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L]
PRESENTACION

La Red |beroamericana de Pedagogia (Redipe), con el fin de dar
cumplimiento a su funcién de estimular los actos pedagdgicos orientados a la
socializacion del conocimiento y a la formacion de seres sensibles, criticos y
proactivos, capaces de intervenir propositivamente en su autorrealizacion y en la
construccion de un mundo mejor desde el conocimiento y la investigacion de la
educacion como tarea, como proceso y como resultado, ha acordado convocar,
en 2018, el | Premio Educa-Redipe (modalidad trayectoria profesional).

El jurado nombrado al efecto ha concedido, en 2019, al Dr. D. José
Manuel Tourifidn Lépez, catedratico de Teoria de la Educacion, el premio en esta
primera edicién y con motivo de ello, desde Redipe, le hemos pedido al profesor
Tourifidn que nos entregara unos trabajos para hacer un libro conmemorativo de
esta primera concesion del Premio Educa-Redipe.

El profesor Tourifian nos ha entregado cuatro trabajos originales
y nuevos, que ha agrupado bajo el titulo: “Funcién pedagdgica, competencia
técnica y transferencia de conocimiento. La perspectiva mesoaxiolégica™:

e Vertebracion del sistema educativo y competencia técnica. La
perspectiva mesoaxioldgica

e El significado de la funcion pedagodgica: competencia técnica para
generar principios de accion

e Imagen social de la Pedagogia (un conocimiento que da competencia
técnica y que no esta bien apreciado)

e La transferencia de conocimiento como proceso: una nueva
competencia vista desde la Pedagogia.

Bajo ese titulo general y en los cuatro titulos especificos, el Dr.
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Tourifidn nos entrega una mirada de prospeccion retrospectiva, una mirada
interdependiente de atras hacia delante y reciprocamente.

Su primer libro como autor individual es de 1977 y abordaba el tema del
sentido de la libertad en la educacion, un principio educativo que estudio desde
la perspectiva pedagogica y desde su legalidad y legitimidad como problema
de derechos y libertades. Su segundo y tercer libro como autor individual estan
dedicados, respectivamente, al conocimiento de la educacion y a la funcién
pedagogica y las alternativas de formacion de especialistas.

En el trabajo que nos ha preparado sobre vertebracién del sistema
educativo y que nos ha entregado ahora para este libro conmemorativo el
profesor Tourifian afirma en el primer parrafo introductorio: “Voy a hablar en este
texto de lo que he estado haciendo casi toda mi vida: Pedagogia como estudio,
como investigacion y como forma de intervencion. Esto que digo no es un
eufemismo, ni una figura retérica. Es un hecho, en mi caso (...) Porque, al final,
de eso se trata, de entender qué competencia tiene el pedagogo en un sistema
educativo de calidad y he tenido oportunidad de reflexionar y actuar respecto de
esta cuestion desde la docencia, el estudio y la investigacién y desde la politica
educativa”. Y en ese texto tenemos la oportunidad de reflexionar con él sobre los
derechos, las libertades y la competencia técnica, en una vision actualizada de
las preocupaciones intelectuales formuladas en sus primeros libros.

En los trabajos que nos ha entregado sobre funcion pedagdégica y
sobre imagen social de la Pedagogia, respectivamente, nos lleva a reflexionar
con él sobre una preocupacion constante en los pedagogos: el significado de su
funcién, el fundamento de su competencia técnica y la necesidad de lograr una
imagen social vinculada a la calidad de educacion que es aspiracién y meta de
los sistemas educativos.

En el cuarto trabajo que nos ha entregado aborda el problema
actualisimo de la transferencia de conocimiento. La transferencia es una
necesidad institucional de las universidades hoy en dia. Las universidades
estan obligadas a cumplir la misién de desarrollo social, cultural y econdmico de
manera productiva y critica. Nadie habia abordado hasta ahora el problema de
la transferencia de conocimiento desde la Pedagogia y Redipe ha publicado la
aportacion primigenia del Doctor Tourifian en marzo de 2109 en la Revista Boletin
Redipe (8:3; pp. 19-65). Ahora nos regala una reflexién centrada en el problema
de la transferencia desde la perspectiva de la competencia técnica, bajo el titulo
“La transferencia de conocimiento como proceso: una nueva competencia vista
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desde la Pedagogia”.

Dice el profesor Tourifidn que hay un salto cualitativo respecto de
la buena educacién cuando asumimos que la calidad tiene que ver con los
profesionales de la educacidn y con el conocimiento que les da competencia
técnica. El profesional aprende a valorar como educativo cada medio que
utiliza al construir ambitos de educacion, hacer disefios educativos y generar
la intervencién pedagégica derivada. Los medios asi concebidos se convierten
en herramientas pedagogicas al servicio del pedagogo y ello hace que todo el
trabajo del pedagogo se impregne del significado de educar y adquiera valor
mesoaxioldgico. Se hace Pedagogia mesoaxioldgica.

Nosotros estamos de acuerdo con esa sentencia y en el jurado se ha
apreciado de manera singular que, con sus trabajos, don José Manuel Tourifian
Lépez se ha convertido en un brillante paladin de la Pedagogia. Contribuye
claramente con sus aportaciones nacionales e internacionales a la transferencia
de tecnologia y conocimiento, a la innovacion conceptual y tedrica y a la apertura
de nuevas vias de trabajo o investigacién que inequivocamente han mejorado el
conocimiento de la educacion, su capacidad de aplicacién desde la intervencién 'y
la capacidad de resolucién de problemas y de analisis en los ambitos de actuacion
educativa.

La pedagogia mesoaxiolégica, que propugna el profesor Tourifian
es resultado de una larga trayectoria investigadora, ha creado lenguaje en
Pedagogia, avanza el conocimiento sobre la educacién y sus fundamentos como
actividad de intervencién y por ello se ha convertido ya en alternativa emergente,
pionera, innovadora y viable en sus propuestas; mejora la posibilidad de analisis,
interpretacién y comprension de la educacién y la capacidad de resolucion de
problemas desde el concepto de ambito de educacion, haciendo posible el
desarrollo de disefios y de programas de accidn educativa concreta, controlada y
programada, de manera que la funcién pedagoégica adquiere sentido profesional
de competencia técnica con fundamento en la mentalidad pedagdgica especifica
y en la mirada pedagoégica especializada en cada intervencion.

En Redipe estamos orgullosos del premio otorgado y de la figura
del pedagogo a quien se le otorga y confiamos en que estas paginas de
conmemoracion sirvan para introducirles al sentido de su obra y de su trabajo.

Julio César Arboleda
Director de REDIPE

(N
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CAPITULO 1

Laudatio de Presentacion
de candidatura del
Prof. Dr. D José Manuel Tourinan Lopez
al Premio Educa-Redipe
(modalidad trayectoria profesional).
Convocatoria 2018-2019

Julio César Arboleda
Director de Redipe

15



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

16



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

L]
INDICE DEL CAPITULO 1

1. Su formacion y perfil profesional estan vinculados desde su inicio a la
Pedagogia y esta dedicado desde su inicio profesional a la educacion

2. Su actividad en docencia e investigacion universitaria en el &mbito de
educacion estan plasmadas en actividades concretas de manera excelente y
ejemplar

3. Su actividad en organizacidn, representacion, transferencia de conocimiento
y gestion esta acreditada también de manera especifica en los diversos cargos
gue ha ocupado para tomar decisiones de caracter académico-profesional o de
servicio publico en el Gobierno de la Comunidad autbnoma de Galicia y en los

organos nacionales de representacion y coordinacion universitaria que afectan
a las carreras de educacion

4. Su actividad se vincula a REDES nacionales e internacionales de educacién
de manera continuada a lo largo de su trayectoria, tal como se puede ver en su
Curriculo acreditado y en su pagina web

5. Toda esta actividad vinculada a educacion en docencia, investigacion,
gestion y representacion ha sido reconocida, como no podia ser menos,
dada su calidad y singularidad, con premios autonémicos, nacionales e
internacionales

6. En toda esta actividad, que siempre ha estado centrada en la Educacion,
desde la Pedagogia como carrera y como disciplina cientifica, ha permanecido
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como lider y fundador del Grupo de Investigacion “Tercera Generacion” (TeXe)
y, en cada una de sus actividades, se puede comprobar que se mantiene fiel a
postulados de perspectiva Mesoaxiolégica

7. Desde la perspectiva de la representacion institucional de su trayectoria
en Educacion, me siento especialmente satisfecho en hacer esta propuesta
de premio a favor del profesor J. M. Tourifian, porque ha contribuido a poner
el nombre de su Facultad junto con el suyo en lugares singulares de caracter
internacional: China, Estados Unidos, América Central y del Sur, Canada,
Islandia, Polonia, Paris, Londres, Portugal e Italia. Y quiero destacar como
hechos singulares de su presencia, en tanto que pedagogo, varios referentes

8. indices de impacto de la produccién cientifica
9. Libros escritos desde 2014

10. Alegacioén final y de conjunto para la propuesta

18
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LAUDATIO DE PRESENTACION DE CANDIDATURA DEL PROF. DR.
D. JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ AL PREMIO EDUCA-REDIPE
(MODALIDAD TRAYECTORIA PROFESIONAL). CONVOCATORIA-2018

Julio César Arboleda
Director de Redipe
Septiembre de 2018

En esta primera convocatoria del Premio Educa-Redipe propongo
como candidato al galardén al Prof. Dr. D. José Manuel Tourifian LOpez,
eminente catedratico de la Universidad de Santiago de Compostela y reconocido
colaborador de Redipe.

El objetivo de este Premio es el reconocimiento de una trayectoria
prestigiosa dedicada a la educacion y a la investigacion pedagodgica y a la
colaboracién con Redipe, contribuyendo claramente con sus aportaciones
nacionales e internacionales a la transferencia de tecnologia y conocimiento,
a la innovacion conceptual y tedrica y a la apertura de nuevas vias de trabajo
0 investigacién que inequivocamente han mejorado el conocimiento de la
educacion, su capacidad de aplicacién desde la intervencion y la capacidad de
resolucion de problemas y de analisis en los ambitos de actuacién educativa.

Y mi propuesta a favor del profesor Tourifian se funda en que su trabajo
refleja los objetivos del premio, tanto en su trayectoria profesional, como en su
valiosa colaboracién con Redipe.

1 SU FORMACION Y PERFIL PROFESIONAL ESTAN VINCULADOS
DESDE SU INICIO A LA PEDAGOGIA Y EL ESTA DEDICADO A LA EDUCACION
DESDE SU INICIO PROFESIONAL:

-Maestro de Ensefianza Primaria (1969).
-Licenciado en Filosofia y Letras (Seccion de Pedagogia, 1974).
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-Becario de Formacién del personal Investigador. Ministerio de
Educacion y Ciencia (1975-77).

-Doctor en Pedagogia (1978) con la calificacién de Suma cum Laude
por la Universidad Complutense de Madrid.

- Profesor de Pedagogia en la Universidad Complutense de Madrid
(1974-1980).

- Profesor numerario de la Universidad de Santiago de Compostela en
1980.

- Catedratico de Universidad en junio de 1987 y nombramiento de
Catedratico de la USC en febrero de 1988.

2. SU ACTIVIDAD EN DOCENCIA E INVESTIGACION UNIVERSITARIA
EN EL AMBITO DE EDUCACION ESTAN PLASMADAS EN ACTIVIDADES
CONCRETAS DE MANERA EXCELENTE Y EJEMPLAR:

-45 afios de docencia universitaria por la USC (en septiembre de 2019).

-Reconocidos positivamente por su universidad desde 2005 el maximo
de tramos de docencia evaluable (6 tramos de 5 afios cada uno).

-Reconocidos positivamente desde 2013 el maximo de tramos de
investigacién evaluables a nivel nacional por la CNEAI (6 tramos de 6 afios cada
uno).

-Reconocido el complemento al mérito docente e investigador de la
Xunta de Galicia (ACSUG, en Julio de 2003).

-Reconocido el complemento al mérito en actividades de Gestion
(Xunta de Galicia (ACSUG, diciembre, 2007).

-Reconocido el complemento de excelencia curricular de la Xunta de
Galicia (ACSUG, enero de 2007, renovado en 2012 y en 2018).

-Ponente y conferenciante invitado en mas de 120 congresos y
seminarios de caracter nacional e internacional.

-Participante como responsable en 17 contratos y proyectos con
empresas y organismos autbnomos.

-Investigador principal de 22 proyectos de investigacion (dmbito
autonémico, nacional, de empresa e internacional. Por su trascendencia,
destacaria CINCO:

e El Proyecto APONTE, Unico proyecto europeo del programa Esprit
concedido al ambito de ciencias sociales y teoria de la educacion en
la USC.
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e El Proyecto Sistemas interactivos de intervencién pedagégica:
Modificaciones en la intervencién derivadas de la no-necesidad de
coincidencia espacio-temporal de profesor y alumno, financiado por la
Xunta de Galicia. Es el primer proyecto de investigacion que define la
educacion electrénica como concepto y competencia pedagégica.

e El proyecto Galicia 2010, que define las necesidades de Galicia para
el decenio, bajo el patrocinio de la asociacién Galicia 2010, de cuyo
Comité ejecutivo formé parte.

e EIl Proyecto Educacion en valores: proyecto de red interuniversitaria de
creacion de conocimientos y difusion televisiva y por Internet, con el
patrocinio de ATEI y la colaboracion de grupos de investigacion de 17
universidades espafiolas. Este proyecto recibio, compartido con ATEI,
el premio IAMS (International Association for Media in Science) 2006 de
la Unesco, por el contenido cientifico de la web.

e El proyecto Educere Area (educar con las areas culturales), propiciado
por REDIPE como macroproyecto institucional PIIR-04 (Valores
educativos especificos de las areas y valores comunes de educacion;
claves de la integracion pedagogica para el disefio educativo del
ambito). Es el proyecto especifico de lalinea de investigacion Pedagogia
mesoaxioldgica y construccion de ambitos de educacion. Ha generado
ya cuestionarios de perspectiva mesoaxiolégica sobre valores comunes
y especificos de educacion y cuestionarios de elucidaciéon de actitudes
hacia esos valores.

- Mas de 250 articulos y capitulos de libro publicados como autor.
- Méas de 40 libros escritos como autor Unico y 10 mas en coautoria.

3. SU ACTIVIDAD EN ORGANIZACION, REPRESENTACION,
TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTO Y GESTION ESTA ACREDITADA
TAMBIEN DE MANERA ESPECIFICA EN LOS DIVERSOS CARGOS QUE
HA OCUPADO PARA TOMAR DECISIONES DE CARACTER ACADEMICO-
PROFESIONAL O DE SERVICIO PUBLICO EN EL GOBIERNO DE LA
COMUNIDAD AUTONOMA DE GALICIAY EN LOS ORGANOS NACIONALES
DE REPRESENTACION Y COORDINACION UNIVERSITARIA QUE AFECTAN
A LAS CARRERAS DE EDUCACION:

e Director del Departamento de Pedagogia Sistematica (el Unico que
habia especificamente en el ambito de pedagogia como carrera).
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e Delegado del Decano para la puesta en marcha de la Seccion de
Pedagogia en su Universidad.

e Secretario de la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion.

o Director general de universidades e investigacion y director general de
ordenacion universitaria y politica cientifica en la Comunidad Auténoma
de Galicia.

e Ponente-presidente delegado de la Comision de Coordinacién del
Consejo de Universidades en las reuniones con los decanos de ciencias
de la educacion para la reforma de las directrices de planes de estudios.

e Ponente-presidente delegado de la Comisién de Coordinacion del
Consejo de Universidades en las reuniones con los rectores para debatir
los planes de estudios de ciencias de la educacion en la comision de
ciencias sociales.

e Miembro de la CNEAI (Comision nacional evaluadora de la actividad
investigadora).

e Miembro de la Comision Nacional de Educacion para proyectos de
investigacion.

e Ponente para la adaptacion de criterios de evaluacion de tramos de
investigacion en el area de Teoria e historia de la educacion a propuesta
de los directores de las Revistas de educacion mas valoradas, del SITE
(Seminario interuniversitario de Teoria de la Educaciéon y de la SEP
(Sociedad Espafiola de Pedagogia).

Desde su formacion universitaria en Pedagogia, ha participado como
profesor investigador en actividades de transferencia de conocimiento desde
los primeros afios de profesor (ya son 15 trienios). Ha tenido contrato para
implementar la sede universitaria de Barcelona del Centro Ramén Areces y para
fijar la estructura de sus guias didacticas. Ha participado en el grupo CODRA
de desarrollo regional en Francia. Ha tenido contratos con la Administracion
autondmica para el desarrollo del sistema universitario de la Comunidad autbnoma
de Murcia. Ha desarrollado actividades de ordenacion universitaria y politica
cientifica en situacion de servicios especiales en la Xunta de Galicia, relativos al
desarrollo del sistema universitario de Galicia, al desarrollo de la ley de fomento
de investigacion y desarrollo tecnoldgico, relativos al plan de financiacion del
sistema universitario y relativos a la red de ciencia y tecnologia de Galicia y
al CESGA (Centro de supercomputacion de Galicia). Ha realizado actividades
culturales por contrato para la Fundacion Caixa Galicia y para la Conselleria
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de Cultura. Ha realizado informes y actividades de gestién del conocimiento
y de coordinacion de Comunidades por contrato y nombramiento desde la
Oficina de Ciencia y Tecnologia estatal durante dos afios. Ha creado una red de
cooperacion al desarrollo que integré a 16 organizaciones de la sociedad civil
de América latina. Ha trabajado en la CNEAI (Comisién nacional evaluadora de
la actividad investigadora) como representante de la Comunidad autbnoma. Ha
asesorado el programa “Carrera de ciudadania” para la ciudad de Villavicencio
en Colombia. Ha realizado informes para la USC con contrato de experto para
la planificacion de la universidad en el horizonte USC 2002. Ha participado en
el master de la universidad de Salamanca sobre comunicacion e informacién en
ciencia y tecnologia durante tres afios, cuando se defendia que la transferencia
de conocimiento era fundamentalmente difusion y propaganda para atraer y
fidelizar clientela. Ha disefiado y creado una revista de cooperacion cientifica
bajo relacion de trabajo con el IGACI para la difusion del conocimiento cientifico.
Ha participado con registro de asociado en informes de GAIA (Global Alliance for
International Advancement, New York) sobre futuro y planificacion de la educacion.
Ha contribuido a la creacion y desarrollo de diversos convenios de colaboracion
entre universidades. Ha formado parte de la expedicion embajadora a China
de la Fundacion Eisenhower para la comprension internacional. Ha formado
parte del grupo nacional de trabajo que elaboré un proyecto para la creacion y el
desarrollo de la ciudad del conocimiento de Monterrey. Ha dirigido y creado por
medio de proyecto con ATEI una red de difusién por internet de conocimientos de
educacion en valores y realizado siete foros con sus correspondientes programas
de difusion en video streaming. Ha generado jornadas de puertas abiertas sobre
el sistema universitario, jornadas de transferencia de resultados de investigacién
con Iberoeka, Cyted y Atei, jornadas de transferencia de técnicas de trabajo de
ONGs con la Universidad internacional para la paz de la ONU, un congreso
mundial con la SID para la cooperacion al desarrollo y muy diversos simposios
de encuentro, debate y difusién del conocimiento pedagégico. Coordina la red
internacional de Pedagogia mesoaxioldgica (Ripeme) integrada en Redipe (red
iberoamericana de pedagogia), tiene su propia pagina web, es juez evaluador
de trabajos de investigacion y difunde la Pedagogia por Internet y You Tube. Son
actividades de transferencia notorias y arduas.

23



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

4, SU ACTIVIDAD SE VINCULA A REDES NACIONALES E
INTERNACIONALES DE EDUCACION DE MANERA CONTINUADA A LO
LARGODE SUTRAYECTORIA, TAL COMO SE PUEDE VER EN SU CURRICULO
ACREDITADO Y EN SU PAGINA WEB:

Creacion, junto con el Instituto gallego de cooperacion iberoamericana,
de la RED de COOPERACION al DESARROLLO SAN SIMON, en noviembre
de 1999. Esta red nace para hacer investigacion en problemas de innovacién
y desarrollo relativos a la cooperacién bajo los principios de accesibilidad
y receptividad. Firman el protocolo de creacién de la Red 16 instituciones
internacionales de la sociedad civil, 11 redes internacionales de universidades;
5 organizaciones nacionales de actividad internacional y 7 organismos
institucionales de Galicia.

Colaboracion con el CESGA (Centro de Supercomputacién de Galicia).
Como director general de ordenacién universitaria y politica cientifica, una de
sus competencias es la creacion y puesta en marcha del Centro de informatica,
cuya denominacion es CESGA (http://www.cesga.es/). Y como investigador ha
seguido participando con el Cesga en proyectos de investigacién regionales,
nacionales e internacionales.

Cooperacién con CREAD, red de educacion a distancia inter-americana,
en el desarrollo de lineas de trabajo e investigaciones sobre aprendizaje flexible
y a distancia. haciendo visible al grupo en los congresos de Cread de Florida,
Costa Rica, Venezuela y México. Conviene destacar en este periodo las
colaboraciones de varios afios con la red a distancia de la BUAP (Benemérita
universidad autdnoma de Puebla, México) y la colaboracion en los congresos de
VIRTUALEDUCA y EDUTEC Ha sido un trabajo que queda institucionalmente
premiado en los actos conmemorativos del Cread de 2000 y de 2010.

Colaboracion con el ILCE, Instituto latinoamericano de la comunicacion
y educacion. Partiendo de la relacion iniciada en la Red San Simon, se establece
una colaboracién especifica para definir los rasgos propios de la educacion
comun en nuevas tecnologias y definir las nuevas tecnologias como ambito
general de educacion en documento que esta incorporado a la biblioteca del
Observatorio ILCE.

Colaboracion con la SID (Society for International Development),
creando el Capitulo Gallego de la SID para poder afrontar investigaciones de
educacion en el ambito del desarrollo internacional. Fruto del esfuerzo conjunto
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es la realizacion de un congreso mundial y una reunién internacional de expertos
en Santiago de Compostela.

Colaboracion con ATEIlI (Asociacion de television educativa
iberoamericana) para desarrollar una red universitaria de investigadores de
Teoria de la educacion en el tema educacion en valores. La colaboracion con
ATEI permiti6 al Grupo de investigacion aportar contenido a los congresos de
EDUTEC y a IBEROEKA y CITED colaborando en cooperacién al desarrollo
cultural desde el Capitulo Espafiol de ATEL.

Integracién del grupo de investigacion TeXe en la red de investigacion
en ciencias sociales REDICIS (red formada por grupos de investigacion de
filosofia, econémicas, metodologia y teoria de la educacion de la universidad de
Santiago de Compostela). Esta red reconocida como red de excelencia por la
Xunta de Galicia ha trabajado entre 2009 y 2014 en el desarrollo de metodologias
de investigacion, comprension de la cultura y del patrimonio y emprendimiento e
innovacion y ha propiciado la colaboracién de ese Grupo con la sociedad SIFA
(sociedad internacional de filosofia) y con la SIFE (Sociedad internacional de
filosofia de la educacion).

Colaboracion con la red profesional Sociedad espafiola de pedagogia
(SEP, http://www.sepedagogia.es/). La colaboracion con la SEP se inicia en el
congreso nacional de 1976, celebrado en Madrid bajo el tema genérico Critica
y porvenir de la educacion y ha continuado hasta la actualidad. En 1984 se
organiza el primer congreso nacional de pedagogia en Santiago de Compostela
“Educacioén y sociedad plural” y se pone en marcha la agrupacion territorial de
Galicia de la SEP). La colaboracion con la SEP ha permitido al Grupo entrar
en contacto con las organizaciones internacionales WERA (World Education
Research Association), EERA (European Educational Research Association) y
AERA (American Educational Research Association).

Colaboracion con el Seminario interuniversitario de Teoria de la
educacion (SITE, http://pendientedemigracion.ucm.es/info/site/). ElI (SITE)
cuenta con la colaboracion del Grupo Tercera generacion desde el segundo
seminario celebrado en Salamanca en 1983 bajo el titulo genérico El problema
de la educacion.

Colaboracion, desde Julio de 2014 y atendiendo a los postulados
propios de la Pedagogia mesoaxioldgica, con The International Institute for
Hermeneutics (Friburgo) en temas de desarrollo conceptual sobre educacion
artistica, relacion educativa y concepto de educacion.
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Creacion y colaboracion con el grupo de pensamiento “Grupo Sl(e)
TE. Educacion”. Es un grupo de siete catedraticos del area de teoria de la
educacion que se constituye en 2006 como grupo de pensamiento para generar
opinién sobre cuestiones actuales de educacion. Estamos integrados desde el
origen en el Grupo Sl(e)TE y este Grupo ha realizado ya 21 reuniones de trabajo
cuyos resultados estan recogidos en cinco articulos (sobre consumo, violencia,
premios y castigos, innovacion y desarrollo sostenible) y seis libros (“Critica y
desmitificacion de la educacion actual”, 2013; “Politica de la educacion, desafios
y propuestas”, 2014; “Educacion y crisis econémica actual”, 2014; “Repensar las
ideas dominantes en educacion”, 2016; “La Pedagogia, hoy”, 2018; “Saber para
hacer en educacion”, 2019).

Creacion e integracion en la red RIPEME (red internacional de
pedagogia mesoaxioldgica). En noviembre de 2014 se publica su libro
“Concepto de educacién y pedagogia mesoaxiolégica” en la Red iberoamericana
de pedagogia (REDIPE) y queda constancia de la creacion de la red RIPEME
(Red internacional de pedagogia mesoaxiologica) y del nombramiento del
profesor Touriidn como coordinador de la misma. En el protocolo de creacion
de la Red, otorgado en la Universidad auténoma de Baja California, se dice
expresamente; “Constancia y reconocimiento que se hacen en razén a su
excelsa trayectoria, plena de logros académicos, pedagogicos e investigativos;
por sus contribuciones al fortalecimiento de los procesos formativos en materia
conceptual y metodolégica; por enriquecer el estado del arte de la educacion y
la pedagogia y para propiciar desde la Red trabajo acorde con los postulados
formulados en su obra mas reciente”.

Desde 2014, el profesor Tourifian ha publicado en la Revista Boletin
Redipe 12 articulos, cabecera de Revista, de mas de 25 paginas por articulo y
4 libros en la editorial Redipe. Dirige la Red RIPEME, el proyecto Educere area
(vinculado a su linea de investigacién Pedagogia mesoaxioldgica y construccion
de ambitos de educacién) y organiza bienalmente para REDIPE el simposio
de “Pedagogia y construccion de ambitos de educacion: la funcion de educar”.
En el momento actual es profesor y creador del contenido del curso on-line
“Perspectiva mesoaxiolégica de la Pedagogia” dentro del programa de REDIPE:
Pedagogias alternativas y emergentes, que se caracterizan por ser pioneras,
innovadoras y viables.
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5. TODA ESTA ACTIVIDAD VINCULADA A EDUCACION HA SIDO
RECONOCIDA, COMO NO PODIA SER MENOS, DADA SU CALIDAD
Y SINGULARIDAD, CON PREMIOS AUTONOMICOS, NACIONALES E
INTERNACIONALES:

-Premio a los mejores becarios universitarios. Octubre 1974. MEC
(Ministerio de Educacioén y Cultura).

-Premio extraordinario de licenciatura. Febrero 1975. Universidad
Complutense. Madrid.

-Victor al mérito académico. Diciembre 1975. Madrid.

-Premio Mérito ala Vocacion, 1975, de Educacion. Area de Investigacion
y Docencia. Abril 1976. Barcelona.

-Premio Nacional Fin de Carrera de Pedagogia. Mayo 1976. Madrid.

-Premio San José de Calasanz de Investigacion Pedagdgica.
Noviembre 1976. Ayuntamiento de Madrid.

-Premio Extraordinario de Doctorado. Febrero 1979. Universidad
Complutense. Madrid.

-Profesor Honorario de la Universidad de Buenos Aires. Argentina.
(Resolucion num. 4322, del 8 de septiembre de 1993).

-Insignia de oro de la universidad de Santiago de Compostela.
Resolucién Rectoral de 27 de enero de 1998.

-Medalla de plata de Galicia, por Resolucién de junio de 1998, de la
Presidencia del gobierno de la Comunidad Auténoma.

-Insignia de oro de la universidad de A Corufia. Resolucion Rectoral de
27 de Enero de 2000.

-Ha sido galardonado con las menciones de honor de:

o Departamento de Educacion Comparada del College of
Education de la Universidad Estatal de Wayne (Detroit, julio, 1991).

o Junta directiva del CREAD, Consorcio red de Educacion

a distancia (Caracas, noviembre de 2000).

o Escuela de Fisioterapia de la Universidade da Corufia

(A Corufia, diciembre 2001).

o INEF-Galicia (Centro de estudios superiores de ciencias de la

educacion fisica y deportes, 1999).
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-Coparticipe del Premio IAMS (Internacional Association for Media in
Science) UNESCO, otorgado a la pagina web de ATEI, en la que colaboro como
director del proyecto Educacién en valores 1+D. Octubre, 2006.

-Premio Redipe de exaltacién al mérito educativo, pedagdgico y a la produccién
intelectual en razén a la trayectoria académico-profesional en México-Mexicali.
Noviembre, 2014.

-Premio Sarmiento de Honra de la Facultad de Ciencias de la Educacion
de la USC, en reconocimiento a su trayectoria. Marzo, 2017.

-Insignia Fonseca de la Universidad de Santiago de Compostela, en
reconocimiento a los servicios prestados. Octubre, 217.

-Profesor extra-nimero de la facultad de Educacion de la Universidad
de Varsovia (marzo, 2017).

-En septiembre de 2017 ha recibido en Cali (Colombia), como
Red RIPEME y con el Proyecto Educar con las areas, vinculado a la linea
de investigacion Pedagogia mesoaxiolégica y construccién de ambitos de
educacion, el premio al mérito investigativo y pedagogico de REDIPE por abrir
nuevas vias de investigacion sobre educacion.

-Su trayectoria académica y profesional ha sido premiada, seleccionada
y biografiada para formar parte de publicaciones europeas y americanas (New
Jersey, 2008; Cambridge, 2009; North Carolina, 2010; Redipe, 2014, Varsovia,
2017).

6. EN TODA ESTA ACTIVIDAD, QUE SIEMPRE HA ESTADO CENTRADA
EN LA EDUCACION, DESDE LA PEDAGOGIA, COMO CARRERA Y COMO
DISCIPLINA CIENTIFICA, HA PERMANECIDO COMO LIDER Y FUNDADOR
DEL GRUPO DE INVESTIGACION “TERCERA GENERACION” (TEXE) Y,
EN CADA UNA DE SUS ACTIVIDADES, SE PUEDE COMPROBAR QUE SE
MANTIENE FIEL A POSTULADOS DE PERSPECTIVA MESOAXIOLOGICA

o La distincion entre conocer, ensefiar y educar, porque son
actividades diferentes

o La distincion entre Educacion y Pedagogia, porque una es
ambito de conocimiento y otra es conocimiento del ambito

o La identidad de la Pedagogia como disciplina cientifica que tiene
autonomia funcional igual que cualquier disciplina cientifica

o La defensa de la Pedagogia como carrera y como profesion

vinculada a la funcion de educar y al conocimiento de la educacion
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o La diferencia entre hacer un disefio educativo y un disefio
instructivo

o Laposibilidad de construirelambito de educacion correspondiente
a cada materia escolar desde las areas de experiencia cultural que le otorgan
contenido instructivo

o La integracion pedagoégica de valores comunes de educacion y
valores especificos de cada area cultural, estableciendo la concordancia valores-
sentimientos que permite pasar del conocimiento a la accion en cada interaccion
por medio de actitudes que generan apego positivo y permanente

o La necesidad de lograr competencia técnica para construir
ambitos, hacer el disefio educativo y generar la intervenclion pedagdgica
apropiada, con mentalidad pedagdgica especifica y mirada pedagdgica
especializada

o La fundamentacién de la identidad profesional del pedagogo,
vinculando funciones pedagodgicas y pedagogias aplicadas en los procesos de
intervencién convenientes para la educacion comun, especifica y especializada

o El uso de la actividad comin de educandos y educadores de
manera controlada para lograr actividad educada y educar la actividad con
mentalidad pedagdgica especifica y mirada pedagdgica especializada desde los
elementos estructurales de la intervencion.

