mayoria de los que educan olvidan enteramente
formarse un circulo visual propio antes de entregarse a ese empeno; les surge poco a
poco en su trabajo (...), si realmente se desarrollo asi (el nino), hay que felicitarse por
ello” (Herbart, 1806, p. 1). Frente a este tipo de actuacion, 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 anos, tiene la experiencia de su rutina de 90 anos; posee el
sentimiento de sus largas fatigas, pero ;tiene también la critica de su método y de sus
actos?” (Herbart, 1806, p. 5).
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Herbart construye su ciencia bajo la propuesta de la autonomia de la ciencia pe-
dagogica. La ciencia de la educacion en Herbart supone la utilizacion de datos; pero
la teoria hay que construirla con autonomia, porque los datos se interpretan desde
un entramado conceptual con significado intrinseco a la educacion: “Lo que debe
hacer la pedagogia es deliberar sobre sus propios conceptos y cultivar una reflexion
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 pedagogica, queremos
decir que hay que afrontar los problemas de indagacion sobre la educacién como proble-
mas de Pedagogia, no de sociologia, psicologia o medicina; la mirada de la investigacion
es disciplinar. Cualquiera de esas ciencias, cuando mira desde su disciplina de inves-
tigacion, esta determinando qué tipo de problemas conforman su trabajo, su lenguaje
especifico y sus modos de prueba; el especialista actiia después de haberse formado un
“circulo visual” propio que le permite intervenir, teniendo la critica de su método y de sus
actos, desde la perspectiva de los elementos estructurales de su intervencion y con un
entramado conceptual con significado intrinseco a su ambito disciplinar.

Cada ciencia, genera principios de actuacion, porque cada vez que se actta, se ha
definido el problema de intervencion desde el marco disciplinar que da sentido a su
trabajo. Recurrimos a una ciencia, cuando tenemos un problema especifico de ella,
que serd, segn el caso, un problema médico, sociologico, psicologico, pedagogico,
etcétera, porque toda disciplina cientifica focaliza la realidad que estudia, generando
la mentalidad especifica de esa disciplina.

Como ya hemos visto en los capitulos anteriores, la educacion es un ambito de
realidad susceptible de ser conocido de diversas formas (racionalidad cientifico-tec-
nologica, 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 epistemologicos 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 educacion y de
ajustarse a la complejidad objetual de ‘educacion’, para obtener conocimiento valido
para la accion educativa. Hay que construir la mirada pedagogica 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 educacion se postula como la condicion de referencia en la
investigacion pedagogica, tiene sentido afirmar que, si el conocimiento de la educacion
no resuelve problemas de la accion educativa concreta, si lo que obtenemos no sirve
para educar, no es conocimiento pedagoégico valido.

Si tomamos como presupuesto lo anteriormente dicho, tiene sentido mantener,
como hemos apuntado en el epigrafe 3 del capitulo 2, las siguientes propuestas:

D Laeducacion es un problema de todos.

D Intervencion educativa e intervencion pedagogica no significan exactamente lo
mismo.

D Conocimiento de areas culturales y conocimiento de la educacion no son lo mismo,
porque el segundo determina el concepto de ambito de educacion sobre el primero.
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D La autonomia funcional y dependencia disciplinar son condiciones necesarias de
la Pedagogia para analizar la educacion como conocimiento y como accion en con-
ceptos propios con significacion intrinseca y cultivar una reflexion independiente.

D Laeducacion es una tarea con caracter y sentido inherente a su significado y ambos
deteminan y cualifican respectivamente la accion de educar.

D La relacion educativa es la forma sustantiva de la accion de educar; es su acto con-
creto. En la relacion 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 actividades y ensefianza cuentan para educar y qué cuenta
en las actividades y en la ensenanza educativa, porque conocer, ensefiar y educar no
son lo mismo.

Ahora se trata de abordar el concepto de funcion pedagogica desde la perspectiva
del andlisis del lenguaje con objeto de comprender su identidad y diversidad, en tanto
que la educacion es un ambito de realidad que tiene la doble condicion de ambito
de conocimiento y de accion y en tanto que la funcion pedagogica se concreta en la
relacion educativa bajo principios de accion.

3.2.1. Identidad y especificidad de la Funcién pedagogica

Funcion pedagodgica es el ejercicio de las tareas cuya realizacion requiere competencias
adquiridas por medio del conocimiento de la educacion, son competencias que capaci-
tan para construir hechos y decisiones pedagogicas en las tareas propias de la funcion
(Tourinan, 1987b). La denominacion “ funciones pedagogicas” quiere decir, por tanto, que
en todas ellas existe un nucleo pedagégico formativo que desarrolla determinadas com-
petencias. Las funciones pedagogicas se identifican como tales, porque la realizacion de las
tareas propias de la funcion requiere competencias adquiridas con el conocimiento de
la educacion para construir hechos y decisiones pedagogicas. El cardcter especifico de la
funcion pedagogica es generar hechos y decisiones pedagogicas que permiten justificar,
descubrir y explicar qué y como se producen y/o deben producirse cualesquiera estados
de cosas, acontecimientos y acciones educativas. Lo que identifica a las funciones pedagogi-
cas entre si como tales, es su cardcter especifico, y ese cardcter especifico es lo que las distingue
de otras funciones (artisticas, médicas, etcétera).

La funcion pedagogica queda vinculada necesariamente al conocimiento de la
educacion que se tiene y la sustenta. Por el conocimiento de la educacion se distin-
gue de otras funciones. La funcion pedagogica se identifica como actividad especifica con
fundamento en conocimiento especializado. La docencia, la investigacion pedagogica, la
direccion de centros escolares, por ejemplo, tienen unas caracteristicas que no se le
pueden quitar sin que pierda su sentido cada funcion y su propia actividad; no hay do-
cencia sin la tarea de enseniar; 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. Y todas esas tareas requieren el conocimiento especializado de la Pedagogia.

Por el conocimiento de la educacion se identifican entre si, como pedagogicas y
se distinguen de otras funciones no pedagogicas. Asi pues, la funcion pedagogica
queda vinculada necesariamente al conocimiento de la educacion que se tiene y la
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sustenta, tanto en su identidad especifica, como en su distincion de otras funciones
no pedagogicas.

Lo especifico de la funcion pedagogica es construir hechos y decisiones pedagogi-
cas, para educar. Y a los efectos de este capitulo, es suficiente recordar que, como en
cualquier otro campo de investigacion cientifica, en la Pedagogia, el acontecimiento se
convierte en hecho pedagogico 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
axiologico de los hechos. Pero, ademas, los hechos que estan valorados tienen que
contrastarse y relacionarse, y ello es posible en virtud de la condicion factica del va-
lor. 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
produccion. La teoria dicta en cada ciencia como debe realizarse la investigacion. Y la
investigacion ha de estar vinculada a una teoria, donde esta es una fase de aquella. Asi
se crean las normas que tienen fundamento en el conocimiento de la educacion, como
ya hemos visto en el epigrafe 2.6 del capitulo 1 y en los epigrafes 2 y 5 del capitulo 2.

Las funciones de docencia, apoyo al sistema educativo e investigacion, se iden-
tifican como funciones pedagogicas, porque la realizacion de las tareas propias de
la funcion requiere competencias adquiridas con el conocimiento de la educacion,
que hacen posible generar hechos y decisiones pedagogicas en el ambito de actividad
especifico de la funcion. Las funciones pedagogicas se identifican entre si vy, a la vez,
se distinguen de otras funciones, porque su caracter especifico es la accion de educar,
construyendo hechos y decisiones pedagogicas. 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, te-
niendo la critica de su método y de sus actos.

Las funciones pedagogicas de docencia, apoyo al sistema educativo e investigacion
son funciones pedagogicas logicamente distintas de otras funciones no pedagogicas;
se identifican como pedagogicas por el conocimiento de la educacion que les otorga
la competencia para generar hechos y decisiones pedagogicas y se distinguen de las
funciones no pedagadgicas por ese conocimiento especifico. Tienen identidad y especi-
ficidad frente a otras funciones. Pero ademas, las funciones pedagogicas se distinguen
entre si, porque se diversifican. Desde el punto de vista de la comprension logica, la
funcion se identifica porque a cada tipo de funcion pedagogica le corresponden unas
caracteristicas y actividades que no se le pueden quitar sin que pierda su significado
la funcion. Son funciones distintas de otras no pedagogicas; estan identificadas como
pedagogicas frente a otras, por su especificidad. Ademas son diversas entre si, como
vamos a ver a continuacion.

3.2.2. Diversidad de la Funcion pedagagica

Las funciones pedagogicas son funciones diferenciables entre si; se diversifican, por-
que las tareas a realizar en cada caso tienen unas caracteristicas exclusivas y requieren
competencias pedagogicas diferentes.
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En todos los ambitos de realidad que tienen la doble condicion de ambito de cono-
cimiento y de accion se dan siempre tres tipos de funciones: docencia, investigacion y
funciones de técnico de intervencion en el ambito especifico de la accion. Si pensamos
en las artes, como ejemplo, distinguimos claramente, la funcion de docencia en artes,
la de investigacion 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 relacion a la educacion, hace anos que propuse para estas categorias las denominacio-
nes de funciones de docencia, apoyo al sistema educativo e investigacion (Tourinan, 1987b,
1990 y 1995):

D 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.

D Funciones de apoyo al sistema educativo. Son funciones que no se ocupan directa-
mente de la docencia, aunque mejoren las posibilidades de ésta, porque su tarea es
resolver problema pedagogicos del sistema educativo que surgen con el crecimiento
del mismo y del conocimiento de la educacion, y que, de no subsanarse, paraliza-
rian la docencia o dificultarian el logro social de una educacion de calidad a través
del sistema educativo, como es el caso de la organizacion escolar, la intervencion
pedagogica-social, la planificacion educativa, etc.

D Funciones de investigacion pedagogica, identificadas con la validacion y desarrollo de
modelos de explicacion, interpretacion y transformacion de intervenciones peda-
gogicas y de acontecimientos y acciones educativas.

Funciones pedagogicas de docencia, apoyo e investigacion convergen en la funcion
educadora que esta presente en todas ellas y todas ellas requieren conocimiento de la
educacion para la resolucion de sus problemas especificos. Y cabria abria pensar que
debiera anadirse la funcion educadora al cuadro de funciones pedagogicas, porque no es
lo mismo educar que enseniar. Educar es, en efecto, la funcion mas excelsa del pedago-
go y esa funcion estd 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 pedagogicas en sentido estricto, debemos mantener la diferencia entre
Pedagogia y educacion y, precisamente por esa distincion, seria un error atribuir la
funcion de educador de manera particular al pedagogo de carrera, como si no hubiera
educadores que no son pedagogos (Tourifian, 2013a).

Y esta afirmacion, que acabamos de hacer, no debe tomarse como renuncia a la
accion y a la competencia especializada y especifica en la funcion pedagogica, sino
como reconocimiento de responsabilidad compartida en la tarea educativa. Y asi las
cosas, salvando la responsabilidad compartida, también hemos de reconocer que en
cualquier funcion pedagogica se incluyen competencias educativas, pues por princi-
pio de definicion nominal que hemos visto en el primer capitulo y por principio de
finalidad en la actividad, ejercemos funciones pedagogicas y eso quiere decir que lo
son, porque usan el conocimiento de la educacion para educar: no se trata de ensenar,
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investigar y apoyar cualquier cosa, sino de ensenar, investigar y apoyar lo que educa.

En este discurso, la funcion educadora esta presente como cualidad y objetivo en las funciones

pedagogicas de docencia, apoyo al sistema educativo e investigacion, que son tres funciones

pedagogicas distintas entre si.

Desde el punto de vista de la comprension logica, a cada tipo de funcion pedago-
gica le corresponden unas caracteristicas que no se le pueden quitar sin que pierda
su sentido la funcion y hay un nucleo pedagogico formativo propio de esa funcion
que le otorga la competencia para generar hechos y decisiones pedagogicas propias
de esa funcion. Las funciones pedagogicas de docencia, apoyo al sistema educativo
e investigacion son funciones pedagogicas logicamente distintas, porque las tareas a
realizar en cada caso tienen unas caracteristicas exclusivas y requieren competencias
pedagogicas 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 siguien-
tes consideraciones logicas de diversificacion y distincion entre ellas:

D El nucleo pedagdgico no tiene el mismo peso en todas las funciones pedagogicas.
Asi, por ejemplo, mientras que en la docencia el nucleo pedagogico de formacion
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, todo el
ntcleo de formacion esta constituido, practicamente, 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.

D Elnucleo pedagogico formativo es distinto en las funciones de docencia, apoyo al
sistema e investigacion, aun cuando el nucleo pedagogico tuviera el mismo peso
en las tres funciones. Por ser funciones distintas puede afirmarse que las tareas
de cada funcion son distintas (no son iguales las tareas propias de la organizacion
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
pedagogico de formacion especifico, centrado en el conjunto de conocimientos es-
pecializados acerca de la educacion que se han de dominar para ejecutar las tareas
correspondientes a la funcion ejercida.

D Incluso pensando en la misma funcion pedagogica, cabe afirmar que el nucleo
pedagogico puede variar cuando la capacidad de diversificacion del ambito en el
que se ejerce la funcion justifica desde el punto de vista logico la diferenciacion en
el nucleo. Tal es el caso de la funcion de docencia cuyo nucleo pedagogico de for-
macion no es exactamente igual para profesores de Infantil, Secundaria y Universi-
dad. El nucleo pedagogico de formacion puede variar dentro de la misma funcion,
pues, siendo verdad que los docentes han de dominar los conocimientos tedricos,
tecnologicos y practicos que los capacitan para explicar, interpretar y decidir la
intervencion propia de su funcion, también es verdad que hay conocimientos peda-
gogicos especificos del profesor de infantil que no mejoran en nada la capacitacion
profesional del profesor de Universidad. Por ejemplo, los conocimientos pedago-
gicos necesarios para el desarrollo de las destrezas basicas de lectura, escritura,
calculo y expresion verbal, que son imprescindibles en la capacitacion pedagogica
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de aquel y superfluos en la de éste. Por la misma posibilidad logica de diversificar

el ambito de la funcion, puede decirse que el pedagogo social y el director escolar

ejercen funciones de apoyo. Sin embargo, las competencias pedagogicas requeridas

para ejercer una u otra funcion de apoyo no son exactamente las mismas y, por

consiguiente, el nucleo pedagogico se diversifica dentro de las funciones de apoyo.

El crecimiento del conocimiento de la educacion es un argumento importante en
la diversificacion de la funcion. Este es el caso de diversificacion de la funcion de
docencia por crecimiento del conocimiento de la educaciéon que permite distinguir
entre ensefiar un area cultural y ensenar para superar trastornos de aprendizaje en el
area. El docente de areas culturales usa y desarrolla las destrezas de aprendizaje de los
alumnos en la misma medida que el darea cultural que ensenia lo permite. Pero, ademas,
el conocimiento de la educacion permite comprobar que existen trastornos en las des-
trezas de aprendizaje que pueden ser solventados mediante intervencion pedagogica.
Esta tarea es también una funcion 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 cuestion diferente de la distincion logica, pero es indudable que las competencias
pedagogicas necesarias para resolver ambos problemas son distintas.

3.2.3. Complementariedad respecto del sistema educativo y
Formacidn compartida en las funciones pedagadgicas

Funciones de docencia, de apoyo al sistema educativo y de investigacion son distintas.
Pero también son complementarias en sus actividades 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 organizacion 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, segtn el caso, si la organizacion escolar es deficiente.
Pero, en cualquier caso, las funciones son complementarias, porque todas ellas se ejer-
cen para lograr una educacion de calidad; el objetivo general es mejorar la intervencion
pedagogica. 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 in-
cumbe la obligacion de establecer estructuras cada vez mas ajustadas a las situaciones
educativas reales que hay que conocer y transformar.

Las tres funciones son funciones complementarias, porque cada funcion cubre un
determinado aspecto o sector distinto del sistema educativo. Es conveniente recalcar
que la complementariedad se establece de forma genérica respecto del sistema educativo y no
respecto de la propia funcion en si. En algin caso se intent6 defender la complementa-
riedad de forma genérica respecto de las funciones en si, tal como si las actividades
de una funcion 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 tecnologo 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 (Cuadro 14).
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Una concepcion subalternada del conocimiento de la educacion y una concepcion
jerarquica de los niveles epistemologicos de analisis del conocimiento de la educacion
(teoria, tecnologia y practica) son compatibles con una interpretacion de este tipo. La
teorfa 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 investigacion aplicada como
teorfa practica. Al docente le corresponderia la actuacion practica y la investigacion
activa, porque ajusta la secuencia de intervencion al caso concreto.

Cuadro 14. Profesiones segtn nivel de andlisis epistemoldgico en
la concepcidn subalternada.

Niveles de andlisis epistemoldgico

\ /

/"

Tearia: of
Funciones investigador
pedagigicas segin __Fﬁ"
n.hlet de ﬂ::l;:::’iis- Vot o
LPIE I Cilh FECaTiCe iﬁ‘ﬂpﬂl-m

wotive: of docernte

Fuente: Tourinan, 2014a, p. 165.

Es innegable que argumentaciones de este tipo son equivocas, porque incurren en
un salto 1o6gico. Teoria, tecnologia y practica son cuestiones de nivel epistemologico
que aplicamos a las formas de conocimiento; ejercer funcion de docencia, de apoyo
al sistema o de investigacion son cuestiones de nivel ontologico, praxico y social. Las
funciones se distinguen entre si, no por el nivel epistemolégico distinto (investigacion
basica, tecnologica y practica ajustados a racionalidad cientifico-tecnologica, praxica,
literaria y artistica, etc.), sino porque cada una de ellas aborda parcelas reales del
sistema educativo susceptibles de tratamiento epistemologico. De lo que se trata en
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cada funcion 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 funcion pedagogica, la tecnologia otra y la investigacion activa
otra. La docencia es, de por si, una funcién pedagogica. Cada funcion pedagogica
implica problemas teoricos, tecnoldgicos y practicos. Al técnico de cada funcion le
corresponde conocer los suyos. Hay técnicos en una funcion a los que les corresponde
estrictamente el calificativo de “practicones” y hay técnicos en esa misma funcion que
entienden los problemas tedricos y tecnologicos de su funcion y saben hacer investi-
gacion activa para ajustar la secuencia de intervencion a cada caso concreto. Niveles
epistemologicos y parcelas de actividad se combinan en cada funcion pedagogica, tal
como se resume en el Cuadro 15.

Cuadro 15. Diversidad de funciones combinando niveles y tareas
con competencias especificas.

Funciones combinundo niveles epistemoligicos v parcelis de actividad I
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Fuente: Tourinan, 2014a, p. 166.

Tanto el especialista en funcion de docencia, como el de funciones de apoyo rea-
lizan investigacion activa, es decir, ajustan las secuencias de intervencion a cada caso
concreto en el que intervienen y dominan los conocimientos teoricos, tecnologicos 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 actian como docentes o como especialistas en
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funciones de apoyo, sino como especialistas en funcion de investigacion cuya tarea
es el desarrollo y validacion de modelos de descripcion, explicacion, interpretacion y
transformacion de intervencion pedagogica y acontecimientos educativos.

Y todo eso lo hacen, directa o indirectamente, los técnicos de cada funcion 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 depuracion del conocimiento que 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 que aseguran conocimiento
valido para establecer secuencias de intervencion y mejor dominio de la estructura, el
proceso y el producto de la educacion, porque el principio basico de significacion es-
tablece que la Pedagogia es conocimiento de la educacion y este es valido, si sirve para
educar. Es fundamental distinguir entre “ambito de conocimiento” y conocimiento
del ambito”, entre Educacion y Pedagogia, entre accion y conocimiento, 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 cono-
cimiento. 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 ambito. Podemos hablar con propiedad de
la Pedagogia como una disciplina que aporta conocimiento del ambito ‘educacion’
en toda su complejidad. La Pedagogia afronta retos epistemologicos de investigacion
derivados de la complejidad de su objeto de estudio y hace posible la generacion de
hechos y decisiones con sentido profesional en las funciones pedagogicas (Touriian y
Saez, 2012, cap. 9).

Me parece obvio que el hecho de que la misma persona pueda actuar en funcion de
docencia, apoyo o investigacion no reduce ni invalida la fuerza de la distincion logica
entre las funciones, porque lo que hace esa persona en cada caso, es ejercer tareas que
requieren destrezas y competencias pedagogicas 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 peda-
gogicamente su tarea. Un organizador, un administrador o un director escolar también
necesitan los conocimientos que les permiten controlar pedagogicamente su tarea.
Ahora bien, su tarea no es la ensenanza en un nivel del sistema educativo; su tarea es
distinta en el sistema educativo (el control y la racionalizacion de recursos humanos,
econdmicos, fisicos, etc., que existen en el grupo escolar y que afectan directa o indi-
rectamente al trabajo del profesor en su aula y al logro de calidad de educacion en el
sistema); ejercen funciones de apoyo.

Abundando en el caracter logicamente 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 logica entre ellas,
también se puede afirmar que, el hecho de que sean logicamente distintas, solo es
razon 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 logica, sino a criterios de tipo
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pragmatico, como pueden ser, entre otros: a) el criterio de responsabilidad coimpli-
cada, 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
(Tourifnan, 1987b).

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
funcion docente no completa en si a la funcion de apoyo, ni la de investigacion. Un
organizador escolar no mejora su funcion por ser pedagogo social, o por ser docente,
porque sus tareas son distintas. Y, por la misma razon, puede afirmarse que un inves-
tigador no es mejor investigador por ser docente.

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

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 logicamente para estar preparado en una funcion no se necesita con
rigor logico para adquirir la formacion propia de otra. Ni al pedagogo social, ni al
organizador le son necesarios para dominar su funcién los conocimientos de areas
culturales ni los conocimientos pedagogicos 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 pedagogicos.

Por el hecho de ser funciones distintas, podemos afirmar que la formacion es dis-
tinta: 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 ademas, la formacion no es complementaria
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respecto de las funciones en si: lo que se necesita para ser competente en una funcion
pedagogica, no es todo lo que se necesita para estar formado en otra, anadiendo o sus-
trayendo una parte del nicleo pedagogico segun el nivel de la funcion de referencia.

En efecto, el rigor 16gico permite afirmar que la formacion para las tres funciones
no exige caracter complementario. Como ya hemos visto, el nticleo pedagogico, ni
tiene el mismo peso en todas las funciones pedagogicas, ni es el mismo en cada fun-
cion; y puede diversificarse dentro de cada funcion. Precisamente por eso, podemos
afirmar que, ni el especialista en funciones de apoyo tiene que ser docente antes, pues
no necesita para desempenar su funcion algunos de los conocimientos pedagogicos
especificos del docente, pero necesita otros que no tiene el docente, ni el docente tiene
que ser previamente técnico en funciones de apoyo.