Atendiendo a esos postulados, se puede llegar a entender que
la creacion conceptual, el significado de educacion, la fundamentacion del
conocimiento de la educacion, la intervencién pedagdgica y el desarrollo de las
funciones pedagdgicas son ejes de su pensamiento que estan recogidos en su
pagina web para resumir el desarrollo conceptual elaborado en sus publicaciones
y que delimitan el campo de la Pedagogia, afirmando que:

o Pedagogia no es Psicologia

o Pedagogia no es Filosofia

o Pedagogia no es solo ensefianza

o Las pedagogias aplicadas especializan la tarea, no la

disciplina; todas realizan intervencion pedagogica que es
Su competencia sustantiva

o Teoria de la educacion, Historia de la educacion y Pedagogia
social no son lo mismo
o La pedagogia siempre es mesoaxiologica porque valora como

educativo cada medio que utiliza, ajustandolo a criterios de
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significado de educar y propiciando la transformacién de la

informacioén en conocimiento y de éste en educacion.
7. DESDE LAPERSPECTIVADELAREPRESENTACIONINSTITUCIONAL
DE SU TRAYECTORIA EN EDUCACION, ME SIENTO ESPECIALMENTE
SATISFECHO EN HACER ESTA PROPUESTA DE PREMIO A FAVOR DEL
PROFESOR J. M. TOURINAN, PORQUE HA CONTRIBUIDO A PONER
EL NOMBRE DE SU FACULTAD JUNTO CON EL SUYO EN LUGARES
SINGULARES DE CARACTER INTERNACIONAL: CHINA, ESTADOS UNIDOS,
AMERICA CENTRAL Y DEL SUR, CANADA, ISLANDIA, POLONIA, PARIS,
LONDRES, PORTUGAL E ITALIA. Y QUIERO DESTACAR COMO HECHOS
SINGULARES DE SU PRESENCIA, EN TANTO QUE PEDAGOGO, VARIOS

REFERENTES:

° Formar parte del equipo que obtuvo el Unico proyecto Esprit de
la UE en Pedagogia en Espafia

o Ser profesor honorario de la UBA (Buenos Aires)

o Formar parte de la delegacién de la Fundacion Eisenhower
creada para el fomento de la Comprension internacional en su viaje a China

o Tener libros referenciados en la biblioteca del congreso de
Estados Unidos

o Pertenecer al Consejo de revistas nacionales e internacionales
de investigacion

o Estar incluido en el grupo de 50 seniors investigadores del IIH
(Instituto internacional de hermenéutica) de Friburgo

o Haber coordinado grupos de 17 universidades para ATEI con el

proyecto Educacion en valores que fue premiado por la UNESCO con el IAMS
por el contenido cientifico de la web generada en ATEI para ese proyecto

o Haber coordinado, como delegacion de la SID (Society for
International Development), un congreso mundial presidido por Kofi Anan.
o Haber generado una red de cooperacién al desarrollo firmada

por 17 instituciones europeas y americanas y 16 organizaciones de la sociedad
civil

o Haber organizado en la USC bajo el patrocinio de la SEP (1984)
el congreso nacional de pedagogiay haber presidido en dos ocasiones la primera
seccién (de caracter conceptual) en los congresos nacionales de de Pedagogia
de 2008 y 2012
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o Haber organizado dos seminarios nacionales de Teoria de la
Educacion (1988 y 2004)

o Aportar contenidos al centro de recursos del ILCE y pertenecer
al conjunto de miembros de su Observatorio Tecnolégico

o Haber recibido el premio del CREAD por la colaboracién a lo
largo de diez afios en las redes de educacion a distancia americanas

o Tener, desde 2014, diversos grupos iberoamericanos trabajando
sobre los postulados de su obra mas reciente en lared RIPEME (Red internacional
de pedagogia mesoaxiol6gica) creada dentro de REDIPE.

o Generar, desde RIPEME y dentro de Redipe, el macroproyecto
interinstitucional Educere Area (educar con las areas) fundado en la linea de
investigacién Pedagogia mesoaxiolégicay construccion de ambitos de educacion.

8. iINDICES DE IMPACTO DE LA PRODUCCION CIENTIFICA

Entrar en la base de datos Dialnet es un modo rapido de hacerse
una idea de la produccion cientifica del profesor Tourifian y del impacto de la
misma, pues da acceso a muy diversas bases en las que esta catalogado el
autor (Researcher ID, Orcid, Scopus, etc.), si bien es verdad que en Dialnet solo
se recoge menos de la mitad de su produccion (https://dialnet.unirioja.es/serviet/
autor?codigo=53361).

En el curriculo presentado al plan nacional y en el entregado para
poder elaborar esta candidatura y en la pagina web del Profesor Tourifian estan
referenciados con rigor bibliografico mas de 250 articulos y capitulos de libro,
40 libros como autor y 10 més como coautor (http:/dondestalaeducacion.com/
trayectoria.html).

Asumiendo que en ninguno de los organismos que generan indices
esta presente la totalidad de la obra y produccion del profesor Tourifian (yo
diria que no mucho mas de la mitad de su obra esta siendo computada en los
indices), y por tanto esos indices no reflejan la totalidad de su produccioén, quiero
hacer referencia a algunos de los mas significativos para la finalidad de este
reconocimiento:

indice Research Gate que computa a mas de 15 millones de
investigadores (indice H: 11; RG Score: 25.05; Percentil RG: mayor de 80%;
lecturas: 33.753) https://www.researchgate.net/search/
publications?q=Touri%2525C3%2525B1%2525C3%2525A1n%
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252BL.%2525C3%2525B3pez&page=10.
https://www.researchgate.net/profile/Jose_Tourinan_Lopez/scores

indice Google académico (Total de citas: 16.715; indice H-total, 55;
indice i10: 406) https://scholar.google.es/citations?hl=es&user=TrKoFcOAAAAJ.
indice H (IN-RECS) de nivel nacional:
http://ec3.ugr.es/in-recs//autoresnuevo//autoresnuevo-especialidades//
Educacion-4523.htm.

Los indices de impacto de sus trabajos lo sitian entre los diez primeros
clasificados en el listado general de autores de IN-RECS y como primer
catedratico del area de Teoria e Historia de la educacion.

http://ec3.ugr.es/in-recs/autoresnuevo/Educacion-10.htm .

Los indices de impacto de IN-RECS, correspondientes a las revistas
nivel A en las que se publican las aportaciones presentadas por el profesor
Tourifian al sexto sexenio (2008-2013) de investigacion evaluado positivamente
por la CNEAI, Comisién nacional evaluadora de la actividad investigadora, son:

-TERI 2009 (Teoria de la educacion, Revista interuniversitaria), datos

2009 In-recs: primer cuartil, n® 3, impacto 0.600.

http://ec3.ugr.es/in-recs/ii/Educacion-fecha-2009.htm.

-ESE 2011 (Estudios sobre educacién), datos 2011 In-recs:

primer cuartil, n® 20, impacto 0.257.

http://ec3.ugr.es/ec3/Educacion.html.

-REP 2013 (Revista espafiola de pedagogia) con ultimos datos

disponibles de In-recs publicados en 2012: primer cuartil, n° 10,

impacto 0.474. http://ec3.ugr.es/ec3/Educacion.html.

-TERI 2013 (Teoria de la educacidn, Revista interuniversitaria),

con ultimos datos disponibles de In-recs publicados en 2012:

primer cuartil, n° 6, impacto 0.619.

http://ec3.ugr.es/ec3/Educacion.html.

-REINED 2013 (Revista de investigacion en educacion), con ultimos

datos disponibles de In-recs publicados en 2012: en 2009, 2010

y 2011 se ha mantenido en los indices mas altos de impacto (2011,

lugar n° 3, impacto 0.722), (2010, lugar n° 1, impacto 0.871), (2009,

lugar n° 1, impacto 0.666). http://ec3.ugr.es/ec3/Educacion.html.

Por ultimo, respecto de la produccién cientifica afiadiré que, desde 2011
se han publicado mas de 50 recensiones de sus libros en revistas especializadas
de Teoria de la Educacion: Bordon, RelnEd (Revista de investigacion en
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educacion), REP (Revista espafola de pedagogia), Tendencias pedagdgicas,
Revista de Pedagogia social, Educacion XX1, Aula Abierta, Revista galego
portuguesa de psicoloxia e educacién, Revista iberoamericana de educacion,
Resefias educativas Education Review, ESE. Estudios sobre educacion,
Teoria de la educacion, Revista de Educacion. REIPE (Revista de estudios e
investigaciones en psicologia y educacion).
http://dondestalaeducacion.com/documentos/resenas.html.

9. LIBROS ESCRITOS DESDE 2014

-2014: TOURINAN, J. M. Donde esta la educacion. Actividad comun
interna y elementos estructurales de la intervencion. A Coruiia: Netbiblo, (ISBN:
978-84-9745-995-2. Dep. Legal: C-277-2014). 860 pags.

-2014: TOURINAN, J. M. Concepto de educacién y pedagogia
mesoaxioldgica. Colombia-Cali: REDIPE, 482 pags. (ISBN: 978-958-5842-6-6.
Dep. Legal: 2015-1216). (LINEA 2 y 3).

-2014: J. M. TOURINAN y otros (Grupo SI(e)TE. Educacion), Educacion
y crisis econémica actual. Barcelona: Horsori. (ISBN: 978-84-15212-27-0; Dep.
Legal: B.26055-2014). 171 péags.

-2014: J. M. TOURINAN vy otros (Grupo Sl(e)TE. Educacién), Politica y
educacion: desafios y propuestas. Madrid: Dykinson. (ISBN: 978-84-9085-252-1;
Deposito legal: M-35883-2014). 237 pags.

-2015: TOURINAN, J. M. Pedagogia mesoaxioldgica y concepto de
educacion. Santiago de Compostela: Andavira, 382 pp. (ISBN: 978-84-8408-
796-0; Deposito legal: C 14-2015). 22 edicion de 2016 (ISBN: 978-84-8408-931-
5; Deposito legal: C 1269-2016), 388 péags.

-2015: TOURINAN, J. M. y SAEZ, R. La mirada pedagdgica. Teoria de
la educacion, metodologia y focalizaciones. Santiago de Compostela: Andavira,
(ISBN: 978-84-8408-887-5; Dep. Legal: C-1819-2015). 435 pags.

-2016: TOURINAN, J. M. Pedagogia general. Principios de educacion
y principios de intervencion. A Corufia: Bello y Martinez, (ISBN: 978-84-944007-
2-8; Dep. Legal: C-28-2016). 1012 pags.

-2016: J. M. TOURINAN y S. LONGUEIRA (Coords.), Pedagogia y
construccion de ambitos de educacion. La funcion de educar. Colombia, Cali:
REDIPE, (ISBN: 978-958-59278-5-8). 438 pags.
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-2016: J. M. TOURINAN vy otros (Grupo Sl(e)TE. Educacion), Repensar
las ideas dominantes en educacion. Santiago de Compostela: Andavira. (ISBN:
978-84-8408-941-4; Dep. Legal: C 1584-2016). 191 pags.

-2017: TOURINAN, J. M., Educar con las artes. Pedagogia general y
aplicada a la construccion de las artes como ambito de educacién. Colombia,
Cali: REDIPE. (ISBN: 978-1-945570-42-1; Dep. Leg.: 2017-8375). 466 pags.

-2017: TOURINAN, J. M., Mentalidad pedagdgica y disefio educativo.
De la pedagogia general a las pedagogias aplicadas en la funcion de educar.
Santiago de Compostela: Andavira. (ISBN: 978-84-8408-991-9; Depésito legal:
C 1439-2017). 685 péags.

-2017: SHIGUNOV, A.; FORTUNATO, I. y TOURINAN, J. M. (Coords.),
Educacéo ndo formal e museus: Aspectos historicos, tendéncias e perspectivas.
S&o Paulo: Edicdes Hipotese, (ISBN: 978-85-923511-6-8). 112 pags.

-2018: J. M. TOURINAN vy otros (Grupo Sl(e)TE. Educacion), La
Pedagogia, hoy. Santiago de Compostela: Andavira. (ISBN: 978-84-8408-902-5;
Deposito legal: C 531-2018). 218 pags.

-2018:J. M. TOURINAN y S. LONGUEIRA (Coords.), La construccién de
ambitos de educacion. Pedagogia general y aplicada. Santiago de Compostela:
Andavira. (ISBN: 978-84-88967-81-7; Dep. Legal: C 882-2018). 512 pags.

-2018: TOURINAN, J. M., El concepto de educacién y la significacion del
conocimiento de la educacién // The Concept of Education and the Signification of
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10. ALEGACION FINAL Y DE CONJUNTO PARA LA PROPUESTA

Hoy, que la sensacién de desamparo parece extenderse sobre nuestras
carreras y profesiones, creo oportuno afirmar aqui que, todo lo que se pueda
hacer para consolidar nuestros derechos y la carrera docente e investigadora,
asi como nuestro espacio y nuestra identidad, merece nuestro apoyo Yy, si se
hace con la excelencia y brillantez que refleja la trayectoria del profesor Tourifian,
también merece nuestro reconocimiento explicito en forma de otorgamiento del
premio Educa-Redipe, convencidos de que este catedratico de universidad ha
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sido, es y seguira siga siendo ejemplar en sus actividades orientadas a educar
con las areas, construyendo ambitos de educacion, haciendo el disefio educativo
correspondiente y generando la intervencion pedagégica adecuada, con
mentalidad pedagdgica especifica y mirada pedagdgica especializada desde la
Pedagogia Mesoaxioldgica.

Es una gran persona, es un excelente colaborador de Redipe y es
un brillante paladin de la Pedagogia tal como se aprecia en cada uno de sus
libros y actividades. Contribuye claramente con sus aportaciones nacionales e
internacionales a la transferencia de tecnologia y conocimiento, a la innovacion
conceptual y tedricay a la apertura de nuevas vias de trabajo o investigacion que
inequivocamente han mejorado el conocimiento de la educacién, su capacidad de
aplicacion desde la intervencion y la capacidad de resolucion de problemas y de
andlisis en los &mbitos de actuacion educativa.

La pedagogia mesoaxiolégica, que propugna el profesor Tourifian
es resultado de una larga trayectoria investigadora, ha creado lenguaje en
Pedagogia, avanza el conocimiento sobre la educacion y sus fundamentos como
actividad de intervencién y por ello se ha convertido ya en alternativa emergente,
pionera, innovadora y viable en sus propuestas; mejora la posibilidad de analisis,
interpretacién y comprension de la educaciéon y la capacidad de resolucion de
problemas desde el concepto de ambito de educacion, haciendo posible el
desarrollo de disefios y de programas de accién educativa concreta, controlada
y programada, de manera que la funcidn pedagdégica adquiere sentido profesional
de competencia técnica con fundamento en la mentalidad pedagdgica especifica y en la
mirada pedagdgica especializada en cada intervencion.

Y de acuerdo con esta ‘laudatio’ de sus méritos y trayectoria, propongo a José
Manuel Tourifian Lépez como candidato al Premio Educa-Redipe (Modalidad de trayectoria
profesional) 2019, en su primera convocatoria bienal (Convocatoria, 2018-2019).

Julio César Arboleda

Director de REDIPE
Octubre, 2018
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1. INTRODUCCION

Voy a hablar en este texto de lo que he estado haciendo casi toda mi
vida: Pedagogia como estudio, como investigacion y como forma de intervencion.
Esto que digo no es un eufemismo, ni una figura retérica. Es un hecho, en mi
caso. Yo siempre quise ser maestro de los maestros. Pero cuando estaba
estudiando magisterio, y antes de iniciar la carrera de Pedagogia, ya comprendi
que, ademas de catedraticos de Escuela Normal (para mi eran los maestros de
los maestros), habia otro escalén mas desde la perspectiva del conocimiento
de la educacion: llegar a catedratico de universidad de la disciplina Pedagogia,
para formar también a inspectores y a directores de colegios e investigar la
competencia técnica y su lugar en el sistema educativo. Porque, al final, de
eso se trata, de entender qué competencia tiene el pedagogo en un sistema
educativo de calidad y he tenido oportunidad de reflexionar y actuar respecto de
esta cuestion desde la docencia, el estudio y la investigacion y desde la politica
educativa, pues no solo he sido profesor de Etica y Politica de la educacion, sino
que también fui director general de ordenacion universitaria y politica cientifica.

Es frecuente hablar y reflexionar sobre el DERECHO A la educacion y
sobre el DERECHO DE la educacion. No es lo mismo reflexionar sobre lo que
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deberia ser el derecho que hacerlo sobre lo que es ese derecho en un marco legal
establecido. En estos dos casos nos ocupamos de la LEGALIDAD de algoy de la
LEGITIMIDAD de algo. Pero de qué legalidad estamos hablando: ¢ Una legalidad
autonomica de region, una legalidad provincial de Diputacion, una legalidad local
de Ayuntamiento, una legalidad estatal, o una legalidad internacional de pactos
y convenciones? Y de qué legitimidad estamos hablando: ¢De una legitimidad
politica, ética o técnica?

Mi reflexién en este trabajo tiene que ver con la legitimacion técnica
y, en atencién al contenido elaborado durante los mas de 20 afios que llevo
impartiendo el curso de doctorado sobre Complejidad estructural de la decision
en politica educativa y en politica cientifica, digo que la respuesta a esa cuestion
tiene que ver con la reflexion sobre las triadas:

o Sociedad-poder-legitimacion
o Justicia-poder-verdad

o Etica-politica-pedagogia

o Cultura- politica-educacion.

Actualmente, en la sociedad liquida de la posverdad parece que
importa mas propiciar la decision de la gente dirigiéndose a sus emociones y
sentimientos sin amparo de razonamiento probatorio (Bauman, 2003; Keyes,
2004; Garrido Gallardo, 2018). Mi posicion es que el paso del pensamiento a
la accion exige concordancia de valores y sentimientos en cada caso y que la
realizacion de algo siempre exige ejecutar mediante la accion lo comprendido
e interpretado expresandolo, es decir, que el paso del pensamiento a la accién
exige elegir, comprometerse y decidir realizar y pare realizar efectivamente
tenemos que hacer integracién cognitiva, creativo-interpretativa e integracién
afectiva.

La solucién a las triadas no esta en apelar al sentimiento, sino en

afrontar la cuestion de si:

o ;Eticamente probado significa politica o pedagdgicamente
probado?
o ¢ Politicamente probado significa ética o pedagdgicamente
probado?
o ¢ Pedagdégicamente probado significa politica o éticamente
probado?

En definitiva, la cuestion es si distinguimos o no el discurso y la
argumentaciéon cuando decimos:
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¢ Lo que dice esta ley es justo?
¢ Lo que dice esta ley es pedagogico?
¢ Lo que dice esta ley es legal y esta legitimado politicamente?

De esto va a tratar mi discurso, desde la perspectiva de la competencia
técnica que nace de la Pedagogia. Pero tengan en cuenta siempre dos refranes
gue resumen mucho de lo que nos esta ocurriendo en las Facultades:

En casa del herrero, cuchillo de palo (no siempre se hace lo

gue la Pedagogia postula y prueba y a veces se hacen cosas que no
concuerdan con la Pedagogia)

Nadie es profeta en su tierra (somos muy proclives a perder

mucho tiempo mirandonos el propio ombligo y lamiéndonos las heridas;

la inseguridad incita a no escucharnos entre nosotros mismos y a no

escuchar a gente de otros ambitos, porque tememos que nos quiten
nuestro predio).

Mi pretension en este trabajo es compartir con ustedes la fortaleza de
algunos pasos que hemos dado sobre estas cuestiones. El punto final del trabajo
es razonar acerca de la legalidad y la legitimidad de una decision en politica
educativa, comprendiendo que esta, conceptualmente, no anula la decision
del técnico, ni la decision de la sociedad civil, ni la decisién individual personal.
El reto es afrontar el problema de la relacién “sociedad, poder y legitimacién”
en cada decision que debe definirse en términos de relacion justicia-poder-
verdad. La legitimidad politica reclama también legitimidad ética y legitimidad
técnica y es obvio que no siempre hay convergencia entre racionalidad politico-
administrativa, racionalidad moral y racionalidad epistemologica.

Y dicho esto, yo quiero centrar mi discurso en los siguientes aspectos:

LaPedagogia es unadisciplina que trabaja paralograr autonomia
funcional, manteniendo complementariedad metodoldgica y
adecuacion del método a su objeto de estudio como las demas
disciplinas cientificas

Es necesario un conocimiento especializado y especifico que
otorga competencia a los pedagogos: tenemos competencia
para tomar decisiones técnicas

La complejidad estructural de la decision en politica educativa
es compatible con la decision técnica y con la decisién ética

La mentalidad pedagdgica es técnica, no politica.
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2. UNA FICCION TEMPORAL PERO UNA REALIDAD EN EL CONTENIDO
DE LA CIENCIA DE LA EDUCACION

Imaginense una ficcion: Kant en su catedra y en su seminario de
Pedagogia en Konigsberg y al lado, en otra aula, a Herbart, en su catedray en su
Seminario de Pedagogia. El primero dice que la Pedagogia es filosofia aplicada
a la educacion que permite transformar la animalidad en humanidad. El segundo
dice que la Pedagogia es una ciencia en vias de construccién que tiene que
generar sus propios conceptos y reflexionar con ellos para proporcionar visiéon
critica de su método y de sus actos al pedagogo y dejar de ser solo una lejana
provincia conquistada por extranjeros.

Es una ficcion imaginaria la coetaneidad, pero no el contenido de
sus tesis. Kant ocupa la catedra de Filosofia en Kénigsberg en 1770 y alli fue,
después, Rector y decano de su facultad e impartié en 1786 un Seminario de
Pedagogia que dio lugar al libro Pedagogia en 1803, editado sobre los apuntes
recogidos por su alumno F. Th. Rink en el Seminario, con el visto bueno de Kant.

Por su parte, Herbart, ocupa en 1809 la catedra vacante de Kant, cinco
afios después de su muerte (1804). En 1806, siendo profesor de la universidad
de Gotinga, Herbart publica su Pedagogia General. Cuando se incorpora a
Kdnigsberg, sigue trabajando en la ciencia pedagdgica y en 1810 establece
un Seminario pedagogico con una escuela experimental aneja para practicas
didacticas.

Kant representa la utilidad de los conceptos filoséficos en la educacion
y hoy Konisberg es el territorio ruso de Kaliningrado y su universidad es la
Universidad |. Kant, en su honor. Herbart es el origen de la construccion de
los conceptos propios de la educacion y todavia no tiene una universidad que
reconozca su relevancia, ni siquiera es el nombre de una facultad de Pedagogia.

A lo largo de los siglos XIX y XX entre los postulados de Kant para la
Pedagogia y los postulados de Herbart para la Pedagogia se desarrolla también
la corriente de pensamiento que entiende la Pedagogia solo como una aplicacion
e interpretacion de teorias de otras ciencias. La vision mas fuerte de la pedagogia
como la aplicacién de las ciencias de la naturaleza y de las ciencias humanas
y sociales a la educacion es la corriente conocida como Pedagogia critica de la
segunda mitad del siglo XX.

Esa pedagogia critica, cuyo sustrato mas valioso son las llamadas teorias
practicas, no ha impedido que, desde Herbart, y contando con las aportaciones
doctrinales de Dilthey y Nohl, se haya desarrollado después de la Escuela activa
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y Nueva, la Pedagogia, como disciplina con autonomia funcional al lado de otras
disciplinas cientificas que tiene, como ellas, teorias sustantivas y tecnologias
especificas.

Herbart reclama para el educador la mirada pedagogica, bajo la idea de
“circulo 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 entregarse a ese empefio.

Institucionalmente se acepta que J. F. Herbart (1776-1841) es el origen
de la Pedagogia entendida como conocimiento de la educaciéon con autonomia
funcional derivada de sus propios conceptos y capacidad para buscar criterios
de prueba, igual que cualquier otra disciplina cientifica. Ahora bien, la concepcién
de la disciplina que estudia la educacién que Herbart defiende, no surge de
una pura originalidad que trabaja en el vacio sin desarrollar de la autonomia
de la ciencia de la educacion. Existen precedentes a la obra de Herbart que
contribuyen a configurar su pensamiento acerca de la educacién. Y no me
refiero, Unicamente, a la presencia de posiciones defendidas por sus coetaneos
respecto de la educacion como objeto de conocimiento que fueran contraria a
las suyas. Me refiero, ademas, a la existencia de otros autores anteriores cuyos
planteamientos apuntan a ciertas ideas que alcanzan una formulaciéon matizada
en Herbart.

El hecho de que en Herbart encontremos una primera exposicion
argumentada acerca de la autonomia de la ciencia de la educacion, es lo que
permite atribuirle el caracter de origen de la corriente. Pero como dice Nohl (1968,
p. 34), Ratke, Comenio, Rousseau, y Pestalozzi son pilares imprescindibles de la
consolidacion de la autonomia. Existen tres obras -Pedagogia General de J. F.
Herbart (1806), Fundamentos de un sistema de pedagogia de W. Dilthey (1884)
y la Teoria de la educaciéon de H. Nohl (1935)- en las que se halla expresada
con claridad cada vez méas matizada la necesidad de una disciplina que estudie
la educacion con autonomia y limite su campo a los fines y medios légicamente
implicados en la tarea, configure la funcién pedagdgica como generadora de
principios y caracterice, ademas, la intervenciéon educativa como cuestién que
debe ser estudiada en sus propios términos. En estas obras se intenta crear la
disciplina cuyo objeto de estudio es especifica y singularmente la educacién o lo
gue es lo mismo, elaborar el saber que constituye la Pedagogia.

Herbart construye su ciencia después de criticar los modos habituales
de indagar la tarea educativa. Afirma que la mayoria de las personas que se
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dedican a la educacion reducen su conocimiento de la funcién a la experiencia
relativa al efecto de una regla singular del profesor sobre el alumno:

“La mayoria de los que educan olvidan enteramente formarse un

circulo visual propio antes de entregarse a ese empefio; les surge poco

a poco en su trabajo ( ... ), si tienen inventiva se sirven de todo lo que

encuentran para disponer lo que han de emplear como estimulante en

la educacioén ( ... ), si son previsores alejan de él todo lo que pudiera
perjudicar su salud ( ... ) Asi se desarrolla un nifio ( ... ) (pero como dice

Herbart al final del parrafo), si realmente se desarrollé asi, hay que

felicitarse por ello” (Herbart, 1806, p. 1. La cursiva es mia).

Frente a este tipo de actuacién, Herbart pretende construir una nueva
ciencia. No se limita a utilizar la experiencia del profesor en sus afios de rutina
educadora, sino construir un saber que le proporcione razones para fundamentar
por qué debe seguir actuando de ese modo, o por qué debe cambiarlo: “un
maestro de escuela de aldea, de 90 afios, tiene la experiencia de su rutina de 90
afos; posee el sentimiento de sus largas fatigas, pero ¢tiene también la critica
de su método y de sus actos?” (Herbart, 1806, p. 5).

La ciencia propia de la educacion, la Pedagogia, no puede hacerse
escribiendo un libro que ensefie sucesivamente lo que ha de hacerse
sucesivamente; como Rousseau en “El Emilio”, hacer esto es lo propio del
retérico, pero lo peor para la Pedagogia, “pues se ha de someter como hace
Rousseau lo espiritual a lo corporal para poder imaginarse que la continuidad del
desarrollo progresivo del espiritu se puede graduar como una escala, con sélo
establecer como puntos fijos las épocas de la educacion fisica” (Herbart, 1806,
p. 267).

Tampoco puede hacerse descomponiendo el trabajo en sus
elementos y presentando simultaneamente lo que se ha de cuidar a la vez, pero
continuamente. Porque lo mismo que el método anterior separa de un modo
arbitrario lo que en si esta unido continuamente, asi también este método “nos
hace temer que no tendra mayor éxito en sus andlisis, ya que en la educacion
apenas puede pensarse una cosa absolutamente separada de las demas. Tratar
primero de la educacion intelectual, después la estética y por fin la moral, y
afiadir después una didactica, equivale a considerar las materias de ensefianza
yuxtapuestas en el espiritu como en los manuales de Psicologia” (Herbart, 1806,
p. 268).
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Tampoco puede hacerse deduciendo la educacion entera como un
problema de principios filosoficos y hacer que esta educacion se desarrolle
conforme a sus leyes internas sin atenerse a la sucesién y continuidad de los
cuidados educativos (Herbart, 1806, p. 26), porque, “el individuo se encuentra,
no se deduce. La construcciéon del alumno a priori es, pues, en si, una expresion
falsa y por ahora un concepto vacio que la Pedagogia no puede admitir por mas
tiempo” (Herbart, 1806, p. 9):

“Nunca el escritor establecera peor su relacion con los lectores sino

cuando decide ese método. Pues ;de qué sistema filoséfico debe

deducir la educacion? Entregaria inttilmente el suyo propio a la critica
incompetente, y sélo conseguiria atraer a la pedagogia la desconfianza
publica con la cual se enfrenta todo nuevo sistema. La pedagogia
tendra derecho a regocijarse si puede ganarse la mirada sana y recta
de sus lectores y hacerles olvidar todas las concesiones que ha hecho
hasta entonces, de un lado, a la teoria de la libertad y de otro, a la

frenologia” (Herbart, 1806, p. 268).

La Pedagogia tiene que ser de otra manera: “la educacién convencional
trata de prolongar los males actuales; formar hombres en estado natural equivale
a repetir la serie entera de los males padecidos. Limitar a lo préximo el circulo de
las ensefianzas y advertencias es consecuencia natural de la propia limitacion,
gue ni conoce ni sabe disponer lo restante” (Herbart, 1806, p. 5).

Lo que tiene que poseer el educador es ciencia y reflexion. Por
supuesto la ciencia no es infalible en sus ensefianzas, pero precisamente por
es0 nos obliga a mostrarnos cautos en los puntos controvertibles. Quien se tiene
por sensato sin dominar la ciencia, guarda en sus miras errores iguales o aln
mayores, sin notarlos, o, mejor dicho, sin dejarselos notar, pues sus puntos de
contacto con el mundo se hayan embotados. Asi pues, “la Pedagogia nos va a
proporcionar un circulo visual de la educacion al elevarnos a lo general” y, “en
efecto, podremos cometer errores, sin embargo, los errores de las ciencias son,
originalmente, los errores de los hombres, pero s6lo de los mas inteligentes”
(Herbart, 1806, p. 9. La cursiva y el subrayado son mios).

De lo que se trata es de elaborar un circulo visual, de tal manera que se
puedan abarcar todas las consideraciones que han de ser tenidas en cuenta en
cada caso. Con su ciencia el educador genera principios que le permiten decidir
la instruccién, es decir, si algo debe incluirse 0 no en un proceso educativo. La
Pedagogia de Herbart es general en sentido logico, distinta de «diferencial»:
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“Por esta causa el libro (de Herbart) ofrece so6lo conceptos generales y los
enlaces también generales de ellos. No se trata ni de la educaciéon masculina,
ni la femenina” (Herbart, 1806, p. 269. El paréntesis es mio). La ciencia de la
educacion en Herbart supone la utilizacién de esos datos; pero la teoria no es
subalternada, 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 reflexién independiente. De esta forma llegaria

a ser el centro de un circulo de investigaciones y no correria el peligro

de ser gobernada por un extranjero como lejana provincia conquistada”

(Herbart, 1806, p. 8. La cursiva y el subrayado son mios).

Para Nohl, la pedagogia no es un arte -que seria la contestacion
ingenua-, ni se deriva de otras teorias. El gran problema de la pedagogia estriba
en darse cuenta de que “las grandes oposiciones que han recorrido la pedagogia
en todos los tiempos no son meramente consecuencias de falsas teorias, sino
que las teorias son formulaciones de actitudes pedagdégicas bésicas, que estan
fundadas en diferentes posiciones respecto a la vida y el mundo” (Herbart, 1806,
p. 10).

Frente a Herbart, Nohl mantiene que pretender fundar una Pedagogia
de validez general en el fin general de la educacién con contenido cultural es
abocar la pedagogia al fracaso porque la unidad en estos intentos “no es la
unidad del sistema, sino la unidad del ideal que no es racionalmente necesaria
ni derivable l6gicamente de principios” (Nohl, 1968, p. 13).

A su vez, frente a Dilthey mantiene que, ni siquiera el intento formal de
Dilthey es la solucion, pues al buscar la solucion de la Pedagogia en la conexion
teleoldgica, prescindiendo de todo fin con contenido que esté sometido al cambio
histérico, o se limita la Pedagogia a una técnica al servicio de los compromisos
de un pueblo o nacion concreto, o se queda en un puro formalismo que tanto
sirve para formar criminales perfectos como hombres morales (Nohl, 1968, p.
18).

Asimismo, para Nohl, la concepcién subalternada de la Pedagogia
choca con dificultades insalvables para deducir el sistema de pedagogia. La
concepcion subalternada de la pedagogia “no quiere preguntarse por los fines
de la educacion, sino sélo por las vias racionales para la consecucion de fines
dados de la educacion” (Nohl, 1968, p. 20). “Pretenden ser sé6lo una teoria de los
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medios de la educacion, pero los medios no son separables de los fines a los que
deben servir” (Nohl, 1968, p. 22).