Asi las cosas, lo correcto no es decir que el ntcleo pedagogico que se necesita
para ser competente en una funcion es el que se necesita para estar formado en otra,
anadiendo o sustrayendo una parte del ntcleo pedagogico formativo, segin el nivel
de la funcion de referencia. Mas bien hay que decir, manteniendo el mismo modo de
expresion, que lo correcto es afirmar que el nticleo pedagogico que se necesita para ser
competente en una funcion, es el que se necesita para estar formado en otra, anadién-
dole en una parte del ntcleo y sustrayéndole en otra parte del nticleo. Esto quiere decir
que la formacion no es, de forma genérica, complementaria respecto de las funciones
en si, sino mas bien coincidente o compartida en una parte del nticleo pedagogico.

Es mas correcto afirmar de forma genérica el caracter coincidente o compartido
de la formacion para funciones pedagogicas, porque en las diversas funciones peda-
gogicas hay aspectos formativos comunes, en la misma medida que hay problemas
tedricos y tecnologicos comunes a cualquier tipo de funcion pedagogica. Pero ademas
hay aspectos pedagogicos formativos diferenciadores, en la misma medida que las
actividades a realizar en cada funcion requieren competencias distintas.

Después de los argumentos anteriores, parece evidente que, segin el tipo de pro-
blemas que estemos planteando, necesitaremos conocimiento adecuado al problema
a resolver. A veces necesitaremos ciencia de la educacion (para reglas y normas deri-
vadas del proceso); a veces necesitaremos estudios aplicados de la educacion, teorias
practicas y teorias interpretativas (reglas para fines dados y orientaciones de la accion
hacia determinados efectos que justifica la teorfa interpretativa); a veces, necesitare-
mos estudios filosoficos de la educacion, cuando queramos hacer fenomenologia de un
fin en si, estudiar la l6gica interna del fin dentro del sistema conceptual de Educacion
o conocer las consecuencias que se derivan para la educacion de una determinada
concepcion de vida. En unos casos necesitaremos racionalidad cientifico-tecnologica;
en otros, racionalidad praxica; en otros, racionalidad literaria y artistica, etcétera, tal
como corresponda para construir ambitos de educacion que nos permitan resolver los
problemas educativos que surjan, aplicando el nivel de analisis epistemologico —teo-
rico, tecnoldgico, practico— que proceda.

Hay que insistir en que la educacion es un ambito de realidad susceptible de cono-
cimiento y una actividad que se desempeiia mediante la relacion educativa. Esta doble
condicion, de conocimiento y accion, marca la complejidad de la accion educativa
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para el conocimiento pedagogico, que nace siempre del estudio de la relacion teoria-
practica y obliga a establecer principios de accion especificos (Tourinian, 2008).

Desde el punto de vista académico la consecuencia mas directa de la confusion
entre funciones complementarias y formacion complementaria es la obligacion legal
que cada estudiante tiene de dominar disciplinas formativas que no son necesarias
para ejercer con competencia la funcion elegida pero que son propias de la funcion
que se estipula como formacion complementaria de la elegida, aunque logicamente
no lo sea.

Desde el punto de vista profesional la consecuencia mas directa de la confusion
entre funciones complementarias y formacion complementaria es la jerarquizacion
y dependencia arbitraria entre funciones. Ademas, derivadamente, esa confusion da
lugar a incoherencia en los sistemas de promocion y a la infravaloracion de la compe-
tencia pedagogica, en determinados casos, como vamos a ver a continuacion.

3.2.4. Necesidad de no confundir Funcién pedagégica, habilitacion
profesional y promocion de carrera profesional

En epigrafes anteriores hemos delimitado la funcion pedagogica como el ejercicio de
las tareas cuya realizacion requiere competencias adquiridas por medio del conoci-
miento de la educacion. La denominacion “funciones pedagogicas” significa por tanto
que en todas ellas existe un nicleo pedagogico formativo que desarrolla determinadas
competencias.

Las funciones pedagogicas muestran la necesidad de conocimiento especializado
de la educacion para la realizacion de la tarea. Pero de ningtin modo debe entenderse
que la denominacion de funcion “pedagogica” apunta a la exclusion de cualquier otro
ntcleo de conocimientos, o a la reiterativa presencia del mismo ntcleo pedagogico
formativo para cualquiera de las distintas funciones pedagogicas.

Como ya sabemos, del mismo modo que una persona puede prepararse en diversas
funciones pedagogicas sin que ello anule la fuerza de la distincion logica, cabe la
posibilidad, sin contradiccion logica y en base a criterios pragmaticos, de que una
sola habilitacion profesional capacite para diversas funciones pedagogicas, 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 correcto es decir que la formacion pedagogica de la profesion de profesor
de secundaria requiere las competencias pedagogicas de esas dos funciones. Pero los
nucleos pedagogicos 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 docentes 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 logico caracter complementario de las funciones
respecto del sistema educativo y cardcter coincidente en la formacion da lugar a formu-
laciones erroneas que hacen sinénimo funcion y profesion.
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Si se defiende el caracter complementario de la formacion, 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 confusion de promocion en
la carrera docente con complementariedad de formacion. La promocion en la carrera
docente puede hacerse sin incurrir en el error logico de defender la formacion comple-
mentaria. 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 funcion en si. Habia funciones pro-
fesionales con nivel de formacion 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 (licencia-
tura) y postgrado (master y doctorado) y no los consideran logicamente complementa-
rios 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; y, mas incluso, en
algunos paises, el titulo de doctor profesionaliza (no es el caso de Espana).

Desde el punto de vista de la racionalidad administrativa es conveniente no con-
fundir promocion en la carrera y desde la carrera, funciones y profesiones. Si se man-
tienen esas distinciones, es correcto decir que:

D Sise consideran varias funciones como propias de una sola profesion, no se puede
habilitar titulacion profesional por separado para cada una de ellas.

D Si se consideran habilitaciones profesionales distintas y de formacion no comple-
mentaria, no se puede establecer legislacion que impida el ejercicio de una funcion,
si no se esta habilitado para la otra, pues ello implica desprestigiar el valor de la
formacion directa en la funcion cuyo ejercicio se impide.

D Sise darealmente ese caracter complementario entre funciones, nadie deberia po-
der habilitarse profesionalmente en una sin tener la académicamente previa.

D Y si se consideran dos niveles profesionales escalonados, no es necesario, para
promocionar, incurrir en error logico y defender el caracter complementario de la
formacion 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 forma-

cioén para funciones distintas, la legislacion tiene dos vias basicas a nivel académico

para la promocion:

D Laconvalidacion 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 nece-
saria para completar el otro titulo.

171



172 José MANUEL TOURINAN

D 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 funcion y que no dominan aquellos que se incorporan a la
formacion en esa funcion desde la habilitacion para otras funciones del cielo uni-
versitario precedente pero de caracter coincidente o compartido en su formacion.
En otros trabajos (Tourifian, 1987b, 1987c, 1989, 2008b 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 legislada, porque la racionalidad
administrativa y la racionalidad epistemoldgica no son necesariamente coincidentes, si

bien es deseable la convergencia de ambas (Tourifidn y Saez, 2012, 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 esca-
lonamiento profesional permite la promocion profesional obviando el caracter 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 encomia-
ble 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 intencion del legislador no es destruir la competencia profesio-
nal, pero el efecto producido puede llegar a ser tan incoherente desde el punto de vista
de la especificidad de la formacion como decir que un perito con anos de servicio y
licenciado en Derecho va a ocupar puestos de ingeniero superior.

La funcion pedagogica 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 funcion, de manera tal que siempre hay que
respetar la identidad y diversidad de las funciones pedagogicas con objeto de darles
su lugar y racionalizar adecuadamente la formacion de los especialistas en dichas fun-
ciones. La cuestion clave esta en reconocer que cada funcion pedagogica viene dada
por y tiene un nucleo formativo pedagogico 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 pedagogicas, deben identifi-
carse (nucleo pedagogico coincidente o compartido) y, al mismo tiempo, diversificarse
(nucleo pedagogico especifico para cada habilitacion diferenciada).

3 3 ANALISIS DEL CARACTER ESPECIFICO DE
.<J. LAFUNCION PEDAGOGICA

Los estudios realizados en el capitulo anterior acerca de la evolucion del conocimien-
to de la educacion y la generacion de mentalidades proporcionan base argumental
suficiente para interpretar el caracter especifico de la funcion pedagogica. El cardcter
especifico de la funcion pedagogica es generar hechos y decisiones pedagogicas que per-
miten justificar, descubrir y explicar qué y como se producen y/o deben producirse
cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas.
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Lo que identifica a las funciones pedagogicas entre si como tales, su caracter es-
pecifico, 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 pedagogicas y se diversifican las funciones.

Se trata de avanzar ahora respecto a cuan especifica puede ser la funcion pedagogi-
ca, atendiendo al conocimiento de la educacion que la sustenta. La defensa del caracter
especializado del conocimiento de la educacion, permite afirmar que la funcion pedago-
gica 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
pedagogicas con la concurrencia de aquel. La competencia de los especialistas en fun-
ciones pedagogicas procede, por tanto, del conocimiento de la educacion.

3.3.1. La Funcién pedagdgica entre la experiencia practica,

la utilizacion de principios y la generacion de principios
Los autores vinculados a la corriente marginal del conocimiento de la educacion sostie-
nen, expresa o tacitamente, que la educacion 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 practica y experiencialmente.

Los autores vinculados a la corriente subalternada del conocimiento de la educacion
mantienen que la educacion es un objeto de estudio genuino; tiene un proposito espe-
cifico 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
educacion se resuelve en términos de las disciplinas generadoras o teorias interpre-
tativas, utilizando tan sélo los principios elaborados por otras disciplinas auténomas.
Puedan existir preocupaciones y estudios acerca de la educacion desde disciplinas
auténomas 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 co-
locarse en una posicion incompatible con el reconocimiento de la educacién como
disciplina auténoma de conocimiento, compatible con la posibilidad de conocer cienti-
ficamente el fenomeno educativo e incompatible también con toda posicion que limite
la educacion a una actividad practica.

Los partidarios de la subalternacién del conocimiento de la educacién, basan su
argumentos en la opinion de que el conocimiento de la educacion se resuelve con el
conocimiento de las teorias mas significativas de esas otras disciplinas: la educacion
no se resuelve solo con la practica, hay estudios cientificos de la educacion, pero los
términos educacionales no tiene significacion propia, son aplicaciones de y se reducen
a conceptos de las teorfas interpretativas.

Los partidarios del caracter subalternado de la Pedagogia manifiestan que, es licito
afirmar que la fisica no es matematica, aunque use provechosamente los principios
matematicos. La fisica y la matematica son disciplinas autéonomas (cada una vali-
da sus resultados en conceptos y pruebas especificas del propio ambito disciplinar)
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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; vy,
justamente, es esa diferencia la que hace que la educacion no constituya una disciplina

autonoma y la fisica si. Para ellos, la subalternacion es mds que dependencia disciplinar y

en la Pedagogia no sélo hay dependencia disciplinar, hay subalternacion, porque en los

conceptos de la educacion no hay significacion intrinseca, mas alla de los contenidos

que aportan las disciplinas generadoras (Hirst, 1974, caps. 3 y 4y 1966, pp. 42-50).
Para ellos, la educacion no constituye una disciplina autonoma, porque un principio

“A” de educacion se valida en términos de “X, Y, Z” —que son propuestas de la Psico-
logia, Filosofia, Sociologia u otra disciplina generadora—, porque no existen razones
pedagogicas “a, b, ¢”: “No hay nada logicamente 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 suplementa-
cién. 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 solo
con las teorias significativas de las disciplinas generadoras, supone no distinguir o
despreciar la distincién que existe entre utilizar principios de otras disciplinas en
la educacion y desarrollar principios de intervencion pedagogica. Si no atendemos
a esa distincion, afirmamos implicitamente un error: que, por ejemplo, psicologica-
mente probado, equivale a pedagogicamente probado. Adviértase que nuestra tesis
no afirma que no existan casos en los que lo psicologicamente posible sea pedagogi-
camente permitido. Tampoco se afirma que las disciplina generadoras mantengan
falsedades y la Pedagogia, al descubrirlas, las rechaza. Lo que afirmamos es que la
concepcion subalternada del conocimiento de la educacion es insuficiente, porque
no basta con que la disciplina generadora prueba algo para que quede probado
pedagogicamente. El desarrollo de principios pedagogicos de intervencion requiere
una elaboracion tedrica y tecnologica de la educacion en conceptos con significa-
cion intrinseca al ambito educacion.

2. Sila educacion es sélo 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 psicologos,
antropologos o socidlogos se consideran mas capacitados para investigar los proble-
mas psicologicos, antropoldgicos o socioldgicos de la educacion que los pedagogos.
Adviértase que lo grave no es que el profesional de la educacion sea considerado
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un aficionado, sino que se encuentra comprometido en el dominio de las preocu-
paciones intelectuales de otros profesionales. De otra parte, al ser su formacion ba-
sica 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 antiin-
telectualista, 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 teorfas del aprendizaje; no se trata de afirmar que la practica sea suficiente
para resolver 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 practicas’, porque
en ellas es posible practicar los principios de las disciplinas generadoras.

3. Si distinguimos “utilizar principios de disciplinas generadoras en la intervencion
pedagogica” y “desarrollar principios de intervencion pedagogica”, el conocimiento
de la educacion 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 pedagogica. 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 obtencion de
datos para sus investigaciones.

Usar un campo de conocimiento —la educacion— como lugar en el que puedo uti-
lizar 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 y justificacion de un ambito, todas las disciplinas son
—a excepcion casi exclusivamente de la matematica— derivativas o subalternadas.
La fisica seria solo matematica, en lugar de ser un ambito 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 dependencia 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 transformacion
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” queda limitada por los conceptos, hipdtesis y metodologias de
la disciplina “tomadora”. Como dice Bunge al estudiar los requisitos de la teorfa cien-
tifica, 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 funcion de las simplicidades en la investigacion cientifica no es, en cualquier
caso, tan importante como lo habian imaginado convencionalistas y empiristas. La
principal razon de la pérdida de importancia de la simplicidad es la siguiente. La
tarea del tedrico no consiste inicamente en describir la experiencia del modo mas
economico, sino en construir modelos teoréticos (...) con fragmentos de realidad, y
contrastar estas imagenes mediante la logica, otras construcciones teoréticas, datos
empiricos y reglas metacientificas. Un trabajo constructivo de este tipo supone,
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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 subalternacion del conocimiento de
la educacion, 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 condicion en una época historica concreta, no es
prueba de la no necesidad de esa condicion. A menos que se defienda erroneamente
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.

Como dice Ortega y Gasset, toda ciencia particular solo tiene “jurisdiccion subalterna
sobre su propio vocabulario. La verdad de sus conceptos es relativa al punto de vista
particular que la constituye, y vale en el horizonte que ese punto de vista crea y acota”
(Ortega y Gasset, 1976, p. 20). Nada de eso justifica la negacion de avanzar en el desa-
rrollo conceptual de un ambito de manera intrinseca, ni de depredar un campo nuevo
solo desde los conceptos de otro ambito, reduciéndolo solo a significado subalterno.

Cuando una concepcion mental estd en vigor y existen experiencias concretas que
la desbordan, caben dos opciones: o se rechazan esas experiencias como no signifi-
cativas desde el campo de trabajo, o se admite que hay que empezar a cambiar las
hipotesis de trabajo, es decir, se admite que existen esas experiencias cuya explicacion
requiere una concepcion teorica 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 depen-
dencia 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
(Gagné, 1975).

En la hipotesis de subalternacion, lo probado por las disciplinas generadoras queda
probado pedagogicamente, porque la educacion es solo 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 educacion porque, como acabamos de
ver, hay problemas de intervencion pedagogica 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 investiga-
cion. Dependencia disciplinar no es lo mismo que subalternacion. En otras palabras, la
tesis de la subalternacion no necesita revision, lo que necesita es suplementacion; sus
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argumentos son coherentes con una concepcion de disciplina subalternada; nuestras
criticas son pertinentes en la misma medida que hay significacion 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 educacion, pero la significacion intrinseca de los términos edu-
cacionales abre el camino para hablar ademas de autonomia funcional en estudios de
la educacion. Si hay significacion intrinseca en los conceptos educacionales, la depen-
dencia no es subalternacion.

Autonomia funcional no equivale a la defensa de absoluta independencia; es compa-
tible con una fecunda relacion interdisciplinar y con la defensa del principio de depen-
dencia disciplinar. Cada disciplina es disciplina, porque usa las formas de conocimiento
adecuadas a la mejor explicacion y comprension de la complejidad objetual de su ambito
de conocimiento; y es autdnoma, 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 xenofobas. La identidad de la Pedagogia es
perfectamente compatible con una fecunda relacion interdisciplinar y ain 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
interrelacion técnica y metodoldgica con otras disciplinas, (...). Estos intercambios de
técnicas de trabajo no deben afectar a los limites conceptuales de una y otras discipli-
nas. La aspiracion optima de la interdisciplinariedad —llegar a una integracion formal
en los mas elevados niveles teéricos— solo puede conducir a una pérdida de las senales
distintivas de la Pedagogia” (Vazquez, 1980, p. 47.)

Es mi opinién personal que tenemos experiencias suficientes para probar la ex-
tension 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 discipli-
na como ella que usa provechosamente datos y técnicas de otras disciplinas. No es
suficiente concebir la educacion como una disciplina de conocimiento subalternada,
porque necesariamente la complejidad del proceso educativo nos fuerza a buscar sig-
nificacion intrinseca a su sistema conceptual.

Las experiencias de extension del significado de los términos educacionales 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 significacion intrinseca de los tér-
minos educacionales y no les prestamos la atencion debida desde la concepcion subalter-
nada 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,
solo hay funcion psicologica, sociologica, biologica, antropoldgica, 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 funcion pedagogica es solo utilizadora de
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principios de las disciplinas generadoras. No estan en condiciones de diferenciar fines de
educacion y metas legitimadas pedagogicamente, porque no distinguen entre metas de
un sistema (pedagogicas) y expectativas sociales dirigidas al sistema.

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 Peda-
gogia requiere una elaboracion tedrica de las condiciones y supuestos mediante los
cuales las teorias se convierten en recurso explicativo de intervencion pedagogica. Y
esto quiere decir que en los términos educacionales hay una significacion propia, algo
logicamente distinto que permite razonar acerca de la pertinencia de la utilizacion de
principios de las teorias de las disciplinas generadoras y de la necesidad de generar
principios de accién vinculados a conceptos con significado intrinseco a la educacion,
desde los elementos estructurales de la intervencion.

3.3.2. Objeciones, desde la perspectiva de la practica, a la necesidad
del conocimiento especializado de la Pedagogia para la Funcién
pedagogica

En este momento de la investigacion tiene sentido afirmar que la funcion pedagogica es

una funcion especializada y especifica. Es obvio que, si conocimiento de areas cultura-

les y conocimiento de la educacion no se confunden, el conocimiento de la educacion
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 educacion en su relacion con la funcion pedagogica. Es posible
sistematizar tres grandes objeciones que se han hecho a la necesidad de conocimiento
especializado de la educacion para la funcion pedagogica (Cuadro 16).

Cuadro 16. Objeciones, desde la practica, a la necesidad de
Pedagogia para la funcién pedagdgica.

1* DRIECION, hasada en la expericncia del no especialista:
Mo e necesario el conocmienio ::-.;lwin'li.md-u- die Ia F‘q;'qj;lprgin.
porgue, sl bien g% venisd que en b Formagion de |.'4.r\-|.'\'|.'l.'||I\|.L‘.- exiale 1
muclen pedagiges formative, lambien e verdad que hay educacsin en la
que nay intervienen especinlistas

2* ORIECION, basada en la experiencia de la prictica;

La Tuncsen ]'h,ul:l;._:.'upi-;:l. nr necesitn &l comsermiEnin wp:nuli:.'a-uh
que e proporciona ln Pedagogin como disciplina de conocimiento de ln
eduicacidn, porgue e dominio del comenido de la materin o enseftar v la
expericncin de b propla prictica docente olorga ¢l conocimisnto pecesario,
aungise fmo exista en s fosmacin un nicleo pedapdgicn

1* OBRJECTON, basada en intereses gremiales:
El conocimienio cxpecializado de la Pedagogia no cx uma eondicidn
necesaria on b funcein pedagdgica, porgue k2 tarea educativa se cjercidocn
olras épocas ¥ se gjeree, ineluso hoy sin pedagogos

Fuente: Tourifan, 1991. Elaboracion propia.
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La primera objecion mantiene que el conocimiento especializado no es condicion
necesaria en la funcion pedagogica porque, si bien es verdad que en la formacion
de especialistas existe un nucleo pedagogico 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 educacion in-
formal, 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 cual-
quier tipo de intervencion 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 pedagogico
para realizar su tarea; la institucionalizacion de la educacion de padres y la prolifera-
cion de cielos pedagogicos para padres que 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
pedagogico con que se les habia ensenado a ellos ese cambio u otros semejantes.

También es verdad que existe la autoeducacion, pero la autoeducacion 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 forma-
les 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.

Por supuesto, existen también procesos informales de educacion. Pero educacion
informal no quiere decir ausencia de 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 ensefiar geografia, por eso su trabajo no se ordena
intencionalmente a ese fin, pero la finalidad de entender la distribucion 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 educacion, porque
obtiene resultados educativos con estimulos que se utilizan no estan ordenados inten-
cionalmente de modo exclusivo para lograr el resultado educativo.

Existe, por otra parte, la accion 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 nino juega a las carreras y sin que su intencion sea otra
que jugar, esta desarrollando destrezas motoricas de indudable interés educativo.

En mi opinion, estos ejemplos no prueban que el conocimiento especializado no
sea necesario, sino que todo tipo de intervencion educativa no requiere el mismo nivel
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de competencia pedagogica. 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 espe-
cializado. Solo en la medida que dominamos esa competencia, estamos en condiciones
de controlar el proceso y mejorar la intervencion. Es necesario reconocer que no toda
intervencion educativa es, técnicamente hablando, una intervencion pedagogica.

La funcion pedagogica requiere conocimiento especializado, pero la realizacion de
una accion 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 elaboracion que tiene en
las acciones de los profesionales de la educacion, el conocimiento especializado generali-
zado y divulgado esta presente en la funcion pedagogica, personal, familiar e informal.