Esta separacion es imposible: “Esta completa abstraccion de los medios
respecto al fin (...) es imposible (...) una conexion causal conocida sélo llega a
ser medio cuando persigo un fin: en cuanto dejo de considerar el fin no estoy en
condiciones de determinar pedagogicamente los medios con validez general.
Un medio que sea absolutamente adecuado para determinada direccion puede
llegar a ser sumamente perjudicial en conexion con el todo, y soélo la totalidad
del fin decide sobre el valor pedagdégico definitivo del medio” (Nohl, 1968, p. 22).

Hoy en dia, seguimos avanzando hacia la pedagogia como disciplina
con autonomia funcional que valora como educativo cada medio que utiliza
desde el conocimiento de la educacion: es la perspectiva mesoaxioldgica de la
Pedagogia. Ese saber de perspectiva mesoaxiolégica, que valora cada medio
como educativo, es el que corresponde a la Pedagogia y la pedagogia es el
saber que necesitamos para construir ambitos de educacion, es decir, para
transformar en educativo cualquier medio que utilicemos.

En el siglo XX hemos superado los debates epistemolégicos del modelo
tradicional de evolucion del conocimiento de la educacién, que presentaba como
incompatibles la filosofia, la ciencia, las ciencias de la educacion y las teorias
practicas (Tourifian, 1987a). Hoy sabemos que las viejas disputas entre la posicion
alemana, la posicion francesa y la angloamericana, pueden ser integradas en
el conocimiento de la educacion estableciendo limites de credibilidad de sus
postulados conrigor l6gico y empirico en los razonamientos probatorios (Tourifian,
2014). El desarrollo epistemoldgico del siglo XXI sobre ciencia general y aplicada
y sobre el desarrollo de principios generales de metodologia de investigacién
producidos a partir de Popper en las corrientes historicistas y en las corrientes
comprensivas de Toulmin, Bunge y Suppes, Ladriére y otros, son el entramado
epistemoldgico que permite trabajar con seguridad la complejidad del campo de
la educacion dentro de las ciencias sociales (Tourifian y Saez, 2015).

Hoy se acepta el principio general metodoldgico de la investigacion
cientifica de complementariedad en las elaboraciones epistemoldgicas. Y
debido a esa complementariedad, no hay exclusion entre las elaboraciones de
pedagogia como carrera y como disciplina y las elaboraciones propias de las
ciencias de la educacion y las elaboraciones propias de la teoria, la tecnologia
y la investigacion activa. Otra cosa es que haya personas fundamentalistas que
pretendan reducir la posible investigacion a su interés particular (Tourifian, 2016).
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En Pedagogia distinguimos investigaciones teéricas acerca de la
educacion (filosofias de la educacioén y teorias interpretativas) investigaciones de
teoria préactica, investigaciones de teoria como nivel de analisis epistemoldgico
(sean de didactica, de pedagogia general o de pedagogia comparada) e
investigaciones de teoria de la educaciéon como disciplina académica sustantiva
que desde Herbart se ha llamado disciplina de pedagogia general y que Nohl
llamé teoria de la educacion, restringiendo el uso del término (Tourifian, 2017).

Hoy en dia se asume que puede existir una ciencia propia de lo social,
gue se llama Sociologia y existen otras ciencias que interpretan lo social (ciencias
de lo social, como psicologia social, antropologia social, etcétera). Esto mismo
pasa en Psicologia y en Pedagogia y en Medicina (hay Medicina como disciplina
y hay ciencias de la salud, como la Biologia u otras). Hay Pedagogia y hay
ciencias de la educacion (Sociologia de la educacion, Psicologia de la educacién
y otras). Y dentro de cada disciplina cientifica, en nuestro caso, dentro de la
Pedagogia, hay disciplinas sustantivas que especializan la ciencia generando sus
modos de prueba especificos desde conceptos propios de la disciplina sustantiva
(pedagogia general o teoria de la educacion como disciplina sustantiva, didactica
y pedagogia comparada, sus objetos son distintos y especializan la disciplina
cientifica misma en la intervencion pedagogica y la educacion, la ensefianza y el
sistema educativo, respectivamente).

Hoy en dia, ademas, se asume que cada disciplina cientifica
(pedagogia, psicologia, sociologia, antropologia, etc.) se especializa en su
propia tarea y puede interpretar otros ambitos con los conceptos que elabora,
por eso hay sociologia general y sociologia aplicada (sociologia de la familia,
de la educacion, de las religiones, etcétera). Lo importante hoy es que se
distingue entre ciencia general y ciencia aplicada. La ciencia general especializa
la disciplina, la ciencia aplicada especializa la tarea, es decir su campo de
aplicacion. (Hay pedagogia general y aplicada, sociologia general y aplicada,
antropologia general y aplicada, Didactica general y Didacticas especificas o
Didactica aplicada, etcétera) (Tourifian, 2018).

Esta eslarealidad compleja, pero no confusa, de las ciencias en nuestro
campo, desde la perspectiva epistemoldgica. Y atendiendo a esos postulados se
puede llegar a entender que:

o Pedagogia no es Psicologia
o Pedagogia no es Filosofia
o Pedagogia no es solo ensefianza
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o Teoria de la educacion, historia de la educacién y pedagogia

social no son lo mismo

o Las carreras para las que puede formar nuestra Facultad son

varias y no son las Unicas posibles: pedagogo, maestro, inspector,

educador social, director de centros, etc.

Actualmente, seguimos avanzando hacia la Pedagogia como disciplina
con autonomia funcional que valora como educativo cada medio que utiliza: es
la perspectiva mesoaxiolégica de la Pedagogia. Y algo hacemos mal, cuando en
nuestros centros damos la impresion de que los intereses de grupo o escuela se
ponen por encima de los desarrollos epistemoldgicos de la Pedagogia con las
argucias politico-administrativas que se puedan generar. Racionalidad politico-
administrativa y racionalidad epistemoldgica deben ser complementarias y
convergentes. Y esto no es siempre asi (Tourifian, 1989, 2008 y 2012).

Desde la perspectiva epistemolégica puede mantenerse que mentalidad
pedagodgica especifica y la mirada pedagdgica especializada proporcionan
competencia técnica al pedagogo; su ambito de decisidon no es la ética o la
politica, sino la Pedagogia. En este trabajo vamos a fundamentar esta posicion
argumentando desde las siguientes cuestiones:

o Desarrollo politico-administrativo no es lo mismo que desarrollo
epistemologico

o La complejidad estructural de la decisidn en politica educativa
es un hecho

o La relaciéon entre decisiones técnicas, politicas, éticas y morales
existe, son decisiones complementarias y compatibles

o La mentalidad pedagdgica, como la de cualquier disciplina

cientifica, es técnica, no politica; ahora bien, donde hay educacion,
hay riesgo, porque, ademas de ensefar, hay que educar.

3. DESARROLLO POLITICO-ADMINISTRATIVO NO ES LO MISMO QUE
DESARROLLO EPISTEMOLOGICO: UNA RELACION DE CONVERGENCIA
DESEABLE Y NECESARIA DESDE LA IMPLANTACION DEL CONCEPTO DE
AREA DE CONOCIMIENTO

El Real Decreto 1888/1984 de 26 de septiembre («<BOE» de 26 de
octubre), por el que se regulan los concursos para la provisién de plazas de los
cuerpos docentes universitarios, define el area de conocimiento como el campo
de saber caracterizado por la homogeneidad de su objeto de conocimiento, una
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comun tradicion histérica y la existencia de comunidades de investigadores
nacionales o internacionales (art. 2°. 21).

El “Decreto de areas” fue modificado posteriormente, pero a los
efectos de este trabajo, puede decirse que el Real Decreto 1888/1984 vy las
demas disposiciones legales que de desarrollo permiten afirmar que legislacién
se configura, respecto del desarrollo administrativo de los cuerpos docentes
universitarios, como la etapa de homogeneizacion de denominaciones de plazas.

La situacion legal es que el citado Decreto 1888/1984 prescribe que
las plazas de los cuerpos docentes universitarios se denominaran como el
area de conocimiento a la que estan adscritas (art. 2°.2). La Resolucién de 26
de noviembre de 1984 («BOE» de 8 de diciembre) dictamina que las plazas
adscritas a una Unica area de conocimiento y ocupadas en ese momento por
profesores de carrera de los cuerpos docentes universitarios -se denominaran
como el area de conocimiento a la que figuran adscritas (art.1°). Esta resolucién
se complementa, por una parte, con la Orden de 28 de diciembre de 1984
(«<BOE» de 16 de enero de 1985) en cuyo articulo primero se dice que todas
las plazas vacantes dotadas, no cubiertas interinamente y no convocadas a
concurso, carecen de denominacioén y, por otra parte, se complementa con el
Real Decreto 2360/ 1984 de 12 de diciembre («BOE» de 14 de enero), en cuyo
articulo noveno se dice que los Departamentos se denominaran como el area de
conocimiento correspondiente, y con la Resoluciéon de 27 de noviembre de 1984
(«<BOE» de 4 de diciembre de 1984) por la que las plazas interinadas del cuerpo
de catedraticos, que quedan vacantes por nombramiento como titulares de los
contratados que las ocupaban y superaron las pruebas de idoneidad, quedaran
sin efectos econdmicos hasta su convocatoria a concurso de provisiéon por
funcionarios de carrera (apartado 3°. 4). Y asi, al amparo de estas disposiciones,
se entiende que todas las plazas ocupadas por numerario pasan a denominarse
administrativamente plazas del “area correspondiente”.

Este ciclo de homogeneizacion administrativa se cierra con el Real
Decreto 1427/1986, de 13 de junio («BOE» de 11 de julio), que modifica
parcialmente el Real Decreto 1888/1984 y posibilita que en las plazas convocadas
a concurso se especifiquen las actividades docentes, referidas a una materia de
las que se cursen para la obtencién de titulos oficiales de primero y segundo
ciclo, que debera realizar quien obtenga la plaza (art. 3°. 1).

Por supuesto, no me cabe duda de que, si los criterios de area se
hubieran cumplido en la creacion de areas, la propuesta de organizacion de los
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campos del saber seria positiva. Pero hay casos en que no se han respetado
los criterios de «area de conocimiento». En la practica, se han utilizado los
criterios de area de un modo ambiguo, de manera que cabe en la misma area
incluso aquello que no cumple los criterios de definicion, de manera tal que, si se
hubieran utilizado con precision, esa area no deberia de haber existido.

La aplicacion ambigua de los criterios de area a &mbitos disciplinares
distintos, permite entender comportamientos y resultados que no tendrian que
producirse en un area con homogeneidad de objeto de conocimiento y que
especificamos a continuacion:

o Se participa en Tribunales de oposiciones como especialista por
el hecho de pertenecer legalmente al area. Sin embargo, la realidad es
que la plaza a la que se concurre como miembro del tribunal carece
de homogeneidad de objeto de conocimiento con aquella en la que se
esta especializado realmente. Por ejemplo, se concurre como miembro
de tribunal, segun la legislacién vigente, a plazas de Historia de la
Educacion, siendo especialista de Teoria de la Educacion, o viceversa,
porque estan en la misma area
o Por el hecho de pertenecer legalmente al area y ser doctor, se
tiene plena competencia docente e investigadora en las disciplinas del
area. Sin embargo, la realidad es que la heterogeneidad del objeto de
conocimiento en el area justifica todo lo contrario; es decir, la restriccion
de la competencia docente. De no hacerse asi, el nivel de calidad de la
docencia se deteriorara
o Los programas del doctorado en &reas mal construidas no
ofrecen solidas lineas de especializacion, porque deben dar cabida en
sus denominaciones genéricas de programa a campos de saber que
no tienen homogeneidad de objeto de conocimiento, pero que estan
administrativamente unidos como area
o Los profesionales que trabajan en areas con aplicacién ambigua
de los criterios de area no solo realizan sus reuniones nacionales de
grupo y subarea de manera independiente para abordar sus propios
objetos de conocimiento, sino que ademas suelen denominarse entre
si como miembros de cuerpos docentes universitarios por la disciplina
concreta de plan de estudios a la que opositaron, a pesar de que la Ley
establece la denominacion de &rea.

En el periodo de vigencia de la ley de reforma universitaria (Ley 11/1983
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de 25-VIIl, BOE del 1-1X-1983) todos los desarrollos politicos que tuvieron
materializacion en texto legal mantuvieron el sentido y la orientacion derivada
del concepto de area de conocimiento. El Consejo de universidades, la ANEP, la
CNEAI ( http://www.mecd.es/univ/index.html ), siempre actuaron adscribiendo a
los profesores de universidad, los departamentos y los investigadores a areas,
tanto en las cuestiones de docencia como en las de investigacion, como en las
de gestion que eran de su competencia por la Ley de reforma universitaria y
por la Ley de fomento y coordinacion general de la investigacion (Ley 13/1986
de 14 de abril, BOE del 18-1V-1986). Su permanencia puede confirmarse en los
recientes Reales decretos 1312/2007 de 5 de octubre, (BOE de 6-X-2007) y
1313/2007 de 5 de octubre (BOE de 8-X-2007) de acreditacion y de concurso de
acceso respectivamente a los cuerpos docentes universitarios.

Buena parte de los problemas que tiene la universidad actual tienen su
origen en la mala aplicacion del concepto de area que ha forzado y propiciado
la perpetuacion endogamica de grupos, lineas de investigacién y disciplinas
que queda reflejado en muy diversos “Sites” electronicos con denominaciones
totalmente intencionales, de las que no se quedan fuera los repartos de recursos
de investigaciéon, ni la adjudicacion de financiacién de proyectos, bajo las
siguientes denominaciones: “parasitos cientificos y acreditaciones”, “oposiciones
con nombre propio” “los papeles del profesor dificil acreditacion” ( http://www.
madrimasd.org).

El concepto de area de conocimiento sigue vigente. La Ley Organica
4/2007, de 12 de abril, que modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre,
de Universidades, mantiene el concepto de area de conocimiento vigente para
las denominaciones de plazas (articulo 71 no derogado de la Ley 6/2001) y
referido ademas al “reingreso de excedentes al servicio activo” (articulo 69 de la
ley 4/2007). Pero este concepto ya no tiene el caracter determinante que tenia
en la LRU para los Departamentos y las unidades de investigacion, como puede
verse en las normativas especificas que se han derivado de la Ley 4/2007.

Al amparo de las reflexiones anteriores, en mi opinion pueden
defenderse los siguientes enunciados:

1.- Las razones politico-administrativas que legitiman cambios de denominacion
de plazas no son, estrictamente hablando, razones epistemoldgicas:

o Porque los criterios de area de conocimiento no son criterios

epistemoldgicos exclusivamente

o Porque los criterios epistemologicos de area (homogeneidad de
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objeto de conocimiento) no se cumplen en cada caso concreto
o Porque las areas de conocimiento no son disciplinas cientificas,

ni catedras, ni asignaturas de planes de estudios, ni lineas de

investigacion.
2.- Origen y desarrollo administrativo de un campo no se confunde con desarrollo
cientifico de un campo, aunque este puede estar condicionado por aquel en su
desarrollo efectivo. Situaciones de este tipo se dan cuando denominamos a un
centro universitario por el ambito de conocimiento (Facultad de Educacion, por
ejemplo) en lugar de hacerlo por el conocimiento del ambito (Facultad de Ciencias
de la Educacion o Facultad de Pedagogia, por ejemplo) que seria lo propio de
las facultades. A nadie se le ocurriria decir Facultad de los dientes, en lugar de
estomatologia, o facultad de la salud, en lugar de Medicina o facultad de las
lenguas, en lugar de filologia, pero esa confusion, inducida administrativamente,
condiciona y orienta la actividad de conocimiento en el ese centro.
3.- El desarrollo politico-administrativo condiciona el desarrollo epistemolégico
en la misma medida que en el texto legal se priman determinadas tendencias
y se enfatizan orientaciones en el avance del conocimiento y en el fomento
de la investigacion que no responden solo a criterios epistemoldgicos, ni son
coherentes siempre con ellos. Una situacién de este tipo se produce cuando
promulgamos una ley de fomento “de la” investigacion, en lugar de promulgar una
ley de fomento “de” investigacion, induciendo a creer que sélo es investigacion la
gue se contemplada y fomenta desde la ley o que no hay areas de investigacion
que no se fomentan. En este mismo sentido, nos podemos encontrar con un
texto legal que se denomina ley “de la” ciencia, en lugar de Ley “de” ciencia,
como si no hubiese mas ciencia que la legislada o como si pudiera haber una ley
que legislara “toda” la ciencia. El criterio de toma de decision, en estos casos, no
es el criterio epistemoldgico o del contenido cientifico, sino que es el propio de la
reduccion politizada del criterio de toma de decisiones.
4.- El desarrollo politico-administrativo puede separar legalmente cuestiones que
estan relacionadas por racionalidad epistemoldgica. Por ejemplo, en el ambito
de la educacion hemos asistido a la separacién de Educacion universitaria y los
demas niveles educativos; hemos asistido a la separacion entre universidades e
investigacién y hemos asistido a la separacion de cultura y educacion.

Desde el punto de vista de la racionalidad epistemoldgica, la educacion

universitaria es un nivel escolar mas del sistema educativo y separarlo de los
demas niveles significa asumir que la educacién en el nivel de educacion
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universitaria no es del mismo significado que en los demas niveles y por eso se
separa. Ahora bien:

e Si se separan universidades e investigacion la racionalidad
administrativa, en contra de la epistemolégica, nos dice que a la
universidad no le corresponde el fomento de la investigacién y su
ensefianza o que la ensefianza de la investigacion es ajena a la
investigacion en si que se planifica desde otro departamento.

e Sise separa culturay educacion tenemos sobre la mesa el problema
de diferenciar sistema educativo y sistema escolar, porque a
educacion se le dejan las competencias de todas las ensefianzas
regladas desde infantil a profesional y universitaria y toda la actividad
cultural que responde a educacion no formal (museos, asociaciones
culturales, fundaciones, auditorios, etc.) queda en el departamento
de cultura. Y, asi las cosas, con esta separacion, buena parte
del sistema educativo queda fuera de las competencias del
Departamento de Educacion. Limitar el Departamento de educacion
a competencias de departamento de ensefianzas escolares no es
amparable por la racionalidad epistemoldgica.

Por supuesto, ante estas posibles separaciones y diferencias entre
racionalidad politico-administrativa y racionalidad epistemolégica, no se trata de
decir que los politicos hacen leyes sin consultar a los técnicos, sino mas bien de
dejar constancia de que las transacciones que se hacen en aras del consenso y
de la oportunidad y urgencia de la aprobacion de un texto, pueden dar y de hecho
dan lugar a concesiones administrativas que carecen de ajuste a la racionalidad
epistemoldgica. Pero es mi opinién fundada en el conocimiento de la educacion
que el desarrollo administrativo no suple el desarrollo epistemol6gico, aunque
puede anularlo o no considerarlo.

Toda educacién es cultura, porque la educacién se construye
simbolizando, haciendo interpretaciones con los signos culturales. Pero no toda
cultura es educacion, hay cultura que no educa y hay cultura que deseduca.
Por racionalidad epistemoldgica, el Departamento de Educacion afecta en
competencias a todo el sistema educativo, tanto al formal como al no formal,
las ciudades educadoras, los centros municipales no reglados quedarian fuera
del Departamento de educacion si se separa Cultura y educacion. Y si esto se
hace asi, administrativamente, se da la curiosa paradoja de que los educadores
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sociales, cuya competencia es ambito no formal de educacién, quedarian fuera
de Educacién como Departamento Ministerial.

Toda politica es cultura, pero no toda politica es politica cultural. Y del
mismo modo se puede decir de educacion. La educacion, igual que la salud y
la vivienda son politicas, porque la educacion, la salud y la vivienda son bienes
comunes y la politica se ocupa del bien comun. Pero de ahi no se sigue que la
salud, la vivienda y la educacién se resuelvan con la politica sanitaria, la politica
de vivienda y la politica educativa. Los médicos, los pedagogos y los arquitectos,
no son politicos, sino técnicos. Y para ser politico no hace falta ser pedagogo,
médico o arquitecto, por seguir con el simil.

Cultura, politica y educacion se relacionan, pero no se confunden o
identifican necesariamente. El conocimiento de la educacién fundamenta la
decisién pedagogica, que es técnica, pero eso no significa que, de manera
individual, algin técnico no pueda saltarse el limite de la decision técnica,
politizando la educacién, adoctrinando, manipulando o eligiendo en lugar del
educando su sentido de accion y su modo de vida. Etica, politica y pedagogia
pueden formar parte de los ambitos de decision de una persona individualmente
considerada y nada impide que su decision personal, como decisién moral, sea
hacerse politico o instrumentalizar la educaciéon de manera inmoral o actuar
como un especialista con competencia técnica fundada en el conocimiento de
la educacién. Justicia-poder-verdad son tres ambitos de toma de decisiones;
su traduccion disciplinar puede ser en nuestro caso ética-politica-pedagogia;
pero cada uno de esos ambitos responde a criterios propios, por mucho que
la misma persona pueda estar en los tres ambitos; saber usarlos y limitarse
apropiadamente en cada uno de ellos, es problema de formacién y de conciencia
moral.

Atendiendo al conocimiento que tenemos del ambito “educacion”
podemos distinguir con precision las expresiones “Politica de la educacion”,
“Educacion politica”, “Politica educativa” y “Politica en la educacion o Politizacién
de la educacion”. La primera expresion hace referencia a una disciplina cientifica
que interpreta la educacion; la segunda hace referencia a un area de formacién
especifica dentro de la educacién general; la tercera se identifica con el conjunto
de reglas y normas legalmente establecidas en un territorio para garantizar y
desarrollar la educacion; la cuarta es la expresion relativa a la instrumentalizacion
de la educacién de forma partidaria por un grupo, esté en el poder o no, utilizando
la educacién como instrumento de propaganda y adoctrinamiento en las ideas
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politicas, asumiendo como criterio de educacién el criterio politico, de tal manera
que lo “aprobado” politicamente queda erréneamente probado moral, social,
ética y pedagdgicamente.

Esa diferencia basica deberia servir para establecer un punto de
partida que no confundiera una expresién con otra. Respecto del ambito de
conocimiento “ciencia” también podemos usar esas cuatro expresiones con
significado equivalente al que tienen en el ambito “educacion”; “Politica de la
ciencia”’, “Educacion del cientifico y educacion con el area de experiencia
cientifico-tecnolégica”, “Politica cientifica” y “Politica en la ciencia o Politizacién
de la ciencia”.

También es de sentido comun distinguir entre politico y politélogo,
entre musico y musicélogo; entre artista y critico de arte; entre médico y ministro
de sanidad; entre pedagogo y ministro de educacién, etcétera. Todas esas
diferencias apuntan a la distincion entre conocimiento-pensamiento y accion y
tipo de decisién y precisamente por eso decimos también que son diferentes
Pedagogiay educacion. Desde el punto de vista del conocimiento de la educacion
se distingue entre ambito de conocimiento y conocimiento del &mbito, es decir,
entre educacion y pedagogia. La pedagogia es el conocimiento de la educacion
y educacion es lo que hay que conocer; el ambito de estudio es la accién
concreta de educar y su resultado. El problema no esta en que la educacién es
conocimiento y accién, sino en que la educacion es el instrumento por medio
del que se forman las generaciones jovenes y la sociedad transmite su legado.
Por medio de la educacién transformamos el conocimiento en educacién para
que el hombre pueda educarse y transformar la sociedad, si asi lo decidiera. La
educacion es factor de desarrollo social y la sociedad es factor de desarrollo
educativo. Y eso hace que la educacion sea un asunto de interés politico y una
cuestion politica de gran interés, porque la politica se encarga de ordenar la
vida en comun. La educacion es una cuestion politica, pero no toda politica es
educativa. Hay educaciéon y hay educacion politica, politica educativa, politica
de la educacion y politizacion de la educacion. Y esas diferentes realidades
no deben hacernos olvidar -aunque pueden-, que mentalidad pedagdgica y
mentalidad politica obedecen a criterios distintos y si bien ambas mentalidades
se preocupan y ocupan de la educacion, la mentalidad pedagdgica es técnica,
no es politica; aquella se ocupa de la educacion para explicar, interpretar y
transformar acontecimientos y acciones educativas y esta para ordenar medios
y aportar recursos que contribuyan al bien comun de los ciudadanos atendiendo
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a la orientacién formativa temporal de la condicion humana individual, social,
historica y de especie.

Con independencia de ulteriores argumentaciones, que la educacion
implica cuidado como atencion moral al educando, pero esa afirmacion es
compatible con entender el sentido de la decision técnica, de la decisidon politica
y de la decision ética de la sociedad civil orientada al logro de la justicia.

La decision técnica es decision de fines y medios centrada en el criterio
de conocimiento verdadero del ambito sobre el que se decide o interviene y
asi lo hemos mantenido coherentemente en esta disertacion. También hemos
afirmado que la educacién implica cuidado como atencion moral al educando.
Y ambas afirmaciones no son contradictorias ni excluyentes; son compatibles
con entender el sentido de la decision técnica, de la decision politica, de la
decisién moral personal y de la decision ética orientada al logro de la justicia.
Negar la compatibilidad es caer en la objetualizacion del educando. Mantener
la compatibilidad es reconocer que el educando es una persona y es el objeto
de la decision técnica en educacion, que no seria una decision técnica integra y
ajustada al conocimiento de la educacion que tenemos actualmente, si no tuviera
en cuenta que se trabaja con personas, ya que eludir que se trabaja con personas
equivaldria a no fundamentar la decision técnica en el conocimiento verdadero
del &mbito en el que se trabaja: la educacion. La decision técnica en educacion
implica, con fundamento en el conocimiento verdadero del ambito en el que
se trabaja, que educamos personas, sujetos morales. Ser un buen técnico en
educacion significa que obramos técnicamente y adoptamos decisiones técnicas
que, fundadas en el conocimiento verdadero del ambito en el que trabajamos,
asumen que la relacion fines-medios siempre esta referida a un objeto que es
sujeto moral: el educando.

En la educacién hay que probar pedagdgicamente nuestra actuacion
profesional que genera hechos y decisiones pedagoégicas fundadas en el
conocimiento verdadero del ambito de estudio; esa decision es una decision
técnica y para eso nos preparamos con mentalidad y mirada pedagdgicas. Con
mentalidad pedagdgica buscamos la resolucion del problema atendiendo a la
relacion teoria-practica; con mirada pedagdgica establecemos la visién critica
de nuestro método y de nuestros actos atendiendo a criterios de significado y de
intervencioén. Y esto lo hacemos igual que cualquier otro profesional que tiene
mentalidad y mirada disciplinar desde su propio ambito de estudio e intervencion.
Igual que un médico o un arquitecto hacen su trabajo fundado en decisiones
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técnicas y con independencia de la ideologia politica de sus pacientes-clientes
y de la suya propia, el pedagogo ejerce la intervencion pedagoégica fundada en
decisiones técnicas con independencia de que el educando sea hijo de liberales,
socialistas, nacionalistas, comunitaristas, social-demdcratas, humanistas, etc., y
con independencia de cual sea la opcién politica que asume el pedagogo como
ciudadano y potencial votante. Por supuesto que en ese empefio es facil dejarse
llevar y generar confusion terminolégica o adoctrinar o instrumentalizar la funcion
pedagogica, pero ética, politica y pedagogia son tres cuestiones distintas que
deben relacionarse en la decision moral personal sin perder significado en
educacion, porque justicia, poder y verdad representan universos de significado
compatibles y necesarios de legitimidad moral, ética, politica y técnica.

3.1 Las catedras de pedagogia en la universidad espafiola nacen con
el siglo XX

En Espafia, la implantacion de la Pedagogia en la Universidad tiene
su origen en la catedra de Pedagogia Superior del Doctorado de la Seccion de
estudios filosoéficos de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Central,
creada por Real Orden de 30 de abril de 1904 que, asimismo, nombra al director
del Museo Pedagdgico Nacional, don Bartolomé Cossio, catedratico numerario
de la misma. Se trataba de una catedra que indirectamente venia funcionando
desde 1901, pues el Real Decreto de 1 de febrero de 1901 no soélo dispone la
creacion en el plazo de cinco afios de una catedra de Pedagogia Superior en el
Doctorado (articulo primero), sino también la puesta en marcha de un Curso de
Pedagogia General que serd impartido en el Museo Pedagodgico con una doble
finalidad: por una parte, llenar el vacio de la educacién pedagdgica general,
mientras llega el momento de la creacion de la catedra en la Universidad, y, por
otra, ofrecer el necesario campo de orientacion y la indispensable y adecuada
preparacion para aquella, tal como se dice en la parte expositiva del Decreto
(Tourifidan, 1988 y 1989; Ruiz Berrio, 1979 y 1984; Vazquez, 1981; Marin Ibafez,
1983; Sl(e)TE, 2018).

El articulo segundo del Real Decreto de 1 de febrero establece que el
director del Museo Pedagodgico se encargara del Curso de Pedagogia General
y en él se estudiaran la ciencia de la educacion y su historia, los problemas
‘actuales’ de lamisma, los métodos y la organizacién comparada de la ensefianza.

La consulta de la legislacién dictada al efecto permite afirmar que la
primera catedra de Pedagogia de las Secciones de Pedagogia se crea en Espafia
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por Decreto de 27 de enero de 1932. Este Decreto, por el que se crea la Seccion
de Pedagogia de Madrid, suprime en su articulo trece la Escuela Superior del
Magisterio y la Catedra de Pedagogia Superior del Doctorado de la Seccién de
estudios filosoéficos de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Central.

En el articulo primero del Decreto se dice que la Seccién de Pedagogia
se crea para:

e el cultivo de las ciencias de la educacion y el desarrollo de los
estudios superiores pedagoégicos;

e para la formacién del profesorado de la segunda ensefianza;

e para la formacién de inspectores de primera ensefianza,
directores de grandes escuelas graduadas y profesores de
Escuelas Normales.

En cualquier caso, y a los efectos de nuestro tema, me parece de
todo punto necesario destacar las siguientes puntualizaciones en el origen de
la catedra:

e Laprimera catedra de Pedagogia de la Seccion de Pedagogia se
crea por Decreto de 27 de enero de 1932

e La primera céatedra universitaria de Pedagogia se crea por Real
Orden de 30 de abril de 1904

e La primera catedra de Pedagogia de la Seccion tiene una
extension menor que la primera catedra universitaria de
Pedagogia, pues ésta engloba la ciencia de la educacion y su
historia y aquella se ocupa de la ciencia de la educacion (tercera
catedra) mientras se deja el campo de la historia a la catedra de
Historia de la Pedagogia (quinta catedra de la Seccién).

La consulta de las disposiciones legales vigentes permite establecer
cuatro etapas distintas con caracteristicas peculiares, respecto de ladenominacién
y composicion de Facultades, Secciones, Departamentos y Catedras, que
permiten sintetizar el desarrollo administrativo de la catedra (Tourifian, 2016):

1. Primera etapa: dotacion de la catedra de Pedagogia en el
Decreto de creacion de la Seccion de Pedagogia (27-1-32)
2. Segunda etapa: la transformacion de la catedra universitaria de

Pedagogia, al amparo de las disposiciones legales que desarrollan la
Ley de Ordenacién Universitaria de 1943

3. Tercera etapa: la transformacion de la catedra universitaria de
Pedagogia General y Racional, al amparo de las disposiciones legales
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que desarrollan la Ley General de Educacién de 1970

4. Cuarta etapa: la transformacién de la catedra universitaria
de Pedagogia General, al amparo de las disposiciones legales que
desarrollan la Ley de Reforma Universitaria de 1983.

El Real Decreto 1888/1984 de 26 de septiembre (BOE de 26 de
octubre), por el que se regulan los concursos para la provisién de plazas de los
cuerpos docentes universitarios, define el area de conocimiento como el campo
de saber caracterizado por la homogeneidad de su objeto de conocimiento, una
comun tradicion histérica y la existencia de comunidades de investigadores
nacionales o internacionales (art. 2°. 2).

Dejando al margen el hecho histérico de que la gran mayoria de los
profesores numerarios de las Secciones de Ciencias de la Educacion de las
universidades espafolas firmamos el 29 de diciembre de 1983 en la sede de
Madrid de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia un escrito de
alegaciones al anteproyecto de definicion de areas de conocimiento, es obvio que,
si los criterios que definen el area de conocimiento en el Real Decreto 1888/1984,
se hubieran utilizado con precisién, las areas de conocimiento de Pedagogia no
habrian sido las que, a partir de ese Decreto, tuvieron reconocimiento legal.

Por supuesto, si los criterios de “area de conocimiento” se hubieran
cumplido en la creacién de areas, la propuesta de organizacion de los campos
del saber seria positiva. Pero en nuestro caso, no se han respetado los criterios
de “area de conocimiento”. En efecto, si tenemos en cuenta la definicién de
area de conocimiento, cabe afirmar que, en nuestro caso, o se estan utilizando
los criterios de area de un modo ambiguo que no pretendian demarcar nada, y
por eso cabe en la misma area incluso aquello que no cumple los criterios de
definicién, o se estaban utilizando con precision, y, en este caso, se ha cometido
un error de identificacién del area.

El concepto de area de conocimiento sigue vigente, desde el Real
Decreto 1888/1984, pero ha perdido parte de su trascendencia. La Ley Organica
4/2007, de 12 de abril, que modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre,
de Universidades, mantiene vigente el concepto de area de conocimiento para
las denominaciones de plazas (articulo 71 no derogado de la Ley 6/2001) y
referido ademas al “reingreso de excedentes al servicio activo” (articulo 69 de la
ley 4/2007). Pero este concepto ya no tiene el caracter determinante que tenia
en la LRU, para los Departamentos y las unidades de investigacién, como puede
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verse en las normativas especificas que se han derivado de la Ley 4/2007, hasta
el extremo de que a finales de 2011, con los planes de estudios adaptados
al Espacio europeo de educacion superior ya implantados y con el derecho
reconocido en la Ley 4/2007 de derogacion de todo lo anteriormente establecido
en las disposiciones, si se opone de algiin modo a lo que prescribe la citada ley,
parece que el area de conocimiento pierde su significado.

Con todo, podemos afirmar que, actualmente, en Espaia, estamos en
una quinta etapa, abierta en el Espacio Europeo de la Educacién Superior: se
corresponde con el desarrollo subsecuente de las universidades, al amparo de
la Ley organica de universidades de 2001 (http://www.eees.es/)*. Y debo decir,
respecto de esta etapa, que buena parte de los problemas de la universidad
actual tienen su origen en la mala aplicacion del concepto de area que ha forzado
y propiciado la perpetuacion endogamica de grupos, lineas de investigacién
y disciplinas que queda reflejado en muy diversos “sites” electrénicos con
denominaciones totalmente intencionales, de las que no se quedan fuera
los repartos de recursos de investigacion, ni la adjudicacion de financiacion
de proyectos, bajo las siguientes denominaciones: “parasitos cientificos y
acreditaciones”, “oposiciones con nombre propio” “los papeles del profesor”,
“dificil acreditacion”, “coste cero de la adaptacion” (http://www.universidadsi.es).

Sin lugar a duda, la nueva situacion vinculada al espacio europeo es el
origen de una quinta etapa del desarrollo universitario, que sélo esta iniciada y que
se orienta a la sustitucion del concepto de area por el concepto de competencias,
vinculado al médulo temporal de crédito ECTS, y modifica la distribucion de
competencias de docencia, investigacion, gestion y representacion de profesores,
departamentos, facultades e institutos universitarios. Este nuevo contexto del
EEES es una nueva oportunidad para la actualizacion y modernizacion de la
Educacién Superior, los sistemas universitarios, las actuaciones del profesorado
y la ensefianza. Hay mucho que hacer en la nueva etapa, pero, si no hay
financiacion que respalde las acciones pertinentes y se mantiene la reforma a

1 La Declaracion de Bolonia del mes de junio de 1999, recoge las consideraciones y
compromisos respecto del sistema universitario europeo declarados y firmados por 30 Ministros
0 Secretarios de Estado de universidades para la creaciéon del Espacio Europeo de Educacion
Superior (http://www.eees.es/pdf/Declaracion_Bolonia.pdf). Este documento asume en lo esencial
el contenido de la Magna Charta Universitarum firmada un afio antes en la Sorbona (www.magna-
charta.org). La evolucion de los Tratados Constitutivos de la comunidad europea, desde el primero
de ellos, Tratado de Paris, firmado en 1951, puede consultarse en la pagina “Los Tratados y el
parlamento europeo” http://www.europarl.europa.eu/about-parliament/es/in-the-past/the-parliament-
and-the-treaties. Ademas, la particular evolucion de los tratados firmados para consolidar el avance

del EEES puede verse en http://www.eees.es/es/eees-desarrollo-cronologico.
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“coste cero”, expresion que refleja en buena medida la realidad del proceso de
adaptacion al EEES, me temo que puede ser una oportunidad desaprovechada
o simplemente un cierre coherente para las incoherencias derivadas de la LRU
(Tourifidn, 2019y 2016, cap. 11; Pulido, 2009).

Por mucho que nos quieran vender que Bolonia es la universidad y
la universidad, una vez centrados en Bolonia, es el problema de los profesores
en su modo de ensefiar, la universidad es mucho mas y en ella las disciplinas
deben contar con la necesaria convergencia entre racionalidad administrativa y
racionalidad epistemoldgica para que la docencia, la investigacion, el estudio,
la profesionalizacion, la cultura y el desarrollo social y productivo mantengan
su significado dentro de las funciones de la universidad. No esta claro que se
mantenga la relacion y la diferencia entre ciencia, educacion, funcion, profesion,
ambito de conocimientoy conocimiento del ambito, cuando se determinala politica
cientifica y educativa y se aprueban los respectivos desarrollos administrativos.

Para concluir este apartado, he de decir que las Facultades como tales
han sufrido en su identidad estructural estos cambios. Hemos pasado de ser
facultad de filosofia y letras a ser facultad de filosofia y ciencias de la educacién
y ahora somos facultad de ciencias de la educacién. Eso no quiere decir que esa
sea la denominacién mas correcta en mi opinién, porque las facultades se definen
por el conocimiento especifico del ambito, y no por el ambito de conocimiento.
Se dice facultad de estomatologia y no de los dientes, facultad de filologia y no
de las lenguas; pues eso significa que debemos decir facultad de pedagogia y
no de educacion o de ciencias de la educacién que es denominacibn menos
especifica (por eso se dice facultad de medicina y no de la salud). La facultad de
Pedagogia es un desideratum, amparado en el conocimiento de la educacion.
Algun dia llegaremos a ser reconocidos como facultad de Pedagogia. Ese es
mi deseo fundado, también, en el conocimiento de la educacion y de la funcion
pedagogica.

Origen y desarrollo administrativo de un campo no se confunde con
desarrollo cientifico de un campo, aunque este puede estar condicionado por
aquel en su desarrollo efectivo. El desarrollo politico-administrativo condiciona
el desarrollo epistemoldgico en la misma medida que en el texto legal se
priman determinadas tendencias y se enfatizan orientaciones en el avance del
conocimiento, la docencia y en el fomento de la investigacion que no responden
sélo a criterios epistemoldgicos, ni son coherentes siempre con ellos. Desde
nuestra perspectiva de aproximacion al problema, la toma de decisiones afecta
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directa e indirectamente a la disciplina cientifica que forma parte de una carrera
en tanto que disciplina a ensefiar, a investigar y de investigacion; la decision
afecta a los contenidos de los programas, al concepto, alos modos de investigar y
ensefar la disciplina, a los focos tematicos de investigacion y a los investigadores
gue se agrupan como area. De estos investigadores y profesores agrupados en
areas de conocimientos desde los Departamentos, constituidos también desde
el concepto de area, depende la formacién de profesionales e investigadores por
medio de la docencia y la investigacion universitaria.

3.2. Los modelos de organizacidon son condicionantes del desarrollo
disciplinar?

Mi propuesta, en este epigrafe, esta centrada en reflexionar
sobre la convergencia necesaria entre desarrollo administrativo y desarrollo
epistemoldgico en el ambito de la politica educativa y de la politica cientifica
respecto de la universidad con el objetivo de contribuir a criticar el riesgo de
la politizacion en esos ambitos, desde la perspectiva de las sociedades del
conocimiento.

En palabras de la UNESCO, la nocion de sociedad de la informacion
se basa en los progresos tecnologicos. En cambio, el concepto de sociedades
del conocimiento comprende dimensiones sociales, éticas y politicas mucho mas
vastas. El hecho de referirse a sociedades, en plural, no se debe al azar, sino a la
intencién explicita de la Unesco de rechazar la unicidad de un modelo “listo para
su uso” que no tenga suficientemente en cuenta la diversidad cultural y linguistica,
Unico elemento que nos permite a todos reconocernos en los cambios que se
estan produciendo actualmente. Hay siempre diferentes formas de conocimiento
y cultura que intervienen en la edificacion de las sociedades, comprendidas
aquellas muy influidas por el progreso cientifico y técnico moderno. No se puede
admitir que la revolucion de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
nos conduzca -en virtud de un determinismo tecnologico estrecho y fatalista- a

2 El contenido de este epigrafe esta integrado también en el capitulo dedicado a la
transferencia de conocimiento. Su inclusién, aqui, responde a las exigencias de fundamentar la idea
de que los modelos de organizacién son condicionantes del desarrollo disciplinar. Su inclusion en
el capitulo dedicado a la transferencia de conocimiento responde a las exigencias de fundamentar
en el discurso que la transferencia de conocimiento orientada a la innovacion social exige relacionar
ciencia, tecnologia y sociedad. En ambos casos se mantiene el texto para no romper el hilo del
discurso y en ambos casos se mantiene la redaccion de ese contenido repetido tal como fue escrita
para el articulo La transferencia de conocimiento como proceso: de la Universidad al sector educativo.
Una mirada desde la Pedagogia. publicado en marzo de 2109 en la Revista Boletin Redipe, 8 (3),
19-65, como se dice en la Presentacion de este libro.
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prever una forma Unica de sociedad posible (UNESCO, 2005, p. 17; UNESCO,
1997).

Las sociedades del conocimiento no se reducen a la sociedad de la
informacion. El nacimiento de una sociedad mundial de la informacion como
consecuencia de la revolucion de las nuevas tecnologias no debe hacernos
perder de vista que se trata s6lo de un instrumento para la realizacién de
auténticas sociedades del conocimiento. El desarrollo de las redes no puede por
si solo sentar las bases de la sociedad del conocimiento, que debe ser vertebrada
sobre los pilares de la diversidad creativa, la educacién permanente, la libertad
de expresion, la cooperacioén y la solidaridad digital, tomando como bases de
trabajo, la formacion, la investigacién y la innovacion, que constituyen los tres
pilares del triangulo del conocimiento que la Union Europea ha asumido como
eje del crecimiento transformado en valor productivo durante el desempefio de
J. Potocnik como Comisionado para la Ciencia y la investigacion en el periodo
2004-2009 (UNESCO, 2005, 2008, 2011ay 2011b; Comision de las Comunidades
Europeas, 2005a, 2005b, 2005c¢, 2005d y 2009; Potocnik, 2009; Bueno, 2007)
(Cuadro 1).

Cuadro 1: Triangulo del conocimiento en la sociedad del conocimiento

Investigacion

y
Desarrollo
Generan conocimiento
transformador

Conocimiento
convertido en riqueza

Innovacion
Avance tecnolégico

significativo en la
produccion

Educacion
Prepara
para IDTI

Las sociedades del conocimiento deben vertebrar educacion,
investigacion e innovacion sobre los pilares de la diversidad creativa,
la educacion permanente, la libertad de expresion, la solidaridad
digital y la cooperacion (UNESCO, 1997, 2005 y 2011)

Fuente: Comision de las Comunidades Europeas, 2005 y 2009;
Potocnik, 2009; Bueno, 2007; UNESCO, 2005.
Elaboracion propia.
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La nocion de “sociedad del conocimiento” fue utilizada por primera vez
en 1969 por un Peter Drucker y para la UNESCO, no es una nocion totalmente
ajena a la idea de sociedad postindustrial, a la idea de sociedad del aprendizaje
y a laidea aprender a ser y a la idea de sociedad educativa (Bell, 1973; Drucker,
1969; Faure, 1973; Husén, 1978; Hutchins, 1969). Posteriormente, en la década
delos 90 se afiaden a estas ideas la de las redes de universidades emprendedoras
de Clark y Gibb (Clark, 1998; Gibb, 1993), que fueron reforzadas por los trabajos
pioneros de Gibbons, Zimany Slaughter y Leslie (Gibbons y otros, 1994; Gibbons,
1998; Ziman, 1994; Slaughter y Leslie, 1997). De manera que el contenido basico
de la idea de sociedad del conocimiento quedaba establecido al incorporarse la
idea de la universidad como agente con protagonismo especial en la relacion
universidad-empresa-estado-sociedad civil. La ciencia se convierte en cuestion
de estado y la innovacién y la educacion son los fermentos de la nueva forma
de relacion (Tourifian, 2016; UNESCO, 2005; Bueno y Casani, 2007; UNESCO,
1997 y 2011a; Comision de las Comunidades Europeas, 2005a, 2005b, 2005¢
y 2009).

En las sociedades del conocimiento, la ciencia, la tecnologia
y la sociedad de la informacion con su impronta de globalizacion hacen
que las palabras desarrollo, progreso y “occidentalizacion” se equiparen
intencionalmente, corriendo el riesgo de generar propuestas de desarrollo que
impongan las soluciones particulares de occidente a cualquier pais en cualquiera
de sus circunstancias. La cuestion clave es -como ha definido la Sociedad para
el Desarrollo Internacional en su Congreso mundial celebrado en Santiago de
Compostelaen 1997-responder a la pregunta qué tipo de globalizacién queremos,
porque la globalizacion debe ser un instrumento para reforzar el compromiso
civico a favor de las identidades culturales regionales y los desarrollos creativos
(SID, 1997).

Cada vez cobra mas fuerza la propuesta de defender la existencia de
sociedades del conocimiento en el mundo globalizado, frente a la existencia
de la sociedad del conocimiento en ese mundo, pues parece evidente que
la implantacion de un modelo uniforme a escala planetaria no responde a la
verdadera historia de nuestros tiempos, ni al sentido de la diversidad creativa
(SID, 2000; UNESCO, 1997).

Desde esta perspectiva, el factor de produccion absolutamente decisivo
ha dejado de ser el capital o el suelo o la mano de obra; ahora es el saber. El
valor en la nueva sociedad se crea mediante la innovacion y la productividad;
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ambas son aplicaciones del saber al trabajo y esa relacion con el conocimiento
favorece el caracter abierto de la sociedad del conocimiento.

La consideracién de la falta de conocimientos como uno de los mayores
problemas del desarrollo supone un tipo de discurso en el que todavia participan
pocos y que, ademas, acostumbran a estar lejos de las esferas de influencia. Los
paises mas desarrollados hacen énfasis en la tecnologia y en el conocimiento
para poder competir. Paradéjicamente, en el dia a dia hay discursos orientados
a hacernos creer que los unicos factores que influyen en la competitividad
son los costes salariales y del capital, ignorandose que los conocimientos
tienen un papel tan importante como esos factores. La informacion disponible
sobre el limite a la competitividad producida por el déficit de conocimientos es
abundante. Sélo a modo de ejemplo, recordemos que un estudio ya clasico del
IRDAC dice que el resultado de los sistemas de ensefianza y formacién (incluida
especialmente la ensefianza superior), en términos tanto de cantidad como de
calidad de las calificaciones a todos los niveles, es el primer determinante del
nivel de productividad industrial y, por lo tanto, de competitividad de un pais
(Telford, 1990).

En esta industria del conocimiento, las ideas adquieren la condicion
de materia prima. La tendencia clasica del desarrollo tiende a apoyar una
Ciencia susceptible de aplicacion en el sistema productivo; las tendencias mas
avanzadas en el ambito de la innovacién apuntan a lo contrario: atender al disefio
de un sistema productivo capaz de incorporar, en el corto plazo, los desarrollos
de la investigacion fundamental al ritmo que se producen en la actualidad. Y
en este debate, es preciso tener muy claro que el conocimiento, la Ciencia y
el propio hombre, deben afrontar la disyuntiva de incorporarse o alejarse cada
vez mas de los caminos que se abren al desarrollo. Obviamente, la solucion,
si la hay, habra que buscarla también desde la educacion y esto hace que el
Sistema conocimiento-educacion-innovacion adquiera un significado especifico
en la universidad del momento: por la educacién mejoramos nuestro modo de
conocer y con esa mejora innovamos, descubrimos e inventamos; es decir,
desarrollamos nuestros mundos y nos desarrollamos.

Descubrir, innovar e inventar son dos conceptos que dan contenido
significativo al conocimiento por su relacién con el desarrollo tecnolégico. La
evidencia de transformacion de la realidad por medio de la intervencion humana
enfatiza el uso apropiado del conocimiento hacia la creacién, la innovacién y
la tecnologia, lo cual pone de relieve la importancia del Sistema investigacion-

68



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

desarrollo tecnolégico-innovacién (Messadié, 1999, 2000a y 2000b; Nieto, 2008).
Hemos de aprender a descubrir e inventar, para conocer y transformar la realidad
y nuestros contextos y eso debemos hacerlo con criterio formal de aprendizaje
y con impronta de huella personal creativa. Nada de eso se consigue sin actuar
intencionalmente en la educacion para articular relaciones entre inteligencia,
cognicién, afectividad y creatividad. La tecnologia y la innovacién tecnoldgica
identificada en procesos y productos que han producido una nueva impronta,
una huella duradera, en la creacion de conocimiento son la base del desarrollo,
que no es un asunto de empresa privada simplemente o de la universidad, es
una “Cuestion de Estado” y esto quiere decir que la ciencia y la educacién se
convierten en objeto de la politica (Tourifian, 2008; Martin y otros, 1986; Hidalgo,
Ledn y Pavon, 2002; Bozeman, 2000).

El conjunto universidad-investigacién-innovacion es eje de
determinacion de decisiones en la politica cientifica y en la politica educativa
por la implicacion de la universidad en la formacion y en la investigacién. Entre
la investigacion y la universidad hay una union especial que la convierte en
instrumento estratégico de innovacién (Tourifian, 2000a):

e La Universidad, en general, constituye una fuerza investigadora

muy grande
e Estafuerzainvestigadora no tiene que disminuir, dado que hay una
relacién inequivoca entre calidad de la ensefianza universitaria y
calidad de las actividades de investigacion y desarrollo tecnolégico
(IDT) en las instituciones de ensefianza superior

e La ensefanza superior puede contribuir de manera significativa
al desarrollo regional, tanto por su virtualidad formativa en la
investigacion, como por su capacidad de innovacion tecnolégica.
La presencia de la ensefianza superior en una regién representa
una inversion hacia el futuro; proporciona mano de obra altamente
cualificada y constituye una fuente de conocimiento, asesoramiento
e investigacion utilizable por la empresa y la industria.

Estarelacion entre investigaciény comunidad universitaria esimportante
para el Sistema ciencia-tecnologia-sociedad y mediatizadora del desarrollo
tecnoldgico, de tal manera que buena parte de su éxito en el desarrollo regional
depende de que se alcance un nivel de comprension general de la ciencia y de
la tecnologia en la sociedad, suficiente para servir de base a la difusion rapida 'y
generalizada de las innovaciones y de la nueva tecnologia.
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Y en este marco de dependencia, la relacion entre la empresa y la
ensefianza superior es significativa para el conjunto universidad-investigacion-
empresa:

e Las instituciones de la ensefianza superior deberian considerar la
cooperacion con la industria como una parte fundamental de su
mision, estando a favor de la adaptacién de sus estructuras para
poder realizar la colaboracion

e Lasempresas deberianformular, ante sus rganos representativos,
politicas positivas para fomentar la colaboracion

e Las Administraciones tienen que adoptar politicas de incentivos
gue estimulen la inversion de las empresas en la formacioén, en la
investigacion, y en el desarrollo.

Todas estas condiciones confirman el énfasis en el desarrollo de la

sociedad del conocimiento y la importancia de reparar en los ejes estratégicos,
relacionados con la educacion, que afectan a la innovacién (Cuadro 2).
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Cuadro 2: Sociedad-Estado-Ciencia- Educacion-Innovacion-Transferencia en
las sociedades del conocimiento

‘ Transfe_reqcia de [—»
conocimiento

Emprendimiento
Innovacion Abierta
Compromiso social

Investigacion Desarrollo
colaborativa sostenible

|

EJES ESTRATEGICOS DE DESARROLLO DE INNOVACION
Sistema ciencia-tecnologia-sociedad
Sistema investigacion-desarrollo tecnoldgico-innovacion
Conjunto universidad-investigacion-empresa
Conjunto universidad-investigacién-innovacion
Sistema conocimiento-educacion-innovacion, que esta vinculado a
los procesos de cambio y a la escuela bajo el principio sistema
educativo de calidad:
Eje calidad-equidad-libertad-excelencia
Eje conocimiento-formacion-orientacion estratégica de
innovacioén-desarrollo
Eje autonomia-participacién-coordinacién-compromiso

AGENTES Y PROCESOS DE TRANSFERENCIA DE
CONOCIMIENTO AL SECTOR EDUCATIVO
DESDE LA UNIVERSIDAD

) CULTURA-SOCIEDAD )
POLITICA EDUCATIVA-POLITICA CIENTIFICA
SISTEMA EDUCATIVO-SISTEMA ESCOLAR

Fuente: Tourifidn, 2016. Elaboracion propia.
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La Union europea se hizo eco de esta nueva universidad y sociedad en
el Libro blanco de la educacioén y de la formacién (Comision de las Comunidades
Europeas, 1995a) y en 2003 se incorpora abiertamente a la idea de la nueva
universidad innovadora y emprendedora bajo el lema “Construir la Europa del
Conocimiento” y se concretd en la metafora del “triangulo del conocimiento” en
Europa que hace especial énfasis en el papel de la educacion en cualquiera de
los niveles de ensefianza con el objeto de armonizar educacién, innovacién e
investigacion y desarrollo tecnolégico (Tourifian y Saez, 2015; Comision de las
Comunidades Europeas, 2004a, 2004b, 2005d y 2003; Bueno, 2007).

El conocimiento e innovacién se hacen motores para un crecimiento
sostenible potenciados desde la educacion desde 2003 y se concreta
progresivamente en la Estrategia Europa 2020, cuyo objetivo es garantizar
gue la recuperaciéon econdémica de la Unién Europea (UE) después de la crisis
econdmica y financiera reciba el apoyo de una serie de reformas para construir
unas bases solidas para el crecimiento y la creaciéon de ocupacion en la UE
hasta 2020. Al mismo tiempo que hace frente a las debilidades estructurales de
la economia y los asuntos econémicos y sociales de la UE, la estrategia también
tiene en cuenta los desafios a mas largo plazo que suponen la globalizacion, la
presion sobre los recursos y el envejecimiento. Es la Europa del conocimiento
y el crecimiento inteligente, sostenible e integrador. La Estrategia Europa 2020
debe permitir a la UE alcanzar un crecimiento (Comision de las Comunidades
Europeas, 2010 y 2011):

o Inteligente, a través del desarrollo de los conocimientos y de la

innovacion

o Sostenible, basado en una economia mas verde, mas eficaz en

la gestion de los recursos y mas competitiva

o Integrador, orientado a reforzar el empleo, la cohesién social y

territorial.

El triangulo del conocimiento y la relacién entre los sistemas ciencia-
tecnologia-sociedad, conocimiento-educacion-innovacion e investigacion-
desarrollo tecnolégico-innovacion son el fundamento de una voluntad manifiesta
de hacer crecer, asumiendo que la universidad es motor del desarrollo productivo.
La Universidad se focaliza hacia la ‘tercera mision’, al lado de la docencia y la
investigacion. La tercera misiéon se basa en dos grandes objetivos: por un lado,
la responsabilidad social institucional de la universidad; y, en segundo lugar, el
compromiso de transformar el conocimiento en valor econémico, incidiendo en
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la competitividad y facilitando la innovacién, la creatividad y el desarrollo cultural,
social, cientifico y tecnolégico (CRUE, 2018; Vilalta, 2013 y 2016; Tourifian,
2000b; Tourifidn y Bravo, 2000; Tourifian y Saez, 2015; Matia, 2015). La tercera
misién, apunta a Innovacion Abierta, Emprendimiento, Cooperacién social,
Desarrollo sostenible, Transferencia de conocimiento y Formacién (Cuadro 3).

Cuadro 3: Tercera mision de la universidad

Investigacion

; . Innovacion abierta —
Politica de formacion de Emprendimiento Politica de

la cultura cientifica Cooperacién social transferencia de
Desarrollo sostenible conocimiento

Transferencia de
conocimiento
Formacion

Educacion Politica de innovacion,
emprendimiento, desarrolloy ———»
compromiso social

superior

Fuente: Potocnik, 2009; Bueno, 2007; Tourifian, 2016; CRUE, 2018; Vilalta,
2013. Elaboracion propia.

Pretender reducir la tercera mision a un problema de valor econémico
del conocimiento, obviando la funcién de responsabilidad social de la universidad
y su implicacion en el desarrollo cultural y social, cercenando la mision tradicional
de la universidad de desarrollo social y cultural, productivo y critico, es no entender
gue los modelos integrados referidos al modo de produccion del conocimiento
han evolucionado desde la hélice de triple pala a modelos de cuatro y cinco
palas que siempre han venido a reforzar, como veremos en el epigrafe siguiente,
la idea de que ningiin modelo es puro y que el modelo es el que debe ajustarse
a la realidad y no al revés, de tal manera que la relacion entre innovacion,
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emprendimiento y cooperacion social es integral en los modelos avanzados con
red responsable de la transferencia y la sociedad civil no es un apéndice en
esa relaciéon (Carayannis y Campbell, 2010 y 2009; Arias y Aristizabal, 2011;
Bayona y Gonzélez, 2010; Bueno y Casani, 2007; Gonzalez, 2009; Molero,
2008; Martinez, 2008; Rodriguez, 2017; Velasco, Zamanillo y Intxaurburu, 2007;
Etzkowitz y Leydesdorff, 1995).

En las sociedades del conocimiento, la tercera mision de la universidad
reclama para la transferencia de conocimiento la orientacion hacia la innovacion,
el desarrollo social, cultural, emprendedor y cooperativo, bajo un esquema
integrador de la relacion entre los sistemas CTS-IDTI-CEIL Y de este modo,
en el modelo de transferencia estan unidos emprendimiento cultura, sociedad,
cooperacion y sostenibilidad, asumiendo las posiciones generales de la Unién
Europea sobre innovacion y desarrollo. Y esa relacion integrada, como acabamos
de ver en este epigrafe, responde ademas a las posiciones asumidas por la
UNESCO Yy laUnién Europea, respecto de las sociedades del conocimiento desde
los sistemas ciencia-tecnologia-sociedad, conocimiento-educacién-innovacion,
investigacién-desarrollo tecnoldgico-innovacion. Y dicho esto, también conviene
resaltar que, reducir la figura de lo cultural, lo social y lo cooperacional a un
transversal respecto del emprendimiento, en la tercera misién de la universidad
y en la transferencia de conocimiento y su singularidad en cada caso, es hacerle
un flaco favor a esos términos, porque lo mismo podria aplicarse a la ciencia,
la investigacion y el emprendimiento y considerarlas transversales respecto
de la cultura y la cooperacion. Lo cierto es que todas tienen que ser funciones
igualmente importantes en la tercera mision y todas son transversales o todas
son singulares en relacién con el desarrollo y la innovacion, pero ninguna queda
subalternada a las otras en cuanto a su condicidon fundamentante en la definicién
de la universidad actualmente. En mi opinién, las misiones de la universidad y las
funciones derivadas de ellas ya existen y son todas igualmente fundamentales
para la definicion de universidad y no deben confundirse (Conesa, 2019;
Rodriguez, 2017; Broncano, 2019; Vidal, 2018; Tourifian, 1996a, 1996b, 1997a,
1997hb, 2000a y 2000b; Sl(e)TE, 2018; Pulido, 2009).

Larelacion universidad, empresa, sociedad esta generando en nuestros
dias una tension de demanda que obliga a afrontar las necesidades reales de
la institucion con la mirada puesta en sus misiones y en el dimensionamiento
del conjunto universidad-investigacion-innovacién y del conjunto Universidad-
investigacion-empresa. Pero nada de ello es incompatible con la defensa y
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el fomento de la investigaciéon disciplinar desde las carreras universitarias. La
investigacion es disciplinar, pero la politica de IDTi, no, porque empresa, gobierno
y universidad no tienen los mismos objetivos; hay un salto cualitativo estructural
entre ellos, por muy emprendedora que sea la universidad. Como hemos visto:

o La investigacion es disciplinar, orientada desde la disciplina
cientifica que genera el enfoque de las preguntas y establece los
conceptos y criterios de validacion y prueba, pero la politica de IDTi no
es disciplinar
o Las prioridades de IDTi no tienen que coincidir exactamente con
las disciplinas cientificas o con las tecnologias concretas, ni con un
sector de actuacion, por muy importante que sea, pero la existencia
de instituciones con politica propia hacia el desarrollo puede disminuir
la importancia y las oportunidades reales de los investigadores, si no
trabajan en las lineas decididas en la institucion

o Mas financiaciéon, no quiere decir necesariamente mas

innovacion. Puede haber avances de investigacion que no son

financiados y no necesariamente quien recibe financiacién genera
innovacion, desarrollo tecnoldgico o nuevas propuestas cientificas.

Es importante no olvidar ese salto para mantener abierta siempre
la linea de investigacion disciplinar en la universidad, ya sea individual o de
grupo. Se puede innovar en educacién e implementar la oferta innovada. Toda
innovacion educativa no tiene que ser IDTi; puede ser disciplinar y no responder
a objetivos de gobierno y empresariales, s6lo a objetivos universitarios de
investigacion disciplinar. Todavia hay quijotes en la ciencia, personas abnegadas
que persiguen el conocimiento sélido e importante en un campo cientifico. Y
logran resultados sin proyectos financiados. Hay que mirar también para ellos y
distribuir los recursos de investigaciéon de manera mas eficiente y justa. Todavia
hay buena investigacion que no recibe financiacion.

La racionalidad administrativa puede condicionar negativamente la
racionalidad epistemoldgica, como hemos visto en este trabajo: se orientan los
recursos de investigacion y los modelos de organizacién de la politica cientifica
y educativa son condicionantes del desarrollo disciplinar.

Veamos, pues, como se configura realmente la decisién politica.
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4, COMPLEJIDAD ESTRUCTURAL DE LA DECISION EN POLITICA
EDUCATIVA

Hay pedagogos que asumen el criterio politico como criterio de
educacion, de tal manera que, para ellos, lo “aprobado” politicamente quedaria
probado, moral, social y pedagégicamente. La realidad del significado conceptual
va por otro camino y podemos afirmar que decision politica, decision técnica y
decisién moral son distintas y la prueba de una no es prueba de la otra (Tourifian,
1983, 2008, 2012 y 2016, cap. 6; Tourifian y Rodriguez, 1993b; Sl(e)TE, 2013 y
2014b).

La decision es un acto por el que se responde, de acuerdo con las
oportunidades, a una realidad interna y externa que modifica la premiosidad
de las necesidades en cada circunstancia. En general, la decisién identifica un
curso de accién, por eso se dice que la teoria de la decisién trata el problema de
la eleccion entre dos o mas cursos de accion, que son decisiones posibles, en
orden a encontrar el 6ptimo, segun las preferencias del decisor. En este sentido,
tomar una decision es elegir, entre varias alternativas posibles, una de ellas.
Precisamente por eso puede decirse que tomar una decision es realizar un juicio
sobre esas alternativas y elegir la que se considere mejor. Y esto, en el fondo, no
es mas que afirmar un valor que se elige.

Cada vez que se elige, hacemos un ejercicio de libertad, que es la
efectiva posibilidad de comprometerse con las reglas y con las normas para
decidir nuestros proyectos en una relacion de medios-fines, de acuerdo con las
oportunidades en cada situacion concreta. La libertad implica relacién medios-
fines; la decisidon implica integrar esa relacion en proyectos personales. Para
decidir hay que ser agente actor y autor de nuestra accion.

En la libertad es conveniente distinguir entre dimensiones y ambitos.
Las dimensiones de libertad hacen referencia a la extension del criterio de
decision. Los dmbitos se identifican con los espacios en los que se ejerce la
libertad. Podemos hablar de dimensiones psico-bioldgica, técnica, moral,
politica, ética y religiosa de la libertad. Podemos hablar también de ambitos
internos y externos de libertad. Hay espacios de libertad que pertenecen a la
vida interior de la persona y hay ambitos de libertad que pertenecen a la vida
social y a la realidad externa al sujeto que elige. Asi, hablamos de libertad de
expresion, libertad de voto, libertad de movimientos, libertad de ensefianza,
libertad de culto, libertad familiar, libertad civica, etcétera, como manifestaciones
expresas de ambitos de libertad. Pero también hablamos de dimension psico-
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biolégica de la libertad (como extensién del criterio de elecciéon vinculado a la
satisfaccion de deseos y necesidades primarias de seguridad, placer, etc.), de
dimension técnica de la libertad (como extension del criterio de eleccién de fines
y medios en un &mbito concreto al conocimiento verdadero de ese ambito), de
dimension moral de la libertad (como extension del criterio de eleccién vinculado
a la ordenacion que hace el hombre de las exigencias captadas y libremente
asumidas respecto de la propia vida y proyecto personal), de dimensién social
(como extension del criterio de eleccion a la relacion de convivencia con el otro y
lo otro para favorecer el bien privado de cada uno en el grupo con unos medios
gue no le pertenecen en exclusividad a ninguno de los implicados en la relacion),
de dimensién politica (como extensién del criterio de eleccion vinculado a la
ordenacion de diversos ambitos respecto del bien comun), de dimension ética
(como extension del criterio eleccion vinculado al sentido de justicia en cualquier
ambito), de dimension religiosa (como extension del criterio de eleccion vinculado
a la concordancia con la fe y la creencia religiosa en la vida de cada persona),
etcétera.