Por otra parte, debe aclararse que el resultado que valoramos educativamente en la
accion espontanea no es argumento en contra de la necesidad de conocimiento espe-
cializado en la funcion pedagogica. Pues, la accion espontanea quiere decir obtencion
de resultados educativos en actividades que no estan conformadas por el educador
como estimulos directamente o no directamente educativos. Es el caso en que un nino
de habitat rural trepa a los arboles para jugar y balancearse y al hacerlo desarrolla, sin
que su intencion sea otra que la de jugar, destrezas motéricas de indudable interés
educativo. Sencillamente, en la accion espontanea no hay funcion pedagégica, como
veremos con mas detalle en el epigrafe 5.2, del capitulo 6, y en el capitulo 7, epigrafes
2.2 y 2.6. Pero sirve para probar la necesidad de conocimiento especializado, porque
gracias a él somos capaces de introducir en procesos controlados ese desarrollo espon-
taneo de destrezas que valoramos educativamente.

La segunda objecion defiende que la funcion pedagogica no necesita el conocimiento
especializado que proporciona la Pedagogia como disciplina de conocimiento de la
educacion, tal como si la experiencia de la propia practica proporcionase el conoci-
miento 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 formacion
en el nucleo pedagogico. Es su dominio del contenido de la materia que ensenian y la
experiencia personal de su actuacion lo que les convierte en grandes profesores.

De manera formal se nos dice que, si la funcion pedagogica requiere mas cono-
cimiento especializado que el de la propia practica, no se podria explicar por qué
durante siglos la transmision de cultura se logro sin conocimiento cientifico de la
funcion pedagogica.

Es un hecho innegable que histéricamente la funcion 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 funcion peda-
gogica, pero la experiencia proporcionaba el conocimiento especializado de la funcion.
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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 funcion pedagogica lo
es), la ausencia de una determinada condicion para obtener un resultado en una época
historica 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 funcion pedagogica 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 como 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
ensenar, configuran el bagaje experiencial de la ensefianza.

Se explica por esta razon que fundamentalmente a 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 in-
troducirse en contenidos culturales de alto nivel de abstraccion. Si, ademas, no nos
olvidamos de que los alumnos universitarios son especialistas, después de muchos
anos 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 funcion pedagogica. Si eso no fuese asi, serfa impensable la transmision de la
cultural de las generaciones adultas durante siglos. Ahora bien, esta argumentacion
resulta insuficiente, cuando las trasladamos al nivel de preescolar, ya que, en ese nivel,
los conocimientos de dreas 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 analisis intersubjetivables de los esquemas de accion que estan implicitos en
el modo de intervenir, de tal manera que podamos introducir en esquemas controlados
de accion el desarrollo espontaneo o casual de destrezas. Si no confundimos conoci-
miento de areas culturales y conocimiento de la educacion, la funcion pedagogica no
equivale a saber tanta historia como el historiador, sino saber qué objetivos se logran al
ensenar 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 con el aprendizaje del tema y qué razones hay para utilizar ese tema y no
otro como instrumento pedagogico.

La funcion pedagogica se pone de manifiesto especialmente en los alumnos de
cualquier nivel que no alcanzan rendimiento deseable, o cuando hay que poner en
marcha secuencias racionales de accion nuevas para recuperar a esos alumnos o cuan-
do nos enfrentamos a un problema de organizacion escolar o a la ensefianza 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.

181



182/ Jost MANUEL TOURINAN

La destreza en facilitar el aprendizaje, la competencia requerida para elaborar
programas de recuperacion de aprendizaje mas alla de la mera repeticion de la expli-
cacion o del estudio, la preparacion para distinguir entre objetivos de conocimiento
y objetivos educativos, son aspectos de la funcion 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 condicion necesaria en la funcion pedagogica, porque la tarea educativa se
ejercio en otras épocas; se ejerce, incluso hoy, sin pedagogos.

Frente a esta objecion puede afirmarse, como en el caso anterior, que, en los pro-
ductos culturales, la ausencia de una determinada condicion para obtener un resultado
en una época historica 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 funcion pedagogica. 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 preocupacion por la funcién pedagégica. Unicamente, cuando
una funcion es ejercida colectivamente en un gremio, comienza a tener sentido el
apelativo especifico del gremio. Son dos cosas distintas la preocupacion por la fun-
cion pedagogica y la conversion 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 educacion 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, po-
demos 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 razon, cabe la posibilidad de saber acerca de
un ambito sin estudiar la carrera especifica de ese ambito.

A'la luz de estos datos, y a fin de evitar la neutralizacion de diferencias que una ter-
minologia menos precisa produciria entre funcion pedagogica y niveles profesionales,
deberfa mantenerse estipulativamente que pedagogo es todo aquel en cuya formacion
existe un nucleo pedagogico, es decir, un conjunto de conocimientos especializados de
la educacion que le proporcionan las competencias propias de la intervencion pedago-
gica correspondiente a la funcion que ejerce. Y asi las cosas, si pedagogo es todo aquel
en cuya formacion hay un nucleo pedagogico, se sigue que el pedagogo no es solo el
especialista en funciones pedagogicas, graduado en Ciencias de la Educacion. Hay per-
sonas con formacion pedagogica general, con formacion pedagogica vocacional y con
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formacion pedagogica profesional y estos ultimos se diversifican en el nucleo pedagogi-
co segun cudl sea su funcion y cual sea la capacidad de diversificacion del ambito en el
que ejerce la funcion, tal como hemos visto en el epigrafe 2.2 de este capitulo. Todos son
pedagogos, porque tienen un nucleo pedagogico en su formacion, pero no todos son
pedagogos graduados, ni todos tienen la misma formacion profesional pedagogica.

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

La defensa del caracter especializado del conocimiento de la educacion, permi-
te afirmar que la funcién pedagogica es, en nuestros dias, una actividad reconoci-
da 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 pedagogicas con el conocimiento de
la educacion. La competencia de los especialistas en funciones pedagogicas 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
teorfa y la practica y se sabe cual es la capacidad de resolucion de problemas que se le
atribuye en cada caso.

3.3.3. Construccidn de hechos y decisiones pedagdgicas

Hablamos de hechos y decisiones pedagogicas, y esto quiere decir que, del mismo modo

que los profesionales de la Psicologia, la Sociologia, la Biologia, u otras disciplinas, esta-

blecen qué cosas son hechos de su ambito y cuales son procesos de toma de decisiones
técnicas, el profesional de la educacion debe estar en condiciones de establecer hechos

y decisiones de su propio ambito, tal como hemos ido argumentando en la critica a la

neutralidad del estudio cientifico de la educacion. Segun lo probado en el epigrafe 5 del

capitulo 2, es posible construir hechos y decisiones pedagogicas porque:

D Existe el cardcter axiologico de los hechos, y esto quiere decir que el marco teérico
restringe las posiciones de valor que podemos defender frente a cada acontecimien-
to desde una disciplina.

D Existe la condicion factica del valor y esto quiere decir que el valor tiene caracter
relacional.

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

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

D El neutralismo intrinseco moral ha perdido significado y se sabe que la ciencia es
necesaria, aunque no suficiente para fundar decisiones morales, porque el hecho de
que una cosa sea bueno que exista depende de un claro conocimiento de lo que es.
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Ante un determinado suceso, evento o acontecimiento, el cientifico desarrolla todo
un proceso de elaboracion para relacionar sus afirmaciones con la realidad que ex-
presan. Ese proceso de elaboracion 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 (Tourinan, 1987a; Tourifian y Saez, 2012, 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, 1982, 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 inmedia-
tas 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 basicos estamos
en condiciones de transformar una coleccion de contenidos en una disciplina cien-
tifica. Toda ciencia necesita un punto de vista y problemas teoricos. Los partidarios
de la Concepcion 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 cien-
cia (...) porque si queremos edificar la ciencia tenemos que recoger primero clausulas
protocolarias” (Popper 1977, p. 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 tedrica (Taylor, 1976).

Adviértase que de la afirmacion anterior no se sigue que las teorias cientificas sean
inconmensurables. Si bien es verdad que algunos autores han pretendido tal conclusion
anarquica (Feyerabend, 1981), debe quedar bien claro que las consecuencias derivadas
del cardcter axiologico de los hechos cientificos no supone necesariamente el abandono del
principio cientifico de ajustarse a la realidad.
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En defensa de ese principio, Toulmin (1977 y 1974) insiste en la necesidad de acep-
tar que, si los hechos estan afectados de carga tedrica y la meta de la investigacion es
construir una representacion mejor de la realidad y procedimientos explicativos mejo-
res, 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 sistematicidad 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 cien-
tificos en favor de otro, o con las consideraciones a la luz de las cuales se disponen a
hacerlo” (Toulmin, 1974, p. 405).

El caracter axiologico de los hechos cientificos permite entender sin dificultad que
cada cientifico en su ambito establece objetivamente las relaciones pertinentes. Un
hecho biologico no es cualquier tipo de hecho cientifico, porque el biclogo se ha ocu-
pado en delimitar y contrastar los enunciados que le permiten afirmar la pertinencia
de determinados hechos en su ambito. En la misma medida que su conocimiento
avanza, no solo puede atribuir valor biolégico a mas cosas, sino que, ademas, cabe la
posibilidad de que lo biologico se defina de otra manera mas ajustada a la posible ex-
plicacion de la realidad. El conocimiento no 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 0 no—, pueden perder su significacion. La propia organizaciéon intelectual
configura el campo de investigacion 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
y de condicién factica. Y si no olvidamos que la organizacion intelectual del ambito
condiciona los hechos cientificos de ese ambito, es posible afirmar que en la mentali-
dad pedagodgica subalternada, hablando con propiedad, existen hechos educativos, y
hechos psicologicos, sociologicos, etc., segun cual 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 pedagdgicos son los que nacen de la
Pedagogia como disciplina del conocimiento de la educacion con autonomia funcional
porque solo 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 accion desde la decision técnica (Tourinan y Rodriguez, 1993b).
Adviértase, ademas, que estas normas son y se hacen dentro del propio ambito de co-
nocimiento 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.
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Como dice Ladriere el paso de una proposicion cientifica nomologica, a un enun-
ciado pragmatico, orientador de la accion en ese ambito no constituye en modo alguno
una inferencia logica, representa un salto a nivel sintactico, pero es un paso inevitable
del ‘es’ al ‘debe’ en la consideracion pragmatica, porque son actos engendrados por
esas proposiciones:

“La no realizacion de las operaciones prescritas implica inevitablemente el no fun-
cionamiento 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 relacion de consecuencia es el conocimiento que se tiene de
las condiciones del funcionamiento del sistema en cuestion” (Ladriere, 1977, p. 108).

En efecto, fundandose en el conocimiento del funcionamiento del sistema en que
trabaja (historia, quimica, medicina, o cualquiera otra de las disciplinas cientificas), el
caracter axiologico de los hechos y la condicion 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 que 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 elaboracion de reglas y normas que se justifican
desde el propio proceso de intervencion. La eleccion técnica es eleccion de fines y medios
subsidiarios que estan logicamente 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 eleccion técnica podria expresarse asi:

TEC—A)
A es el objetivo a conseguir, y estd legitimado por el marco teorico.
Construyase C.

Este esquema es el de la eleccion técnica, no solo 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 dmbito en el que se actua.

Si no soslayamos la dimension de la decision técnica, sigue siendo verdad que la
ciencia no es suficiente para resolver los conflictos morales, pues hay que dar un salto
logico 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 confun-
den, 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 que deci-
dimos educar las decisiones acerca de lo que hay que hacer y 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;
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identificar las destrezas que se estan potenciando, etc., no son problemas morales,
pero son problemas pedagogicos que se resuelven con el conocimiento tedrico o tec-
nologico de la educacion.

En segundo lugar, si todo problema pedagogico es problema moral, se sigue que lo
moralmente probado esta, de manera automatica, probado pedagogicamente. Frente a
esta afirmacion, tenemos la experiencia de determinadas respuestas morales correctas
que no se pueden convertir en metas pedagogicas, 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
tedricos 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, tecnologicos y practicos de la educacion que
los investigadores de la Pedagogia han validado y que nos permiten afirmar cuando
esos conocimientos historicos se convierten en objetivo o instrumento de la interven-
cion pedagogica.

Si no confundimos conocimiento de dreas culturales, conocimientos morales, es-
tudios interdisciplinares y estudios autéonomos de la educacion, se entiende que es
posible desarrollar para la funcion pedagogica un conocimiento 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 peda-
gogicamente para alcanzar una meta social deseable, sino también que cualquier meta
social deseable no se convierte automaticamente en una meta pedagogica legitimada.

3.3.4. 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 en el epigrafe
3.4 del capitulo 2, en el sistema educativo trabajan socidlogos, médicos, psicologos 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 pro-
blemas del sistema educativo desde su conocimiento especializado, que no es el propio
de la funcion pedagogica.

Ademas en el sistema educativo existe un grupo de profesionales cuya tarea es
intervenir, realizando las funciones pedagogicas para las que fueron habilitados. Son
los profesionales de la educacion 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 ha-
blar 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
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la denominacion de profesionales de la educacion. “Profesionales del sistema educati-
vo” 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 educacion es profesional del sistema educativo (en su condicion mas
genérica), no todo profesional del sistema educativo es profesional de la educacion,
porque solo en este ultimo el contenido fundamental o basico de su formacion profe-
sional es siempre el conocimiento de la educacion. Es decir, la condicion de experto
le viene dada por estar en posesion de diversas competencias que le capacitan para el
conocimiento tedrico, tecnolégico y practico de la educacion, para ejercer como técni-
co de la educacion y para controlar la practica de su intervencion como especialista de

la educacion (Tourinian, 1990 y 1995; Vazquez, 2007).

Desde la condicion de experto, cabe la posibilidad de hablar de profesionales de
la educacion y de profesiones pedagogicas. Esto, evidentemente, no debe contradecir
el hecho, ya apuntado, de que no toda persona que educa es un profesional de la edu-
cacion, porque los profesionales de la educacion 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 educacion el que otorga la competencia de experto al profesional de las funciones
pedagogicas (Tourifian (Dir.), 2010, cap. 4):

D 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 desempenio de funciones, segtn el caso,
de docencia, investigacion e intervencion en el sistema educativo.

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

D La formacién como experto le capacita para alcanzar con su maestria, no sélo
conocimientos de nivel epistemologico tedrico, tecnoldgico y practico acerca de la
investigacion en educacion, de la ensefianza y de la intervencion educativa, sino
también destreza y experiencia en el ejercicio o practica de esa actividad.

D Elexperto en educacion, cuando proceda, tiene que dominar el area cultural que se
constituye en ambito de educacion (objeto y meta de su quehacer) al nivel suficien-
te para desempenar su funcion pedagogica (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 o ejercicio repetido de
una actividad y la “practica” como nivel epistemologico de conocimiento (aplicacion
del conocimiento al caso concreto), y por otra, la importancia de distinguir con pre-
cision entre conocer un arte, investigarlo, ensenarlo, ejerciendo como técnico en ese
arte y practicarlo como persona o como especialista. Las aptitudes y destrezas que se
requieren en cada caso son distintas, y si bien en pura hipotesis mental pudieran darse
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todas en una misma persona, lo normal es que eso no ocurra y ello no merma el éxito
en cada caso.

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

No hay nada extrafo en que una persona que prepara a otras para la actividad edu-
cativa, la conoce, la investiga y trabaja como técnico de esa actividad, la practique. Mas
aun, tampoco hay nada extrano 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 o 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 intervencion 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 ensenar cirugia, aunque no sea
un experto de la intervencion clinica (Wynen, 1985).

Esta distincion entre conocer, investigar, ensefiar una actividad o intervencion
(deportiva, médica, artistica, etc.), ejercer como técnico especialista de una actividad o
intervencion (médico, artista, deportista), practicar la actividad a nivel epistemoldgico
y practicar (entrenar la actividad como técnico especialista o como persona particular
aficionada) nos pone en el camino de comprender la peculiar situacion de determinadas
carreras en relacion con la practica. Conviene no confundir esas peculiares relaciones,
porque la practica de quien ensenia un deporte o un arte es, prioritariamente, la practi-
ca de la ensenianza, no la del deporte o arte en si. Esta distincion es fundamental para
dilucidar cuestiones de 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 ensena se le requiere un determi-
nado 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 ese area
de experiencia educativa sin que el profesor sea ademas experto practicante de ese
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
ensenar 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 accion. Precisamente por
eso los profesores no requieren todos el mismo nivel de pericia en el area cultural de
experiencia que ensefian segun cudl sea su nivel de ubicacion en el sistema educativo,
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ni todos deben tener el mismo conocimiento pedagogico, segin cual sea el nivel del
sistema educativo en el que trabaje, ni todos los alumnos se preparan para ser profe-
sionales de una determinada area educativa de experiencia.

Esta diferencia entre aptitudes para practicar y aptitudes para conocer, ensefar,
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 prepa-
rado 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. El ambito de conocimiento es la realidad practica de la
actividad, pero el conocimiento del ambito 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 intervencion (deportiva, médica, artis-
tica, etc.), ejercer como técnico especialista de una actividad o intervencion (médico,
artista, deportista), practicar la actividad a nivel epistemologico y practicar (entrenar la
actividad como técnico especialista o como persona particular aficionada) y, por ulti-
mo, practicar como docente o practicar la actividad del area cultural que ensero, 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 elaboracion epistemologica comunes. Precisamente por
eso, podemos decir que teoria, tecnologia y practica se integran en cada funcion, como
queda reflejado en el Cuadro 17.

Es posible diferenciar aptitudes para conocer la educacion (relacionadas con dominio
de la teoria, la tecnologia y la practica propias de la educacion como conocimiento y
accion), aptitudes para investigar (relacionadas mas directamente con el dominio de la
metodologia y la capacidad de verificacion 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 ensefar) y aptitudes para intervenir educativamente
en un drea de experiencia (que se identifica ademas con las competencias vinculadas a
la realizacion del caracter y del sentido de la educacion y a la aplicacion los principios
de intervencion pedagogica en un area de experiencia concreta, transformandola en
ambito de educacion). Disefio de investigacion, disefio instructivo y disefio educativo
son conceptos distintos con tareas y competencias diferentes.
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Cuadro 17. Funciones distintas y niveles epistemoldgicos comunes respecto de
un émbito de conocimiento compartido.

Actividudes distintas sabre ¢ ambito de conocimienio
compartido forea o expericneia ariidica, mor eiempied

:

Funceim de Téomco
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'
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Fuente: Tourifan, 2014a, p. 191.

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

D Dominio del conocimiento de la educacion (tedrico, tecnologico y practico) al nivel
suficiente para realizar la funcion.

D Dominio de conocimiento (tedrico, tecnologico y practico) del area de experiencia
en la que va a educar al nivel suficiente para realizar la funcion, cuando proceda.

D Dominio de las destrezas para ejercer técnicamente la funcion.

D Competencia practica de la intervencion como especialista.
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Ni es verdad que el profesor de un drea de experiencia artistica es un aprendiz
de ese area que ensenia, ni es verdad que necesariamente el que mas conoce una arte
es el que mejor lo ensena, ni es verdad que el que mejor domine una destreza es el
que mejor ensefia a otro a dominarla, a menos que, tautologicamente, digamos que la
destreza que domina es la de ensenar ese arte.

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

3.3.5. Frente al modelo dual, relacidn teoria-practica

Es fundamental distinguir entre “ambito de conocimiento” y conocimiento del am-
bito”, 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. Es posible parcelar el
conocimiento de la educacion en disciplinas y es posible parcelar la educacion en
ambitos. El crecimiento del conocimiento de la educacion puede generar nuevas disci-
plinas y nuevos ambitos. 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 ambito. Las disciplinas tie-
nen un lugar especifico en este proceso.

Desde nuestra perspectiva de aproximacion al problema, la investigacion tedrica
del campo de la Educacion tiene el reto de permanecer abierta, no sélo a las teorias
interpretativas y a las teorias practicas, sino que, ademas, la investigacion puede fa-
vorecer el desarrollo de la teorfa como nivel de analisis y como disciplina académica,
bien sea como investigacion a cerca de la educacion como dmbito de realidad, bien sea
como investigacion del conocimiento de la educacion. Y esto afecta a la disciplina como
disciplina a ensenar, a investigar y de investigacion; y por tanto, a los contenidos de los
programas, al concepto, a los modos de investigar y ensenar la disciplina y a los focos
tematicos de investigacion que deben ser contemplados como retos epistemologicos
desde las directrices derivadas de las condiciones metodologicas (apertura, prescrip-
tividad, correspondencia objetual y pluralidad metodologica) y de los principios de
investigacion pedagogica (objetividad, complejidad objetual, autonomia funcional,
complementariedad metodologica y significacion del conocimiento de la educacion).

En la relacion teoria-practica, asumiendo la practica educativa como eje funda-
mental de la investigacion teorica de la educacion, suelen distinguirse tres posiciones
respecto del conocimiento de la educacion, (Tourifidn y Saez, 2015; Gil Cantero, 2011;
Carr, 2000).

D Prdctica educativa sin teoria: posicion que habla de la imposibilidad de alcanzar
las generalizaciones tedricas de la ciencia positiva o quedarse en ellas, porque la
educacion tiene que trascenderlas necesariamente en la practica.
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D Teoria sin prdctica educativa: posicion que toma como referencia los trabajos de
epistemologia aplicada y reivindica la necesidad de hacer conocimiento de la
educacion, 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 educacion como
ambito de realidad cognoscible.

D Teoria con prdctica educativa: posicion que asume la complejidad del objeto de co-
nocimiento 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 tedrica de la intervencion.

Desde mi punto de vista, el objeto ‘educacion’ requiere todos los tipos de estudios,
con las formas de conocimiento mas adecuadas para ello, de manera tal que seamos
capaces de hacer frente, no sélo a la descripcion, explicacion, comprension, interpre-
tacion y transformacion, de la educacion, sino también a la generacion de conceptos
propios, ajustandose a los principios de metodologia y a los principios de investigacion
pedagogica, para el uso, construccion y desarrollo del ambito de realidad ‘educacion’
que es el objeto y la meta del quehacer pedagogico.

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 co-
nocimiento de la educacion que es posible. Los principios de investigacion pedagogica
de objetividad, complejidad objetual, autonomia funcional, complementariedad meto-
dologica y significacion avalan esta posicion. La educacion como ambito de realidad es
susceptible de ser contemplada como accion y como ambito de conocimiento; la edu-
cacion como ambito de realidad es una actividad cognoscible, enseniable, investigable
y realizable. La complejidad del objeto ‘educacion’ esta marcada por la doble condicion
de ambito de conocimiento y accion, y no tener esto en cuenta da lugar a la perdida de
significacion en el conocimiento de la educacion.