Todas las dimensiones de libertad tienen un ambito de ejercicio interno
a cada persona que le permite justificar sus pensamientos y convicciones
ante si mismo y un ambito de ejercicio externo (familia, escuela, amigos,
ciudad, ayuntamiento, etcétera) en el que realizamos nuestras convicciones
y pensamientos de acuerdo con las libertades y derechos reconocidos. Cada
persona puede actuar en cada ambito atendiendo a criterio de cada una de las
dimensiones: asi, en el ambito familiar, por ejemplo, puedo actuar con criterio
psicobiolégico, técnico, moral, politico y religioso. En cada situacion puedo
dar prioridad a uno de ellos sobre otros, o hacerlos compatibles, o hacerlos
excluyentes atendiendo a criterio de grados de libertad de deber simple, de
deber mas urgente o de deber fundamental, porque los grados de libertad no
son los mismos en cada circunstancia (Tourifian, 2016, cap. 5, epig. 3.2 y cap.
2, epigs. 5.6, 5.7 y 5.8).

También es posible contemplar el significado de la decision,
considerandola como proceso. En este caso, la decision es el proceso mediante
el cual se llega a la eleccion de un curso de accién entre un conjunto de cursos
alternativos. Entender de este modo la decision implica atribuir al proceso
un dinamismo racional continuo, mediante el cual, partiendo de ciertos datos
y efectuando un andlisis y una valoracion sobre la conveniencia y sobre
las consecuencias de las soluciones alternativas posibles, respecto de un

77



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

determinado objetivo, se llega a efectuar la eleccion final. Es obvio que son
cosas distintas crear cultura, mediar ante el especialista para que cree cultura 'y
ser gestor y director de una oferta cultural que forma parte de la politica cultural
de un gobierno y se oferta con objeto de fomentar el uso y disfrute del producto
cultural desde una determinada institucion para promover el crecimiento de la
cultura (Tourifian, 2002). Pero en todos estos casos, en el proceso, hay que
tener en cuenta los medios y las oportunidades presentes y posibles en cada
circunstancia.

Cuando se habla de toma de decisiones en relacion con las actividades
culturales -y la educacion, la politica y la economia, lo son-, debemos tener
muy en cuenta que suelen entrecruzarse en la decision moral personal tres
tipos genéricos de decision (técnica, ética y politica), que se fundamentan
en conocimientos y variables diferentes. Vamos a ver en este apartado, la
complejidad estructural de la decision en relacion con la politica educativa,
porque en el proceso de planificacion confluyen decisiones técnicas, decisiones
morales personales, decisiones éticas y decisiones politicas (de politica cultural
y educativa, se entiende) y ninguna de ellas debe suplantar a la otra en sus
respectivos ambitos y cada individuo puede encontrarse en cada circunstancia
y de acuerdo con las oportunidades en situacion de adoptar ante el mismo
problema decisiones técnicas, morales, politicas, religiosas, sociales, éticas,
econdmicas, etcétera .

4.1. La racionalidad en la toma de decisiones: decisiones técnicas,
decisiones éticas, decisiones politicas y decisiones morales personales

Previo a la accion de planificacion, el profesional de la gestion asume
el compromiso moral de realizar bien su tarea. Junto a la decisién moral, se
encuentra también en este caso la decisidon técnica. Puede afirmarse que la
decision técnica se identifica con reglas y normas derivadas del propio proceso,
en funcién del conocimiento verdadero que se tiene del ambito especifico y a partir
de la eleccién primaria de trabajar en ese ambito. A su vez, la decisiébn moral no
es eleccion dentro de un &mbito, sino confrontacion de ambitos diversos respecto
de la propia vida y proyecto personal; es la ordenacion que hace el hombre de
sus exigencias de acuerdo con las relaciones que se dan en la realidad en cada
ambito de su existencia, para decidir su propia vida cotidianamente.

La eleccion técnica no es una eleccion de medios para fines dados.
Nos pueden proponer fines, pero es una competencia definir qué objetivos
pueden fundarse como objetivos de un ambito, basandose en el conocimiento
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cientifico de ese ambito. La eleccion técnica es una eleccion de fines y medios
subsidiarios que estan légicamente implicados en la tarea; es eleccion de fines y
medios subsidiarios con fundamento en el conocimiento verdadero de la actividad
a realizar. El esquema de la eleccion técnica se expresa del siguiente modo:

T(E=EC—=A)
A es el objetivo a conseguir, y esta legitimado por el marco
tedrico.

Constrayase C.

Este es el esquema de la decision técnica; en primer lugar, porque
es una elecciéon dentro de un ambito determinado de necesidad y, en segundo
lugar, porque el criterio de decision se basa estrictamente en el conocimiento
verdadero del funcionamiento del ambito en el que se actla, para alcanzar el
objetivo, atendiendo al caracter axiolégico de los hechos, a la condicion factica
del valor y a la posibilidad de integrar factico y normativo dentro de un ambito
desde conceptos con significacion intrinseca al ambito. Se trata de llegar a la
verdad de ese ambito para conocerlo, explicarlo, comprenderlo y modificarlo, si
fuera necesario.

En las elecciones morales genuinas se nos plantean opciones para
orientar nuestros personales objetivos de accion. En este tipo de decisiones,
la eleccién que orienta nuestra vida no tiene un objetivo previo, sino la simple
y complicada afirmacion de que, el valor de cada una de las cosas a elegir, se
elige como meta Ultima, aqui y ahora, con caracter de opcion fundamental para
orientar nuestro proyecto de personal de vida (Tourifian, 1989b).

Por su parte, ladecisién politica es, con propiedad, ordenaciény eleccion
entre metas y sus correspondientes alternativas de accion para lograrlas. El
objetivo previo a la decisidn politica en un ambito especifico (educacion, cultura,
ciencia, etc.) es determinar cuales son las necesidades que demanda la sociedad
en esa materia'y como se pueden satisfacer, para establecer, de acuerdo con los
recursos econdémicos presupuestados, cudles son las prioridades que se pueden
alcanzar y cuales, por consiguiente, deben ser financiadas, atendiendo a las
concretas circunstancias de cada periodo de gobierno.

El objetivo general de la decision politica es determinar cuales son las
necesidades que demanda la sociedad en una materia de gobierno y como se
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pueden satisfacer, para establecer, de acuerdo con los presupuestos econémicos,
cuales son las prioridades que se pueden alcanzar y cuales, por consiguiente,
deben ser financiadas. En este sentido las decisiones de la politica tienden a
cubrir la demanda social o las necesidades sociales en materia educativa de
modo diverso, segln las concretas circunstancias de cada periodo de gobierno.

La eleccion de los fines y la asuncion de las estrategias de logro
en el nivel politico constituyen lo que denominamos decisiones politicas, es
decir, aquellas decisiones que adopta el poder politico para satisfacer, tanto
las demandas sociales como las vias de logro que aquel cree prioritarias con
respecto a otras finalidades o estrategias en esa circunstancia concreta de
gobierno. Estas decisiones se basan en variables no sélo del ambito sobre
el que se ejerce la accién de gobierno -salud, vivienda, agricultura, etc.-, sino
también en otras variables de otros &mbitos de la realidad, como el econdémico,
el ideoldgico, el socio-cultural, etc. (Rodriguez Martinez, 1989).

En lineas generales, las decisiones politicas son aquellas que adopta
el poder politico como prioritarias para el desarrollo de un ambito, teniendo
en cuenta las demandas y las necesidades sociales del mismo, asi como las
interpretaciones que sobre estas demandas y necesidades sociales se hacen
desde los distintos &mbitos de la realidad.

La eleccion de los fines y la asuncion de las estrategias de logro en
el ambito cultural constituyen lo que denominamos decisiones politicas, el
esquema de la decision politica podria ser representado de la siguiente forma
(Tourifidn y Rodriguez, 1993a y 1993b):

P=(X1vY1vZ15>A)Vs(X2vY2vZo s B)Vg(X3vY3vZ3z > C)
Donde:

A, B, C, son expectativas institucionales sobre el ambito objeto
de decision; son objetivos a conseguir y estan legitimados por el
conocimiento propio del ambito objeto de la decision y reconocidas
socialmente como necesidad de ese ambito determinado. A, B, C
pueden representar ambitos distintos (cultura, ciencia, educacion,
sanidad, agricultura, etc.), o metas distintas de un mismo ambito
(participacioén escolar, autonomia de centros, mejora de centros)

X; Y; Z son distintas alternativas para alcanzar A, B, C., justificadas
con el conocimiento técnico pertinente.

P es la decision politica que fija la prioridad de una expectativa sobre
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otra desde el punto de vista de la institucién que soporta la decision,
basandose en variables de coherencia ideoldgica institucional,
pertinencia socio-cultural y oportunidad organizativa, basicamente, y
asume una expectativa y un modo de lograrla

Vs es la abreviatura de variacién o alternancia (versus).

Con la decisién de politica educativa, entramos, por tanto, en un
ambito de racionalidad que desborda el ambito cientifico-tecnoldgico: la forma
de conocimiento praxica, que se aplica con todos sus postulados a la decisién
politica que tiene su caréacter distintivo frente a las decisiones técnicas y morales
individuales sobre la propia vida, como hemos visto. Puede afirmarse que la
decision técnica se identifica con reglas y normas derivadas del propio proceso,
en funcién del conocimiento que se tiene del ambito especifico y a partir de la
eleccion primaria, moral, de trabajar en ese &mbito. A su vez, la decision moral no
es eleccion dentro de un @mbito, sino confrontacién de ambitos diversos respecto
de la propia vida y proyecto personal; es la ordenacién que hace el hombre de
sus exigencias de acuerdo con las relaciones que se dan en la realidad en cada
ambito de su existencia. Por su parte, la decision politica es, con propiedad,
ordenacion de metas y alternativas de accion para lograrlas, pero no respecto de
la propia vida personal, sino respecto del bien comun vinculante en la sociedad,
bajo criterios de prioridad, oportunidad y consenso institucional (Cuadro 4).

Cuadro 4: Racionalizacién de la decisién politica

RACIONALIZACION DE LA DECISION POLITICA

Racionalidad Racionalidad Racionalidad
Sistémica Socio-econémica Organizativa
Racionalidad
Financiera

Racionalidad politica de oportunidad, prioridad y consenso

Oportunidad, Oportunidad, Oportunidad, Oportunidad,
prioridad y prioridad y prioridad y prioridad y
consenso consenso €onsenso €onsenso
para localizar para crear o para ejecutar para dar a
y denominar multiplicar la la accion conocer la

la accién accion decidida decision

Fuente: Tourifian, 1996b, p. 119.
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Como podemos observar en el cuadro, la decision es politica y la
resolucion no se puede alcanzar simplemente con el conocimiento técnico del
ambito sobre el que se decide; hay que tener en cuenta diversas racionalidades
en cada circunstancia para decidir, con justicia y verdad, la condicion de
oportunidad, prioridad y consenso y asumir todo eso como decision moral
personal de hacer lo que vamos a hacer y hacerlo bien.

4.1.1. Lacondicién espacio-temporal en la decision politica: el problema
de la territorialidad

La condicién espacio-temporal de la decisién nace de la consideracion
de la decisiébn como un acto personal que se ejerce en espacios especificos
y singularizados de ejercicio de la libertad (libertad religiosa, de voto, de
ensefianza...) con criterio de decision determinado (decisiéon técnica, moral,
politica...). Las decisiones técnica, moral y politica se ejercen en ambitos de
libertad compartidos o no, pero tienen criterio de decision propio de cada una
de ellas.

La decision reclama la condicion espacial, porque los agentes estan
encuadrados espacialmente en un marco territorial, transnacional y glocal.
La manifestacion singular en nuestro territorio de la condicién espacial de la
decisién politica es la descentralizacion que implica el reconocimiento de los
sistemas educativos y de la comunidad como instrumentos de desarrollo con
responsabilidad compartida en la educacion.

La condicion espacial vincula la decision con el procedimiento de
legalizacion en el marco territorial. La legalidad de una decisién significa que
es adoptada conforme a Derecho por los que les corresponde adoptarla. Desde
el punto de vista del procedimiento, el centro de la polémica esta en la idea
de participacion y en el reconocimiento del profesional de la educacion como
experto amparado por el reconocimiento de autoridad institucional. La condicién
espacial de la decisidon genera la cultura de la legalidad y del derecho ‘de’ la
educacion.

Respecto de la condicion espacio temporal hemos de tener en cuenta
gue las metas de cada decision politica deben ser adaptadas a cada nivel de
intervencion; son variables del propio nivel de toma de decisiones. Cada nivel de
toma de decisiones, en politica, constituye en si mismo un sistema coordinado
como subsistema de la decision politica general (administracién central,
autondmica, local, de centro y de aula, segin proceda). Cada nivel de toma de
decisiones tiene sus propios fines y contempla la posibilidad de integrar los de los
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otros niveles relacionados a modo de variables ambientales tal como recogemos
en el Cuadro 5 (Tourifian, 1989, 1998a y 2014; Rodriguez, 1989; Sl(e)TE, 2013

y 2014a).

Cuadro 5: Participacion en niveles de decisién descentralizada, atendiendo a

ambitos de estructuracion y de realizacion de la funcion

SUBSISTEMAS
E:

|

‘ AMBITOS DE REALIZACION DE LA FUNC|ON

AMBITOS DE ESTRUCTURACION DE LA FUNCION

STADO COMUNIDAD CENTRO AULA
AUTONOMA EDUCATIVO
DECISIONES TECNICAS Y POLITICAS IDEM. DE LA COMUNIDAD IDEM. DEL CENTRO IDEM. DEL AULA
Y DE POLITICA EDUCATIVA
PLANIFICACION DEL ESTADO
OPERATIVO DE FUNCIONES DE INVESTIGACION FUNCIONES DE INVESTIGACION FUNCIONES DE INVESTIGACION |  INVESTIGACION ACTIVA
FUNCIONES FUNCIONES DE APOYO AL FUNCIONES DE APOYO AL SISTEMA | FUNCIONES DE APOYO: TUTORIAS DOCENCIA
PEDAGOGICAS SISTEMA: INSPECCION ESTATAL INSPECCION AUTONOMICA - EQUIPOS PSICOPEDAGOGICOS]
- CENTROS FORMACION
PROFESORES
ORGANIGRAMA ORGANOS REGLAMENTO DISCIPLINA
ADMINISTRATIVO | ORGANIGRAMA MINISTERIO ORGANIGRAMA CONSEJERIA GOBIERNO CENTRO ACADEMICA
- PARLAMENTO - PARLAMENTO - CONSEJO DEL CENTRO ORGANIZACION DE
ORGANIZATIVO | - MINISTERIO - CONSEJERIA - JEFE DE ESTUDIOS GRUPOS DE ALUMNOS
- GOBIERNO CENTRAL - GOBIERNO AUTONOMO - DIRECTOR
- ORGANIZACIONES SOCIALES - ORGANIZACIONES SOCIALES - ORGANIZACIONES SOCIALES
NACIONALES AUTONOMICAS LOCALES

NIVELES

‘ CENTRALIZADO ‘ ‘ DESCENTRALIZADO ‘

AUTONOMIA ESCOLAR ‘

AUTONOMIA PROFESOR

Fuente: Tourifian, 1998b, p. 36.
(Elaboracion a partir de Rodriguez Martinez, 1989).

En términos generales las decisiones y prioridades van ajustadas a
cada nivel de intervencion, al que se adaptan y en el que se diferencian. Las
decisiones que se adoptan en un determinado nivel deberan ser tenidas en cuenta
a modo de variables ambientales en los niveles inferiores, donde habran de ser
integradas como propuestas prioritarias, Precisamente por eso, las prioridades
que establece el Estado son variables ambientales con respecto a otros niveles
de toma de decisiones y cada nivel las contempla, adaptadas convenientemente
desde su marco de competencias (Cuadro 6)
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Cuadro 6: Desagregacion sistémica de niveles de decisién politica

Niveles de descentralizacion de la accién decidida

Estatal Autonémico Local Universidad Otros més
Escuela pequefios

Elementos estructurales de ejecucion de la accion decidida

_Organlgmo Sgr_vluo_s Infraestructuras Recursos
institucional administrativos Humanos

Fuente: Tourifian, 1996c¢. Elaboracion propia.

4.1.2. Lacondicién axiologico-cultural de la decisidn politica: el
problema de la legitimidad

La decisién reclama la condicion axiologico-cultural para justificarse y
legitimarse. La decisién atiende siempre a finalidades intrinsecas y extrinsecas
gue son vistas como oferta cultural y debe racionalizarse como oferta de calidad
atendiendo a criterios de idoneidad socio-cultural, oportunidad organizativa y
coherencia ideologico-institucional, porque las metas no se encuadran solo en
sistemas jerarquicos de organizacion vertical, sino que son variables ambientales
en cada nivel de toma de decisiones y deben ser coordinados.

Lacondiciénaxiolégico-culturalvinculaladecisién conlafundamentacion
o legitimacion de la decision. La legitimidad de la decision politica no es solo
formal (de sistema democratico de votacion, por ejemplo), sino de contenido
axiolégico-cultural, porque se decide sobre un problema que se valora y tiene
contenido cultural. La legitimidad de la decision esta en el centro de la relacién
cultura-civilizacion-educacion y la fundamentacion de la decisién politica genera
la cultura de la legitimidad y del derecho ‘a’ la educacion.

Esa precision de matiz (derechos-libertades; formulacion fundamental
de derechos y materializacién real de libertades) justifica en nuestro caso (el de
la educacién como ambito de realidad y como accion) la distincion entre derecho
a la educacién (derechos posibles) y derecho de la educacién (libertades
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reconocidas), tanto desde la perspectiva de la legalidad, como de la legitimidad
en ambos casos.

El derecho ‘a’ la educacion, como ideal a alcanzar, esta vinculado al
fundamento ético del Estado de Derecho y a la legitimidad ética y técnica, pues
no se debe vindicar éticamente un derecho vacio o viciado en su contenido.
El derecho ‘de’ la educacién, como efectivas libertades, esta vinculado al valor
educativo de la legislacién, al fundamento ético del Estado de Derecho, a la
formalizacion juridica y a la legalidad y legitimidad politica. El legislador debe
dictar leyes en el ambito de la educacion ajustadas a derecho y a criterio de
contenido ético, técnico y deontoldgico educacional.

La articulacién juridica del derecho a la educacién como obligacion
estatal, lo convierte en un derecho-obligacion que se extiende a la poblacion. De
esto se desprende la consideracion del derecho a la educacién como un derecho
prestacional, puesto que sus titulares pueden exigir prestaciones positivas al
Estado para hacerlo efectivo. De ahi también que la educacién se configure
como un servicio publico, ademas de servicio social, en el que la sociedad civil
tiene, cada vez mas, un reconocimiento y protagonismo singular. El Estado
aporta medios para hacer efectiva la educacion reconocida en las leyes y ejerce
su funcion educadora formando sobre los valores legalizados y la sociedad civil
ejerce una funcion de control ético sobre el Estado y el avance de sus acciones
hacia una situacion cada vez mas justa.

En una sociedad abierta y pluralista la encrucijada ante la legalidad
exige resaltar por principio de significado el fundamento ético de todo Estado
de Derecho y el valor educativo de la legislacion dictada, pues el progreso de la
legalidad en un Estado de Derecho no excluye ni impide, empero, otro necesario
progreso en el ambito de la educacion, la moralidad y la justicia. Y si una ley
educativa es poco efectiva, hay cauces legales, legitimados politicamente para
cambiarla combinando accion politica, accion individual y accion de la sociedad
civil. Por principio de significado la accién politica no tiene que suprimir la
accion individual, ni la accién de los grupos organizados de la sociedad civil,
ni la relacién con la verdad y la justicia, por razones de prioridad, oportunidad y
consenso (Tourifian (Dir.), 2012, caps. 1y 9).

Y eso que acabo de decir hace que, en nuestros dias, hablemos
necesariamente, por una parte, de legalidad y legitimidad politica, porque se
han establecido las normas siguiendo los cauces legales que las hacen vigentes
y reales en su contexto territorial y, por otra, de legitimidad técnica (en nuestro
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caso, pedagodgica, porque su contenido es verdaderamente de educacion)
y de legitimidad ética, con objeto de evitar que las normas soslayen en algun
caso el criterio técnico del experto (podemos hacer leyes de educacién o leyes
econdmicas poco efectivas) y en otros el sentido ético, obviando la vinculacién
I6gica entre accion politica, verdad y justicia.

En la accion politica debe haber siempre una relacion, pero no
una confusion entre legitimidad de las formas (procedimiento politico-legal),
legitimidad de los medios (aplicabilidad y realizacion de la ley en el ambito que
corresponde) y legitimidad de las ideas (fundamento filoséfico de las ideas
politicas); ambas legitimidades han de ser compatibles con la legitimidad ética y
técnica del contenido de la ley. A la accidn politica le corresponde la prestacién
del servicio publico, no la publica intromision en el derecho de cada uno de los
agentes del tejido social a realizar sus propios proyectos. Y esta correspondencia
no es una cuestion de oportunidad, prioridad y consenso, sino una exigencia
de relacion légica entre politica, valor educativo de la legislacion (relacion de
verdad) y fundamento ético del estado de derecho (relacion de justicia).

Hoy se asume, sin lugar a duda, que la accion politica, la accién de
la sociedad civil y la accién educativa son, desde el punto de vista del género,
acciones culturales, pero son acciones culturales con diferencia especifica. Toda
accion educativa es una accion cultural, pero no es verdad que toda accidn cultural
sea educativa. Cualquier tipo de influencia no es educacion, pero cualquier tipo
de influencia puede transformarse en un proceso de influencia educativa. Y esto
quiere decir que hemos de hablar de la accidn politica y de accion educativa en
términos de accion cultural y desde ahi avanzar en su sentido derivado de su
diferencia especifica (ordenar el bien general de la sociedad desde el poder)
para comprender su complejidad estructural (Cuadro 7).
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Cuadro 7: Accién politica como accién cultural diferenciada

| RACIONALIDAD DE LA OFERTA CULTURAL |

v 4 v

Idoneidad Oportunidad Coherencia
socio-cultural organizativa ideoldgico-
institucional
Pertinencia Eficacia -
v v Transparencia

\ 4

Orientacién
Estratégica

]
v v *

Relevancia Eficiencia

Diversidad Coordinacion Responsabilidad
Creativa territorializada Compartida
[ ]
A\ 4

Condicién axioldgico-cultural |

Legitimidad técnica: Legitimidad politica: Legitimidad ética:
respecto del respecto del poder de respecto del progreso en
descubrimiento de la dirigir el orden comin el orden de la justicia
verdad y su justificacion vinculante

v

Legitimidad de las finalidades
Legitimidad de los medios
Legitimidad de las formas

Prioridad |Oportunidad | |Consenso |

Condicion espacio-temporal:
territorializacion planificada

v

CALIDAD DE LA EDUCACION
Eje calidad-equidad-libertad- excelencia
Eje conocimiento-formacién-innovacién-orientacion
formativa temporal estratégica de desarrollo
Eije autonomia-participacién-coordinacién-compromiso

v

ORIENTACION HACIA LA REALIZACION DE LA ACCION DE
POLITICA EDUCATIVA CONCRETA

Fuente: Tourifian, 2002. Elaboracion propia.
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La decision politica en el ambito de la politica educativa responde, bajo
criterio de bien comun, a principios de determinacion delimitados dentro de la
relacion “legalidad-legitimidad” que son visibles en los procesos de:

o Racionalizacion del procedimiento de toma de decisiones en

politica educativa, atendiendo a criterios de oportunidad, prioridad y

consenso, que debe estar ajustado a criterios de legitimidad técnica,

ética y politica

o Racionalizacion de espacios de descentralizacion bajo la forma
de desagregacion sistémica en la toma de decisiones

o Racionalizacion de la oferta educativa como finalidad

o Racionalizacion de ejes de desarrollo de educacion de calidad
atendiendo a los principios que rigen la innovacion

o Racionalizacién de los modelos de organizacion para la toma de

decisiones en politica educativa y en politica cientifica para el logro de

calidad de la educacion

o La escuela estd vinculada inequivocamente al logro de la

educacion de calidad dentro del sistema educativo. Los conjuntos

“calidad-equidad-libertad-excelencia”, “Conocimiento-formacion-

innovacion-orientacién formativa temporal estratégica de desarrollo”

y “autonomia-participacion-coordinacion-compromiso” son los pilares

fundamentales de la decisién politica orientada a la educacion de

calidad.

La escuela es el lugar de confluencia, realizacién y prueba de la decision
de politica educativa, porque es el espacio de convergencia de los agentes de
la educacién, por su finalidad inequivocamente educativa y por la organizacion
construida para actuar con responsabilidad compartida en la aplicacion y mejora
del derecho a y de la educacion. La convergencia de razones administrativas y
razones epistemologicas no siempre existe y el marco legal puede condicionar
positiva 0 negativamente el desarrollo de un ambito y sus posibilidades de
innovacion y de ejercicio técnicamente fundamentado.

La complejidad estructural de la decisiéon viene dada por la propia
estructura de la libertad, con sus dimensiones, ambitos y grados, que exige
establecer principios de determinacién en cada caso (en este caso, el de la
decision de politica educativa) contemplando:

o Derecho de y a la educacion; legalidad y legitimidad

o Condicion axioldgico-cultural y condicién espacio-temporal
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o Diversidad de procesos de racionalizacion en la toma de

decisiones

o El lugar propio de la mentalidad y mirada pedagdgicas que es

el propio de una decision técnica construida desde el conocimiento de

la educacion.
4.1.3. La necesidad de planificar la accion politica

La aproximacién general realizada tenia como objetivo introducirnos
en las diferentes formas de racionalidad en la toma de decisiones en politica
educativa. Esa aproximacion tiene un significado especialmente destacado, si
tenemos en cuenta que la Sociedad Civil actual (el Tercer Sector no lucrativo que
se distingue del Estado y del Mercado mundial -los otros dos sectores-) tiene un
papel de singular importancia en este proceso (Salamon y otros, 2001; Pérez
Diaz, 1997; Tourifian, 2000 y 2002).

En el contexto de la accion real territorializada, los técnicos y los
politicos no estan solos; las personas individualmente y como ciudadanos y la
sociedad civil tienen su lugar. Y el tercer sector (la sociedad civil), como servicio
a la sociedad y la cultura, se orienta, cada vez mas, hacia el mundo exterior y
asume una cuota de responsabilidad compartida en el desarrollo tecnolégico
y cultural, que exige planificacion y gestion estratégica ajustada a la demanda
(Ferguson, 1974).

La planificacion es el exponente del proceso de racionalizacion de la
politica cientifica-tecnoldgica y de la politica educativa. La planificacion se define
como el proceso de toma de decisiones que tiende a optimizar la posicién actual
y futura del sistema, teniendo en cuenta los cambios programados y previendo
acciones de recuperacion frente a los cambios aleatorios que tengan lugar en su
entorno actual o futuro.

El proceso de planificacion requiere diferentes fases o etapas, como
son:

-El analisis de la posicion actual del sistema

-La prevision de su entorno futuro

-La evaluacion de proyecciones alternativas de accion en funcion de su

impacto futuro y la eleccién del plan a seguir.

En la literatura especializada, se distinguen modelos de organizacion.
El modelo aparece siempre como una construccion racional que interpreta,
explica y dirige una realidad (la del sistema educativo, en este caso):
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° Modelo espontaneo

° Modelo coordinado
° Modelo concertado
° Modelo centralizado.

En el Modelo espontaneo, los recursos financieros son asignados
a los distintos Departamentos Ministeriales, que actdan independientemente. Se
carece de unared centralizada y con capacidad de coordinacién. Cada ministerio
decide, por su cuenta, como gastar en ciencia y tecnologia y en educacion. La
Unica supervision horizontal esta a cargo del Departamento de Economia.

En el Modelo coordinado, hay asignacion de recursos a los Ministerios,
pero con un cierto grado de coordinacion horizontal a través de organismos
de consulta o asesoramiento. Estos organismos pueden estar formados
por personalidades relevantes ajenas al Gobierno, por representantes de
Departamentos ministeriales o por una mezcla de ambos y se singularizan en
forma de Consejos asesores o Comisiones nacionales para la educacion.

En el Modelo concertado, el esfuerzo gubernamental en educacion es
coordinado desde un Ministerio o equivalente, que es responsable de la Politica
educativa y actla en concordancia con departamentos con responsabilidades
en estas materias. Un comité interdepartamental concreta las decisiones
gue se tienen estudiadas y han sido preparadas bajo la iniciativa del ministro
responsable. En este modelo existe una notable coordinacién horizontal a través
de un presupuesto unificado y conjunto para educacion y hay una programacién
negociada.

En el Modelo centralizado, existe un Ministerio especifico de educacion,
con organizacion y recursos propios, que puede contar, ademas, con un plan en
el que se armonicen todos los objetivos de la politica educativa.

Cada modelo genera una forma especial de ordenar los recursos, las
técnicas y los procedimientos para conseguir los objetivos propuestos dentro
del modelo previsto. En todo caso, conviene decir que estos modelos no se dan
de modo puro en las politicas educativas. Cada modelo puro tiene dificultades
detectadas en la aplicacion real. Los modelos espontaneos se muestran
ineficaces para conseguir esfuerzos multidisciplinares y objetivos estratégicos
predeterminados de caracter interministerial. Los modelos coordinados pierden
operatividad pues los consejos asesores menguan su eficacia al no estar
presentes en ellos el Gobierno que tiene las competencias ejecutivas. Los
modelos concertados, corren el riesgo de no desarrollar los fondos de financiacion
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de las reformas, cuando se fomentan reuniones horizontales de iguales sin un
liderazgo reconocido legalmente en forma de competencias para hacer cumplir
el proyecto y “obligar” a los diversos departamentos a reorientarse, siguiéndola
politica estratégica. Por su lado, los modelos centralizados, tienen tendencia a
aislar la educacion de los problemas reales y singulares de cada zona territorial.

4.1.4. La descentralizacién educativa como una alternativa posible de
planificaciéon educativa

De todo lo anterior, podemos inferir no so6lo que los modelos puros no
se aplican, sino también que la concrecidn de un pais no sirve indistintamente
para cualquier otro. En nuestro pais hemos optado por una politica educativa
descentralizada. Y la descentralizacion, junto con la profesionalizacion, puede
calificarse como el acontecimiento estructural mas relevante en el analisis socio-
politico de los sistemas educativos en el siglo XX (Tourifian, 1995a y 1996c).
No es la Unica solucion posible, ni es la que mejores resultados estd dando
en la educacién en otros paises. Es necesario insistir en que los modelos de
planificacion y cada una de sus manifestaciones concretas desde el centralizado
al descentralizado, desde el espontaneo al coordinado y concertado, son
necesarios pararacionalizar el proceso en la relacion medios-fines, pero no tienen
conexion conceptual con la calidad de educacion. La conexion entre calidad y
centralizacién es empirica no conceptual; es decir no hay un relaciéon univoca
y excluyente de otras entre centralizacion y calidad o entre descentralizacion
y calidad; se puede conseguir calidad de educacion en modelos centralizados
y en modelos descentralizados, el riesgo esta en unir la organizacion técnica y
administrativa de un sistema con un régimen politico fundamentalista y totalitario
que confunde los intereses del individuo y de la sociedad con los intereses del
grupo en el poder desvirtuando el significado de calidad, de libertad y de relacién
justicia-poder-verdad (Garcia Garrido, 1984, 2002, 2006; Enquist, 2011; Gairin,
2005; Puelles, 2004 y 2013).

Debe quedar claro que la calidad no esta vinculada a la descentralizacion
exclusivamente. Los modelos de organizacion politico-administrativa condicionan,
pero sino se anula la funcién del técnico, del politico y de la sociedad civil; es decir,
si se garantiza el sentido de responsabilidad compartida, de diversidad creativa y
de coordinacion territorializada, la calidad se consigue en muy diversos modelos
de planificacion, con eficacia, eficiencia, pertinencia, relevancia, transparencia y
orientacién estratégica.
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Desde esta perspectiva, la alternativa de descentralizaciéon educativa
debe entenderse como un fendémeno social de consecuencias muy distintas al
simple proceso de desconcentracién de funciones. La descentralizacion exige la
creacion de 6rganos de gobierno con competencias en cada territorio, ya que una
organizacion descentralizada no es simplemente la que acerca el poder a cada
demarcacion de influencia, sino la que desarrolla una organizacién horizontal del
poder con lazos de interdependencia coordinados bajo el principio de atribucion
territorial de la autonomia de decision. En educacion, la descentralizacion,
se vincula conceptualmente a la libertad de ensefianza, democratizacion y
autonomia en educacion.