La educacion es un ambito de realidad susceptible de conocimiento y una activi-
dad que se desempenia mediante la relacion educativa. A la educacion le convienen,
tanto los métodos de pensamiento, como los métodos de accion, en tanto que méto-
dos propios de la racionalidad teorica 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 pedagogico, que nace
siempre del estudio de la relacion teoria-practica. Pero, ademas, también sabemos
que la relacion educativa pierde su sentido de educacion, si renuncia a la relacion
personal. Y ese sentido personal y singular nos pone en situacion de entender que la
accion educativa ofrece no solo una perspectiva tedrico-practica, sino también una
perspectiva artistica y estética intrinseca. En cada intervencion, no sélo 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 intervencion, como concreta y singular puesta en
escena en cada caso de intervencion.
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La creativa puesta en escena, que es una manifestacion de racionalidad artistica,
junto con la racionalidad cientifico-tecnologica y la racionalidad praxica (politico-mo-
ral) nos permite abarcar en cada accion 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 accion praxica
orientada a metas y finalidades.

Como ya hemos dicho, la educacion es un ambito de realidad susceptible de ser
conocido de diversas formas. La racionalidad cientifico-tecnologica, la racionalidad
praxica, y la racionalidad literaria y artistica son dimensiones del conocimiento con pecu-
liaridades propias que las hacen acreedoras del nombre formas de conocimiento (Hirst,
1973; Broudy, 1977; Tourinian, 1987a, 1989a, 2011b; Tourifian, (Dir.), 2010; Toulmin,
Rieke y Janik, 1979). Son dimensiones del conocimiento, porque la extension del cri-
terio de conocimiento es en cada caso distinta. Son formas de conocimiento, porque
cada una tiene sus conceptos distintivos; esos conceptos surgen en diferentes tareas y
sus relaciones determinan las proposiciones significativas que pueden ser hechas en
cada forma. Ni hablamos de la bondad moral de triangulo, ni de la expresion litera-
ria del carbono. Cada forma de conocimiento tiene sus peculiares modos de prueba
acerca de la verdad y validez de sus proposiciones y un particular modo de respuesta
a los niveles epistemologicos teoria, tecnologia y practica. Todas ellas colman la des-
cripcion, explicacion, interpretacion, comprension y transformacion de la educacion
como objeto de conocimiento y hacen realidad el principio de complementariedad
metodologica, desde la focalizacion de la investigacion pedagogica en la complejidad
del objeto ‘educacion’.

La significacion, que ya hemos identificado en los epigrafes 2.3 y 4.6 del capitulo 2,
como la capacidad de resolucion de problemas que se le atribuye al conocimiento de la
educacion en cada corriente, desde la perspectiva de la relacion teoria-practica, genera
un contenido diferente para el discurso y la intervencion, que quedo recogida, respec-
to de la relacion teorfa-practica, en el cuadro de Capacidad de Resolucion de Problemas
para la intervencion del epigrafe 4.6 citado.

Las corrientes, como ya sabemos, funcionan como paradigmas. La corriente constituye
el marco de interpretacion desde el que se construyen las teorias acerca del conoci-
miento de la educacion que permiten fundamentar el modo de entender el discurso
pedagogico y la intervencion. En tanto que patrones de interpretacion, las corrientes
configuran la mentalidad pedagogica de sus partidarios y esta mentalidad funciona, bien
como presupuesto de la investigacion, bien como supuesto y determina un modo de pensa-
miento singular para la funcion pedagogica, la profesion, la relacion educativa y para el propio
conocimiento de la educacion. En el contexto de descubrimiento de la investigacion
funciona como presupuesto; la mentalidad pedagogica de cada corriente es, mas bien,
una anticipacion de lo que se espera conseguir, y se centra la observacion en aquello
que tiene sentido desde la mentalidad especifica. En el contexto de justificacion de la
investigacion funciona como supuesto; la mentalidad pedagogica es aquello que no
se explicita en la investigacion y, sin embargo, de ello depende el sentido de lo que
afirmamos acerca de la educacion. Precisamente por eso cada corriente redefine el
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ambito del conocimiento de la educacion, crea nuevos valores o reformula los que ya
existian, desde la mentalidad pedagogica derivada.

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 condicion 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 accion, se han enfrentado en
algun 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 escolares y en
centros de trabajo. El modelo dual se entiende aqui como modelo de formacion general
que considera separadas la teoria y la practica, el conocimiento y la accion, de tal
manera que la teorfa proporcionaria representaciones mentales (conocimiento inter-
pretativo) 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 la accion. En las artes, y en cualquier
otro campo que sea susceptible de ser visto como actividad humana realizable y co-
nocimiento 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
musicologica se lleva a cabo, preferentemente, en las universidades y la relacionada
con la produccion musical en los conservatorios de musica (Tourinan (Dir.), 2010;
Tourinan, 2013a y 2015).

En este modelo, la universidad contemplaria la musica como objeto cognoscible,
investigable y enseriable, 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 musica (realizacion de la musica como ejecucion, interpretacion
y expresion musical por medio del dominio técnico del instrumento). Para la Univer-
sidad, la musica seria conocimiento tedrico y ambito de investigacion y ambas cosas
podrian ensenarse.

Por su parte, el conservatorio superior contemplaria la musica como una actividad
creativa cuyo dominio técnico y ejecucion practica pueden ensenarse y aprenderse.
El objetivo de la educacion 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, expresar e
interpretar musica por medio del instrumento idoneo. 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
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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 se-
paradas. 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 ejecucion de musica ya realizada y en realizacion de nueva musica.

Es mi opinion que la musica, como cualquier otro ambito de realidad o manifes-
tacion creativa humana que implique conocimiento y accion, es una manifestacion de
creatividad cultural y como tal es cognoscible, enseriable, investigable y realizable (lo
cual implica ejecucion, interpretacion y expresion) y puede ser objeto de racionalidad
cientifico-tecnologica, racionalidad praxica y racionalidad artistica (como la educa-
cion). 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
ensenar 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 de realizacion de accion y de cono-
cimiento, 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 creadores de mu-
sica no salen del conservatorio.

Separar las dos vertientes, conocimiento y accion, no es tan bueno para la formacion
de futuros profesionales como algunos piensan, aferrandose a posturas separatistas,
que solo pretenden gremialmente mantener su reino de taifas alejado de cualquier
aproximacion exterior; demasiada endogamia. Los de un centro seran técnicos de in-
terpretacion 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 formacion 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 condicion de ambito de cono-
cimiento y de accion se dan siempre tres tipos de funciones: docencia, investigacion y
funciones de técnico de intervencion en el ambito especifico de actividad. Si pensamos
en las artes, como ejemplo, distinguimos claramente, la funcion de docencia en artes,
la de investigacion 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).
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Superar el modelo dual es compatible con la existencia de escuelas de especiali-
zacion y maestrias con itinerarios orientados a la destreza practica de alto nivel. Esta
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 ambito; 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 ultimo nivel s6lo para alumnos geniales, que seran
artistas virtuosos. Pero tan obvio como esto es que, en la educacién universitaria, nos
alejamos del sentido de la relacion teoria-practica, si aceptamos que un especialista
en musicologia termina la carrera y no tiene que saber, por titulo, notacion musical,
analisis e interpretacion y que un alumno de conservatorio superior, que se reconoce
como educacion universitaria, no sabe, por titulacion, nada de pensamiento artistico y
musicologia, mas alla del instrumento de interpretacion.

Escuelas profesionales no son facultades universitarias. El conocimiento y la accion
constituyen ambito disciplinar en la educacion 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 epistemologica y el sentido de la formacion universitaria.

3 4 FUNCION PEDAGOGICA Y CORRIENTES
.“T. DEL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION

Cuando los alumnos graduados de los centros de Formacion del Profesorado de
afirman que, por ejemplo, los graduados de Historia estan mas preparados que los
profesores de primaria o secundaria obligatoria para explicar un tema de historia a
los escolares de esos niveles, porque tienen mayor dominio del contenido cultural
del tema a explicar, no cabe duda que manifiestan una apreciacion secundaria de los
conocimientos pedagogicos, porque los graduados como profesores de primaria y se-
cundaria obligatoria disponen, por formacion, no sélo de los contenidos culturales del
tema suficientes para impartir docencia en el area cultural, sino que ademas dispone
de un bagaje pedagogico que le coloca en situacion ventajosa respecto al graduado en
Historia para conseguir ensefiar el tema en cuestion.

Al margen de las casuisticas particulares me parece a mi que respuestas como la
anterior solo tienen sentido si se acepta, o bien que la competencia didactica no es un
concepto con significacion intrinseca, sino cuestion de practica, o bien que el conoci-
miento de la funcion pedagogica que se ha transmitido en los centros de formacion de
especialistas no es eficaz.

En cualquier caso, y dado que los encargados de la formacion de especialistas en
funciones pedagogicas transmiten lo que ellos conocen de la funcion pedagogica, es
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incuestionable que la importancia de la funcion pedagogica se relaciona directamente

con la significacion del conocimiento de la educacion.

Si aceptamos como mera hipotesis que la funcion pedagogica es cuestion de practi-
ca, se entiende que los profesores, definan su competencia, cuando obtienen el titulo,
en funcion del mayor o menor dominio del 4rea cultural que van a ensenar. Se com-
prende, ademads, en este caso, que el profesor se perciba a si mismo como aprendiz de
las areas culturales que ensena, porque los conocimientos de esas areas culturales los
crean los investigadores de ellas.

Si aceptamos como mera hipotesis que la funcion pedagogica es un objeto de es-
tudio genuino, es decir, que tiene un propdsito propio, distinto de los conocimientos
de las areas culturales, la competencia de los profesionales de la docencia no seria
definida por ellos mismos al terminar su formacion simplemente en funcion del mayor
o menor dominio del area cultural que van a ensenar. En este caso, el conocimiento
no seria un pretexto para la ensefianza (conocemos lo que ensefiamos), sino que la
ensefianza se convertiria en si misma en objeto de conocimiento (ensefiamos, porque
dominamos pedagogicamente la funcion). El profesional de la docencia no definiria su
competencia al terminar la carrera especialmente por el dominio del area cultural que
ensena, sino también por el dominio del cuerpo de conocimiento cientifico-tecnologi-
co que le capacita para hacer conocer a los alumnos, explicar y prescribir sus reglas de
actuacion y desarrollar destrezas y actitudes en ellos.

En mi opinioén, la funcién pedagogica depende directamente del conocimiento de
la educacion, porque del conocimiento de la educacion que se tiene depende:

a) De una parte, la credibilidad de las explicaciones, interpretaciones y prescripciones
acerca de cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas.
Genéricamente la funcion pedagogica no es otra cosa que la puesta en accion del
conocimiento de educacion. Si mi conocimiento de la educacion se reduce a la
experiencia personal del efecto de una regla singular sobre el alumno, mi dominio
de la funcion pedagogica puede ser anulado con la experiencia personal de otro
respecto de su regla. Pero si estan desarrollados esquemas de conocimiento de la
educacion que proporcionan pautas intersubjetivables de analisis de las diferentes
reglas, implicitas o explicitas, que han utilizado distintos profesionales en su ac-
tuacion, estamos en condiciones de decidir acerca de la correccion de la funcion
pedagogica realizada.

b) De otra parte, la estimacion de la funcion pedagogica por misma. Una conside-
racion realista de la educacion permite afirmar que la estimacion positiva de los
ambitos en los que revierte beneficios funcion pedagogica (la educacion de las
personas), no va acompanada siempre de la misma consideracion para el estudio
de la funcion pedagogica. La consideracion positiva de la educacion existio siem-
pre, la preocupacion pedagogica también existe desde que el adulto se dirige al
nino para proporcionarle patrones de conducta que facilitaran su supervivencia
y socializacion (Garcia Carrasco, 1983, p. 48), pero lo que no existio siempre fue
la misma consideracion para la funcion pedagogica, porque el conocimiento de la
educacion no tuvo siempre la misma significacion, entendida ésta como capacidad
de resolucion de problemas.
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Es innegable que la competencia de los especialistas en funciones pedagogicas pro-
cede, por tanto, del conocimiento de la educacion. Esta relacion sigue siendo uno de
los ejes directrices de las reformas de la formacion de profesores y en un libro reciente,
I. Enkvist nos dice que, desde la perspectiva internacional comparada, la buena y la
mala educacion se distingue atendiendo a cuatro pilares que establecen las diferencias
(Enkvist, 2011):

D Lacalidad del profesor determina la calidad del sistema educativo.

D Esnecesario un control y una exigencia por parte de todos.

D Laactitud y la disposicion del alumnado marca la diferencia de éxito.

D El éxito académico no depende directamente del nivel socioeconoémico de las fami-
lias sino del esfuerzo del alumno.

En el afio 1984 mantuve que la calidad de la educacion depende de la calidad de los
profesionales de la educacion y la calidad de estos depende, a su vez, del conocimiento
de la educacion que han recibido y estan en condiciones de crear y obtener (Tourifian,
1984). Mi posicion en el punto de partida era la siguiente:

D Elconocimiento de la educacion crece y no ha sido siempre contemplado del mismo
modo. El estudio de los cambios de supuestos en el conocimiento de la educacion
es una forma adecuada de conocer los distintos modos de entenderlo.

D La funcion pedagogica no ha tenido siempre la misma consideracion para porque
el conocimiento de la educacion no ha tenido siempre la misma significacion, en-
tendida esta como capacidad que tiene ese conocimiento de resolver problemas de
la educacion.

Hoy estamos en condiciones de defender que toda funcion se ejerce sobre un deter-
minado dambito y requiere conocimiento del ambito. El conocimiento no es el ambito
y su estimacion depende, no solo de la eficacia y credibilidad de sus enunciados, sino
también del nivel de elaboracion técnica de sus pruebas. El reconocimiento de la fun-
cion pedagogica se ve afectado por la mayor o menor presencia del ntcleo pedagogico
en el curriculum de los especialistas de la educacion. Y, a su vez, la presencia del
ntcleo pedagogico en los curriculos depende, entre otras cosas, de la competencia de
la investigacion para justificar el caracter especifico del ntcleo y su capacidad para
resolver problemas de la educacion. El conocimiento de la educacion ha avanzado
y genera condiciones especiales para defender el caracter especifico y distinto de la
formacion de especialistas en funciones pedagogicas.

Desde estos supuestos se entiende que hay una relacion entre funcion pedagogica
y conocimiento de la educacion. Si la funcion pedagogica es el ejercicio de tareas cuya
realizacion requiere competencias adquiridas por medio del conocimiento de la edu-
cacion, es indudable que la consideracion de la funcion pedagogica es distinta segtn el
significado que se le de al conocimiento de la educacion. Podemos estudiar la diversa
consideracion de la funcion pedagogica en cada corriente, atendiendo a tres ejes:

D Laformacion conveniente para ejercer la funcion o competencia adquirible basada
en el modo de entender y generar conocimiento de la educacion en cada corriente
(epigrafe 4.4 del capitulo 2).

D Larelacion entre teoria y practica segun la corriente (epigrafe 4.6 del capitulo 2).

D El caracter especifico de la funcion pedagogica (epigrafes 2 y 3 del capitulo 3).
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3.4.1. Consideracion de la Funcién pedagdgica en la corriente
marginal del conocimiento de la educacién

Este modo de conformar la mentalidad pedagogica ha sido identificado en otros
trabajos como planteamiento filosofico-deductivo del conocimiento de la educacion
(Castillejo, 1985), y como planteamiento hermenéutico-dialéctico del conocimiento
de la educacion (Quintanilla, 1978). Mi opinion personal es que puede denominarse
con propiedad corriente marginal del conocimiento de la educacion (Tourinan, 1987a).

Debe aclararse con respecto a esta definicion que, cuando estipulamos el nombre
de corriente marginal, no estamos afirmando desprecio hacia la Pedagogia en esa co-
rriente. Seria absolutamente erroneo atribuir esa intencionalidad a los partidarios de
la corriente marginal. Hablando con precision, los partidarios de esta corriente entien-
den que todo estudio de la educacion hay que hacerlo como ellos lo hacen; estudiar la
educacion no es estudiar un contexto devaluado; ni estudiarlo de un modo devaluado;
antes al contrario, la educacion es valiosa y le aplican los modos mas valiosos de cono-
cer, pero es un estudio de caracter marginal en el sentido técnico del término.

En el contexto econémico existe un sentido para el término marginal mas proximo
anuestro trabajo. En efecto andlisis marginal es el analisis economico centrado en zonas
limite mas bien que en la gama completa de fenémenos estudiados. Es decir, el analisis
marginal estudia la utilidad de una unidad mads en la gama completa de fenomenos
estudiados (Tourifian, 1987a).

Si bien el motivo no es la utilidad economica, en el contexto pedagogico, el caracter
marginal de la Pedagogia quiere decir que el estudio de la educacion es visto como
una parte mas de otro objeto de estudio. No es una preocupacion intelectual aparte,
sino solo una parte de otras preocupaciones intelectuales: el saber, la vida buena, la
felicidad, la moralidad, la idea de hombre. Es estudio marginal en el sentido técnico.

En el contexto de la evolucion del conocimiento de la educacion es mas ajustada la
denominacion de corriente marginal, porque lo que analizamos en la corriente margi-
nal es un modo de entender el conocimiento de la educacion, y mas concretamente, un
modo de entender el conocimiento de la educacion como un conocimiento filoséfico
(Suchodolsky, 1979). No es el método que se utiliza lo que identifica la corriente; es la
significacion que se le da al conocimiento de la educacion.

La corriente marginal defiende basicamente que la educacion no es un objeto de
estudio genuino, es decir, no tiene un propésito distinto y aparte del de otras preocu-
paciones intelectuales. Es, concretamente, una parte de otra preocupacion intelectual
—Ilas finalidades de la vida— y una actividad practica cuyo conocimiento se resuelve
experiencialmente.

No es una critica al conocimiento filosofico, lo que aqui se plantea. Lo que aqui se
plantea es la pertinencia de limitar la significacion del conocimiento de la educacion a la
capacidad de resolver problemas educativos que se le atribuye en la corriente marginal.

Estoy convencido de que, actualmente, la primera version sintética de la corriente
marginal la encontramos en la obra de Dewey “Democracia y Educacion”:

“La filosofia constituye, a la vez, una formulacion explicita de los diversos intereses de la

vida y una propuesta de puntos de vista y de métodos mediante los cuales puede efec-
tuarse un equilibrio mejor de los intereses. Como la educacion es el proceso mediante
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el cual se puede realizar la transformacion necesitada y no seguir siendo una mera
hipétesis respecto a lo que es deseable, alcanzamos una justificacion de que la filosofia
es la teorfa de la educacion (entendida esta) como una prdctica deliberadamente dirigida”
(Dewey, 1971, p. 350. El subrayado es mio).

El conocimiento valido para la intervencion educativa estd constituido en la corriente
marginal por el conocimiento de las finalidades de vida deseables y la experiencia que
se tiene de la practica. Por consiguiente, la formacion para la funcion pedagogica se re-
sume en el estudio de las finalidades de vida deseables y la experiencia. La competencia
viene dada por el dominio del Cuadro 18:

Cuadro 18. Conocimiento que da competencia para
la Funcién en la Corriente Marginal.

TEOQRIA

PRACTICA

Fuente: Tourinan, 1987b, p. 28. Elaboracion propia.

Se comprende desde esta concepcion de los tratadistas de los conocimientos de la
educacion escriban tratados enciclopédicos cuyas nominaciones sean: Pedagogia (Mo-
rando, 1972), Filosofias de la Educacion (Fullat, 1979), Teorias de la educacion (Wynne,
1963; Bowen y Hobson, 1979). Denominaciones distintas que siguen ofreciendo mis-
mo tipo de reflexiones centradas en el esquema anteriormente puesto (Fullat, 1979, p.
69; Moore, 1980, p. 111).

Desde una perspectiva global me parece absolutamente correcto reconocer que
bajo la intervencion de cualquier técnico subyace una idea genérica de hombre. En el
fondo, los estudios pertenecientes a la corriente marginal aportan conocimiento acerca
de las consecuencias que se derivarian de cada cosmovision que se postula como “a
priori” de la intervencion. Pero su capacidad para generar intervencion pedagogica es
escasa porque la relacion entre la teoria y la practica es extrinseca en esta corriente.

La relacion entre la teoria y la prdctica es externa, de independencia. La propuesta de
la conexion externa entre la teoria y la practica es valida para la teoria filosofica, pero
es insuficiente para resolver intervencion pedagogica. La teoria proporcionaria las
finalidades vida, deseables, y recomendaciones generales para la actuacion. A su vez,
la practica se realizaria, en la misma medida en que se sabria que el objetivo a lograr
era una determinada finalidad de vida deseable. En una concepcion asi, la practica es
independiente de la teoria en orden de justificacion de la accion, porque la funcion
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de la teoria no es explicar el modo de intervenir, sino identificar la meta. A lo sumo,
se produce una vinculacion externa entre la teoria (metas a alcanzar) y una practica
exitosa (permite alcanzar la meta) (Sanders y Mcpeck 1976).

La mayor parte de las criticas a la ubicacion de la teoria en la funcion pedagogica
suelen utilizar este esquema como blanco de sus argumentaciones. Frases como “pue-
de que esté muy bien en teoria, pero en la practica no da resultado”, “no tengo tiempo
para toda esa teoria, yo soy un hombre practico” alcanzan significado pleno en esta
concepcion (Woods y Barrow, 1978, pp. 180ss). A pesar de lo anterior, debe quedar
claro que este tipo de criticas no invalidan las teorias filosoficas. Antes bien, ponen de
manifiesto su limitacion en la misma medida que se pretenda utilizarlas para algo que
no es su cometido: explicar el modo de intervenir.

Sino olvidamos la distincion entre conocimiento de dreas culturales y conocimien-
to de la educacion, es perfectamente legitimo suponer que el historiador sabe historia,
el fisico sabe fisica, y que, por el hecho de saber esos contenidos, sabe como 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. La propia
experiencia proporciona en estos casos recomendaciones que revierten sobre la clari-
dad, el entusiasmo, la sinceridad y la flexibilidad del que transmite. Pero al técnico
en Pedagogia se le exige ademas el conocimiento tedrico, tecnoldgico y practico que le
permite explicar, interpretar y decidir su intervencion.

Si la validez del acto de la intervencion se reduce a la experiencia personal del
efecto de una regla singular sobre al alumno, puedo llegar a poseer un conocimien-
to especializado del acto de intervencion basado en mi experiencia. Ahora bien, mi
conocimiento de la intervencion pedagdgica puede ser anulado con la experiencia
personal de otro respecto de su regla. Lo que no existe en este caso son esquemas de
conocimiento de la educacion que proporcionen pautas intersubjetivables de analisis
de las diferentes reglas, implicitas o explicitas, que el otro y yo hemos utilizado en
nuestras respectivas actuaciones.

No me cabe duda de que en el fondo de esta conexion extrinseca entre la teoria y la
practica subyace una confusion entre la justificacion moral de conductas singulares y
la explicacion cientifica de acontecimientos pedagogicos intencionales.

Hoy en dia, la investigacion conoce ya estrategias metodologicas que permiten
elaborar conclusiones generalizadas de situaciones absolutamente singulares. Cuando
la biologia se interesa en la explicacion de la singularidad de la evolucion de un deter-
minado organismo, realiza una explicacion idiografica (Freund, 1975, p. 103 y 105;
Nagel, 1974, pp. 34-35). Cuando nosotros explicamos por qué un profesor realiza unas
determinadas acciones para que un alumno adquiera una determinada destreza, no
basta con responder que es bueno educar y que el profesor ha elegido educar; hay todo
un ambito de conocimiento cientifico y tecnologico acerca de la educacion que explica
el porqué de esa accion.

Ni es suficiente decir que el profesor logré que su alumno adquiriese una destreza
especifica, porque no existia lesion cerebral alguna que lo impidiera; ni es suficiente
decir que el profesor actué como lo hizo, porque ejecuté una conducta moralmente
irreprochable. Entre ambos limites existe todo un ambito de conocimiento pedagogico
que nos permite interpretar, explicar y transformar nuestra intervencion pedagogica:
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la identificacion de destrezas, habitos y actitudes que se pretenden desarrollar; la iden-
tificacion de destrezas, habitos, actitudes y conocimientos que el alumno debe poseer
para lograr la nueva meta o la secuencia de intervencion mas pertinente para el caso,
son cuestiones teoricas y tecnologicas del conocimiento de la educacion, y por tanto,
tareas que la funcion pedagogica no puede desatender.

En la corriente marginal, no hay un cardcter especifico de la funcion pedagogica que la
distinga de otras funciones; es una experiencia prdactica. La funcion pedagogica no, tiene
ninguna caracteristica que la distinga logicamente de una funcion moral y practica. En
la corriente marginal, la funcion pedagogica es puramente prdctica en un doble sentido. Es
la propia practica de nuestra actuacion la que corrige el modo de intervenir. Y ademas,
es practica en el sentido moral del término, porque la decision del modo de intervenir
se justifica moralmente. En la corriente marginal, lo hemos visto también, el cono-
cimiento de la educacion, es experiencial y eso quiere decir que la teoria no es vista
como el conocimiento que explica el modo de intervenir, sino como la propuesta de
fines de vida, deseables. De este modo en la corriente marginal lo probado moralmente
se convierte automaticamente en pedagogicamente probado.

Es verdad que en cuestiones morales, lo que no esta vindicado, moralmente, no se
convierte con legitimidad en objetivo o instrumento de la intervencion pedagogica,
pero una meta moral no es sin mas una meta de educacion, porque como hemos visto
en el epigrafe 5.8 del capitulo 2, acontecimientos intencionales y acontecimientos mora-
les no son lo mismo, porque existe el ambito de la decision técnica. Existe, en efecto, un
ambito de la educacion que se identifica con el desarrollo de la dimension moral. Pero
las opciones morales y el dominio de los conocimientos morales son conocimientos
de areas culturales, que no invalidan el caracter contextual de esos conocimientos el
desarrollo de destrezas morales, ni anulan el caracter cientifico-tecnologico de la inves-
tigacion pedagogica de fines y medios implicados en el proceso de la educacion moral.

La identificacion de problemas morales y problemas educativos equivale a identi-
ficar erroneamente fines del sujeto y fines del objeto. De manera magistral el profesor
Gonzalez Alvarez afirma que esta identificacion:

“no prueba nada porque confunde cosas que deben ser distinguidas y da por resueltas
numerosas aserciones cuestionables y hasta falsas. (...) Es cierto que la ética se ocupa de los
fines; pero, entiéndase bien, de los fines de su sujeto, no de los fines de los objetos que pertenecen
a otras ciencias. La ética se ocupa del fin de los actos humanos, y, para mejor comprension
del fin del hombre, de quien los actos que estudia son. (...) La educacion es en el hombre;
pero no por eso se identifica su fin con el fin del hombre. Ante confusion semejante —dema-
siado frecuente, por desgracia—, anticipamos aqui que la educacion es para el hombre. (...)
Sin embargo la educacion no es el hombre. (...) Como la ética se ocupa del ente moral, (...) y la
educacion no se sittia en una realidad de este tipo, la disciplina que trate de la educacion
no podra quedar absorbida en la filosofia moral” (Gonzalez Alvarez, 1977, p. 19).

3.4.2. Consideracion de la Funcion pedagdgica en la corriente
subalternada del conocimiento de la educacién
Este modo de conformar la mentalidad pedagogica ha sido identificado en otros trabajos

como planteamiento analitico y técnico (Quintanilla, 1978) y como planteamiento de
los estudios interdisciplinares de la educacion (Walton, 1974; Belth, 1971). Mi opinion
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personal es que puede denominarse con propiedad corriente subalternada del cono-
cimiento de la educacion, porque esa es la condicion que se le asigna al conocimiento
de la educacion (Tourinan, 1987a). El supuesto basico de este planteamiento afirma
que la educacion es un objeto de estudio genuino, es decir, tiene un proposito distinto
al de otras preocupaciones intelectuales. Su objetivo es guiar la accion (Durkheim,
1966; O'Connor, 1971; Hirst, 1966 y 1967). Ahora bien, como objeto de conocimiento
la educacion se resuelve utilizando exclusivamente los principios elaborados por las
disciplinas cientificas generadoras.

El conocimiento de la educacion es cientifico subalternado, porque la estructura de
justificacion e interpretacion de las reglas que se construyen para intervenir se resuelve
exclusivamente con el soporte cientifico de las teorias de las disciplinas generadoras.
Es la validez de las vinculaciones establecidas en las disciplinas generadoras lo que
garantiza la validez de las reglas de intervencion educativa.

A los efectos de este trabajo me parece suficiente destacar que en la corriente sub-
alternada, la formacion para la funcion pedagogica requiere en este caso el dominio de
las teorias de las disciplinas generadoras y de las metodologias adecuadas para pres-
cribir reglas de accion que permitan alcanzar las metas educativas (Mounce, 1976).

Los partidarios de la subalternacién mantienen un punto en comun, como he-
mos visto en el epigrafe 3.1 de este capitulo: defender el caracter subalternado de la
investigacion pedagogica supone colocarse en una posicion incompatible con el re-
conocimiento de la educacion como disciplina con autonomia funcional, compatible
con la posibilidad de conocer cientificamente el fendmeno educativo e incompatible
también con toda posicion que defienda la consideracion puramente experiencial
del acto de intervencion pedagogica. Afirman que la educacion como disciplina de
conocimiento no es como la matematica, la fisica, la biologia o la sociologia, porque
su conocimiento es Unicamente utilizacion de conocimientos de otras disciplinas.
El profesor O'Connor expresa del siguiente modo la consideracion subalternada del
conocimiento de la educacion:

“La mayoria de las personas convendrian en que la educacion no es, de por si, una
ciencia, sino mas bien una serie de actividades prdcticas relacionadas por un objetivo co-
mun. Pero a menudo esas actividades encuentran justificacion teérica en alguna doctrina
cientifica (p. 135) (.../...) En los escritos de los tedricos anteriores al establecimiento de
la psicologia experimental, se trata de recomendaciones referentes a la practica de la
educacion que (...) se las ha adoptado, fundamentalmente debido a que su aplicacion

preceden al nacimiento de una psicologia cientifica (cuando no se daban las especulaciones
metafisicas o los juicios éticos) implicaban conjeturas mas o menos agudas para explicar
una practica exitosa. Pero, con el desarrollo de una Psicologia cientifica es la experimen-
tacion y no la prdctica la que sugiere una teoria determinada” (O'Connor, 1971, p. 158).

Por su parte el profesor Hirst, como hemos detallado en ese epigrafe 3.1 del capitulo
2, mantiene que el conocimiento de educacion es subalternado de las teorias generado-
ras porque los términos educacionales no tienen significacion propia; la educacion es
un marco de referencia para resaltar un area de interés cuyo conocimiento se resuelve
en términos de las disciplinas generadoras (Hirst, 1966, p. 49).
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La competencia en la funcion pedagogica viene dada en esta mentalidad pedagogica
por el dominio del siguiente esquema:

Cuadro 19. Conocimiento que da competencia para la funcién en
la Corriente subalternada.

Competencia:
IMECIPLINAS
GEMERATHHEAS

b TEQRIA

TECNOLOGE

‘“ 1 mracTica

Fuente: Tourinan, 1987b, p. 47. Elaboracion propia.

Me parece oportuno destacar que, a la hora de establecer pautas de intervencion, la
corriente de subalternacion supone un avance indiscutible frente a la corriente margi-
nal. El hecho de no identificar fines del sujeto y fines del objeto pone a los partidarios
de esta corriente en excelentes condiciones para enfocar problemas que en el otro
planteamiento no se abordaban: el objeto de estudio en el conocimiento de la educa-
cion es la intervencion, no los fines y valores de la vida en general que son deseables
moralmente (Hirst, 1966, pp. 32 y 52-53).

Las teorias interpretativas son tratados especiales de las disciplinas generadoras. La
Psicologia, la Sociologia, la Antropologia, la Filosofia, etcétera, de la educacion, no son
tratados de Psicologia, Sociologia, etc., especiales, sino tratados especiales de Psicolo-
gia, Sociologia, etc. Lo que se especializa es la tarea, no la disciplina, son disciplinas apli-
cadas, no disciplinas sustantivas (Gonzalez Alvarez, 1977. p. 20; Tourinan y Séez, 2012,
cap. 7, epigrafe 3.3). Las disciplinas aplicadas especializan la tarea, no la disciplina.
La psicologia de la educacion, la psicologia del trabajo, la sociologia de la educacion,
etc., especializan la tarea, no la disciplina; son y aplican Sociologia, Psicologia, etc., a
ambitos distintos. Pero, cuando hablamos de disciplinas sustantivas como Psicologia
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general, psicologia diferencial, psicologia evolutiva (todas disciplinas sustantivas de

Psicologia, no de la aplicacion de la psicologia a otro ambito de conocimiento), por

pensar en una rama proxima, la cuestion no es que se especialice la tarea dentro de

la Psicologia, sino que se especializa la disciplina misma; las disciplinas aplicadas
especializan la tarea, porque la tarea es siempre interpretar otro ambito en términos
de Psicologia, Sociologia etc., pero en las disciplinas sustantivas se especializa la dis-
ciplina misma, porque cada una genera sus conceptos distintivos y modos de prueba.

La educacion es un marco de referencia en el que las vinculaciones entre condi-
ciones y efectos que afectan a un acontecimiento educativo se resuelven en términos y
vinculaciones de las disciplinas generadoras. Precisamente por eso puede mantenerse
que en la subalternacion, y desde el punto de vista epistemologico, la tecnologia no
cambia la teoria interpretativa. A lo sumo tendra que reconocerse que un problema
concreto de educacion, o se resuelve en términos de las disciplinas generadoras, o no
es un problema resoluble desde ese ambito. Porque los conceptos y vinculaciones que
interpretan el acontecimiento educativo se han establecido y validado en su propio am-
bito, que no es el del acontecimiento educativo, sino el de la disciplina generadora. Se
entiende, por tanto, que cambiar la teoria interpretativa, exigiria en este caso cambiar
la disciplina y no simplemente especializar la tarea. La teoria interpretativa valida la
tecnologia subalternada, pero esta no cambia aquella.

Se entiende desde esta perspectiva que O'Connor concluya que “la palabra teoria,
tal como se la utiliza en los contextos educacionales, se da, por lo general, a simple
titulo de cortesia” (O'Connor, 1971, p. 160).

Las tecnologias son subalternadas, porque, al postular que no hay nada logi-
camente distinto en los conceptos educacionales, la validez de las vinculaciones
establecidas en las disciplinas generadoras es lo que garantiza la validez de las reglas
de intervencion educativa, siempre que sirvan para alcanzar los fines de educacion,
dados socialmente o elaborados praxicamente desde el sistema. La tecnologia subal-
ternada admite dos modalidades:

a) La modalidad de Aplicacion técnica, defendida por O'Connor (1973, pp. 47-65) man-
tiene que los fines del objeto son ajenos al tratamiento cientifico y por consiguiente,
las pautas de intervencion se estableceran ajustandose al siguiente esquema:

“A” es dado como deseable para la educacion.
Segun las teorias interpretativas “T”, si se dan las condiciones «C», se produce «A».
Construyanse las condiciones “C”.

b) La modalidad de teoria-prdctica, defendida por Hirst (1966, pp. 52-54) mantie-
ne que los fines del objeto son ajenos al tratamiento cientifico, pero no lo son al
conocimiento de la educacion, y, por consiguiente, las pautas de intervencion se
estableceran ajustandose al siguiente esquema:

“P” es una finalidad educativa establecida praxicamente desde el sistema de educa-
cion y de acuerdo con las teorias interpretativas.

En las circunstancias dadas, y de acuerdo con las teorias interpretativas, “Q” es la
forma mas efectiva de lograr “P”.

Por consiguiente, hagase lo que exige “Q”.
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Ambas modalidades se sustentan en el prejuicio neutralista de que las cuestiones
referidas a los fines de la accion son ajenas a los procedimientos de la racionalidad
cientifica (Quintanilla, 1978, p. 105). Hoy se sabe que conductas propositivas intencio-
nales y conductas propositivas morales no se identifican. Frente a O'Connor, mantene-
mos que el marco tedrico restringe las posiciones de valor que razonadamente pueden
sostenerse y eso quiere decir que la orientacion de la accién no es ajena al proceso
cientifico. Es legitimo cientificamente distinguir entre finalidades de un sistema (en
este caso educacion) y expectativas sociales dirigidas al sistema educacion (Luhman,
1983). Frente a Hirst se reconoce que los fines del proceso, una vez que se ha decidido
moralmente educar, se generan desde el conocimiento del funcionamiento del sistema
(Ladriere, 1977).

En la concepcion subalternada, la conexion entre la teoria y la prdctica es interna, de
dependencia vertical. No es relacion externa como en la corriente marginal. Las teorias
explican e interpretan las vinculaciones que existen entre condiciones y efectos que
afectan a un acontecimiento. La practica es la puesta en accion de una determinada
secuencia de intervencion. Entre la teoria y la practica se instala la tecnologia que es el
proceso de prescripcion de reglas de intervencion para alcanzar metas (Ladriere, 1977).

En este planteamiento, la practica no es independiente de la teoria en el orden de
justificacion de la accion. La teoria interpretativa, en el contexto de justificacion de la
accion, rige la practica, porque la funcion de la teoria es explicar el modo de intervenir,
estableciendo las vinculaciones entre condiciones y efectos que constituyen una inter-
vencion, una vez que se acepta que el marco tedrico interpretativo se adecua a la meta
educativa elaborada praxicamente. Pero la practica no rige la teoria en el contexto de
justificacion de la accion, porque la validez de la teoria interpretativa se ha establecido
en su propio ambito, que es el de la disciplina generadora, y la de la meta educativa se
ha establecido praxicamente.

En esta corriente, justamente por no aceptar significacion intrinseca en los términos
educacionales, el conocimiento de la educacion es simplemente subalternado y en ese
sentido puede mantenerse que la teorfa en el campo de la educacion es competencia
de los especialistas de otros ambitos. La tecnologia subalternada es lo especifico del
conocimiento de la educacion y la prdctica es la tarea peculiar del maestro, que pone
en accion las secuencias de intervencion.

Se comprende desde la configuracion propia de esta mentalidad pedagogica que la
teorfa no sea solo de caracter filosofico y que la practica no sea simplemente una cues-
tion experiencial. En la corriente de subalternacion es facil encontrar partidarios de
planes de estudios de Pedagogia conformados basicamente por dos tipos de disciplinas:
las que hacen referencia a las teorias interpretativas (Psicologia, Sociologia, Economia,
etc. de la educacion) y las que hacen referencia a las tecnologias subalternadas. Respecto
a estas ultimas, los que son partidarios de la linea de «aplicacion técnica» favorecen el
desarrollo de las diddcticas en sentido restringido, es decir, como prescripcion de reglas
de intervencion. Por su parte, los partidarios de la linea de teorias prdcticas favorecie-
ron el desarrollo de construcciones racionales que dirigen la accion combinando dos
entidades distintas: las metas educativas, elaboradas praxicamente como buenas “aqui

207



208 Jost MANUEL TOURINAN

y ahora” para el educando, y los medios validados por las teorias interpretativas que se
adecuan a esas metas.

Como decfamos mas arriba, las teorfas practicas son construcciones racionales que
dirigen la accion; son formas de construir el conocimiento de un ambito que combinan
metas-expectativas sociales y medios validados por teorias cientificas. Las teorias practi-
cas no son cuestion exclusiva de la educacion, sino de cualquier campo en el que existan
expectativas sociales. En la educacion existen expectativas sociales y parece innegable,
por tanto, que es un campo adecuado para el desarrollo de teorias practicas.

La cuestion fundamental no es, si son justificables las teorias practicas; la cuestion
basica es mas bien, si las teorias tienen que hacerse sélo, bajo el patron de tecnologias
subalternadas. Para clarificar esta cuestion, me parece oportuno seguir una estrategia
comparada. En efecto, la biologia es una disciplina cientifica con estructura teérica
consolidada; dispone de teorias sustantivas y tecnologias especificas, elaboradas en
conceptos propios de la biologia. Desde conceptos propios de la biologia, sus teorias
sustantivas establecen vinculaciones entre condiciones y efectos y legitiman cambios
de estado, es decir, establecen metas u objetivos intrinsecos de la biologia; por su
parte, sus tecnologias especificas prescriben reglas para alcanzar esos objetivos in-
trinsecos con las vinculaciones establecidas en sus teorias sustantivas. Pero, ademas,
si nos preguntamos cémo contribuir a la salud de la sociedad con la biologia, estamos
planteando una cuestion de teoria practica. La biologia es un estudio disciplinar con
autonomia funcional que tiene sus objetivos intrinsecos; pero, también, contribuye
a solucionar objetivos extrinsecos desde teorias practicas, en la misma medida que
aquellos puedan interpretarse en términos biologicos. Respecto de la educacion po-
demos actuar analogicamente y entenderla como una meta social que se resuelve en
términos de la biologia; construimos, asi, la teoria practica de la educacion como
tecnologia subalternada.

La cuestion que no se plantea en este caso es la posibilidad de que los términos
educacionales tengan significacion propia y existan objetivos intrinsecos, ademads de
expectativas sociales dirigidas al sistema educacion; es decir, que exista la educacion
como disciplina auténoma y puedan plantearse las teorias practicas en la educacion,
no en términos de disciplinas interpretativas, sino en términos pedagogicos. En este
caso habria teorias sustantivas y tecnologias especificas de la educacion, que podrian
interpretar las expectativas sociales en términos pedagogicos. Si esta hipotesis se
cumple, ademas de tecnologias subalternadas, en la educacion habria teorias practicas
en términos de disciplina auténoma de la educacion, porque habria también teorias
sustantivas y tecnologias educacionales especificas. Cabria sostener racionalmente que
la educacion es un ambito adecuado para las teorias practicas, pero, a su vez, también
tendria sentido afirmar que la Pedagogia, como estudio cientifico auténomo de la
educacion, no es una teoria practica, del mismo modo que la biologia no es una teoria
practica, aunque se utilice en ellas.

Desde una perspectiva global, me parece de estricta justicia reconocer que la men-
talidad pedagogica subalternada ha aportado un volumen de conocimientos acerca
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de la educacion nada despreciable. Pero la cuestion basica es, si cabe considerar la

hipdtesis de la subalternacion del estudio de la educacion como la tnica adecuada.

Sus resultados y aportaciones constituyen la base de su fuerza dentro del gremio de

los profesionales de la educacion. Justamente por eso nuestra critica no atenta contra

sus beneficios sino que se dirige al supuesto mismo de la hipotesis que no da lugar a

otro tipo de investigacion. La clave de nuestras objeciones esta en la separacion entre

fecundidad de la hipotesis y vias de investigacion que se dificultan o se imposibilitan
desde los supuestos de la hipotesis de subalternacion.

En el conocimiento subalternado de la educacion, la funcion pedagogica es utilizadora
de principios de las disciplinas generadoras. La formacion para la funcion educadora exige
especializarse en las conclusiones de las diversas disciplinas generadoras, no con la
intencion de validarlas puesto que esa es la tarea de los investigadores de cada dis-
ciplina generadora, sino con la intencion de conocerlas porque su validez es la que
garantiza la validez de las reglas de intervencion. Se entiende desde esta perspectiva
que los especialistas de esas disciplinas generadoras consideren 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 psicologos, antropologos o socidlogos se
consideran mas capacitados para investigar los problemas psicolégicos, antropologicos
o sociologicos de la educacion que los pedagogos.

Es obvio que la via de investigacion que se dificulta o paraliza desde la hipotesis
subalternada es la del desarrollo de conocimiento sustantivamente pedagogico. En el
epigrafe 3.1 de este capitulo hemos analizado la diferencia entre utilizar principios de
una disciplina generadora y generar principios de intervencion pedagogica. Es sufi-
ciente recordar ahora que:

a) La dependencia interdisciplinar no es lo mismo que la subalternacion. Cuando
utilizamos principios de una disciplina generadora en educacion, si falseamos los
principios, la prueba pedagogica resulta falseada. El principio basico de la depen-
dencia quiere decir, que los conocimientos de un ambito, que no tienen fundamen-
to tedrico suficiente en su propio ambito, no ofrecen garantia para su utilizacion
como soporte interpretativo de otro ambito. Pero, por la misma razén, el hecho
de no falsear los principios de la disciplina generadora, no garantiza la validez
de la prueba o conclusion pedagogica, a menos que en el ambito pedagogico no
haya nada distinto de lo que corresponde a la disciplina generadora; eso es lo que
pretende el principio de subalternacion.

b) Utilizar principios de las disciplinas generadoras en la educacion no es lo mismo
que desarrollar principios de intervencion pedagogica. El desarrollo de principios
de intervencion pedagogica requiere una elaboracion teérica de las condiciones y
supuestos mediante los cuales las teorfas interpretativas se convierten en recurso
explicativo de intervencion pedagogica. 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 utilizacion de principios de las teorias de las
disciplinas generadoras.
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Todo campo de estudio puede ser abordado desde otras areas de investigacion
consolidadas, siempre que el esquema conceptual de estas permita la interpretacion en
esos términos del nuevo campo de estudio. Esta es una situacion normal de investiga-
cion. 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.