El concepto de libertad de ensefianza, entendido como libertad
de eleccion, libertad de creacion y libertad de catedra exige resolver la
descentralizacién educativa, defendiendo, no soélo la profesionalizaciéon del
sistema educativo, que se traduce en la reivindicacion de la condicion de experto
y de la real oportunidad de asistir a centros pedagdgicamente programados,
sino también una particular concepcién de la responsabilidad del educador ante
la legislacion en la sociedad pluralista y una precisa distincion entre derechos y
libertades.

La libertad de ensefianza es uno de los conceptos que se presupone
en la descentralizacion educativa. El problema primero de la descentralizacion es
el reparto politico de competencias; pero el objetivo fundamental del reparto es
el mejor y mas eficaz ejercicio del Derecho a la Educacion, cuya expresion mas
genuina es la libertad de ensefianza en su triple acepcién: libertad de eleccién,
libertad de creacion, libertad de catedra.

No es este el lugar adecuado para repetir una doctrina pedagogica
consolidada. Es suficiente para nosotros recordar que la plasmacion de
libertades concretas en torno al derecho a la educacion ha establecido unos
lugares comunes de discusion con respuestas diversas (Tourifian, 1983 y 1990):

o La libertad de eleccion centra la polémica en torno a la gratuidad

y la obligatoriedad de la educacioén. El debate pedagogico acentla, no

la financiacion de la ensefanza, sino la fuerza moral de la segunda

oportunidad de educacion (ya sea esta la educacion de adultos, para
los que no pudieron asistir a la escuela, ya sea esta la continuidad y la
promocion escolar por niveles)

o La libertad de creacion establece un debate politico del ejercicio

del derecho ala educacién bajo la polémica de escuela publicay escuela
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privada. El debate pedagdgico ha enfatizado la necesidad de asistir a
centros pedagdgicamente programados como manifestacién genuina
del derecho a la educacion por encima de la relacion del centro con
quien la financie. Hoy se defiende la educacion como una necesidad
social que debe responder no tanto a las connotaciones de lo publico

o lo privado como a las especificas connotaciones de responsabilidad

social compartida y rendimiento social de la institucién escolar

o La libertad de catedra establece un debate politico del ejercicio

del derecho a la educacién bajo la polémica de pluralismo en el centro

o pluralismo de centros. El debate pedagdgico ha enfatizado en este

caso la atencion a los conceptos de participacion y a la condicién de

experto en la tarea educativa.

Libertad de eleccion, libertad de creacion y libertad de catedra
son manifestaciones probadas del ejercicio del derecho a la educacion que
pretende ser mejor realizado en estas propuestas. La reflexién de conjunto
sobre estas manifestaciones del derecho a la educacién nos lleva a defender
tres connotaciones particulares desde el punto de vista de la politica educativa
(Tourifian, 1996¢, 2009 y 2014):

o La diferencia entre derechos y libertades
o La profesionalizacion del sistema educativo
o La funcion particular del educador hacia la sociedad pluralista.

El concepto de democratizacion, entendido como organizacion
democratica de la escuela, transmision de ideales democraticos y extension de
la educacién, obliga a identificar el proceso de descentralizacién educativa con
la igualdad en el sistema educativo y la participacién. Este entramado conceptual
de la democratizacion ha tenido un desarrollo especifico que permite identificar
actualmente aspectos clave del proceso de descentralizaciéon tales como: la
igualdad de trato, la igualdad de resultados, la igualdad de continuidad en el
sistema educativo y los niveles de participacion ya sea entendida ésta como
participacion a nivel de informacion, a nivel de ejecucion o a nivel de toma de
decisiones. Existe una gradacién en el camino centralizacién-descentralizacion,
susceptible de ser analizada y sistematizada desde los niveles de participacion;
pero, en miopinién, la consecuencia mas directa de la democratizacién no es esa
gradacion, sino la unidad del sistema en su continuidad, o lo que es lo mismo, la
evidencia de la necesidad de postular la profesionalizacién en el sistema.

La reflexién de conjunto sobre estas manifestaciones de la educacion
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como derecho social nos lleva a defender dos tendencias particulares desde el
punto de vista de la politica educativa:

o La participacién como instrumento de descentralizacion

o La profesionalizacion en el sistema como garantia de continuidad.

En todo caso, igualdad y participacion dan lugar a que en la
descentralizacion educativa se considere de manera peculiar el concepto de
autonomia escolar. Desde este punto de vista, las finalidades de la educacién
se convierten en variables ambientales del nivel de toma de decisiones técnicas,
politicas y morales. Esto es especialmente importante en los sistemas educativos,
porque de la autonomia escolar no sélo deriva una concepcioén distinta de las
finalidades, sino que se refuerzan las distinciones entre sistema escolar y sistema
educativo, por un lado, y procesos de hetero y autoeducacién con especial
repercusion para los procesos no formales e informales de educacion, por otro.

La defensa de la autonomia escolar es una consecuencia directa del
significado de la democratizacion de la sociedad que, a su vez, da contenido
al significado profundo de la democratizacion de la educacion. En el fondo, se
trata de que cualquiera que sea el tipo de escuela, ha de respetar los principios
constitucionales y ha de organizarse participativamente, porque el limite entre
la prestacion del servicio publico “educacién” y la publica intromision en el
derecho de cada uno a elegir su proyecto de vida, o tenemos que resolver en
cada escuela en la misma medida que la ley garantice el derecho de todos los
implicados a participar en las decisiones (Husén, 1979 y1985).

Desde la perspectiva del trabajo que estamos desarrollando, conviene
destacar que la autonomia escolar encuentra significado dando respuesta a
cuatro cuestiones:

o El sentido de la responsabilidad compartida en educacion

o La defensa de la calidad de la educacion como una decision
politica

o La diferencia y relacién entre decisiones técnicas, morales y
politicas

o La modificaciéon del esquema fin-medios en el contexto escolar

de toma de decisiones, en tanto que las finalidades se asumen como
variables ambientales del nivel de toma de decisiones.
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4.2 Relacion entre decisiones técnicas, politicas y morales

En educacion existe una relacién entre decisiones técnicas politicas
y morales que tiene que ver, respectivamente, con el valor educativo de
la legislacion, el fundamento ético del estado de derecho y con el cédigo
deontoldgico y el sentido patrimonial de la decision. En torno a estas relaciones y
distinciones se establecen la cultura de la legalidad y la cultura de la legitimidad,
la cultura del Derecho a la educacion y la cultura del Derecho de la educacion.

Si tomamos como ejemplo una expectativa social (por ejemplo, el
bilingliismo) el proceso que se da es el siguiente. Previo a la accién, el profesional
asume el compromiso moral de educar -en lugar de hacer otra cosa- y de hacer
bien su tarea. A partir de ahi, la expectativa (el bilingliismo) debe justificarse
social y moralmente para la sociedad. Posteriormente, la expectativa se convierte
en meta por decision, entre otras cosas, si tiene valor educativo -que es asunto
a resolver, contando con el conocimiento de la educacién-. Si se convierte en
meta de la educacion esa expectativa, desde el conocimiento de la educacién se
generaran reglas de intervencion para hacer efectiva la meta (sujetos bilingUes).
Asi las cosas, una vez que se acepta moralmente a una expectativa social, el
conocimiento de la educacion capacita al profesional para juzgar la valiosidad
educativa de la expectativa, para participar en la decisiébn de adoptar esa
expectativa como meta educativa y para desarrollar programas de intervencion
pedagdgica, ajustados a hechos y decisiones pedagogicas, que hagan efectiva la
meta. Pero resulta obvio que tomar una decisién politica no resuelve el problema
pedagdgico: podemos tener decidida la meta de la educacién “desarrollo civico”,
pero eso no significa que tengamos definido el procedimiento educativo o que
realmente nuestras decisiones morales se encaminen consecuentemente a esa
meta.

42.1 Relacién decision técnica-decision politica

La decisién de politica educativa tiene un dmbito de racionalidad que
desborda el ambito cientifico-tecnoldgico: la forma de conocimiento praxica,
gque se aplica con todos sus postulados a la decisién politica tiene su caracter
distintivo frente a las decisiones técnicas. Entre decisidn técnica y decision
politica en educacion se da una relacion basada en la coincidencia de ambito
de conocimiento en el que se ejerce la decision -el &mbito de la educacioén-, y
precisamente por eso la relacién esta centrada entre ambas en el valor educativo
de la legislacion. No basta con aprobar legalmente una norma; siempre tiene
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sentido por encima de la legalidad politica preguntarse: ¢De verdad que es
educacion y contenido educativo eso que aprueba la ley?

La decisién técnica se caracteriza en nuestros dias por el cambio de
consideracion de la actividad que le es propia. “La accion adaptativa (a objetivos
dados) es sustituida por la accién prospectiva que se propone de antemano los
objetivos y ordena los medios disponibles (...) la ordenacién se hace en funcién
no de un desarrollo inevitable de los fenémenos, sino de un proyecto general
que impone los objetivos, fija las prioridades, los criterios de eleccion, las normas
de actuacién” (Ladriére, 1977, p. 118). El conocimiento tecnolégico, en tanto
que intervencion en los acontecimientos, afecta al objeto mismo investigado. Las
decisiones técnicas en el conocimiento tecnolégico afectan a los programas de
investigacion y al estado real del objeto intervenido.

Existe, ademas, un conocimiento praxico (politico-practico, para otros
autores). Es el encargado de orientar la accidn respecto de los objetivos directos
de la accion en el orden comun vinculante. Para este conocimiento no basta la
racionalidad cientifico-tecnoldgica. Es necesaria pero no suficiente.

Siendo esto asi, la decisién de politica educativa, por su propia
estructura, no puede contradecir el conocimiento del &mbito sobre el que se
decide, porque es parte integrante del proceso de toma de decisién; pero puede
soslayarlo, restandole oportunidad. Este es el caso de una politica educativa que
justifica la merma de inversion, porque se ha prestado mas atencion a la sanidad
que a la educacion ese afio, y, consecuentemente, destina el presupuesto en
buena parte a aquella necesidad, pues, con criterios politicos adecuados, se
conviene que aquella es la accion decidida. De este modo no hay contradicciéon
con el conocimiento de la educacion; pero se acepta implicitamente que la tarea
educativa no serd la prioritaria en esa ocasion a efectos de inversion.

El postulado basico de la decision politica es que ésta es correcta
siempre que no se contradiga lo demostrado por el conocimiento propio del
ambito de la realidad sobre el que se decide. Se entiende, por tanto, que la
decision politica parta casi siempre de alternativas y soluciones que le presentan
los técnicos de cada ambito (informes de expertos). En este sentido, el politico
no tiene que decidirse necesariamente a favor de un determinado problema, pero
en el problema que elija como prioritario, ha de adoptar la solucién satisfactoria
avalada por el conocimiento técnico del ambito al que pertenece el problema.
Esto es asi, porque en su decision cuentan variables externas e internas al
ambito que se convertira en prioritario y hacen posible concretar la decisién en
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“la oportunidad de hacer”. Estas alternativas o soluciones que presentan los
técnicos o especialistas se conocen genéricamente como decisiones técnicas
y se fundamentan en el conocimiento que se tiene del ambito o sector de
accion politica sobre el que se esta decidiendo. Pero no resuelven la decisiéon
politica, cuya complejidad estructural es singular y relativa a su propio ambito.
Precisamente por eso ‘pedagdgicamente probado’ no quiere decir, sin mas,
politica y legalmente asumido, que esta sometido a criterios de oportunidad,
prioridad y consenso parlamentario (Tourifian, 1998b; Sl(e)TE, 2014b).

4.2.2 Relacion decision politica-decision éticay moral

Hemos de ser conscientes de que vivimos una época en la que hablar
de derechos vy libertades se ha convertido en un hecho necesario, hecho que,
entre otras cosas, ha contribuido a afianzar nuevas formas mas completas de
justicia social. Lo cierto es que, si bien la sociedad actual es partidaria de la
afirmacién mas positiva de los derechos y libertades, el abuso que se ha hecho
con el significado de estos términos hace que, por contra, no estemos muy lejos
de fomentar una actitud recelosa ante todo programa que nos hable de ellos. A
todos nos asombra -aunque se pueda explicar- que, hablando de los mismos
derechos y de las mismas libertades, se pueda llegar a soluciones tan opuestas
como las que se mantienen hoy en dia en la practica. La explicacion de estas
disparidades se encuentra -queramoslo o no- en la utilizacion capciosa de los
términos y en el atractivo innegable de su significado.

Libertades y derechos reconocidos se identifican en el marco concreto
de cualquier Constitucion y, por eso, a veces se confunden; pero, si no nos
engaflamos, tenemos que comprender su diferente extension. Los derechos,
ademas de ser poderes de obrar, libertades reconocidas en una constitucion,
hacen referencia a una exigencia ética cuya raiz no es el Estado, sino la dignidad
de la persona y, precisamente a ellos, a los derechos en tanto que valores, nos
remitimos cuando queremos que el Estado nos reconozca un nuevo poder.

Parece claro, entonces, que los hechos nos presentan las relaciones
de un modo totalmente opuesto al que se seguiria, si confundiéramos derechos
y libertades. Confundir derechos y libertades es una manera habil de anular la
condicién de persona humana; como nada esencial justificaria la existencia de
los derechos y la garantia de las libertades, el hombre Unicamente seria persona
porque tiene los derechos que el Estado le otorga. Pero, si realmente los
derechos del hombre se reducen a las libertades de hacer que concede el poder
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publico, ¢con qué derecho se exigen mas libertades de las que nos quiere dar?

Precisamente por estas razones, los juristas comprometidos con la
formulacién juridica de los derechos y las libertades mantienen que el elemento
gue nos permite juzgar el fundamento ético de un determinado Estado es, en
el fondo, la amplitud con que defiende los derechos del hombre; lo juzgamos
justo y conveniente, si fomenta y favorece el cumplimiento de las exigencias
propias de la condicién humana; lo juzgamos improcedente y despersonalizador
en caso contrario. Legalmente probado no quiere decir sin mas, ni moralmente
probado para guiar la conducta personal, ni éticamente probado como avance
en el sentido de la justicia.

Podemos decir, por tanto, que entre decisiéon politica y decision moral
existe una relacion basada en el fundamento ético del estado de derecho. El
politico asume siempre el compromiso de hacer bien su tarea (objetivo moral)
y para ello buscara siempre tomar decisiones politicas que se transforman en
libertades legitimadas éticamente en la sociedad como progreso en el orden de
la justicia para el bien comun vinculante y el bien general de los ciudadanos.
Por encima de la decision politica legalmente adoptada, siempre tiene sentido la
pregunta ética: ¢ De verdad que con ese contenido legal se progresa en el bien
comun de la sociedad, hacia un orden mas justo? ¢,De verdad que con esa ley se
garantiza el derecho de y se mejora la posibilidad de la decisién moral personal?

4.2.3. Relacién decision técnica-decision moral

Entre decision técnica y decision moral existe una relacién derivada
del sentido moral de la accion humana que intentan recoger siempre los cédigos
deontol6gicos en cada profesién. Entre decision técnica y decisién moral se
encuentra el sentido deontoldgico y patrimonial de la decision. El técnico decide
hacer su trabajo lo mejor posible para ser coherente consigo mismo y con las
exigencias que se le plantean profesionalmente en cada situacion. Esto quiere
decir que en la relacién decision técnica- decisién moral hay un sentido ético
perfectivo de accion que distingue fines del sujeto y fines del objeto, en cada
caso concreto. Siempre elijo moralmente mi accién dentro de mis proyectos, con
sentido de vida en la decision. Pero una vez que he decidido actuar, también
decido hacerlo bien técnicamente. La relacién decision técnica-decisiéon moral
tiene sentido patrimonial derivado del cédigo deontoldgico: decido hacer bien mi
tarea, pero, si bien soy un técnico que sabe comprometerse responsablemente
con el sentido propio de la accion pedagodgica, yo soy el que decido y mi decision
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es para mejorar siempre mi propio proyecto. Me identifico con mis decisiones.

Ademas de estimar personalmente el valor, tenemos que elegirlo en
la relacion medio-fines, ajustando el sentido de la accién, y decidirlo como parte
integrante de nuestros proyectos y metas, ajustando el sentido de vida que
atribuimos a esa accion. No por otra cosa, sino por esta, se puede decir que
la decision técnica tiene caracter patrimonial, porque, cuando nos marcamos
finalidades, no sélo hacemos una estimacion del valor, sino que también
asumimos ese valor en la finalidad como una parte integrante de nuestro proyecto
de vida; hacemos, de nosotros, nuestro propio patrimonio. Como hemos dicho,
nos identificamos en la decision y determinamos nuestro sentido de vida.

Ya hemos argumentado acerca del error subsumir la racionalidad
praxica en la racionalidad cientifico-tecnolégica, en el epigrafe 3 de este trabajo.
No comprender ese error es abrir la legitimacion de la destruccion de pueblos
enteros por el simple hecho de observar los efectos. La cuestion fundamental en el
debate “ciencia-moral “ 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 cientifica- sélo con la decision técnica
o el paternalismo derivado de una identificacion de las decisiones técnicas y de
las decisiones politicas con las decisiones morales personales o con decisiones
éticas orientadas al progreso de la justicia en la comunidad (Tourifian, 2016, cap.
6).

Como hemos visto en el epigrafe 4.1 de este trabajo, es verdad que,
en cuestiones morales, lo que no esta vindicado, moralmente, no se convierte
con legitimidad en objetivo o instrumento de la intervencion pedagdégica, pero
una meta moral no es sin mas una meta de educacion, porque acontecimientos
intencionales y acontecimientos morales no son lo mismo y porque existe el
ambito de la decisién técnica. Existe, en efecto, un ambito de la educacion que
se identifica con el desarrollo de la dimensién moral personal del sentido de
vida. 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-tecnoldgico de la investigacion pedagdgica de fines y medios implicados
en el proceso de la educacién moral.

La identificacion de problemas morales y problemas educativos
equivale a identificar erroneamente fines del sujeto y fines del objeto. Desde esta
perspectiva, decisiones morales y decisiones pedagdgicas, no se confunden,
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porque ni los problemas morales se resuelven con el conocimiento pedagégico,
ni los problemas pedagogicos se resuelven con el conocimiento moral. Hoy
estamos en condiciones de afirmar que la ciencia no es suficiente para resolver
una opcién moral; esta opcién es personal y la ciencia no la realiza por nosotros.
Toda eleccion moral se hace contando con el mejor conocimiento teérico que
se tiene de las situaciones en las que debo elegir. Es necesaria la ciencia para
resolver los conflictos morales. No es suficiente, porque la elecciéon moral se hace
con respecto a las necesidades que nosotros tengamos en cada momento, y
decidir cual de nuestras necesidades es mas fundamental supone una referencia
a nuestros sentimientos, actitudes e intereses, que nosotros podremos corregir y
variar, si descubrimos que su fundamento cognoscitivo no es correcto, pero que
no podemos evitar tenerlos en el momento de adoptar la decision.

Como hemos visto en el epigrafe 4.2.1, ‘pedagdgicamente probado’
no quiere decir sin mas politica y legalmente aprobado y asumido. A su vez,
en el epigrafe 4.2.2, hemos visto que ‘legalmente probado’ no quiere decir sin
mas, ni moralmente probado para guiar la conducta personal, ni éticamente
probado como avance en el sentido de la justicia. Ahora, en este epigrafe 4.2.3,
estamos afirmando que ‘pedagdgicamente probado’ tampoco quiere decir sin
mas moralmente probado. Si esto es asi, se sigue que lo pertinente es que cada
persona asuma moralmente hacer lo mejor en cada accidn concreta, respetando
las relaciones entre las distintas dimensiones de libertad y los criterios que las
fundamentan. Es una decisién moral personal respetar y cumplir la relacién
justicia-poder-verdad en cada accién y asumirla como una relacion que debe
cuidarse. Y a la educacion le corresponde formar a las personas para decidir.

4.3. Metas sociales y responsabilidad profesional

Los profesionales de la educacion saben que los objetivos intrinsecos
de la educacion y los modos de lograrlos dependen de la propia investigacion
pedagdgica, cientifico-tecnolégica. El fundamento de eleccién técnica capacita al
profesional para su funcion educativa. Ahora bien, en cuanto a los conocimientos
tedricos, técnicos y praxicos que se constituyen en objetivo de conocimiento en
la ensefianza, el profesional de la educacion es consciente de que no es él el
gue los crea. Domina las areas de conocimiento que ensefia al nivel necesario
para transmitirlos. Si es profesor de historia, tiene competencia pedagoégica para
decir qué destrezas, habitos y actitudes que capacitan al educando para dominar
ese tema esta desarrollando; sabe qué contenidos no pueden ser aprendidos
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por un determinado educando; es competente para establecer las estrategias de
aprendizaje y para que el alumno logre las destrezas que le permiten dominar un
determinado contenido; sabe, por tanto, cuales son los objetivos de conocimiento
gue puede lograr y, por consiguiente, es competente, también para no aceptar
como objetivo de la intervenciéon la transmision de un conocimiento tedrico,
técnico o praxico que no esté legitimado pedagdgica mente. El profesional de la
educacion siempre tiene que recurrir al dominio de los elementos estructurales de
la intervencion pedagdgica y a los criterios de significado que legitiman su accion
como “educativa’. Resolver y conocer la complejidad estructural de la decision de
politica educativa, no significa tener resuelto el problema de la decision técnica
del profesional de la educacién que siempre se ajusta a mentalidad pedagdgica
especifica y a mirada pedagdégica especializada (Tourinan, 2015; Peters, 1979;
Sl(e)TE, 2016).

Esto quiere decir que, si yo soy profesor de historia y me planteo un
problema de fundamentacion de un juicio moral genuino, respondo como un ser
humano comun con el conocimiento que tengo de la racionalidad praxica. Y si el
problema me lo plantea un alumno o le respondo del mismo modo, o lo remito
al profesor de ética que ademas de dominar la materia esta especializado en el
desarrollo de destrezas morales. Pero ni siquiera ese especialista elige en lugar
del educando el objetivo directo de la accion (su proyecto de vida); le desarrolla
las destrezas morales y le dice cual es el fundamento de ese juicio moral con
conocimiento de la racionalidad préaxica; elige aquello que capacita al educando
para poder entender y elegir respecto a esa norma moral (Reboul, 1972, p. 133;
Peters, 1969, pp. 245-262; Wilson, 1981; Watt, 1976; Weber, 1971; Wheeler,
1971; Garrido Falla, 1976, 1985 y 1984; Medina Rubio, 1983, pp. 463-493;
Tourifian, 2017).

La competencia técnica no legitima al profesional para convertirse en
apologista de las opciones praxicas de un determinado grupo, pero si le legitima
para no subordinar el rigor del conocimiento de la educacién a cualquier tipo de
objetivo subsidiario que pudiera proponérsele para su tarea (Montefiore, 1975;
Broudy, 1981). Finalidades de un sistema y expectativas sociales dirigidas al
sistema no se identifican necesariamente (Luhmann, 1983, p. 178). Pero es un
hecho que las opciones morales de cada sociedad forman parte de los contenidos
de conocimiento que se ensefian y tienen que ver con las expectativas y con las
convicciones que forman parte de la relacion ideas-creencias (Jeffreys, 1955;
Reboul, 1977).
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Cabe la posibilidad ciertamente, de que un determinado gobierno
pretenda que todas sus opciones se dirijan al sistema educaciéon como fines de
la educacién, aunque no sean compatibles con el conocimiento de la educacion.
Cuando se fuerza al profesional a que trabaje para lograr un cambio que el
propio conocimiento de la educacién no confirma como valioso nos encontramos
con un problema praxico cuya solucién excede la competencia cientifica. Ni
hay neutralidad, ni hay sometimiento acritico; existe, por principio, actividad
responsable y libertad comprometida.

En estas situaciones, o existen oportunidades para que el profesional
no tenga que actuar en contra de su codigo cientifico, 0 nos encontramos en
un sistema politico de privacion real de libertades, o se convence al profesional
de que no tiene competencia alguna respecto de la indole pedagdgica de las
metas a conseguir. Con todo, debe quedar bien claro que cualquiera de estas
situaciones apunta a la presencia o ausencia de oportunidades para ejercer la
competencia profesional, pero no invalidan el rigor légico de la competencia
profesional, en las finalidades educativas y en la intervencion pedagodgica. En
cualquier caso, lo que parece conveniente es que el caracter participativo de
la toma de decisiones, respecto de las finalidades de la educacion, no debe
anular en modo alguno la valiosidad educativa de lo que se decide como fin, ni
la condicion de experto en el conocimiento de la educacion para el profesional
de la educacion (Estler, 1988, pp. 305-320; Mitchell, 1988, pp. 453-466; Koestler,
1969; Kohlberg, 1971; Scheuerl, 1984; Tourifian, 1987a, pp. 178-181, 2014 cap.
2y 2016, cap. 2).

Es seguro que a los padres y a los representantes de los diversos
grupos politicos les gustaria que los educandos eligiesen o mismo que ellos en
todo momento (resultado). Pero con fundamento de eleccién técnica es correcto
afirmar que lo importante es que los educandos sepan elegir (proceso). Que
elijan lo mismo que nosotros, depende del rigor del conocimiento tedrico, técnico
0 praxico que les inculcamos y de sus necesidades, circunstancias y nuevos
bienes que se vayan creando.

Es derecho de los padres e instituciones, como humanos con
racionalidad praxica, proponer objetivos subsidiarios de la educacion. Pero
pretender que cualquier tipo de propuesta se convierta en real objetivo subsidiario
de la intervencién equivale a negar el derecho del educando a elegir su propia
vida, conculcando su condicion de agente y anulando la competencia de experto
gue la investigacion pedagoégica prueba.
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Cabe decir, por tanto, que la responsabilidad del profesional de la
educacion es compleja, pero no confusa (Tourifian, 1983, 1987b, 1995b, 2008 y
2017):

e Como profesionales no estamos al margen de la legislacion
que se dicte en materia educativa. La legalidad significa en este sentido
restringido, pero genérico, la existencia de leyes reconocidas por el
Estado para regular la vida de un gremio que, se quiera o no, afectan a
los individuos del gremio en la misma medida que sus decisiones y actos
quedan identificados en el contenido de aquellas

¢ Ahora bien, como especialistas del ambito regulado, legalmente,
no debemos abandonarnos sin mas a ese marco legal. Los criterios en
funcién de los que se puede decir que un marco legal se atiene “a derecho”
no se identifican sin mas con los criterios técnicos que fundamentan la
materia regulada en esa ley. Cabe la posibilidad de que se dicten leyes
sobre educacion que se atienen “a derecho”, pero cuyo contenido no se
atiene a criterios pedagoégicos

e La responsabilidad profesional exige conjugar legalidad y
legitimidad politica con la legitimidad técnica y ética, asumiendo el significado
distinto y complementario de las decisiones técnicas, politicas y éticas en
cada actuacion personal.

Estamos en condiciones de afirmar, siguiendo las argumentaciones
de los epigrafes precedentes, que la accion politica no es la accion técnica del
profesional, sea este pedagogo, juez, abogado, arquitecto, ingeniero, cientifico o
investigador. La accion politica no es sin mas la accion ética que busca el progreso
y fundamentacién de la justicia en cada actuacion. La accién politica tampoco
es la accién moral de cualquier persona, sea individuo o ciudadano que decide
y realiza su sentido de vida. Accién politica, ética, técnica y moral, son acciones
distintas y cada una tiene su dimensién correspondiente. A cada individuo le toca
saber usar adecuadamente los criterios de decisiéon que confieren significado a
cada una de esas acciones. Y a cada individuo le toca saber usarlas de modo
gue no las instrumentalice en cada ambito de accion, convirtiéndose con sus
actuaciones en un fundamentalista, en un adoctrinador, en un opinimano, en un
propagandista o en un manipulador.

Se sigue de todo lo anterior que la accion politica es una accién libre, que
responde a compromiso voluntario de la persona en una determinada dimension
y es manifestacion de la creatividad cultural humana. Se sigue también que la
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accion politica es la accién libre sujeta a normas que revierte sobre el orden
comun vinculante para restablecerlo, ampliarlo, mantenerlo, e incluso desecharlo,
haciendo un cambio revolucionario, atendiendo a los principios de legalidad y
legitimidad y bajo criterios de oportunidad, prioridad y consenso. Precisamente
por eso, en las democracias avanzadas, constituidas en estado de derecho con
orden constitucional vigente, se dice que el compromiso de la accién politica es
hacer crecer la democracia y regenerarla, incluso yendo mas alla pero siempre
bajo principios de legalidad y legitimidad, de manera que, ir sin legalidad contra
el estado de derecho constituido, es considerado fraude de ley, abuso de poder,
prevaricacion, golpismo y, en determinados casos, revolucion politica legitimada
por mayorias extraparlamentarias.

Se sigue, por tanto, que la convergencia entre racionalidad técnica,
ética y politica y accién moral personal es lo que procede l6gicamente,
porque cada una cubre una parcela necesaria para el logro de la calidad y la
convivencia. Hay una relacion entre ellas, de manera que el politico, el abogado,
el juez, el cientifico, el investigador, el individuo, el ciudadano, los profesionales
y la sociedad civil tienen su lugar especifico en la creacion de la convivencia
democratica que debe regenerarse continuamente como compromiso de cada
persona y de las instituciones (Cuadro 8).
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Cuadro 8: Sentido pedagdgico de la planificacién de la intervencion pedagogica

¢Qué aporta Sociedad a Educacion?
Sistema educativo de calidad

¢Qué aporta Educacion a Sociedad?
Formar la condicién humana individual,
social, histérica y de especie por medio

de la orientacién formativa temporal

/

¢ Qué aporta Pedagogia a Sociedad?

\

¢Qué aporta Educacion a Pedagogia?
Ambito de conocimiento que se
convierte en su objeto y meta

Satisfaccion de la necesidad de transformar,
perpetuar y perfeccionar la calidad de la
educacion y del sistema por medio de

¢ Qué aporta la Pedagogia a la intervencion pedagégica
Educacion?
Conocimiento del &mbito que es ¢ Qué aporta Sociedad a Pedagogia?
cognoscible, ensefiable, investigable y Institucionalizacién, campo de trabajo y
profesionalizacion

realizable

PEDAGOGIA

como Disciplina
y como Carrera

l

POLITICAEDUCATIVA
Que establece el ordenamiento educativo legal y legitimo, atendiendo a legitimidad técnica, ética y
politica
Real oportunidad de elaborar sistema pedag6gicamente programado, concretado y controlado

VERTEBRACION del
SISTEMA EDUCATIVO y
del SISTEMA ESCOLAR de
CALIDAD haciendoviable la

ciudad educadora

PLANIFICACION EDUCATIVA
como teoria practica o pedagogia
aplicada

POLITICADELA
EDUCACION
como teoria interpretativa

PEDAGOGIA MESOAXIOLOGICA QUE CONSTRUYE AMBITOS DE EDUCACION
hace el DISENO EDUCATIVO (integrado con la ARQUITECTURA CURRICULARY
operativizado como PROGRAMA), y genera la INTERVENCION PEDAGOGICA

Accion educativa concreta (mentalidad pedagdgica) QUE
Accion educativa controlada (mirada pedagdgica) POR QUE
Accion educativa programada (relacion educativa) COMO
Medios internos y externos (Funcién pedagdgica) CON QUE
Disefio educativo (Intervencién pedagégica): PARA QUE
Pedagogo (Gestionar y Programar): CUANDOy DONDE

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

Fuente: Tourifian, 2017. Elaboracion propia.
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Si esto es asi, se sigue que, en cualquier caso y desde el conocimiento que
tenemos, tendremos que plantearnos las relaciones entre dimensiones y ambitos
de libertad y la diferencia entre decision moral personal y decisiones técnicas,
éticas y politicas para explicar y comprender la complejidad estructural de la
decisioén en politica educativa y politica cientifica. Y ello implica, de acuerdo con
lo visto en este discurso, afrontar las diferencias y relaciones entre:

1.- Ejes estratégicos de desarrollo de innovacion:
-Sistema ciencia-tecnologia-sociedad
-Sistema investigacion-desarrollo tecnolégico-innovacion:
Conjunto universidad-investigacion-empresa
Conjunto universidad-investigacion-innovacion
-Sistema conocimiento-educacién-innovacion, que esta vinculado a los
procesos de cambio y a la escuela bajo el principio sistema educativo
de calidad:_
Eje calidad-equidad-libertad-excelencia
Eje conocimiento-educacion-innovacién-desarrollo
Eje autonomia-participacion-coordinacion-compromiso.