Las experiencias de extension del significado de los términos educacionales confir-
ma que la tesis de subalternacion no necesita revision, lo que necesita es suplementa-
cion; sus argumentos son coherentes con una concepcion de disciplina subalternada;
nuestras criticas son pertinentes en la misma medida que hay significacion intrinseca
de los términos educacionales y no les prestamos la atencion debida desde la concep-
cion subalternada del conocimiento de la educacion. Si hay problemas de educacion
que se resuelven en términos de las disciplinas generadoras, en esos problemas, ha-
blando con propiedad, sélo hay funcion psicologica, sociologica, etc., en la educacion,
segin cudl 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 funcion pedagogica es sélo
utilizadora de principios de las disciplinas generadoras. No identifican fines de vida y fines
de la educacion, porque distinguen fines del objeto y fines del sujeto; sin embargo, no
estan en condiciones de diferenciar fines de educacion y metas legitimadas pedagogi-
camente, porque no distinguen entre metas de un sistema (pedagogicas) y expectativas
sociales dirigidas al sistema.

En la corriente de subalternacion la funcion pedagogica no tiene caracteristica
alguna que la distinga logicamente de una funcion psicologica, sociologica, filoséfica,
etc., segun cual sea la disciplina generadora, salvo la de aplicarse a un acontecimiento
que se define social o praxicamente como educativo.

3.4.3. Consideracion de la Funcion pedagdgica en la corriente
autonoma del conocimiento de la educacion

Lo especifico de esta mentalidad pedagogica no es defender la imposibilidad del estu-
dio cientifico del acto de intervencion, tampoco es entender la intervencion educativa
como plasmacion en cada caso singular de los principios cientificos descubiertos en
las disciplinas generadoras. Su objetivo es la justificacion y explicacion de la interven-
cion pedagogica construyendo una estructura tedrica de interpretacion del fenomeno
«educacion» entendido, no como un marco de referencia o como un nombre que sirve
para identificar el area en la que trabajamos, sino como un ambito de realidad con
significacion intrinseca en sus conceptos.

La corriente autonoma evoluciona desde una Pedagogia general, que coincide con
el sistema cientifico autéonomo de saber acerca de la educacioén, hasta la Teoria de la
Educacion entendida como disciplina al lado de otras disciplinas sustantivamente pe-
dagogicas, que reclaman su ambito de estudio dentro del estudio auténomo de la edu-
cacion: la didactica, la pedagogia comparada, la orientacion, la organizacion escolar
(Tourinan y Saez, 2012, caps. 6y 7, Tourinan, 1987a, caps. 3 y 4).
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En sus origenes la corriente autonoma se sostiene desde dos tesis que la distinguen
de las otras dos corrientes analizadas. Frente a la corriente marginal, se mantiene la
critica a las pedagogias que buscan la validez general en las finalidades de vida y, al
mismo tiempo, se defiende que el punto esencial del conocimiento pedagogico es el
tratamiento especifico del acto pedagogico. Frente a la corriente de subalternacion,
se defiende la necesidad de buscar la significacion intrinseca de los conceptos edu-
cacionales y se postula la autonomia del conocimiento de la educacion. La corriente
autonoma mantiene las siguientes tesis que ya hemos ido desarrollando al criticar las
otras corrientes:

D El conocimiento de areas culturales no es el conocimiento de la educacion.

D El objeto de conocimiento no son los fines de vida deseables, sino las metas peda-
gogicas y las reglas de intervencion.

D Se entiende el conocimiento de la educacion, no como una justificacion moral de
conductas singulares, sino como una explicacion cientifico-tecnologica de aconte-
cimientos pedagdgicos intencionales.

D El conocimiento de la educacion no es solo conocimiento tedrico de caracter filo-
sofico.

D Es posible el estudio cientifico subalternado de la educacion.

Pero ademas, el hecho de que dependencia y subalternacion no sean lo mismo, el
hecho de que lo probado por las disciplinas generadoras no quede probado pedagogi-
camente de manera automatica y el hecho de que utilizar principios de las disciplinas
generadoras en educacion no sea lo mismo que desarrollar principios de intervencion
pedagogica permite afirmar que la educacion es un ambito de realidad cuyos concep-
tos son logicamente distintos a los de otros ambitos y reclaman, por tanto, elaboracion
tedrica y tecnoldgica propia.

En la consideracion auténoma del conocimiento de la educacion la teoria es sustan-
tiva: porque propugna la explicacion e interpretacion de acontecimientos educativos en
conceptos con significacion intrinseca al ambito a explicar y la tecnologia es especifica
porque las reglas de intervencion se construyen a partir de las vinculaciones néomicas
programadas o intencionales establecidas en las teorias sustantivas de la educacion
(Castillejo, 1986, p. 56; Castillejo y otros, 1994).

En la corriente autonoma la Pedagogia se identifica con el conocimiento cientifi-
co-tecnologico de la educacion entendida ésta, no como un marco de referencia que se
resuelve en términos de las disciplinas generadoras, sino como un ambito de realidad
con significacion intrinseca en sus términos.

Del mismo modo que no todo estudio cientifico de la medicina es ciencia médica
(el estudio economico de un dispensario médico es estudio cientifico subalternado
de la medicina, pero no ciencia médica, o sea, estudio cientifico autonomo de la
medicina, como pueden serlo la patologia o la clinica, por ejemplo), puede decirse por
analogia que no todo estudio cientifico de la educacion es ciencia de la educacion,
entendida como Pedagogia como disciplina del conocimiento de la educacion con
autonomia funcional.
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La formacion para la funcion pedagogica requiere en este caso, el dominio de las
teorias interpretativas, no con intencion de que al profesional le corresponda hacer
esas investigaciones, sino con la intencion de entenderlas en la misma medida que hay
problemas educacionales que se resuelven en términos de las disciplinas generadoras y
que hay problemas educacionales que exigen la reduccion metodologica de las teorias
interpretativas; pero ademas le corresponde el dominio de las teorias sustantivas de
la educacion y de las tecnologias educacionales especificas porque ellas son las que
validan la intervencion pedagogica.

En la corriente autonoma la competencia para la funcion pedagogica deriva del conoci-
miento de la educacion concebido tal como queda reflejado en el Cuadro 20:

Cuadro 20. Conocimiento que da competencia para la funcién en
la Corriente auténoma.

IHECTPLINS
RLTTORN O A |
FEDAGOMGLA

rEORIS 1| . . S

PEDAGUEGBCTIS

TECNOLOMGEA |

TR TR EN TS

PRACTICA |

Fuente: Tourinan, 1987b, p. 60. Elaboracion propia.

El hecho de entender la educacion como un ambito de la realidad con significacion
intrinseca, confiere al estudio auténomo de la educacion una condicion especifica: la de
elaborar teorias sustantivas de la educacion y tecnologias especificas de la educacion.

Las teorias cientificas auténomas de la educacion no son teorias acerca de la edu-
cacion; no interpretan la educacion en términos psicologicos, biologicos, econdmicos,
etc., segun cudl sea la disciplina generadora. Tampoco son teorias practicas, porque las
metas no son elaboradas praxicamente desde el sistema, sino derivadas logicamente
del proceso; las teorias cientificas auténomas de la educacion son teorias sustantivas
de la educacion; establecen vinculaciones en acontecimientos educativos por medio



PRINCIPIOS DE EDUCACION, PRINCIPIOS DE INTERVENCION Y PRINCIPIOS DE METODOLOGIA DE
INVESTIGACION PEDAGOGICA. LA PEDAGOGIA GENERAL

de conceptos con significacion intrinseca al ambito (Castillejo, 1985, p. 53). Y, a su
vez, las tecnologias cientificas autonomas de la educacion responden al esquema
cientifico-tecnologico, pero la validez de sus reglas de accion no es la validez de las
vinculaciones establecidas en las teorias subalternadas; las tecnologias de la educacion
en la corriente autonoma son tecnologias especificas de la educacion porque construyen
las reglas de intervencion para alcanzar objetivos intrinsecos a partir de las vinculacio-
nes establecidas en las teorfas sustantivas de la educacion (Castillejo, 1985, p. 53).

La relacion entre teoria y prdctica en la corriente autonoma es intrinseca, de interdepen-
dencia. En este caso se puede hablar con propiedad de interdependencia de teoria y
tecnologia. La tecnologia cambia la teoria porque las vinculaciones entre condiciones
y efectos de un acontecimiento educativo se establecen en conceptos con significacion
intrinseca al ambito a estudiar, y son esos mismos conceptos los que dan significacion
al acontecimiento educativo. La teoria sustantiva contribuye a la validacion de la tecno-
logia especifica, pero, a su vez, la tecnologia especifica puede ser punto de partida para
cambiar la teorfa, porque las vinculaciones y las metas se establecen con los mismos
conceptos. Lo que esta especializado en este caso es la tarea, pero también la disciplina.

Del mismo modo que en la corriente de subalternacion, las teorias explican y esta-
blecen las vinculaciones entre condiciones y efectos que afectan a un acontecimiento,
la practica es la puesta en accion de una determinada secuencia de intervencion, y
entre la teoria y la practica se instala la tecnologia que es el proceso de prescripcion
de reglas de intervencion. Ahora bien, el hecho de que sean los mismos conceptos con
significacion intrinseca a la educacion, no sélo los que interpretan las vinculaciones
entre condiciones y efectos, sino también los que legitiman las metas pedagogicas,
hace que, a diferencia de la corriente de subalternacion, la practica sea interdepen-
diente con la teoria en el orden de justificacion de la accion. La teoria sustantiva rige
la practica en el contexto de justificacion de la accion, porque la funcion de la teoria es
explicar el modo de intervenir, estableciendo vinculaciones entre condiciones y efectos
que afectan a una intervencion. Pero, a su vez, la practica rige la teoria en el contexto
de justificacion, porque son los hechos ocurridos en cada intervencion los que sirven
de elemento de referencia para comprobar en qué medida la teoria da cuenta ajustada
de los acontecimientos acaecidos.

En la corriente autonoma, la funcion pedagogica es generadora de principios. La funcion
pedagogica no es solo utilizadora de principios de disciplinas generadoras. Preparar a
las personas para la intervencion pedagogica es hacerlas diestras en la elaboracion de
propuestas de intervencion, pero eso exige también hacerlas diestras en la elaboracion
de esquemas de interpretacion de la intervencion, atendiendo al caracter y sentido de
la educacion y generando principios de intervencion desde los elementos estructurales
de la misma.

3.4.4. La Funcidn pedagadgica exige generar principios de accion

En la mentalidad pedagogica marginal la funcion pedagogica es considerada como una
funcion puramente practica; el conocimiento del acto de intervencion es simplemente
experiencial. Justamente por eso la preparacion del profesional de la educacion, toman-
do como ejemplo la docencia, se reduciria basicamente al dominio de los conocimientos
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del area cultural en la que habria de impartir docencia, al conocimiento de las finalida-
des de vida moralmente deseables y a la experiencia de su propia actuacion que valida
las reglas de intervencion.

En la mentalidad pedagogica subalternada la funcion pedagogica es considerada como
una tarea susceptible de conocimiento cientifico. Es una funcion especializada consis-
tente en prescribir reglas de intervencion educativas validadas por medio de las vincu-
laciones que las diversas teorias interpretativas de las disciplinas generadoras habrian
establecido entre las condiciones de un acontecimiento educativo. La especializacion
para la funcion pedagogica no se alcanza solo con la practica; para establecer reglas
fundadas se requiere ademas el dominio de las interpretaciones que las ciencias de
la educacion —Sociologia, Psicologia, Biologia, etc.— han creado (O'Connor, 1971,
Hirst, 1966).

En la subalternacion, la funcion pedagogica es utilizadora de principios de las
disciplinas generadoras. Justamente por definir asi la funcion pedagogica, se puede
entender facilmente que el espacio ocupacional de la funcion pedagogica sea disputa-
do por psicologos, sociologos, economistas, etcétera.

Una concepcion subalternada del conocimiento de la educacion establece com-
plementariedad en la formacion para funciones distintas. 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 investigacion aplicada como teorfa practica. Al
docente le corresponderia la actuacion practica y la investigacion activa, porque ajusta
la secuencia de intervencion al caso concreto.

Nosotros ya sabemos que cada funcion pedagogica implica problemas tedricos,
tecnologicos y practicos. Al técnico de cada funcion le corresponde conocer los suyos.
Hay técnicos en una funcion a los que les corresponde estrictamente el calificativo
de “practicones” y hay técnicos en esa misma funcion que entienden los problemas
tedricos y tecnologicos de su funcion y saben hacer investigacion activa para ajustar la
secuencia de intervencion a cada caso concreto.

La funcion pedagogica, en la mentalidad pedagogica autonoma, es la puesta en accion
de la investigacion realizada por la Pedagogia como disciplina del conocimiento de la
educacion, o dicho de otro modo, el ejercicio de tareas cuya realizacion requiere com-
petencias adquiridas por medio de la Pedagogia entendida como disciplina del conoci-
miento de la educacion con autonomia funcional. Justificar, descubrir y explicar qué y
como se producen y/o deben producirse cualesquiera estados de cosas, acontecimientos
y acciones educativas, son problemas incuestionables de la funcion pedagogica.

La funcion pedagogica es en este caso especializada y especifica. La educacion no
es solo un marco de referencia, sino un ambito de realidad con significacion intrinseca
en sus términos; el alumno no es simplemente un aprendiz; la ensefianza no es sélo
un aprendizaje, etcétera.

Ademas del dominio adecuado de los conocimientos del area cultural en la que
se imparte docencia -tomando como referencia una de las funciones pedagogicas-,
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el control de proceso educativo, en este caso, supone, no solo el conocimiento de
la estructura cognitiva del sujeto que aprende y del espacio sociocultural en el que
aprende —como los estudios interdisciplinares de la educacion han probado—, sino
también el conocimiento de un cuerpo tedrico sustantivo que justifique la formulacion
de normas y reglas de intervencion pedagogica en conceptos con significacion intrin-
seca al ambito educacion.

La funcion pedagogica es en este caso generadora de principios y requiere el dominio
de las teorias interpretativas, no con la intencion de que al pedagogo le corresponda
hacer esas investigaciones (son investigaciones subalternadas, validadas desde los estu-
dios cientificos subalternados), sino con la intencion de entenderlas en la misma medida
que hay problemas educacionales que se resuelven de ese modo y que hay problemas
educacionales cuya resolucion exige la reduccion metodologica.

Lo que se pretende explicar, interpretar y construir en el conocimiento de la
educacion como disciplina con autonomia funcional es la intervencion pedagogica.
Justamente por eso la intencion del conocimiento de la educacion es tecnolégica: expli-
camos e interpretamos intervenciones educativas; y partiendo de esas interpretaciones
construimos intervencion pedagogica: accion intencional en orden a realizar los fines
y medios que se justifican con fundamento en el conocimiento del funcionamiento del
sistema educacion. El hecho de que la intencion del conocimiento de la educacion sea
tecnologica permite afirmar que todo conocimiento tedrico o tecnoldgico de la ciencia
de la educacion es conocimiento que crea, de algin modo, intervencion pedagogica.

Si esto es asi, puede decirse que desde el punto de vista del conocimiento de la
educacion, la intervencion pedagogica es siempre tecnoaxiologica, porque:

D Laeducacion siempre es educacion en valores que marcan el significado de la edu-
cacion.

D La educacion siempre se ejerce por medio de agentes en un drea determinada de
intervencion (areas de experiencia).

D Laeducacion siempre implica intervencion técnica de mas o menos nivel; se toman
decisiones técnicas en procesos especificos en cada area educativa: educacion inte-
lectual, social, afectiva, ciudadana, ambiental, etc.

Hablamos en este sentido de Pedagogia techoaxiologica. El conocimiento especifico
para la funcion pedagogica es el conocimiento que hace posible la eleccion técnica, no
solo 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 fun-
cionamiento del ambito en el que se actiia (en este caso, el conocimiento que proporciona
la Pedagogia sobre esa drea de intervencion).

Pero, ademas, tenemos que hablar, con mayor sentido de aproximacion a las areas
culturales que son objeto de educacion, de Pedagogia mesoaxiologica, porque la inter-
vencion educativa requiere, conocimiento pedagogico y dominio del medio o area
cultural en la que se interviene educativamente al nivel suficiente para hacer efectiva la
accion educativa. Y esto quiere decir, si distinguimos conocer un area de experiencia,
ensenar un drea de experiencia y educar con un area de experiencia, que la Pedagogia
tecnoaxiologica tiene que hacerse Mesoaxiologica, es decir, conocimiento pedagogi-
co, que legitima pedagogicamente el conocimiento del area cultural desde la que se

215



216, Jost MANUEL TOURINAN

interviene, porque hay que convertir el area en instrumento y meta de la educacion y
ello supone conocimiento pedagogico para construir experiencia axiologica de valor
educativo con el area en cada intervencion. En toda intervencion pedagogica, respecto
de un area cultural que se convierte en instrumento y meta de la educacion, es decir,
en ambito de educacion, hay competencia pedagogica para intervenir, competencias
pedagogicas para la programacion y ejecucion de la accion educativa concreta y edu-
cacion en valores relativos al medio o ambito de educacion en que se ha convertido
el area cultural con la que se educa, como veremos con mas detalle al estudiar la
construccion de ambitos en el capitulo 8.

La pedagogia mesoaxiologica transforma un contenido de area cultural en ambito
de educacion. Es importante mantener esta precision e identificacion como ambito de
educacion, 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 posi-
bilidad como conocimiento pedagogico. Tiene sentido afirmar, como ya hemos dicho
en el capitulo 2, que no es lo mismo “saber Historia”, “ensenar Historia” y “educar con
la Historia”; solo en el ultimo caso la Historia se convierte en ambito de educacion vy,
por tanto, en instrumento y meta de la intervencion pedagogica.

La Pedagogia es Mesoaxiologica, porque es pedagogia del medio o ambito de edu-
cacion que se construye: en la intervencion, cada area cultural tiene que ser valorada
como educacion y construida como “dmbito de educacion”, un concepto 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 generales
de intervencion y a las areas de experiencia y a las formas de expresion que mejor se
ajustan a cada area. En relacion con el medio o ambito de educacion que se construye
en cada caso con un drea de experiencia, la pedagogia es Pedagogia Mesoaxiologica,
doblemente mediada: mediada (relativa al medio o ambito de educacion que se cons-
truye) y mediada (relativa a los instrumentos o medios que se construyen y usan en
cada ambito como elementos de la intervencion).

Desde el punto de vista del conocimiento de la educacion, la Pedagogia focaliza la
realidad que estudia y genera una mentalidad especifica que debe hacerse patente en la
mirada especializada hacia su objeto de estudio e intervencion. La mirada muestra qué
tipo de problemas conforman el trabajo disciplinar, cual es su lenguaje especifico y sus
modos de prueba. Asi ocurre en cada ciencia, salvando las diferencias entre ellas, porque
cada una tiene su mirada especifica y la aplican cada vez que actuan. La mirada peda-
gogica es especializada se construye, con el conocimiento de la educacion, respetando el
significado de educacion desde los elementos estructurales de la intervencion.

La Pedagogia genera conocimiento de la educacion y establece principios de educa-
ciony de intervencion pedagogica para el control de la accion. La Pedagogia afronta retos
epistemologicos especificos que hacen posible la generacion de hechos y decisiones con
sentido profesional en las funciones pedagogicas. Es objetivo de la Pedagogia describir,
explicar, interpretar y transformar cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y
acciones educativas, y, en relacion con las areas culturales, eso implica, como ya hemos
dicho, utilizarlas como instrumento y meta de la educacion, es decir, desarrollar con
el area cultural los valores derivados del caracter y sentido inherentes al significado del
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concepto ‘educacion’ y utilizar las areas para generar en los educandos destrezas, habi-
tos, 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 cultural como manifestacion de nuestra creatividad cul-
tural que las hace cognoscibles, ensefiables, investigables y realizables. En definitiva,
educamos con el area cultural, porque la convertimos en ambito de educacion y ejecu-
tamos una accion controlada y sistematizada con la mirada pedagogica especializada.

En la mentalidad pedagégica auténoma, la funcion pedagogica no se identifica
con un determinado nivel de construccion epistemologica. La funcion se ejerce sobre
ambitos de realidad con significacion intrinseca —la ensefianza, el sistema educativo,
el ambiente social, las destrezas de aprendizaje, las dimensiones generales de inter-
vencion, entre otros—, y cada uno de esos ambitos plantea sus propios problemas
tedricos y tecnologicos sustantivos. No por otra cosa, sino por esta, puede decirse
que la funcion pedagogica en la corriente autonoma es generadora de principios de
intervencion y tiene que desarrollar objetivos intrinsecos. Lo que se especializa en este
caso no es la tarea, como en la subalternacion, antes bien lo que se especializa es la
disciplina con la intencion de establecer metas pedagogicas y reglas de intervencion
derivadas desde el propio proceso.

La funcion pedagogica queda vinculada necesariamente al conocimiento de la edu-
cacion que se tiene y la sustenta. Lo especifico de la funcion pedagogica es construir
hechos y decisiones pedagogicas. 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 educacion. 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 ensefar (que implica otro tipo de saber distinto al de conocer las
areas de experiencia cultural); y, por si eso fuera poco, ademas hay que educar, que
implica, no sélo saber y ensenar, 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 desde la mirada
pedagogica especializada, nuestra preocupacion intelectual nos permite distinguir entre
“saber Historia”, “enseniar 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 educacion (Tourifian, 2011a).

Este modo de aproximarse a la investigacion pedagogica, recaba para si una funcion
pedagogica especifica que puede ser aprendida y ensenada, pero que legitimamente
no puede ser usurpada, ni confundida desde estudios interdisciplinares de la educa-
cion. Hoy podemos afirmar que la Pedagogia genera conocimiento de la educacion y
establece principios de educacion y de intervencion pedagogica para el control de la
accion. La Pedagogia afronta retos epistemoldgicos especificos que hacen posible la ge-
neracion de hechos y decisiones con sentido profesional en las funciones pedagogicas.
Es objetivo de la Pedagogia describir, explicar, interpretar y transformar cualesquiera
estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas, y, en relacion con las areas de
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experiencia educativa, eso implica utilizarlas como instrumento y meta de la educa-
cion, 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 ‘edu-
cacion’ y utilizar las dareas 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, ensefiables, investigables y realizables (Tourinan y
Saez, 2012, cap. 9).

En definitiva, ejercemos funciones pedagégicas para educar con las dreas de ex-
periencia, porque las convertimos en ambito de educacion y ejecutamos una accion
controlada y sistematizada con la mirada pedagogica para generar principios de in-
tervencion pedagogica, respetando la dependencia disciplinar y la fecunda relacion
interdisciplinar, sin anular la autonomia funcional en el conocimiento de la educacion.