2.- Relaciones entre dimensiones y ambitos de libertad que responden a
la condicién espacio-temporal y a la condiciéon axioloégico-cultural desde la
perspectiva de legalidad y legitimidad, teniendo claras la relaciones entre:

Decision ética-decision politica-decision técnica

Etica-politica-pedagogia

Justicia-poder-verdad

Sociedad-poder-legitimacion

Sociedad civil-Estado-mercado

Cultura-politica-Educacion

Sistema educativo-sistema escolar-Sistema cultural.

Por consiguiente, la complejidad estructural de la decision viene dada por la
propia estructura de la libertad, con sus dimensiones, ambitos y grados, que
exige establecer principios de determinacion en cada caso (en este caso, el de
la decisién de politica educativa) contemplando:

-Derecho a y de la educacion; legitimidad y legalidad

-Condicién axioldgico-cultural y condicién espacio-temporal
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-Diversidad de procesos de racionalizacion en la toma de decisiones:
1. Racionalizacion del procedimiento de toma de decisiones
en politica educativa, atendiendo a criterios de oportunidad,
prioridad y consenso
2. Racionalizaciéon de espacios de descentralizacién bajo la
forma de desagregacion sistémica en la toma de decisiones
3. Racionalizacion de la oferta educativa como finalidad
4. Racionalizacion de la calidad del sistema atendiendo a los ejes:
e calidad-equidad-libertad-excelencia,
e conocimiento-educacion-innovacion-desarrollo
e autonomia-participacion-coordinacion-compromiso
5. Racionalizacion de los modelos de organizacion para la toma de
decisiones en politica educativa y en politica cientifica para el logro
de calidad de la educacion

-El lugar propio de la mentalidad pedagdgica especifica y de la mirada
pedagogica especializada que obedecen a una decision técnica construida
desde el conocimiento de la educacion.

En un sistema educativo y escolar planificado y vertebrado hacia
la calidad, la posibilidad de hacer una ciudad educadora es la orientacion de
excelencia que cubre el objetivo de lo que hace la sociedad por la educacién como
consecuencia de una politica educativa que asume la complejidad estructural
de la decision. Vertebrar el sistema educativo y hacer realidad las ciudades
educadoras son cuestiones fundamentantes en la complejidad estructural de
la decision en politica educativa que hace converger la diversidad creativa, la
responsabilidad compartida y la coordinacion territorializada, asumiendo el lugar
propio de la ética, de la politica y de la Pedagogia.

4.4. El sistema educativo ya esta definido en las leyes como un sistema
paraeducar. No es revolucion, es reformay orientacion formativa temporal,
en perspectiva mesoaxiologica

Lo dicho en el epigrafe anterior sobre revoluciéon y cambio en la accion
politica no debe inducirnos a confundir contextos y significados porque, en
relacién con la educacién, solemos hablar con mucha frecuencia y sin control
del significado de ‘revolucién’. La revolucion educativa y la revolucion escolar
son dos expresiones cuyo dimensionamiento esta hipervalorado por su interés
mediatico. El profesor Torres ha delimitado doce grandes transformaciones, que
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identifica como revoluciones en el inicio del siglo XXI y que hay que tenerlas en
cuenta, porque afectan a las areas del curriculum y a sus contenidos (Torres,
2011, p. 15; Gimeno, 2001 y 1998).

Revolucién politica y revolucion educativa no son conceptos sinénimos.
Valga como ejemplo de lo anterior la idea revolucionaria de ‘Tercer Entorno’ (la
sociedad-red) que, junto con el entorno rural y el entorno ciudad, configura nuevas
posibilidades parala sociedad, también se ha usado como connotacién especifica
de un cambio revolucionario o de un cambio que preconiza el advenimiento de
una nueva etapa de civilizacion (Echeverria, 1999; Castells, 2001; Neira, 2011,
Tourifidn, 20042; Colom y Tourifian, 2009). Este cambio ha sido analizado ya
desde muy diversas perspectivas: como Tercera Comunicacién (la audiovisual-
virtual, frente a la gestual y verbal), como Tercera Revolucion (la del lenguaje
de hipertexto-multimedia-digital, frente a la del lenguaje oral y escrito), como
Tercer Espacio (el de la pantalla interactiva -la interficie-, frente al del encerado
de la escuela y al del libro). Este nuevo “Entorno” genera condiciones iconicas
y simbdlicas singulares que afectan al lenguaje, la comunicacion y la forma de
vida (OCDE, 2003). Todo ello contribuye a reforzar la idea de que, en el contexto
de la accion educativa, la revolucion cultural en nuestros dias implica cambio
tecnoldgico y que la nueva civilizacién implica cambio de mentalidad cultural,
con independencia de que existan acciones politicas legales, legitimas e incluso
revolucionarias que amparen o no el cambio tecnoldgico y de mentalidad cultural
(Tourifian, 2004b, 2013 y 2016, caps. 7y 9; Sl(e)TE, 2013).

Por su parte, el profesor Esteve, en dos de sus ultimos libros, nos
habla de la tercera revolucién educativa como la revolucién que corresponde
a la educacion en la sociedad del conocimiento (Esteve, 2010a y 2010b): una
revolucion que debe generar auténtica educacion inclusiva y exige reconvertir
nuestros sistemas de ensefianza en sistemas educativos (Esteve, 2010a, pp.
72, 134 y 150) y transformar nuestras instituciones escolares en centros de
educacion (Esteve, 2010b, pp. 87 y 103).

Es mi opinién que el sistema educativo ya esta definido en las leyes
como un sistema para educar, que debe cumplir finalidades educativas, y la
escuela es una institucion educadora cuyo objetivo es el logro de las finalidades
de la educacion en cada etapa. Por definicion el sistema educativo y la institucién
escolar estan concebidos para educar y la legislacion ampara y promueve la
legitima accién educativa de los centros escolares en el sistema educativo. Por
definicién en el sistema y en la escuela los profesores no son solo ensefantes,
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son educadores. Puede que haya profesores que renuncien a su funcién y
algunos hasta crean que lo mejor es ser ensefiante y no educador. Pero no
hay razén para pensar que el sistema y la escuela estan necesitados de una
revolucion. Lo cierto es que las condiciones educativas del sistema y de la
escuela ya estan definidas y los incumplimientos de estas exigen asumir que
mas que revolucion, debe haber reforma; hay que corregir abusos y generar
nuevos usos. No es revolucién, es reforma lo que se necesita (Sl(e)TE, 2013;
Tourifian, 2009 y 2010).

Se trata de entender que se ha modificado de tal manera el marco del
desarrollo humano que el reto es hacer frente a la responsabilidad compartida
individual y corporativamente, sin renunciar a las competencias de cada una de
las instituciones implicadas. Ni los padres son los profesionales de la educacion,
ni la escuela tiene que suplantar o sustituir la funcién de la familia, ni el educando
debe dejar de ser agente de su educacién. Sociedad civil, familia, Estado y
escuela afrontan el reto de la formacion, no s6lo como una cuestion de hecho,
sino como un compromiso de voluntades hacia lo que es valioso en la educacion:
el desarrollo personal y la convivencia pacifica en la sociedad abierta y pluralista
(Tourifian, 2009 y 2015).

Lo que procede, en la sociedad abierta y pluralista, es que el Estado
desarrolle el sistema educativo y delimite su competencia en educacién. Pero, al
mismo tiempo, es obligado que el Estado propicie y garantice el ejercicio de las
funciones propias de la sociedad civil, los padres y la escuela en la formacion
en valores, en general, y en los propios del desarrollo convivencial, en particular
(Vazquez, Sarramona, y Tourifian, 2009; Glenn, 2006).

La tesis clave es distinguir claramente, a fin de salir bien parados de
la polémica, los limites entre la prestacion de un servicio publico y la publica
intromisién en el derecho del individuo a marcarse sus propios objetivos. La
tesis es que la educacion es, en primer lugar, una responsabilidad compartida,
porque es una tarea que no puede delegarse y es inseparable de la participacion
en los asuntos que afectan a todos los miembros de la misma sociedad y, en
segundo lugar, es una responsabilidad derivada, porque es una tarea relativa
a los espacios que le son propios (el espacio civico, ciudadano, el espacio
escolar, el espacio de los amigos, etc.). El espacio formativo, no es sélo un
espacio del individuo en su relacion con el Estado, sino un espacio de formacion
e interaccion del individuo con los agentes de la educacion; a veces, con y, a
veces, frente al Estado, pero siempre es espacio de formacion “consigo mismo”,
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con “el otro” y “lo otro” en un marco legal territorializado de derechos y libertades.
Y este sentido de responsabilidad compartida y derivada se pone de manifiesto
en la orientacion formativa temporal para la condicion humana en las materias
escolares, que estan definidas por ley para educar y no solo para ser ensefadas
(Tourifian, 2015).

Como ya he apuntado en el subepigrafe anterior, el reto en la educacion
territorializada legalmente es hacer frente a la responsabilidad compartida
individual y corporativamente, sin renunciar a las competencias de cada una
de las instituciones implicadas. Lo reitero: ni los padres son los profesionales
de la educacion, ni la escuela tiene que suplantar o sustituir la funciéon de la
familia o de la iglesia. Estado, sociedad civil, familia y escuela afrontan el reto
de la formacion para la convivencia no sélo como una cuestion de hecho, sino
como un compromiso de voluntades hacia lo que es valioso en la educacion: el
desarrollo personal y la convivencia pacifica en la sociedad abierta y pluralista
que reclama desarrollo civico y respeto a la diversidad.

La formacion afecta de manera compartida a familia, escuela y
sociedad civil y coloca a los profesionales de la educacion y al Estado en un
nuevo reto de arquitectura curricular ante la condicion de experto del profesor y
la real oportunidad de asistir a centros pedagdgicamente programados.

Debemos estar atentos para que la focalizacion disciplinar del
problema no nos lleve a minimizar, ni la importancia de la formacion profesional
de todo profesor como especialista en valores comunes derivados del significado
de educacién (que es un problema de contenido de la profesionalizacién del
profesor), niel compromiso con la defensa de esa formacién como responsabilidad
corporativa (que es un problema de profesionalismo), ni la importancia de la
responsabilidad compartida de los diversos agentes de la educacién en el tema
de la formacion, tanto desde la perspectiva de la educacién comun y especifica,
como desde la perspectiva de la educacion especializada (Tourifidn, 2016, cap.
8, epig. 6).

La diferencia entre decision técnica y politica exige que el sistema
educativo avance en la formacion de los profesores, respecto de la competencia
de educar y no solo de ensefiar. Los valores de educacion en tanto que ambito
de educacion construido son objetivo de formacion de los profesores. A menos
gue segreguemos del sistema educativo la funcion educadora, incurriendo en
contradiccion con lo argumentado: no es concebible un profesor que no entienda
de finalidades intrinsecas y extrinsecas; no es concebible un profesor que no
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entienda de valores derivados del significado de educaciéon; no es concebible
un profesor que no entienda y no se cifia a los elementos estructurales de la
intervencién en cada caso concreto de actuacion; no es concebible un profesor
que no esté en condiciones de justificar y decidir técnicamente la accién
educativa concreta, controlada y programada que se vinculan a la mentalidad
pedagogica, la mirada pedagégicay la intervencion pedagogica; no es concebible
un profesor que no esté en condiciones de construir el ambito de educacion
correspondiente al area de experiencia cultural que utiliza para educar; en
definitiva, no es concebible un profesor que no esté en condiciones de valorar el
area de experiencia cultural como educativa y generar el disefio educativo (no
solo instructivo) pertinente.

La perspectiva mesoaxioloégica que proporciona la Pedagogia es
responsabilidad profesional irrenunciable, pero la educacion también es
una responsabilidad compartida con la familia y la sociedad civil y el Estado,
cuya obligacién, en la sociedad abierta y pluralista, es desarrollar el sistema
educativo, delimitando su competencia constitucional en educacion, de manera
tal que se propicie y garantice el ejercicio de las funciones propias de los agentes
individuales y colectivos (sociedad civil, padres, profesores, familia, escuela,
etcétera) para educar, porque asi esta concebida en las leyes (Cuadro 9).
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Cuadro 9: Perspectiva mesoaxioldgica de la Pedagogia

AREA DE EXPERIENCIA A UTILIZAR PARA EDUCAR CON EL AREA
(Areas de experiencia cultural que delimitan los &mbitos de educacién: Estético-
artistica, psico-social, fisico-natural, histérica, filoséfico-trascendental, cientifico-
tecnoldgica, geogréfico-ambiental, literaria, virtual, econémica, ética, civico-politica, bio-
sanitaria, antropolégico-cultural, etc.)

AMBITO DE EDUCACION CONSTRUIDO:
Avrea de experiencia valorada educativamente que integra componentes:

(Area de experiencia, Formas de expresion, Dimensiones generales de intervencion que
vamos a trabajar con el area; Procesos que vamos a utilizar para educar con el area;
Significado de educacion: (Finalidades que vamos a potenciar en laaccion concreta);
Acepcion técnica de &mbito de educacion que vamos a desarrollar)

ARQUITECTURA CURRICULAR
Ordenael Ambito deeducacién atendiendo a niveles del sistema
educativo o grados de escolarizacion

I
DISENO EDUCATIVO:

Ordenacién racional de los componentes de ambito de educacion para intervenir, contando con
los medios internos y externos pertinentes en cada nivel escolar
OPERATIVIZACION DEL DISENO MEDIANTE EL PROGRAMA
El disefio se operativiza mediante el programa, que es ordenacion espacio-temporal de los
elementos estructurales que hay que controlar en una accion para lograr el resultado, desde la
actividad comun, sabiendo qué cambios se quieren conseguir, como se van consiguiendo y qué
habria que hacer en caso de no conseguirlos. En el programa se pueden ordenar los elementos
estructurales de la intervencion y los componentes de ambito de educacion desde la actividad
comun del educando, que es laque hace factible educar, teniendo en cuenta lafinalidad a alcanzar

y los medios a utilizar en la relaciéon medios-fines que conocemos como educacion.

PEDAGOGIA MESOAXIOLOGICA QUE CONSTRUYE
AMBITOS DE EDUCACION

Accién educativa concreta (mentalidad pedagégica): QUE
Accién educativa controlada (mirada pedagégica): POR QUE
Accion educativa programada (relacion educativa): COMO
Medios internos y externos (Funcion pedagogica): CON QpE
Disefio educativo (Intervencién pedagdgica): PARA QUE
Pedagogo (Gestionar y Programar): CUANDO y DONDE

Fuente: Tourifidn, 2017. Elaboracion propia.

Desde la perspectiva de la formacion de competencias generales
de profesores, la formacion para la construccion de ambitos de educacion es
insoslayable, porque se interviene usando un &area de experiencia cultural para
lograr contenido axiolégico de valor educativo y el primer valor educativo es
cumplir las exigencias del significado de educacion. Y esta competencia, ademas
de ser una exigencia insoslayable, es irrenunciable, porque, si se renuncia a
formar en los valores derivados del significado de educacion, se renuncia a
formar profesionales de la educacion para ejercer su funcion.

La educacion, es actividad. La educacion se ajusta al criterio de
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finalidad: la actividad educativa es “educativa”, porque tiene la finalidad de educar
y ajusta el significado a los criterios de definicion del término. Atendiendo al
significado de educar, la finalidad de la educacién, es que el educando adquiera
conocimientos, actitudes y destrezas-habilidades-habitos que lo capacitan, desde
cada actividad interna (pensar, sentir afectivamente-tener sentimientos, querer,
elegir-hacer (operar), decidir-actuar (proyectar) y crear: construir simbolizando) y
externa (juego, trabajo, estudio, intervencién, indagacién-exploracién y relacion),
para decidir y realizar sus proyectos, dando respuesta de acuerdo con las
oportunidades a las exigencias que se plantean en cada situacion. Educar es una
tarea y un resultado. Y, desde la Pedagogia, educar es también un proceso que
realiza el significado de la educacién en cualquier ambito educativo construido,
desarrollando las dimensiones generales de intervencion y las competencias
adecuadas, las capacidades especificas y las disposiciones basicas de cada
educando para el logro de conocimientos, actitudes y destrezas-habilidades-
habitos relativos a las finalidades de la educacién y a los valores guia derivados
de las mismas en cada actividad interna y externa del educando y, para ello,
utiliza los medios internos y externos convenientes a cada actividad, de acuerdo
con las oportunidades.

Esa es la competencia que hay que lograr, porque el sistema educativo
esta definido en las leyes para educar y no solo para ensenar. Estamos ante
una alternativa que coloca en el primer plano a las finalidades orientadas a
optimizar el significado de educacion, que atiende a las finalidades intrinsecas
y extrinsecas y que asume la orientacién formativa temporal para la condicién
humana. Y esto resalta la evidente necesidad en la formacién de profesores de
prepararlos para valorar educativamente cualquier medio que vayan a utilizar
para educar; en definitiva, resalta la necesidad de capacitar a los profesores, en
tanto que pedagogos, en la perspectiva mesoaxiolégica, para construir ambitos
de educacion con las areas de experiencia cultural, generar el disefio educativo
de la actuacion y realizar intervencion pedagdgica correspondiente, sabiendo
cuanto de educacién comun y especifica hay en su intervencion y cuanto de
disefio educativo y de ambito de educacién estan cumplimentando en cada
intervencién con el area de experiencia utilizada.

5. LA MENTALIDAD PEDAGOGICA ES TECNICA, NO POLITICA

El conocimiento de la educacion fundamenta la decisién pedagoégica,
que es técnica, pero eso no significa que, de manera individual, algun técnico
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no pueda saltarse el limite de la decisién técnica, politizando la educacion,
adoctrinando, manipulando o eligiendo en lugar del educando su sentido de
accion y su modo de vida. Etica, politica y pedagogia pueden formar parte de
los ambitos de decisién de una persona individualmente considerada y nada
impide que su decisidn personal como decision moral sea hacerse politico o
instrumentalizar la educacion de manera inmoral o actuar como un especialista
con competencia técnica fundada en el conocimiento de la educacion. Justicia-
poder-verdad son tres &mbitos de toma de decisiones; su traduccion disciplinar
puede ser en nuestro caso ética-politica-pedagogia; pero cada una de ellas
responde a criterios propios, por mucho que la misma persona pueda estar en
los tres ambitos; saber usarlos y limitarse apropiadamente en cada uno de ellos,
es problema de formacion y de conciencia moral.

Atendiendo al conocimiento que tenemos del ambito “educacion”
podemos distinguir con precision las expresiones “Politica de la educacion”,
“Educacion politica”, “Politica educativa” y “Politica en la educacion o Politizacién
de la educacion”. La primera expresion hace referencia a una disciplina cientifica
gue interpreta la educacion; la segunda hace referencia a un area de formacién
especifica dentro de la educacién general; la tercera se identifica con el conjunto
de reglas y normas legalmente establecidas en un territorio para garantizar y
desarrollar la educacion; la cuarta es la expresion relativa a la instrumentalizacion
de la educacién de forma partidaria por un grupo, esté en el poder o no, utilizando
la educacién como instrumento de propaganda y adoctrinamiento en las ideas
politicas, asumiendo como criterio de educacién el criterio politico, de tal manera
que lo “aprobado” politicamente queda probado moral, social y pedagégicamente.

También es de sentido comun distinguir entre politico y politélogo,
entre musico y musicélogo; entre artista y critico de arte; entre médico y ministro
de sanidad; entre pedagogo y ministro de educacién, etcétera. Todas esas
diferencias apuntan a la distincién entre conocimiento y accion y tipo de decisiéon
y precisamente por eso decimos también que son diferentes Pedagogia y
educacion. Desde el punto de vista del conocimiento de la educacioén se distingue
entre ambito de conocimiento y conocimiento del &mbito, es decir, entre educacién
y pedagogia. La pedagogia es el conocimiento de la educacién y educacion es
lo que hay que conocer, el ambito de estudio es la accién concreta de educar
y su resultado. El problema no estd en que la educaciéon es conocimiento y
accion, sino en que la educacion es el instrumento por medio del que se forman
las generaciones jévenes y la sociedad transmite su legado. Por medio de la
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educacion transformamos el conocimiento en educacion para que el hombre
pueda educarse y transformar la sociedad, si asi lo decidiera. La educacion es
factor de desarrollo social y la sociedad es factor de desarrollo educativo. Y eso
hace que la educacion sea un asunto de interés politico y una cuestion politica de
gran interés, porque la politica se encarga de ordenar la vida en coman. Igual que
la salud, la vivienda, etc., pero nada de eso hace que el arquitecto, el pedagogo
o el médico sean cargos politicos y no técnicos. Nada de eso puede hacernos
confundir ambas cuestiones: la mentalidad pedagadgica es técnica, no es politica,
aunque ambas mentalidades se preocupen y ocupen de la educacion; aquella
para explicar, interpretar y transformar acontecimientos y acciones educativas y
esta para ordenar medios y aportar recursos que contribuyan al bien comun de
los ciudadanos, en nuestro caso, atendiendo a la orientacion formativa temporal
de la condicién humana individual, social, histérica y de especie.

La decision técnica es decision de fines y medios centrada en el criterio
de conocimiento verdadero del ambito sobre el que se decide o interviene.
Podemos afirmar, que la educacion implica cuidado como atenciéon moral al
educando, pero esa afirmaciéon es compatible con entender el sentido de la
decision técnica, de la decision politica y de la decisién ética de la sociedad
civil orientada al logro de la justicia. Y esto no es caer en la objetualizacion del
educando. El educando es una persona y es el objeto de la decision técnica en
educacion, que no seria una decision técnica integra y ajustada al conocimiento
de la educacion que tenemos actualmente si no tuviera en cuenta que se trabaja
con personas y el educando es persona (Tourifian, 2017 y 2018; Gil Cantero,
2018; Carbonell, 2019; Sanchez Tortosa, 2018).

En la educacién hay que probar pedagdgicamente nuestra actuacion
profesional que genera hechos y decisiones pedagoégicas fundadas en el
conocimiento verdadero del ambito de estudio; esa decision es una decision
técnica y para eso nos preparamos con mentalidad y mirada pedagdgicas. Con
mentalidad pedagdgica buscamos la resolucion del problema atendiendo a la
relacion teoria-practica; con mirada pedagdgica establecemos la visién critica
de nuestro método y de nuestros actos atendiendo a criterios de significado y
de intervencion. La mentalidad y la mirada pedagdégicas son lo que nos hace ser
competentes en la toma de decisiones técnicas. Y esto lo hacemos igual que
cualquier otro profesional que tiene mentalidad y mirada disciplinar desde su
propio ambito de estudio e intervencion. Igual que un médico o un arquitecto hacen
su trabajo fundado en decisiones técnicas y con independencia de la ideologia
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politica de sus pacientes-clientes y de la suya propia, el pedagogo ejerce la
intervencion pedagdgica fundada en decisiones técnicas con independencia de
gue el educando sea hijo de liberales, socialistas, nacionalistas, comunitaristas,
social-demécratas, humanistas, etc., y con independencia de cual sea la
opcién politica que asume el pedagogo como ciudadano y potencial votante.
Por supuesto que en ese empefio es facil dejarse llevar y generar confusion
terminoldgica o adoctrinar o instrumentalizar la funciéon pedagdgica, pero ética,
politica y pedagogia son tres cuestiones distintas que deben relacionarse en
la decision moral personal sin perder significado en educacién, porque justicia,
poder y verdad representan universos de significado compatibles y necesarios
de legitimidad ética, politica y técnica (Sl(e)TE, 2014a).

Estamos en condiciones de afirmar, siguiendo las argumentaciones
de los epigrafes precedentes, que la accién politica no es la accién técnica del
profesional, sea este pedagogo, juez, abogado, arquitecto, ingeniero, cientifico o
investigador. La accion politica no es sin mas la accion ética que busca el progreso
y fundamentacién de la justicia en cada actuacién. La accion politica tampoco
es la accién moral de cualquier persona, sea individuo o ciudadano que decide
y realiza su sentido de vida. Accidn politica, ética, técnica y moral, son acciones
distintas y cada una tiene su dimensién correspondiente. A cada individuo le toca
saber usar adecuadamente los criterios de decision que confieren significado a
cada una de esas acciones. Y a cada individuo le toca saber usarlas de modo
que no las instrumentalice en cada ambito de accion, convirtiéndose con sus
actuaciones en un fundamentalista, en un adoctrinador, en un opiniomano, en un
propagandista, o en un manipulador.

Se sigue de todo lo anterior que la accidn politica es una accién libre, que
responde a compromiso voluntario de la persona en una determinada dimension
y es manifestacién de la creatividad cultural humana. Se sigue también que la
accion politica es la accion libre sujeta a normas que revierte sobre el orden
comun vinculante para restablecerlo, ampliarlo, mantenerlo, e incluso desecharlo,
haciendo un cambio revolucionario, atendiendo a los principios de legalidad y
legitimidad y bajo criterios de oportunidad, prioridad y consenso. Precisamente
por eso, en las democracias avanzadas, constituidas en estado de derecho con
orden constitucional vigente, se dice que el compromiso de la accion politica es
hacer crecer la democracia y regenerarla, incluso yendo mas alla pero siempre
bajo principios de legalidad y legitimidad, de manera que, ir sin legalidad contra
el estado de derecho constituido, es considerado fraude de ley, abuso de poder,
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prevaricacion, golpismo y, en determinados casos, sedicién y revolucién politica
que pretende ser legitimada por grupos extraparlamentariamente.

Se sigue, por tanto, que la convergencia entre racionalidad técnica,
ética y politica y accion moral personal es lo que procede légicamente,
porque cada una cubre una parcela necesaria para el logro de la calidad y la
convivencia. Hay una relacion entre ellas, de manera que el politico, el abogado,
el juez, el cientifico, el investigador, el individuo, el ciudadano, los profesionales
y la sociedad civil tienen su lugar especifico en la creacion de la convivencia
democratica que debe regenerarse continuamente como compromiso de cada
personay de las instituciones.

Estamos ante una alternativa que coloca en el primer plano el significado
de educacion, que atiende a las finalidades intrinsecas y extrinsecas y que asume
la orientacion formativa temporal para la condicién humana. Y esto resalta la
evidente necesidad en la formacién de profesores de prepararlos para valorar
educativamente cualquier medio que vayan a utilizar para educar; en definitiva,
resalta la necesidad de capacitar a los profesores, en tanto que pedagogos, en la
perspectiva mesoaxiolégica, para construir ambitos de educacion con las areas
de experiencia cultural, generar el disefio educativo de la actuacion y realizar
intervencién pedagdgica correspondiente, sabiendo cuanto de educacion
comun y especifica hay en su intervenciéon y cuanto de disefio educativo y de
ambito de educacion estan cumplimentando en cada intervencion con el area de
experiencia utilizada (Tourifidn y Longueira, 2018).

Nada de lo dicho obliga a confundir la mentalidad técnica y la mentalidad
politica. Ahora bien, si somos coherentes con lo que hemos dicho en este texto,
estamos en condiciones de afirmar que, con fundamento en el conocimiento de
la educacion, la diferencia entre dimension técnica, moral, ética y politica de la
decision coloca a los profesionales de la educacion en situacion de no convertirse
en charlatanes opiniomanos de la pedagogia, en propagandistas de las ideas
politicas, o en fundamentalistas respecto de su conocimiento, sentido de accion
y sentido de vida. En definitiva, ética, politica y pedagogia son complementarias
y compatibles en la decision personal y tienen su lugar en la relacion justicia,
poder y verdad.

Toda orientacion formativa temporal conjuga tradicién e innovacion, el
cultivo de lo personal y el compromiso con la grandeza de miras, porque ese
es el marco en el que se mueven los fines de la educaciéon que nacen de las
expectativas sociales dirigidas al sistema. Se conjuga tradicion e innovacion
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(a veces, enmascarado en los términos modernidad y progreso), no por puro
capricho particular del politico de turno, sino porque, asumiendo el caracter de
responsabilidad compartida en la educacion, todos reconocen participativamente
que, a la hora de definir el humano que queremos formar, ni todo en la tradicién
es rechazable, ni solo las innovaciones responden al conocimiento que debe
conservarse. Se conjuga el cultivo de lo personal y la grandeza de miras,
porque la educacion, entendida en su sentido pleno, no alcanza su objetivo con
desarrollar un hombre capaz de valerse por si mismo y para si mismo. Ademas,
debe entenderse que este nlcleo personal no estara conseguido mientras que
la educacioén no salvaguarde y cultive en cada educando el sentido de la relacion
con el otro y lo otro, es decir el sentido social de la diversidad y la identidad en los
espacios de convivencia, lo cual implica llegar a asumir el compromiso con los
principales derechos y obligaciones que como ciudadanos y como miembros de
la comunidad deben cumplirse en el marco legal territorializado. La orientacion
formativa temporal responde al significado de educacion y a las expectativas
sociales dirigidas al sistema en forma de cumplimiento de las funciones que se
le atribuyen, en tanto que la educacion es factor de desarrollo social.

Por medio de las materias escolares, la orientacién formativa se aplica
y se nutre desde estratos de pensamiento, derivados de diversas areas culturales
y variada condicion, que van desde el humanismo al comunitarismo, desde el
nacionalismo al individualismo, de la ética a la estética, de la moral a la religion,
de la filosofia a la ciencia, de lo antropoldgico a lo cultural y asi sucesivamente.
La educacion no se confunde, ni se identifica con esos estratos necesariamente,
porque el significado de la educacion es especifico, distinto y propio de ese ambito
de realidad que es la educacién, que esta ajustado a criterios de significado. La
educacion, tendra orientacion formativa temporal en la politica educativa de perfil
socialista, humanista, comunitario, laico, confesional, aconfesional, etc., segun
sea el momento histérico y atendiendo a la mayor o menor preponderancia de
un determinado tipo de mentalidad ciudadana; son los sentidos filoséficos de la
educacion vinculados a expectativas sociales (Carr, 2014; Pring, 2014). Pero,
ademas, en todos esos casos la educacion es educacién sustantivamente y
por ello mantiene -tiene que mantener, so pena de perder su condicién propia-
coherencia con el significado de educacion, con los rasgos de caracter y sentido
que son inherentes al significado de ‘educacion’. De este modo, la educacién
podra ser socialista, humanista, etc., pero solo sera necesariamente educacion,
si cumple las condiciones de caracter y sentido propias del significado: toda
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educacion es educacion, porque tiene caracter axiolégico, personal, patrimonial,
integral, gnoseoldgico y espiritual y porque tiene sentido territorial, duradero,
cultural y formativo en cada una de sus acciones. De este modo la accién
educativa no dejara de ser educacion, técnicamente, y no se convertira en canal
propagandistico de las ideas politicas del grupo dominante; porque ese es el
reto fundamental y el riesgo mas singular de la educacion (Tourifian, 2015; Sl(e)
TE, 2016).

Hay un salto cualitativo respecto de la buena educacién cuando
asumimos que calidad tiene que ver con los profesionales de la educacién y
con el conocimiento que les da competencia técnica. El profesional aprende a
valorar como educativo cada medio que utiliza al construir ambitos de educacion,
hacer disefios educativos y generar la intervencion pedagdgica derivada. Los
medios asi concebidos se convierten en herramientas pedagogicas al servicio
del pedagogo y ello hace que todo el trabajo del pedagogo se impregne de lo
que, en palabras de Claxton, es el “plus del aprendiz”. Es decir, al hacer uso de
los medios, tenemos que aprender a utilizarlos, invirtiendo tiempo y esfuerzo.
Ahora bien, una vez que se ha hecho esa inversion, el medio configurado o la
herramienta aprendida se convierte en recurso que posibilita diferentes tipos de
exploracion y de formacién y puede aportar un rendimiento cada vez mayor. Una
nueva area de aprendizaje se abre por un cambio de herramienta, y una clase
diferente de competencia cobra vida; la competencia hace un uso creativo de la
herramienta, igual que la herramienta conforma el desarrollo de la competencia
(Claxton, 2001, p. 248). Hoy se asume que (Tourifian, 2017):

o Los medios, sean internos o externos, no son simples vehiculos

que presentan y transportan la instruccién sin influir en el resultado. Los

medios generan un plus de aprendizaje. Por eso los medios pueden
ser un factor de transformacién primordial atendiendo al dominio de
ellos y a su incorporacion a nuestro saber hacer

o Los medios, sean internos o externos, que se utilizan como

vehiculo de ensefianza y educacion producen cambios en el proceso

cognitivo, en las actitudes y en las convicciones de los alumnos. No
son neutrales

o Los medios, no solo los nuevos, son versatiles (no hay

singularidad), no existe un atributo Unico de los medios que sirva

para un efecto cognitivo Unico; un medio sirve para varios fines, pero
cualquier medio no es igual a cualquier otro, ni para la misma finalidad,
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ni para el mismo sujeto, ni para distinta finalidad o distinto sujeto. Un
medio sirve para diversas finalidades, pero cualquier medio no es
igualmente bueno para cualquier fin, ni para cualquier sujeto
o Los medios, todos, son reemplazables unos por otros hasta
cierto punto, aunque cualquier medio no sirve con la misma eficiencia
para cualquier fin. En cada circunstancia, un determinado medio puede
ser sustituido por otro en determinadas condiciones. Los medios estan
sometidos en el esquema medios-fines a la condicion de aceptacion
provisional: el estandar de valor instrumental de un medio puede ser
suplido por otro mejor, cuando se descubra

o Los medios, cada uno de ellos, son reversibles, estan vinculados

a la relacion medios-fines y a la condicién de alternancia en la direccion

temporal. Un medio es un fin, mientras no se ha conseguido y, una vez

conseguido, es un medio para otro fin

o Los medios, tradicionales y nuevos, son recursivos (recursividad);

los medios son limitados pero su combinacion da lugar soluciones

muy diversas. La propuesta de partida es que con medios finitos
llegamos a soluciones infinitas. El primer ejemplo de recursividad es
el alfabeto: pocas letras y muchisimas combinaciones de significado

y poder simbolizante-creador. El segundo ejemplo es la posibilidad

que tiene el humano de descargarse de sus carencias, superandolas

o supliéndolas, por medio de la creacién y uso de los medios como

recurso de subsistencia (el vestido suple el frio en el humano; el avién

suple las alas en el humano; el vehiculo suple la capacidad de carga y

transporte; y asi sucesivamente).