3 5 COMPETENCIAS PARA ENSENAR Y COMPETENCIAS
. . PARA EDUCAR, UN NUEVO RETO DE LA PEDAGOGIA

El eje conductor de este capitulo es la funcion pedagogica, que es ejercicio de tareas
cuya realizacion requiere competencias adquiridas con el conocimiento de la educacion.
Esta afirmacion la hice a mediados de los afios ochenta y en ese momento todavia no se
habia generalizado el reconocimiento del concepto de competencias como concepto
técnico, ni siquiera en el ambito académico (Tourinian, 1987b). El caracter especifico
de la funcion pedagogica es generar hechos y decisiones pedagogicas y para eso hay
que ser competente, hay que tener la pericia y competencia del experto. Segun cual
sea la consideracion que se haga del conocimiento de la educacion podremos hablar
de funcion pedagogica de un modo u otro. La competencia de los especialistas en fun-
ciones pedagogicas procede, por tanto, del conocimiento de la educacion. La funcion
pedagogica queda vinculada necesariamente al conocimiento de la educacion que se
tiene y la sustenta.

En este epigrafe vamos a hablar, no de la competencia, sino de las competencias, en
plural. El concepto de competencias es polisémico y en mi opinion el analisis descrip-
tivo de la definicion no resuelve la cuestion del significado, pero ayuda a entender por
qué el mundo de la educacion tiene que cambiar y hablar mas de tareas y de problemas
que las personas tienen que resolver en su vida diaria que del dominio intelectual de
una cuestion académica. El concepto de competencias se aplica tanto a la formacion
de los profesores, como a la de los educandos. Educando y educador pueden gestionar
mejor su desarrollo, si se organiza la tarea en relacion con el concepto de competencias.

Es un reto singular, sobre todo si tenemos en cuenta que por vez primera, bajo el
concepto de competencias, la tarea del profesor no se vincula directamente con los
saberes de las areas culturales. Es un hecho que el conocimiento de areas culturales
no es el conocimiento de la educacion y es un hechos que tenemos que transformar
la informacion en conocimiento y este a su vez en educacion, porque conocer no es
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ensenar y ensefnar no es educar. Pero en todas esas tareas hay un lugar especifico para
el desarrollo y adquisicion de competencias. Lo cierto es que, si avanzamos en la sig-
nificacion distinta para educar, también estamos obligados avanzar en la identificacion
de competencias adecuadas para esa tarea.

3.5.1. Competencias clave, competencias basicas y competencias
profesionales: la polisemia conceptual

Competencia, segin el Diccionario de la Real Academia, significa pericia, aptitud, ido-
neidad para hacer algo o intervenir en un asunto determinado (DRAL, 1992). Desde el
punto de vista de los especialistas, la competencia es “una caracteristica subyacente de
un individuo, que esta causalmente relacionada con un rendimiento efectivo o superior
en una situacion o trabajo, definido en términos de un criterio" (Spencer y Spencer,
1993, p. 9), o un conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas
que posee una persona, que le permiten la realizacion exitosa de una actividad, es
decir, dimension de conductas abiertas y manifiestas, que le permiten a una persona
rendir eficientemente (Woodruffe, 1993).

Tal parece, pues, que las competencias, en general, son caracteristicas permanentes
y desarrollables en la persona por medio de destrezas, habitos, actitudes y conocimien-
tos, que se ponen de manifiesto cuando se ejecuta una tarea o se realiza un trabajo y
estan relacionadas con la ejecucion exitosa de una finalidad, sea laboral o de otra in-
dole. Desde este punto de vista, las competencias se pueden generalizar a mas de una
tarea y ocupacion; y con ese potencial de transferencia se usan el sistema educativo.

Cuando, en marzo de 2000, el Consejo Europeo de Lisboa, se hizo sujeto de los
cambios que en la Unién Europea se estaban produciendo a consecuencia de los nue-
vos procesos econdmicos propios de la mundializacion y la idea del conocimiento y del
capital humano como el verdadero valor de los Estados, se fijo como meta estratégica
convertir la Union, antes de que concluyera 2010, en la economia basada en el cono-
cimiento mas competitiva y dinamica del mundo, y, consecuentemente, sefialo que
esos cambios exigian un cambio de los sistemas educativos. Nunca antes el Consejo
Europeo habia reconocido de esa manera el papel que desempenian los sistemas educa-
tivos y de formacion dentro de la estrategia economica y social y el futuro de la Union.

Posteriormente, los Consejos Europeos de Estocolmo, en 2001, y de Barcelona, en
2002, acordaron los futuros objetivos especificos de los sistemas de educacion y forma-
cion europeos y definieron el programa de trabajo “Educacion y Formacion 20107, entre
cuyas metas destaca el desarrollo de capacidades necesarias para: la realizacion de la
sociedad del conocimiento, el desarrollo personal y la potenciacion de la dimension
europea desde la educacion general (Education and Training 2010: COM (2003) 685-fi-
nal. Consultado 9 de abril de 2013, http://eurlex.europa.eu/smartapi/cgi/sga_doc?sma
rtapilcelexplus!prod!DocNumber&lg=es&type_doc=COMfinal&an_doc=2003&nu_
doc=685).

En el afio 2003, el programa educativo de la Unién Europea Education and Training
2010 (http:/fec.europa.eu/education/index_en.html), iniciado para los paises miembros
con el objetivo primario de establecer un marco general de competencias para la vida
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en la sociedad y la economia del conocimiento, seiiala ocho competencias clave (com-
petencias para poder aprender, trabajar y realizarse en la sociedad y la economia del
conocimiento) que quedan definidas en el punto 1.2 del documento del siguiente modo:

“Todas las personas deben adquirir una base minima de competencias para poder
aprender, trabajar y realizarse en la sociedad y la economia del conocimiento. Se trata de
las competencias basicas tradicionales (lectura, escritura y calculo) y de las mas recientes
(incluidas las lenguas extranjeras, el espiritu empresarial, las competencias personales y
civicas y las competencias en nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion)”.
(Education and Training 2010: COM (2003) 685-final, http://eurlex.europa.eu/smartapi/
cgi/sga_doc?smartapilcelexplus!prod!DocNumber&lg=es&type_doc=COMfinal&an_
doc=2003&nu_doc=685 (Fecha de consulta el 15 de abril de 2013).

Con anterioridad, en el afio 2002, ya un informe de la Red Eurydice consensuaba
una aproximacion al concepto de Competencia por parte de la mayoria de los expertos
y apuntaba que una competencia, para poder ser considerada ‘clave’, ‘nuclear’, ‘esencial’
o ‘basica’, deberia ser necesaria y beneficiosa para todas las personas y para la sociedad
en su conjunto (Eurydice, 2002a). Mds tarde Rychen y Salganik resaltaron la idea de
que las competencias clave son competencias individuales que contribuyen a una vida
exitosa y al buen funcionamiento de la sociedad, son relevantes en las diferentes esfe-
ras de la vida y son importantes para todos los individuos, distinguiendo éstas de las
competencias cognitivas generales, recursos mentales aplicables a diversos contextos, y de
las competencias cognitivas especificas, mas vinculadas a la ejecucion de tareas concretas
de complejidad técnica diversa (Rychen y Salganik, 2003).

Desde los informes de Euridyce de 2002, se considera que las competencias clave
incluyen competencias basicas de cardcter curricular (lectura y escritura, matematicas,
ciencias) y transversales (digitales, civicas y empresariales). En la actualidad, la mayoria
de los paises ha reformado sus curriculos para integrar las competencias transversales,
aunque no lo han hecho en la misma medida. Por ejemplo, uno de cada tres paises
europeos no reconoce explicitamente el espiritu de empresa en sus documentos estra-
tégicos nacionales de educacion primaria, mientras que las competencias digitales se
abordan practicamente en todos los paises en esa etapa. Asimismo, en comparacion
con las competencias basicas, las transversales se imparten con menos frecuencia
como materias independientes, (fecha de consulta, el 17 de marzo de 2013), http:/
eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php.

En el afio 2005, el proyecto DeSeCo (Definition and Selection of Competencies),
proyecto de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE),
encargado de definir y seleccionar las competencias consideradas esenciales para la vida
de las personas y el buen funcionamiento de la sociedad, asume que las competencias
son algo mas que conocimientos y destrezas. Implica también la habilidad para res-
ponder a problemas complejos, utilizando recursos del ambito social y psicologico, lo
que supone también destrezas y actitudes, en contextos especificos (DeSeCo, 2005).
En dicho informe, (consultado el 2 de febrero de 2013, http:/mt.educarchile.cl/MT/
jjbrunner/archives/libros/Competencias/OECD2005.pdf), se marcan las Key Compe-
tences, es decir, las competencias clave que son basicas para actuar y desenvolverse en
la sociedad. Estas competencias clave deben poseer tres caracteristicas:
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1. Contribuir a producir resultados valorados por el individuo y la sociedad.

2. Ayudar a las personas a abordar demandas importantes en una variedad de contex-
tos especificos.

3. Ser relevantes no solo para los especialistas sino que para todas las personas.

El proyecto antes mencionado, apunta un analisis de categorizacion de las compe-
tencias clave desde una triple vertiente:

a. Competencias que permiten dominar los instrumentos socioculturales necesarios
para interactuar con el conocimiento, tales como el lenguaje, simbolos y ntimeros,
informacion y conocimiento previo, asi como también con instrumentos fisicos
como los computadores.

b. Competencias que permiten interactuar en grupos heterogéneos, tales como re-
lacionarse bien con otros, cooperar y trabajar en equipo, y administrar y resolver
conflictos y

c. Competencias que permiten actuar auténomamente, como comprender el contexto
en que se actua y decidir, crear y administrar planes de vida y proyectos personales,
y defender y afirmar los propios derechos, intereses, necesidades y limites.

Desde la Comision de las Comunidades Europeas se avanzo en el anio 2005 una
“Propuesta de recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competen-
cias clave para el aprendizaje permanente” (Bruselas, 10.11.2005 COM(2005)548 final,
2005/0221(COD), que se publico en el Diario Oficial de la Unién Europea de 30
de diciembre de 2006 como “Recomendacion del Parlamento europeo y del Consejo, de
18 de diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente”,
(2006/962/CE). Se avanza hacia un Modelo de Competencias basado en la estructura
KSA (conocimientos, habilidades y actitudes, en inglés), propia del Marco Europeo de
Cualificaciones (EQF), consultado el 2 de febrero de 2013, http:/www.mcu.es/cine/
docs/Novedades/Recomendacion_Parlamento_Europeo_Consejo_Aprendizaje_per-
manente.pdf.

En nuestro patis, la legislacion desarrollada a partir de la Ley Organica 2/2006, de
3 de mayo, de educacion (LOE: BOE del 4 de mayo de 2006) traduce las competencias
clave en las siguientes competencias bdsicas (aquellas que debe haber desarrollado un
joven al finalizar la ensefianza obligatoria para lograr su realizacion personal, ejercer la
ciudadania activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de
desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de la vida), consultado el 13 de mar-
zo de 2013, http://www.stes.es/documentacion/loe/LOE_anexol comp_basicas.pdf:
D Competencia en comunicacion lingtiistica oral y escrita (en lengua materna y en
lenguas extranjeras).

Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.

Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico.

Competencia en tratamiento de la informacion y competencia digital.

Competencia social y ciudadana.

Competencia cultural y artistica (conciencia y expresiones culturales).

Competencia para aprender a aprender.

Autonomia e iniciativa personal y espiritu de empresa (emprendimiento).
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Las competencias universitarias se distinguen de las competencias clave y se
usan en contextos distintos. Tal y como plantean el problema Gonzalez y Wagenaar,
coordinadores del proyecto Tuning (consultado el 13 de marzo de 2013) (http:/www.
relint.deusto.es/TUNINGProject/spanish/doc_fasel/Tuning%20Educational.pdf), las
competencias se entienden como “saber” (dominio integrado de un campo académico
disciplinar, que se relaciona con la capacidad de explicar y comprender y gestionar
ese conocimiento especifica, sea de caracter tedrico, tecnologico o practico), “saber
hacer” (habilidades, destrezas y habitos de experiencia y aplicacion practica y operativa
para logro de la calidad productiva), y “saber ser y estar” (valores, comportamientos y
actitudes influyentes en la imagen de uno mismo y en la convivencia, en la forma de
percibir a los otros y de vivir y actuar en un contexto social y de cultura del trabajo).
Estas competencias representan una combinacion de atributos que describen el nivel
o grado de suficiencia con que una persona es capaz de desempenarlos y pueden ser
verificadas y evaluadas, esto quiere decir que una persona, ni posee, ni carece de una
competencia en términos absolutos, sino que la domina en cierto grado (Gonzalez y
Wagenaar, 2003).

En el marco de la reforma de los planes de estudios universitario con objeto de adap-
tarlos al EEES, se han normalizado dos usos del concepto de competencias, siguiendo el
Proyecto Tunning, competencias transversales o genéricas y competencias especificas:

D Las competencias transversales o genéricas son las propias de todo universitario como
parte general o basica de su formacion universitaria. Son compartidas por todas
las disciplinas y ambitos de conocimiento, pueden ser aplicadas a una variedad
de areas, materias y situaciones. Las competencias genéricas se clasifican en ins-
trumentales, interpersonales y sistémicas. Las instrumentales combinan habilidades
manuales, destrezas tecnologicas y lingtisticas, capacidades metodologicas y cog-
nitivas que posibilitan la competencia profesional. Las interpersonales miden las
habilidades de relacion social, de integracion, de trabajar en equipos y de interac-
cion con los demas. Las sistémicas son destrezas relacionadas con la comprension
de la totalidad de un sistema y miden las cualidades individuales y de organizacion
y gestion y motivacion de logro en el trabajo, tales como autonomia, liderazgo,
organizacion y otras.

D Las competencias especificas se vinculan a los conceptos, teorfas, conocimientos ins-
trumentales, habilidades de investigacion, formas de aplicacion o estilos de trabajo
que definen a una disciplina universitaria (Historia, Ingenieria Industrial, Derecho,
Medicina, Psicologia, Economia, Fisica, etc.) y que resultan necesarios para domi-
nar y tener un conocimiento adecuado de la misma y para poder desarrollar de
modo satisfactorio un trabajo relacionado con ella. Las competencias especificas se
dividen en tres clases: académicas o relativas a conocimientos tedricos de la carrera
(saber), disciplinares o conjunto de conocimientos practicos requeridos para cada
sector profesional (hacer) y profesionales, que incluyen tanto habilidades de comu-
nicacion e indagacion, como el know how aplicadas al ejercicio de una profesion
concreta (saber hacer).

Todo apunta a que cada asignatura universitaria debe contemplar ambos tipos de
competencias. Y también todo apunta a que la competencia se define como la capacidad
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de poner en practica de forma integrada, en contextos y situaciones diferentes, los cono-
cimientos, las habilidades y las actitudes personales adquiridas (Sarramona, 2004). En
esta misma linea se expresa Hernandez Pina, al distinguir entre competencias técnicas,
(de saber, de conocimiento de experto), competencias metodologicas (de saber hacer, de
conocimiento de produccion, aplicabilidad y transferencias de resultados), competencias
participativas (de saber estar, de organizar, decidir y aceptar responsabilidades en el en-
torno) y competencias personales (de saber ser, de comunicarse y colaborar y de mostrar
entendimiento interpersonal y de orientacion al grupo) (Hernandez Pina, 2005, p. 57).

Los autores mas citados en el tema de las competencias profesionales son M. G.
LeBoterf y P. Perrenoud. Segun LeBoterf el enfoque de competencias nace en el ambito
de la economia, de la necesidad social de confianza sobre los productos y servicios
que se consumen. Una de las alternativas para solucionarlo fueron los certificados de
calidad, que también han tenido su desarrollo en los centros educativos a través de la
normalizacion y certificacion de procesos: ISO 9000-2000, FQM, (LeBoterf, 1999).

Una de las definiciones que mads se repite en la documentacion relacionada con
competencias es la de P. Perrenoud: “aptitud para enfrentar eficazmente una familia de
situaciones analogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez rapida, pertinente
y creativa, multiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, microcompetencias,
informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcion, de evaluacion y de razona-
miento. (Perrenoud, 2001, p. 98; Perrenoud, 2004a).

Segun Riesco, en Espaiia, las competencias laborales han entrado como concepto
en los 90 (Riesco, 2008). Aun para muchos es un concepto ligado a la formacion, a la
educacion y a la organizacion de Recursos Humanos. El Sistema Nacional de Cuali-
ficaciones y Formacion Profesional de Espana, establecido mediante la Ley organica
5/2002, (http://www.cualificacionesprofesionales.net/) es resultado de una trayectoria
de trabajo en el ambito de la formacion que se inicia con la firma del acuerdo econé-
mico y social entre el gobierno, trabajadores y empleadores, en 1984. Posteriormente,
Espana ha tenido dos grandes programas nacionales de formacion profesional: el pri-
mero en 1993 y el segundo en 1998, a partir del cual se fue concretando la necesidad
de crear un Sistema Nacional de Cualificaciones (http:/www.lascualificacionesprofe-
sionales.com/):

“La participacion de empleadores y trabajadores en su elaboracion reviste especial
importancia debido a la necesidad de establecer nexos de coordinacion entre las tres gran-
des modalidades de formacion que existen en Espana, a saber: a. La formacion profesional
reglada, propia del ciclo educativo y que alcanza el nivel maximo de técnico de grado
medio o técnico superior para una profesion en particular; b. La formacion profesional
ocupacional, focalizada en trabajadores desempleados, con el fin de desarrollar las cuali-
ficaciones necesarias para su reinsercion laboral; c. La formacién continua, dirigida a los
trabajadores empleados con el fin de actualizarlos y/o recalificarlos” (Riesco, 2008, p. 85).

Las competencias desarrollan las capacidades de la persona y tienen siempre un cardcter
aplicativo que hace que el individuo sea capaz de resolver sus propios problemas ante situa-
ciones diferentes. Al mismo tiempo, tienen un caracter interdisciplinar, ya que integran
aprendizajes procedentes de diferentes disciplinas y, finalmente, suponen un punto de
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equilibrio entre la calidad y la equidad ya que pretenden ser, por un lado, la respuesta
educativa al mundo actual y, por otro, la base comun que todos los ciudadanos han de
adquirir y sobre la cual fomentar la convivencia (Sarramona, 2003a).

Todo parece indicar que en el desarrollo de competencias hay un enfoque mas
centrado en los atributos personales (actitudes, capacidades, etc.), otro mas focalizado
en la ejecucion de tareas y otro mas integrador que combina las dos anteriores. Lo
cierto es que todo parece indicar que la competencia no es una capacidad simplemen-
te. Segun Parcerisa, hablamos de capacidad cuando se designan operaciones que no
toman como referencia una situacion especifica (son relativamente independientes del
contexto) y hablamos de competencias cuando nos referimos a aspectos de contexto que
hay que tener en cuenta para realizar una gestion global de una situacion compleja.
Se sigue, que, es mas facil trabajar capacidades que competencias, porque puede ser
mas facil realizar acciones sin un contexto preciso (traducir una melodia a notacion,
analizar una partitura, resolver un ejercicio intervalico, etcétera). En estos casos, se
estan desarrollando recursos cognitivos o elementos que, cuando se interrelacionen y
se movilicen, pueden ayudar a desarrollar una competencia propiamente dicha (Par-
cerisa, 2007; Sarrramona, 2003b; Vazquez, 2007).

Los significados de términos como capacidad, atributo, habilidad, destreza, compe-
tencia tienen cierto grado de coincidencia en sus significados y en ocasiones se utilizan
indistintamente: todos se relacionan con la persona y con lo que ésta es capaz de lograr.
Sin embargo podemos establecer significados de uso mas especifico para cada uno.
Habilidad, significa ser capaz de sostener, transportar o manipular con facilidad, y pro-
viene de la palabra habilitas que puede traducirse como aptitud o suficiencia. Destreza
se identifica con ser capaz, estar capacitado o ser diestro en algo. Es un término muy
usado, también en su forma plural, dentro del debate conceptual; a destreza se le asigna
un significado mas restringido que el de competencias. Las competencias se identifican
con lo que la persona es capaz de o es competente para ejecutar: grado de preparacion,
suficiencia o responsabilidad para ciertas tareas (Gonzélez y Wagenaar, 2003).

Mientras que la capacidad se refiere a una organizacion mental mas transversal,
la competencia es especifica a una familia concreta de situaciones (Tourinan, 2007a;
Tourinan (Dir.), 2010, cap. 7; Tourinan y Longueira, 2009). A pesar del debate cien-
tifico en torno al concepto, se define la competencia desde unos rasgos comunes que
delimitan su significado:

“La competencia se refiere a la organizacion de los conocimientos en una red fun-
cional, que se aplica a una familia de situaciones, que esta orientada por una finalidad,
que esta formada por recursos cognitivos, afectivos, sociales y “metacognitivos”, y que
se orienta a la accion y a la resolucion de tareas. Una competencia es saber, saber hacer,
saber hacer con otros y saber cuando y por qué hay que utilizarla (Marchesi, 2005, p. 20).

Eso no evita la polisemia, pues en la actualidad en la OIT (Organizacion inter-
nacional del trabajo), la base de datos de Hay/McBer dispone en la actualidad 650
diferentes tipos de competencias y alrededor de 1000 indicadores (http:/www.ilo.org/
public/spanish/region/ampro/cinterfor/temas/complab/doc/otros/sel _efe/tab_i.htm,
consultado el 17 de marzo de 2013).
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La adquisicion de competencias, por tanto, permite manejar conocimientos aplica-
dos, versatiles y transferibles, que aseguran a los sujetos que las adquieren la capacidad
de desenvolverse, social y personalmente, integrando saberes, habilidades, destrezas,
actitudes, valores y motivaciones, de alta relevancia y funcionalidad. Se trata de “saber”,
“saber hacer” y “saber ser”. Ahora bien, todo lo que hemos dicho no fija con rigor logico
el concepto, solo nos permite discernir su forma, como dice el profesor Sarramona:

“A menudo se habla de competencias de manera genérica, lo cual ayuda poco a cla-
rificar el concepto y a vincularlas con una etapa concreta del sistema educativo. Por ello,
el calificativo que las acomparnie resulta decisivo para situar las competencias en un ni-
vel determinado y con una finalidad especifica. No es lo mismo hablar de competencias
basicas que de competencias claves, o de competencias técnico-profesionales, laborales,
etc. (...) La generalizacion del término hace que las denominaciones se entremezclen y
los autores lleguen a presentar ejemplos de competencias de manera indistinta. Asi no
es raro advertir como se refieren competencias claramente vinculadas al mundo laboral
o profesional en un contexto de educacion basica, mientras que se muestran compe-
tencias claramente basicas —el tipico ejemplo de saber leer y escribir— en contextos
profesionales universitarios. Todo queda englobado bajo el denominador magico del
término competencias” (Sarramona, 2013, p. 125)

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 investigacion requieren competencias especificas, atendiendo a lo
que hemos definido como identidad, especificidad, diversidad y complementariedad
de las funciones pedagogicas. Ademas, la condicion de experto que hemos analizado
en el epigrafe 3.4 de este capitulo determina el marco en el que se le tiene que dar
contenido a las competencias. Y, por supuesto, si somos coherentes con la posicion
manifestada en el epigrafe 3.5 y asumimos frente al modelo dual el sentido de la rela-
cion teoria-practica con autonomia funcional, no es posible defender las competencias
en el ambito de la educacion sin asumir la doble condicién de conocimiento y accion,
para el objeto ‘educacion’.

El analisis descriptivo del término ‘competencias’ nos lleva a asumir con el profesor
Sarramona su propuesta de distinguir por su utilidad y finalidad cuatro clases de
competencias con denominacion diferente (Sarramona, 2013, p. 126):

D Competencias basicas: se vinculan con el nivel basico de la educacion (periodo esco-
lar obligatorio) y se refieren al conjunto de exigencias minimas que debiera adquirir
un ciudadano de nuestros tiempos al término de la escolaridad obligatoria, como
garantia de pertinencia (calidad) y equidad del sistema educativo. Se incluyen
competencias curriculares de nivel basico (mayoritariamente vinculadas a un area
curricular, aunque no de manera exclusiva: lectura, escritura, calculo, idiomas) y
no curriculares (transversales) conducentes a una formacion integral de la persona
(competencias sociales, civicas, digitales, empresariales).

D Competencias técnico-profesionales: se suelen identificar con las competencias que
corresponden a la formacion profesional, nivel de escolarizacion secundaria posto-
bligatoria. En este nivel educativo es donde las competencias arraigaron en primer
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término, y donde se cuenta con mayor experiencia para su ensefianza y evaluacion.
Incluirfan competencias estrictamente vinculadas a la accion técnica (competencias
especificas de una rama técnico-profesional) y competencias también transversales
de formacion integral de la persona y de adaptacion al mundo laboral.

D Competencias clave: son el conjunto minimo de competencias para poder aprender,
trabajar y realizarse en la sociedad y la economia del conocimiento; son las compe-
tencias necesarias para una vida exitosa y el buen funcionamiento en la sociedad.
Superan las estrictamente curriculares y se desarrollan a lo largo de la vida. Son
competencias esenciales, nucleares y basicas por su razon de ser, pero no se limitan
al tiempo escolar. Estan formalizadas a nivel europeo desde el proyecto DeSeCo
(2005) e institucionalizadas administrativamente desde 2006, fecha en que se pu-
blico en el Diario Oficial de la Union la “Recomendacion del Parlamento Europeo y del
Consejo sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente”.

D Competencias profesionales: son, en sentido estricto, las que corresponden a una
formacion profesional de nivel superior (universitario) y suponen la capacidad para
resolver problemas profesionales complejos mediante conocimientos cientificos y
habilidades técnicas, aplicadas con los planteamientos éticos propios de la profe-
sion en cuestion. Estas competencias han servido de justificacion para las actuales
reformas de las carreras universitarias. En el nivel universitario se distinguen dos
grupos dentro de las competencias profesionales: competencias genéricas, que serian
propias de todo estudiante universitario y competencias especificas, que correspon-
derfan a una carrera en concreto.

3.5.2.  Un nuevo concepto, un cambio normativo, una nueva
mentalidad

En el afio 1948, el profesor B. S. Bloom, de la Universidad de Chicago, emprendio la
tarea de clasificar los objetivos educativos teniendo en cuenta, entre otros, los aspectos
afectivos y la necesidad de comprender y clarificar las metas. Ocho afios mas tarde,
en 1956, cumplido el proyecto, se ponian las bases para una estructura jerarquizada
de los objetivos de aprendizaje. Hoy en dia se conoce esa propuesta como Taxonomia
de Bloom, por ser B. S. Bloom el principal artifice (Bloom, 1979). Mas adelante, en el
ano 2001, L. W. Anderson, psicologo cognitivo y discipulo de Bloom, revisé el uso
de verbos en lugar de sustantivos para cada categoria taxondmica y el cambio de la
secuencia de dichas categorias dentro de la taxonomia (Anderson, 2001). Otros, entre
ellos D. Kennedy (2007), han hecho revisiones adaptando y completando dicha jerar-
quia afiadiendo otras habilidades como es el caso de la creatividad. Hoy se habla de
Taxonomia de Bloom para la era digital (www.eduteka.org/TaxonomiaBloomDigital.php)
y esta centrada en las herramientas y en las TIC, en el uso de todas ellas respecto de
las categorias de recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear, atendiendo a
los nativos digitales (Prensky, 2001).

Los verbos de la taxonomia de Bloom describen, sin duda, muchas de las activida-
des, acciones, procesos y objetivos que se llevan a cabo en las practicas diarias de aula
y han tenido que integrar adecuadamente los nuevos objetivos, acciones y procesos
que se derivan de asumir la competencia digital.
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Asumir la competencia digital y mediatica ha obligado a pensar en nuevas revi-
siones, teniendo en cuenta la evolucion de las tecnologias de la informacion y las
comunicaciones (TIC) hacia tecnologias de aprendizaje y conocimiento (TAC) para
finalmente situarnos ante un modelo denominado de tecnologias de empoderamiento
y participacion (TEP) basado en la idea de que es preciso no solo difundir la infor-
macion entre los ciudadanos si no que es necesario crearla participando activamente
desde lo ideologico y lo social (Reig, 2012a). Asimismo, los nuevos procesos de adqui-
sicion de conocimiento en entornos virtuales (Tourifian, 2003b; Colom y Tourinan,
2009 y Tourinan (Dir.), 2012 caps. 2,4 y 5; Lopez-Barajas, 2011) que se configuran
como entornos personales de aprendizaje (Reig, 2012b), compatibles con trayectorias
personales de aprendizaje que orientan nuevas teorias del ensenianza (Stzajn, Confrey,
Wilson y Edington, 2012) y que sirven para crear fondos de conocimiento personal
(Gonzilez, Moll, y Amanti, 2005). Nos referimos nuevos elementos a tener en cuenta
en las competencias que exigen cambios y afectan a: la comunicacion y la colaboracion,
la Gestion de la informacion, el aprendizaje situado y la resolucion de problemas, la
participacion significativa. En el mismo sentido hay que asumir los cambios derivados
de la competencia mediatica que nos obligan a tener en cuenta en la formacion de com-
petencias elementos nuevos para identificar los componentes del lenguaje audiovisual
y para analizar el sentido y significado de todo tipo de mensajes y estructuras narra-
tivas que se difunden con los nuevos instrumentos comunicativos. Son aprendizajes
especificos que afectan a la capacidad cognitiva, el procesamiento de la informacion y
la competencia socio y afectivo-emocional.

La educacion, tal como la veiamos en la taxonomia de Bloom, fomentaba las habi-
lidades del pensamiento vinculadas a las categorias de recordar y comprender, pasando
por la profundizacion del conocimiento a través de procesos de aplicacion y andlisis.
Esta taxonomia ha avanzado hacia estadios deseables de habilidades de pensamiento
dificiles de atomizar, tales como evaluar y crear. En la Taxonomia de Bloom encon-
tramos esas seis categorias de discriminacion respecto de nuestros conocimientos,
actitudes y destrezas. Pero la escala, tal como la conocemos en la educacion del siglo
XXI, debe de abordar la necesidad de compartir y colaborar con otros para innovar en
la sociedad de los ciudadanos y no solo porque haya habido que incorporar la menta-
lidad digital y mediatica a la orientacion formativa, sino por el propio sentido de esa
competencia en el mundo actual.

En el afo 1994, Delors elabora el informe publicado con el titulo La educacion en-
cierra un tesoro supo ver la potencialidad de la comunicacion y del desarrollo personal
y social (Delors, 1996). Lo pone de manifiesto cuando dice Delors:

“El siglo XXI, que ofrecera recursos sin precedentes tanto a la circulacion y al al-
macenamiento de informaciones como a la comunicacion, planteard a la educacion una
doble exigencia que, a primera vista, puede parecer casi contradictoria: la educacion
debera transmitir, masiva y eficazmente, un volumen cada vez mayor de conocimientos
tedricos y técnicos evolutivos, adaptados a la civilizacion cognoscitiva, porque son las
bases de las competencias del futuro. Simultaneamente, debera hallar y definir orien-
taciones que permitan no dejarse sumergir por la corriente de informaciones mas o
menos efimeras que invaden los espacios publicos y privados y conservar el rumbo en
proyectos de desarrollo individuales y colectivos (Delors, 1996, p. 91).
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Hablabamos de la “sociedad educativa” y Delors insistia en la idea de que el desa-
rrollo de las nuevas tecnologias de la informacion y las comunicaciones debe dar pie
para la reflexion general sobre el acceso al conocimiento en el mundo de mariana. La
Comision recomienda (Delors, 1996, p. 38):

D la diversificacion y el mejoramiento de la ensefianza a distancia gracias al uso de
las nuevas tecnologias;

D una mayor utilizacion de estas tecnologias en el marco de la educacion de adultos,
especialmente para la formacion continua del personal docente;

D el fortalecimiento de las infraestructuras y las capacidades de cada pais en lo tocan-
te al desarrollo en esta esfera, asi como la difusion de las tecnologias en el conjunto
de la sociedad; se trata en todo caso de condiciones previas a su uso en el marco de
los sistemas educativos formales.

El informe Delors, Informe de la Comision Internacional sobre la educacion para el
siglo XXI, hace la declaracion de los llamados “cuatro pilares de la educacion” (Delors,
1996, pp. 96-106):

D Aprender a conocer, es la identificacion del placer de comprender, de conocer, de
descubrir, sin pensar en el especialismo, es un “tipo de aprendizaje, que tiende
menos a la adquisicion de conocimientos clasificados y codificados que al dominio
de los instrumentos mismos del saber.

D Aprender a hacer, no es el significado simple de preparar a alguien para una tarea
material bien definida, de participar en la fabricacion de algo en una cadena indus-
trializada de montaje, sino la necesaria formacion para adaptarse con la formacion
a los cambios que van a exigir siempre, creatividad, iniciativa, innovacion y em-
prendimiento.

D Aprender a vivir juntos y con los demds: es el aprendizaje de la convivencia cualificada
y especificada que reclama la distincion entre el yo, el otro y lo otro, para poder
participar en proyectos comunes con comprension, interdependencia y capacidad
de resolucion de conflictos.

D Aprender a ser alude al desarrollo integral de cada persona, lo fisico y lo mental,
la inteligencia y la afectividad, la ética y la estética, lo individual y lo social; es el
desarrollo de las posibilidades con autonomia, juicio y responsabilidad.

Lo cierto es que, bien desde la aplicacion de las taxonomias de objetivos, bien desde
la necesidad de capacitar para nuevas retos, bien desde la propia exigencia de rendir
calidad cada vez de manera mas efectiva, eficiente y con gestion y direccion estratégica,
el concepto de competencias se ha integrado en el panorama normativo del sistema
educativo y debemos tener en cuenta que, si pensamos en los cambios que su inclusion
produce, es preciso reconocer que antes de su inclusion en el sistema se hablaba, igual
que ahora, de persona educada. Podemos afirmar que la persona educada ya lo era
antes de que se disefiaran las competencias; por medio de la educacion se adquirian,
como ahora, destrezas, habitos, actitudes y conocimientos vinculados a diversas areas
de experiencia y era capaz de usar de modo integrado esas adquisiciones y logros para
resolver problemas que afectaban a su forma de vida y proyectos.

En Espana, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de educacion (LOE: BOE del 4
de mayo de 2006) es sensible a la importancia que juega la educacion de los nifios y



PRINCIPIOS DE EDUCACION, PRINCIPIOS DE INTERVENCION Y PRINCIPIOS DE METODOLOGIA DE
INVESTIGACION PEDAGOGICA. LA PEDAGOGIA GENERAL

jovenes en la conformacion de una sociedad desarrollada y establece en el Predmbulo
de dicha Ley que la educacion es el medio mas adecuado para construir la personali-
dad, desarrollar al maximo las capacidades, conformar la propia identidad personal
y configurar la comprension de la realidad, integrando la dimension cognoscitiva, la
afectiva y la axiologica. Para la sociedad, la educacion es el medio de transmitir y, al
mismo tiempo, de renovar la cultura y el acervo de conocimientos y valores que la
sustentan, de extraer las maximas posibilidades de sus fuentes de riqueza, de fomentar
la convivencia democratica y el respeto a las diferencias individuales, de promover
la solidaridad y evitar la discriminacion, con el objetivo fundamental de lograr la
necesaria cohesion social.

Mas adelante, al hablar de los fines que se pretenden alcanzar a través de dicha Ley,
se resaltan, entre los fines de la educacion, el pleno desarrollo de la personalidad y de
las capacidades afectivas del alumnado, la formacion en el respeto de los derechos y
libertades fundamentales y de la igualdad efectiva de oportunidades entre hombres
y mujeres, el reconocimiento de la diversidad afectivo-sexual, asi como la valoracion
critica de las desigualdades, que permita superar los comportamientos sexistas. Asi-
mismo, se propone el ejercicio de la tolerancia y de la libertad, dentro de los principios
democraticos de convivencia y la prevencion de conflictos y la resolucion pacifica de
los mismos. Igualmente se insiste en la importancia de la preparacion del alumnado
para el ejercicio de la ciudadania y para la participacion en la vida econdmica, social y
cultural, con actitud critica y responsable.

Es cierto que la inclusion de las competencias en el desarrollo normativo del siste-
ma educativo, no cambia el concepto educacion, pero se busca mejorar la posibilidad de
su gestion pedagogica. De este modo, podemos afirmar que la aportacion del cambio
normativo se basa en las posibilidades derivadas de conceptualizar dicha capacidades
como competencias, para gestionarlas mejor y en la necesidad de ajustar el sistema
educativo dentro de la racionalidad técnica de fines y medios implicados en la tarea
a desarrollar. Desde la perspectiva de la decision técnica, la incorporacion de la idea
de competencias establece una base de reflexion para hacernos mas conscientes en
el proceso educativo de los medios que intervienen, cuando fijamos una meta. Ya sea
que pensemos en finalidades intrinsecas o extrinsecas de la orientacion formativa
temporal, la idea de competencias ha consolidado una forma de ejercer las funciones
pedagogicas que reclama de manera explicita un espacio de formacion distinto al del
dominio de las areas culturales.

El profesor Sarramona, afirma que, con el planteamiento de las competencias, se
pretende (Sarramona, 2004): 1) desarrollar un modelo educativo mas integrado, en el
que los conocimientos cada vez pierden protagonismo en favor del “saber hacer” y del
“ser”, 2) desarrollar un modelo que garantice la homologacion y reconocimiento de las
titulaciones en la UE.

Cada competencia tiene unas metas, pero la cuestiéon principal es que cada uno
sea capaz de elegir sus propias metas dentro de su proyecto de vida personal. Cada una
de estas metas contara con varios bloques de destrezas, habitos, actitudes, conoci-
mientos y, por ultimo, competencias, que cada educando habra de aprender a usar
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patrimonialmente como parte de su formacion, identificandose con ellas en los pro-

yectos decididos. Y los docentes, los investigadores y los especialistas en funciones de

apoyo, en sus propios entornos de trabajo y en su propia formacion, habran de hacer
lo mismo con las competencias que les son propias, de manera general y especifica.

La inclusion del concepto de competencias tiene potencia tedrica, incide en la di-
reccion y la gestion de los elementos que intervienen en los procesos de ensefianza y
educacion dirigidos a la adquisicion de conocimientos, destrezas y actitudes. Por otro
lado, recupera lo anteriormente adquirido, haciendo posible vincular tradicion e inno-
vacion en el lenguaje y en la practica educativa sin distorsionar. Ademas abre nuevas
vias de investigacion vinculadas al desarrollo de las competencias. Podemos decir, en
definitiva, que la inclusion de las competencias genera cambios en la mentalidad de
los profesionales de la educacion que estan obligados a innovar su forma de actuar y
el modo de interrogarse sobre su intervencion (Tourinian, (Dir.) 2010, cap. 7; Tourinan
y Longueira, 2010).

El profesor Sarramona mantiene que las competencias aportan algunas novedades
que permiten hablar de la introduccion de un nuevo paradigma; suponen un avance
en el proceso de mejora de la tarea pedagogica y él resume la capacidad de integracion
y de innovacion de la inclusion de las competencias en la educacion en un trabajo que
esta en edicion en estos dias (Sarramona, 2013, 126-128):

Las competencias recogen aspectos que ya habian entrado con fuerza en el ambito
pedagogico, tales como:

a) Enfasis en la actividad del alumno como elemento vertebrador de la tarea educativa.
b) Se trata de un saber hacer, de la comprension de la actividad, de un saber hacer
razonado y con compromiso (aprendizaje situado) por parte de quien lo realiza.

©) Globalizaciéon de los aprendizajes en el sentido pedagogico del término.

d) Demandan aprendizajes significativos, integrados con los anteriores que el sujeto
ya posee, como garantia de firmeza y comprension de los nuevos.

e) Fomentan la transferencia, para llegar a otras situaciones que cada uno tiene que
resolver en la vida.

Las competencias también aportan algunas novedades que el profesor Sarramona
resume en las siguientes:

a) Vinculan la escuela con la vida real, rompiendo la tendencia a hacer de la escuela
un mundo aparte de aquél para el cual tiene que preparar.

b) Determinan minimos equitativos para todo el alumnado, superando la simple cla-
sificacion de los alumnos en funcion de aprendizajes estrictamente académicos,
cumpliendo asi el encargo de preparar a todos para la sociedad a la que pertenecen.

o Introducen criterios de eficacia y de eficiencia, para la verificacion de que las si-
tuaciones o problemas en los que se aplican las competencias son efectivamente
resueltos, y lo son por la via mas eficiente, es decir, por la via que supone optimizar
los recursos disponibles.

d) Piden la constante puesta al dia de los contenidos, para garantizar el principio de
realismo y vinculacion con la vida cotidiana, que esta en permanente cambio.
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3.5.3. Para educar, competencias adecuadas a las actividades
internas del educando

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 competen-
cias. Y esto es valido, tanto para el educando, como para el educador. Las funciones
de docencia, apoyo al sistema educativo e investigacion requieren competencias espe-
cificas, atendiendo a lo que hemos definido como identidad, especificidad, diversidad
y complementariedad de las funciones pedagogicas. Ademas, la condicion de experto
que hemos analizado en el epigrafe 3.4 de este capitulo determina el marco en el que se
le tiene que dar contenido a las competencias. Y, por supuesto, si somos coherentes con
la posicion manifestada en el epigrafe 3.5 frente al modelo dual y asumimos el sentido
de la relacion teoria-practica con autonomia funcional, no es posible defender las com-
petencias en el ambito de la educacion sin asumir la doble condicion de conocimiento
y accion, para el objeto ‘educacion’.

La complejidad del objeto ‘educacion’ esta marcada, por la doble condicion de
ambito de conocimiento y accion, y no tener esto en cuenta da lugar a la perdida de
significacion en el conocimiento de la educacion que nace siempre del estudio de
la relacion teoria-practica. Pero, ademas, también sabemos que la relacion educativa
pierde su sentido de educacion, si renuncia a la relacion personal. Y ese sentido per-
sonal y singular nos pone en situacion de entender que la accion educativa ofrece no
solo una perspectiva tedrico-practica, sino también una perspectiva artistica y estética
intrinseca. En cada intervencion, no sélo hago un uso estético y artistico de mis des-
trezas 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 manifestacion de racionalidad artistica,
junto con la racionalidad cientifico-tecnologica y la racionalidad praxica (politico-mo-
ral) nos permite abarcar en cada accion 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-tecnologica y accion praxica
orientada a metas y finalidades.

La creativa puesta en escena de la accion educativa es la que nos obliga a entender
a los educadores como gestores de ambitos de educacion, no tanto porque cada espacio
educativo se convierte en un escenario de ejecucion de los procesos educativos, sino
porque el escenario educativo es tan singular que su creacion y cuidado supone ne-
cesariamente integrar el espacio fisico en el concepto “dmbito 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 interven-
ciony a las areas de experiencia y a las formas de expresion que mejor se ajustan a cada
area (Tourinan, 2011a, 2012b, 2012c¢).

Por lo que ya sabemos, es verdad que, desde el punto de vista antropolégico, la
educacion es cultura y, por tanto, tiene sentido afirmar que la funcion del profesional
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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 pedagogica hasta el
extremo de que los mismos profesionales de la educacion tendrian que llegar a acep-
tar, por coherencia, que su formacion es simplemente el conocimiento de esas areas
culturales y que conocer, ensenar y educar serian la misma cosa. Pero, para nosotros,
lo hemos visto en el epigrafe 3 del capitulo 2, por principio de significado, conocer un
area cultural no es ensenar, porque el conocimiento puede estar separado de la accion
y ensefiar no es educar, porque podemos afirmar que hay ensenanzas que no educan,
con fundamento en el significado propio de esos términos.

Educar, es basicamente desarrollar en cada persona los valores derivados del ca-
racter y sentido inherentes al significado del concepto ‘educacion’ 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 que la hace cognoscible,
ensenable, 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 cogni-
tiva aplicada a un area cultural.

También por lo que ya sabemos, y pensando en la ensenianza de un area cul-
tural, podemos decir que los conocimientos tedricos, tecnologicos y praxicos de
las diversas areas culturales que se constituyen en objetivo de conocimiento en la
ensenianza (la Literatura, la Historia, la Filosofia, la experiencia de vida, la Moral,
las costumbres, las Artes, etc.,) no los crean los profesionales de la educacion con su
conocimiento especializado (conocimiento de la educacion); 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
pedagogica especializada.

El profesor Perrenoud, ha afirmado hace poco tiempo, frente a sus criticos, que
construir competencias no es darle 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. Estd fun-
damentada, 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 detener-
nos sobre las finalidades principales de la escuela y la educacion y sobre los equilibrios
arespetar en la redaccion y la puesta en marcha de programas” (Perrenoud, 2008, p. 2).
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La clave estd en saber en cada caso qué debemos privilegiar, atendiendo a las fina-
lidades de la educacion:

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

a cada u