Distinguir fines, metas, sentido de vida, sentido de accion, orientacion
formativa temporal y finalidades de la educacion es la manera de comprender que
los fines son constantes de direccién temporal aceptados a titulo de alternancia
o reversibilidad en los procesos de planificacion y en la intervencién. Algo es
ahora fin y una vez conseguido sera medio para otra nueva finalidad. Elegimos
un valor como fin, porque se ajusta a nuestras expectativas de accién ahora
Yy, posteriormente, podremos convertirlo en meta referida a nuestros proyectos
y mejorarlo como fin, de acuerdo con las oportunidades. Desde la perspectiva
temporal, todos los conocimientos, destrezas, actitudes y habitos de desarrollo,
gue nos capacitan para decidir y realizar nuestro proyecto de vida, son fines de la
educacion y, a medida que se van consiguiendo, son medios para nuevas metas.
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Y asi, con cualquier cosa que forme parte de la educacién bajo el esquema
fin-medios, porque lo cierto es que los fines son constantes de direccién
temporal aceptadas a titulo de alternancia en los procesos de planificacion y en
la intervencion. Los medios tienen un valor pedagdégico claro: son medios para
finalidades educativas y se caracterizan como medios, en relacion con lo que le
corresponde a una finalidad. No hay medio sin finalidades (Sl(e)TE, 2016, caps.
8y 10).

Pero eso no quiere decir que el fin justifica los medios. Como ya hemos
visto en otro libro (Tourifidn, 2016, epigrafe 3.2.4. del capitulo 8 y epigrafe 5 del
capitulo 2), hay una debilidad en el orden preferencial transitivo, que es el pilar
argumental de la defensa del esquema medios-fines que permite pensar que
el fin justifica los medios El postulado de transitividad significa que, en ultima
instancia, el valor del efecto que se tiene como fin, justifica la accion.

Ahora bien, la apelacion a la experiencia del pensamiento moderno
obliga a aceptar la relatividad del esquema fin-medios. La caracterizacion de
un factor como fin o como medio depende de la perspectiva temporal escogida.
La relatividad del fin y de los medios es enteramente familiar al pensamiento
moderno y conviene no olvidar frente a ese postulado:

A) Los valores no son inversiones mas o menos intensas de un determinado
valor previo y ultimo, sino cualidades relacionales susceptibles de conocimiento.
Precisamente por eso, cada valor vale en el &mbito del conocimiento en que es
descubierto y creado, y, también por eso, la elecciéon de un valor de un ambito
no sustituye al de otro

B) Los estudios de la I6gica de la preferencia han permitido comprobar
que el modelo de preferencia transitivo s6lo es aplicable, tautolégicamente,
si el hombre se orienta transitivamente. En la compleja situacion del obrar
humano, mantener la transitividad no es realista, porque ello supone fijar las
preferencias de la accion, s6lo para mantener el principio, con independencia
de las oportunidades y al margen de la influencia de las circunstancias en la
premiosidad de las necesidades

C) La experiencia demuestra no solo que el fin es valor elegido, sino
también que su eleccidn no responde solo al criterio de valiosidad. El fin es valor
elegido y responde a la eleccion, no al orden preferencial transitivo. La elecciéon
no es orden preferencial transitivo, porque la realidad interna y externa modifica
la premiosidad de mis necesidades en cada circunstancia, de acuerdo con las

121



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

oportunidades. Y esto quiere decir que, en muy diversas situaciones, aunque
A sea preferible a C, no elijo A. Es el caso, por ejemplo, en que prefiero el oro
al agua, y en determinada situacion en el desierto, sin posibilidad de compra o
trueque, prefiero el agua porque el oro no me serviria en esas circunstancias. Y
esto mismo se ajusta a muchas otras cosas elementales y situaciones de la vida
cotidiana

D) El fin no justifica los medios, porque puedo instrumentalizar la realidad
en la decision para satisfacer mi deseo; es decir, mi deseo de algo valioso como
fin me permite elegir cosas indeseables como medio que no son condiciones
necesarias no queridas del fin elegido. Robar para conseguir dinero no es,
como medio, una condicién necesaria no querida de conseguir dinero, sino una
alternativa decidida como medio querido frente a otras. Copiar para aprobar un
examen no significa que el fin justifique los medios, sino que puedo elegir un
medio (copiar) que es alternativa reprochable del estudio para conseguir un fin
valioso (aprobar). Sélo el fin justifica los medios cuando estos son una condicién
necesaria para el fin propuesto (estudio para saber y el estudio, que es condicion
necesaria del fin elegido, puede ser a la vez una condicién no querida; me pongo
una inyeccion para curarme y la inyeccion, que es una condicién necesaria del
fin elegido, puede ser a la vez una condicién no querida; miento para salvar una
vida y mentir es en ese caso una condicion necesaria no querida; etcétera).

El fin no justifica los medios que yo elijo como alternativas posibles
para lograr el fin, salvo en aquellos casos en que los medios elegidos son
condiciones necesarias para lograr el fin. Y, asi las cosas, los medios que
configuran alternativas para lograr un fin son susceptibles de aprobacién y
reprobacién técnica y moral. Por consiguiente, es mas correcto decir que los
medios quedan vinculados por la relacion medio-fin y todo aquello que se predica
del fin condiciona el medio (Tourifian, 2014; Sl(e)TE, 2014b, cap. 1; Sl(e)TE,
2016y 2018).

5.1. Construimos ambitos de educacién con las areas de experiencia
cultural y vertebramos el sistema educativo

Lo que acabamos de expresar en el epigrafe anterior marca de manera
I6gica el orden de relacién entre las acepciones “ambito general de educacion” y
“ambito de educacion general”, pues se sigue de lo que hemos dicho que, si hay
educacion general respecto de la educacién con un area de experiencia cultural,
no es solo porque en cada caso sea factible considerarla como educaciéon comuin
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de los educandos por los valores educativos singulares derivados del sentido
conceptual de ese area de experiencia, sino porque el area de experiencia
cultural es primariamente ambito general de educacion en el que el profesor debe
de estar preparado para formar, desde esa experiencia cultural concreta, en los
valores propios del caracter y sentido inherente al significado de la educacion.
Asi las cosas, si un area cultural es ambito de educacién general, lo es, porque
desde el punto de vista l6gico es, primariamente, ambito general de educacion y
cumple las condiciones que se predican de los ambitos generales de educacion
(Tourifian, 2013; SI(e)TE, 2013).

El conocimiento de la educacion nos faculta para hablar en la
intervencién pedagdgica de ambito de educacién en relacién con cada area
cultural, es decir, nos faculta para hablar de la educacién como una actividad
orientada al uso y construccién de uno mismo, al desarrollo personal, utilizando,
desde cada area cultural y por medio de procesos educativos de ensefianza y
aprendizaje, la experiencia axioldgica del area como instrumento de desarrollo
de competencias para asumir como parte de nuestra educacion el caracter que
determina el significado de educacién y el sentido que cualifica el significado de
la educacion, porque de lo que se trata en cada ambito de educacion configurado
desde un area cultural es de disponer de la experiencia axiolégica de cada area
cultural como instrumento de la construccion de uno mismo y de formacion bajo
la forma de aprendizaje situado en un tiempo y espacio fisico-personal-socio-
histérico-cultural concretos. Como ya hemos dicho en otro trabajo (Tourifian,
2015), la confluencia de caracter y sentido dan contenido al significado de
‘educacion’ y de la confluencia del significado de educacion y de las areas
culturales formativas en las materias escolares surge la orientacion formativa
temporal para la condicién humana individual, social, histérica y de especie, que
se materializa por medio de la relacién educativa, en los ambitos de educacién
que construimos, tal como reflejamos en el Cuadro 10.
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Cuadro 10: El area de experiencia cultural como ambito de educacion

- - El area entendida con el sentido
El 4rea entendida con el El area entendida con el de &mbito vocacional y
sentido de ambito general sentido de &mbito de profesional, es decir,
de educacion, es decir, educacion general, es instrumento para desarrollar en
instrumento para decir, instrumento para los educandos los valores
desarrollar los valores desarrollar en todos los vinculados al dominio tedrico,
vinculados al caracter y educandos los valores tecnoldgico y practico del area
sentido propios del vinculados al sentido como manifestacion creativa
significado de Educacién congeptual propio de_cada que puede conocerse, ensefarse,
area de experiencia investicarse v realizarse

' ¥ Iy
Areas de experiencia cultural que delimitan ambitos de educacién:
Estético-artistica, psico-social, bio-sanitaria, histérica, filoséfico-trascendental,
fisico-natural, cientifico-tecnoldgica, geogréfico-ambiental, literaria, virtual,
econdmica, civico-politica, antropoldgico-cultural, etc.

l l

Formas de
expresion
convenientes para
educar en cada
area:
expresion plastica,

Dimensiones
Generales de
intervencion en

Posibles dmbitos

cada area, de educacion expresion dinamica
mediante procesos derivados de cada (mimica, no-verbal,
de autoy area concreta de gestual y ritmica),

experiencia

expresion linguistica
(verbal: oral, escritay

heteroeducacion
para el logro de

habitos de signos), expresion
fundamentales de matematica, expresion
desarrollo musical, expresion
audio-visual, expresion
digital, expresion
; - mediética (prensa,
Valqr_es guia _derlvados para la radio, television),
decision técnica en la relacion expresion grafica,
educativa tactil, olfativa y
4 4 4 gustativa, expresion
T - mixta o compleja, etc.
Significado de la educacion
aplicable a cada area:
Permanente-cambiante
Ser-devenir
Esencia-existencia
Estructura-funcién
Finalidades intrinsecas- extrinsecas
Carécter de la educacion que Sentido de la et_iuc_a;_cié(rj\ gue cualifica el
determina el significado: Territorial Stlgnql :)igl %ultural de
Axiolégico, integral, personal, f S P I ! fesi yl
patrimonial, gnoseoldgico y espiritual ormacion general, profesional o
vocacional

[ ]
e
[ Educacién CON (el area entendida como &mbito general de educacion, como émbito de educacion
general) y como ambito vocacional y profesional para desarrollo formativo de la condicién humana
individual, social, histérica y de especie, que se plasma en las materias escolares que integran la
| arquitectura curricular segun el nivel que corresponda dentro del sistema educativo J

Fuente: Tourifian, 2014, p. 665.
Las areas de experiencia, las formas de expresion, las dimensiones
generales de intervencién en procesos de auto y heteroeducacion, junto con
el caracter y sentido inherente al significado de “educacion”, posibilitan la
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diferenciacion de ambitos de educacion. Las areas de experiencia cultural se
convierten, desde el conocimiento de la educacién, en ambitos de educacion.
Cada area de experiencia cultural puede requerir diversas formas de expresién
para dominar las competencias correspondientes y, a su vez, las areas de
experiencia y las formas de expresion son susceptibles de intervencién
pedagoégica para el desarrollo de la competencia especifica, que, en cada
caso, requiere intervencion, atendiendo a las dimensiones generales mediante
procesos de auto y heteroeducacion para realizar el significado de la educaciéon y
lograr habitos fundamentales de desarrollo. Y esto es lo que hace el conocimiento
de la educacion con cada area cultural para hablar con propiedad conceptual de
educar “con” un area cultural como concepto distinto de ensefiar un area cultural
y conocer un area cultural que forma parte del curriculo (Cuadro 11).
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Cuadro 11: Educar CON el area. El area de experiencia cultural
como ambito de educacion

Sentido de la educacién
que cualifica el
significado y es aplicable
acada area de
experiencia

Carécter de la
educacion que
determina el significado
y es aplicable a cada
area de experiencia

Significado de la educacion
permanente-cambiante
Ser-devenir

Esencia-existencia
Estructura-funcion

cada area mediante Fines intrinsecos-fines extrinsecos

procesos de auto y Orientacion formativa temporal

heteroeducacion 1

parahe;;i(iggo de Valores guia derivados: principios de

educacion v principios e intervencion
fundamentales de
desarrollo *

Dimensiones
generales de
intervencion en

Formas de expresion
que pueden ser
dominadas para

educar con cada area
de experiencia:
expresion pléstica,
expresion dindmica
(mimica, no-verbal,
gestual y ritmica),

expresion linguistica
(verbal: oral, escrita y
de signos), expresion

li K matematica,
expresion musical,
expresion
audiovisual,

— $
‘.. Z

)

=

Creatividad

expresion digital,
expresion mediatica
(prensa, radio,
television), expresion
gréfica, tactil, olfativa
y gustativa, expresion
mixta o compleja, etc.

Posible &mbito de
educacion derivado
de area concreta de

experiencia

[}

Areas de experiencia cultural que delimitan los &mbitos de
educacion: Estético-artistica, psico-social, fisico-natural,
histérica, filoséfico-trascendental, cientifico- tecnolégica,

geografico-ambiental, literaria, virtual, econémica, ética, civico-
politica, bio-sanitaria, antropol6gico-cultural, etc.

El 4rea entendida con

el sentido de &mbito
general de educacion,
es decir, instrumento
para desarrollar los
valores comunes
vinculados al
significado de
Educacion

El area entendida con el
sentido de &mbito de
educacion general, es
decir, instrumento para

desarrollar en todos los

educandos valores

especificos vinculados al
sentido conceptual propio

de cada area

El 4rea entendida con el sentido de
ambito vocacional y profesional, es
decir, instrumento para desarrollar en

los educandos los valores
especializados vinculados al dominio
tedrico, tecnoldgico y préctico del area
como manifestacion creativa que
puede conocerse, ensefiarse,
investigarse y realizarse

Educacion POR (el area cultural entendida como
ambito general de educacion y como dmbito de
educacion general): Educacién comun v especifica

Educacién PARA (el area cultural
entendida como &mbito vocacional y
profesional): Educacién especializada
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Los ambitos de educacién tienen caracteristicas especificas que se
pueden resumir del siguiente modo:
o Se constituyen desde un area cultural que delimita un area de
experiencia humana singular cuyo conocimiento estd consolidado.
Son ejemplos de areas de experiencia: Estético-artistica, psico-social,
fisico-natural, histérica, filoséfico-trascendental, cientifico-tecnoldgica,
geografico-ambiental, literaria, virtual, econdmica, ética, civico-politica,
bio-sanitaria, antropologico-cultural, etcétera
o Atienden a las formas de expresion genuinas que mejor se
adaptan al area. Son ejemplos de formas de expresion: expresion
plastica, expresion dinamica (mimica, no-verbal, gestual y ritmica),
expresion linguistica (verbal: oral, escrita y de signos), expresion
matematica, expresion musical, expresién audiovisual, expresion
digital, expresion mediatica (prensa, radio, television), expresion
grafica, tactil, olfativa y gustativa, expresiéon mixta o compleja, etcétera
o Usan areas que forman parte de las finalidades de la educacion
reconocidas socialmente como finalidades extrinsecas y se integran en
la orientacion formativa temporal
o Resuelven la formacion en cada area por medio de procesos
de auto y heteroeducacion para el logro de habitos fundamentales
de desarrollo (intelectual, afectivo, volitivo, operativo, proyectivo y
simbolizantes-creadores)
o Se configuran desde areas que admiten interaccion en forma
de intervencién pedagodgica desde las dimensiones generales
de intervencién (inteligencia, afectividad, voluntad, operatividad,
proyectividad y creatividad)
o Forman parte de la educaciéon comun, es decir, utilizan el area
para el logro de los valores educativos inherentes al significado de
educacion
o Forman parte de la educacion especifica y basica de los
educandos, porque desde la experiencia cultural propia de cada area
podemos mejorar nuestro desarrollo, generando valores educativos
singulares, vinculados al sentido conceptual del area de experiencia
gue conforma el ambito
o Forman parte de la educacion especializada, en tanto que son
instrumento para desarrollar en los educandos los valores vinculados
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al dominio tedrico, tecnoldgico y practico del area como manifestacion

creativa que puede conocerse, ensefiarse, investigarse y realizarse de

manera vocacional y profesional

o Son susceptibles de identificacidon con un area de experiencia

desde la que se construye el ambito de educacion y se identifican

en la orientacion formativa temporal para la condicién humana en un
territorio concreto como “Educacion CON” la ciudadania, la quimica, la
historia, la ética, literatura, con el cine, etc.

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 area en lo que le compete y en el
desarrollo transversal de los valores educativos generales que se vinculan al
caracter y al sentido de la educacion.

Tal parece que, o estamos preparados para afrontar estos retos
como educadores profesionales desde cada disciplina, o tendremos que
levantar de nuevo barricadas entre el educador y el ensefiante. El peligro de la
focalizacion disciplinar es olvidar que las disciplinas son los lugares privilegiados
para la apropiacion de los valores de la educacién, si se reconstruyen como
ambito. Nuestro postulado final es que la educacion se desarrolla con sentido
interdisciplinar y de corresponsabilidad, y esto afecta de manera compartida a
familia, escuela y sociedad civil y coloca a los profesionales de la educacion y al
Estado en un nuevo reto de arquitectura curricular ante la condicion de experto
gestor de espacios educativos en los que construye ambitos de educacion, tal
como se refleja en el Cuadro 12.
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Cuadro 12: La arquitectura curricular derivada del ambito de educacién
construido desde un area cultural

AMBITOS DE EDUCACION
(Areas de experiencia, formas de expresion, procesos y
dimensiones generales de intervencién educativa
orientadas al caracter y sentido propio del significado
de la educacion)

! '

Superior,
Universitario ~
y otros
Secundaria
Infantil y
primaria
A
> Niveles del sistema educativo
A I
\ 4
Educacion POR un area de Educacion PARA un area de experiencia
experiencia cultural, entendida el cultural, entendida el &rea como dmbito
area como ambito general de vocacional y profesional manifestacion de
educacién y como ambito de creatividad cultural cuyo dominio tedrico,
educacién general tecnoldgico y practico puede conocerse,
ensefiarse, investigarse y realizarse

S A A A

Disciplinas relativas a &mbitos de educacion, construidas
sobre Areas de experiencia cultural que delimitan ambitos
de educacién

A
I I v I
TAREAS, PROBLEMAS Y BLOQUES DE ACTIVIDAD CURRICULAR,
ATENDIENDO A LOS DIVERSOS AMBITOS DE EDUCACION

Fuente: Tourifian, 2014, p. 690.
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La existencia de una asignatura de area cultural dentro de la educacion
general no anula, ni suple, laresponsabilidad compartida en el logro de los valores
de la educacién, ni puede ocultar laimportancia de que todo profesor de educacién
general esté preparado para educar en valores vinculados al caracter y al sentido
de la educacién, con independencia de que haya formacién especializada de
algunos profesores en un &mbito particular de experiencia cultural. Y asilas cosas,
debemos estar atentos para que la focalizacion disciplinar del problema no nos
lleve a minimizar, ni la importancia de la formacién profesional de todo profesor
de educacién general como educador (que es un problema de contenido de la
profesionalizacion del profesor), ni el compromiso con la educacién en valores
como responsabilidad corporativa (que es un problema de profesionalismo), ni
la importancia de la responsabilidad compartida de los diversos agentes de la
educacion en el tema de la formacion con las areas culturales.

Si pensamos en las areas culturales como ambitos de educacion, los
fines dejan de verse como criterios de decision externos al propio sistema vy las
finalidades tienen que ser consideradas como constantes de direccion temporal
aceptadas a titulo de alternancia en los procesos de planificacién, bajo la forma
de variables ambientales del nivel de toma de decisiones. Es decir, en el nivel
de infantil y primaria, cada profesor educa pensando en valores vinculados
al caracter y sentido de la educacion preferentemente; en el nivel de primaria
y secundaria obligatoria, educa pensando en valores vinculados al sentido
conceptual del area cultural que ensefia; en secundaria postobligatoria y niveles
superiores, educa pensando en la variable de desarrollo vocacional y profesional.

Es importante destacar esta tesis, porque su afirmacién supone una
conmocion en la validez del esquema “fin-medios”, pues hoy sabemos que la
distincion medio-fin es una distincion de conveniencia. Todo medio es un fin
temporal hasta que lo hayamos alcanzado. Todo fin llega a ser un medio de
llevar mas alla a la actividad, tan pronto como se ha alcanzado. Lo llamamos
fin, cuando sefala la direccidn futura de la actividad a que estamos dedicados;
medio, cuando indica la direccion presente. Todo divorcio entre el fin y los medios
disminuye la significacion de la actividad del profesional. En el esquema fin-
medios se esta imponiendo la organizacion vertical de los fines y de los agentes
encargados de cumplirlos. El fin de la clpula de la organizacion se convierte en
algo externo para los diversos niveles de ejecucion del sistema y se reduce al
minimo la autonomia profesional en los niveles inferiores, pues los fines, ni se
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deciden en cada nivel, ni son orientadores, es decir, “fines-previstos”, sino “fines

fijados” (Tourifian, 2014). De manera concreta dice Dewey:
“El vicio de los fines externamente impuesto tiene sus raices
profundas. Los maestros los reciben de las autoridades superiores;
estas autoridades los aceptan de lo que es corriente en la comunidad.
Los maestros los imponen a los nifios. Como primera consecuencia,
la inteligencia del maestro no es libre; esta reducida a recibir los fines
dictados desde arriba. Con muy poca frecuencia el maestro se ve libre
del dictado del inspector oficial, del texto de la metodologia (...). Esta
desconfianza respecto a la experiencia del maestro se refleja entonces
en la falta de confianza respecto de las respuestas de los alumnos.”
(Dewey, 1971, p. 21).

El caracter externo de los fines hace que la planificacion de largas
cadenas de derivacion desde los fines de la cupula carezca de efectividad,
porque la diversidad de tareas de los agentes en cada nivel de la cadena genera
criterios decisorios diferentes y provoca discontinuidad. La tendencia apunta a
sustituir los modelos verticales de decision por modelos sistémicos en los que
el cumplimiento de fines no se realiza mediante planificacion de largas cadenas
de derivacién, sino primariamente a través de la formacion de subsistemas.
El supuesto basico es que puede desarrollarse una coordinacién suficiente,
aceptando que los subsistemas tienen su propia identidad, su propia organizacion
de variables, de tal manera que pueden contemplar desde su propio nivel de
decision todos los fines lejanos o externos a manera de factores ambientales. De
este modo, no es el fin el que se fracciona hasta resultar irreconocible en algunos
niveles, sino que cada nivel de intervencién o subsistema -Administracion
central, Comunidades Auténomas, Centros escolares, profesor en el aula- tiene
sus propios fines y contempla los correspondientes a los demas niveles a modo
de variables ambientales que seran integradas segun su compatibilidad con los
criterios de toma de decisiones del subsistema que actlia en ese caso.

Si pensamos en areas culturales como ambitos de educacion
construidos, el criterio fisico espacio-tiempo, se matiza por la condicién axiolégica,
siendo necesario responder hasta qué punto estamos utilizando el area cultural
para desarrollar valores conectados al caracter y sentido de la educacion, al
sentido conceptual del area o al sentido vocacional y profesional del interés del
alumno.
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Si pensamos en areas culturales como ambitos de educacion
construidos, el criterio de asignatura de contenido cultural disciplinar se matiza
distinguiendo no soélo ensefiar y educar, sino también formacién general y
vocacional profesional. El objetivo en la educacion general es formarse como
persona y no como técnico especialista de un area cultural. Si pensamos en
areas culturales como ambitos de educacion construidos, el eje de la actividad
no son los objetivos disciplinares sino la intervencion determinada en forma de
tareas, problemas y bloques de actividad vinculados al area cultural en tanto
gue ambito educativo. Buena parte del fracaso escolar en secundaria se explica
desde la confusién “disciplina de éarea cultural” y “area cultural como ambito
educativo”

Esta fuera de toda duda que el fundamento ético del estado de derecho
y el valor educativo de la legislacion justifican la competencia del Estado para
proporcionar, en la educacion general, formacién sobre los valores educativos
que legitiman y legalizan la Constitucion y las leyes dictadas en su desarrollo.
Pero, ademas, el caracter de responsabilidad compartida y derivada coloca a la
formacion, ya sea en perspectiva educativa transversal, ya sea en perspectiva
educativa disciplinar, en una encrucijada de sentido interdisciplinar que afecta
a familia, escuela y sociedad civil y sitla a los profesionales de la educacion y
al Estado en un nuevo reto de arquitectura curricular en el sistema educativo
ante la condicién del educador como experto en valores educativos y la real
oportunidad de asistir a centros pedagdgicamente programados bajo el concepto
de &reas culturales como ambitos educativos.

5.2. La accion politica es prestacidon de servicio publico y no es lo
mismo que publica intromision en el derecho de cada uno

Al Estado en particular le compete un papel singular en la materializacién
de los derechos. En relacién con las obligaciones que el Estado tiene, F.
Coomans distingue tres niveles respecto del derecho a la educacién. El primer
nivel se refiere a la obligacion de respetar, prohibiendo la actuacion del Estado
en contra de derechos y libertades reconocidos a los ciudadanos. Un segundo
nivel estaria definido por la obligacién de proteger. En este sentido, el Estado
debe dar pasos determinados (por medio de la legislacién u otros medios), para
prevenir y prohibir la violacion de estos derechos y libertades. Por ultimo, el
tercer nivel se refiere a la obligacion de cumplimiento (plenificacion). Implica,
entonces, la aplicacion programas de implementacion y una vision a largo plazo
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en el cumplimiento del derecho a la educacion (Coomans, 2007 y 2004).

Lo que procede, en la sociedad abierta y pluralista, es que el Estado
desarrolle el sistema educativo y delimite su competencia en educacién desde
la accion politica. Pero, al mismo tiempo, es obligado que el Estado propicie y
garantice el ejercicio de las funciones propias de la sociedad civil, los padres y la
escuela en la formacion, en general, y en la particular del desarrollo convivencial
(Vazquez, Sarramona, y Tourifian, 2009). Si queremos agentes autores de sus
propios proyectos y no solo actores, la solucién en la educacién no esta en
elegir en lugar del educando su modo de vida, sino en elegir aquellos modos de
intervencién pedagogica que garantizan la capacitacion del educando para elegir,
aprendiendo a construir y usar experiencia para responder a las exigencias en
cada situacion, de acuerdo con las oportunidades.

La tesis clave es distinguir claramente, a fin de salir bien parados de
la polémica, los limites entre la prestacion de un servicio publico y la publica
intromisién en el derecho del individuo a marcarse sus propias metas. La tesis
es que la educacion es, en primer lugar, una responsabilidad compartida, porque
es una tarea que no puede delegarse y es inseparable de la participacién en
los asuntos que afectan a todos los miembros de la misma sociedad y, en
segundo lugar, es una responsabilidad derivada, porque es una tarea relativa a
los espacios que le son propios (el espacio civico, ciudadano, el espacio escolar,
el espacio de los amigos, etc.). El espacio formativo, no es s6lo un espacio del
individuo en su relacion con el Estado, sino un espacio de formacion e interaccion
del individuo con los agentes de la educacion; a veces, con y, a veces, frente al
Estado, pero siempre es espacio de formacion con “el otro” y “lo otro” en un marco
legal territorializado de derechos y libertades. Y este sentido de responsabilidad
compartida y derivada se predica de la tarea de educar, a la hora de atender a la
condicién humana individual, social, histérica y de especie.

Se trata de entender que se ha modificado de tal manera el marco del
desarrollo humano que el reto es hacer frente a la responsabilidad compartida
individual y corporativamente, sin renunciar a las competencias de cada una de
las instituciones implicadas. Ni los padres son los profesionales de la educacion,
ni la escuela tiene que suplantar o sustituir la funcién de la familia, ni el educando
debe dejar de ser agente de su educacion. Sociedad civil, familia, Estado y
escuela afrontan el reto de la formacion, no s6lo como una cuestion de hecho,
sino como un compromiso de voluntades hacia lo que es valioso en la educacion:
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el desarrollo personal y la convivencia ciudadana pacifica en la sociedad abierta
y pluralista.

Es un objetivo basico de la Pedagogia hacer comprender que la
educacion, entendida en su sentido pleno, no alcanza su objetivo con desarrollar
un hombre capaz de valerse por si mismo y para si mismo. Ademas, debe
entenderse que este nlcleo personal no estard conseguido mientras que la
educacion no salvaguarde y cultive en cada educando el sentido de la relacién
con el otro y lo otro, es decir el sentido social de la diversidad y la identidad en
los espacios de convivencia, lo cual implica llegar a asumir el compromiso con
los principales derechos y obligaciones que como ciudadanos y como miembros
de la comunidad debemos cumplir en el marco legal territorializado.

5.3. Donde esta la educacién, hay riesgo: transformamos informacién
en conocimiento y este en educacion para educar al hombre y transformar
la sociedad, si asi lo decidiera

Se habla de fines de educacién, de objetivos de la politica educativa
0 metas generales de la educacion, pero cuanto mas tratamos de comprender
su contenido, mas fuerte es la conviccion de que no nacen del conocimiento de
la educacién, sino de la reflexion filosoéfica respecto de las exigencias sociales,
culturales y morales. Dado que la filosofia es una forma adecuada de armonizar
intereses contrapuestos y distintos, los fines serian propuestas -armonizadoras
o equilibradoras- de esas exigencias (D’'Hainaut, 1983, p.43).

Se habla de fines de la educacién, pero, cuando se busca su
justificacion, se identifican absolutamente con expectativas sociales, social y
moralmente sancionadas como metas. En este caso, se asume errbneamente
gue “educacion” es simplemente un marco de referencia para resaltar el area de
interés en la que trabajamos, pues, no hay nada en educacién que genere su
propia valiosidad, al margen de lo que la sociedad espera de ella. La cuestion
asi planteada es fundamental, porque, en el fondo, lo que se esta planteando
es, si las expectativas sociales se convierten automaticamente en metas de
educacion, o si, por el contrario, el conocimiento de la educacion tiene algo que
decir respecto de la legitimacion técnica de esas expectativas. D. K. Wheeler, en
su trabajo acerca del desarrollo del curriculum escolar plante6 esta cuestién con
cierto detenimiento y afirma lo siguiente:

“Al reunir todos los fines educativos propugnados a lo largo de medio

siglo, como acabamos de hacer en estas Ultimas secciones, resulta
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cada vez mas evidente que a este nivel es muy dificil, por no decir

imposible, distinguir entre fines del proceso total de socializacién y fines

particulares que caen dentro del dominio de la educacion (...) Podria

parecer que estos fines de la educacién, expuestos por individuos o

comisiones, no son tanto metas que hay que alcanzar como puntos

de vista sobre la idiosincrasia de las relaciones entre los individuos,
la cultura y la sociedad (...) Tal y como estan definidos, parece que se
trata de propuestas generales sobre modelos de conducta deseable de
los individuos sociales vy, por lo tanto, son victimas de las dificultades
semanticas y légicas que afectan a las propuestas hechas en este

terreno” (Wheeler, 1976, p.91).

El libro de Wheeler, que se publicé en 1967, busca una solucion en la
que los criterios educativos requieren algo mas que ser expectativas sociales
legalmente reconocidas. En cualquier caso, su diagnéstico de la situacion
nos sirve para comprobar que en nuestros dias no estamos muy alejados
oficialmente de esta ambigledad (Garcia Garrido, 2006; Gimeno, 1998; Elvin,
1973; Colom, 1987). Si repasamos los objetivos educacionales que aparecen
en los textos legales cabe llegar a la conclusion errénea de que las finalidades
son solo criterios de decision externos al sistema. De alguna manera podria
afirmarse que desde esta ambigledad resulta plausible mantener, por tanto,
que las finalidades del sistema educativo son las funciones que desempefia el
sistema como resultado de las expectativas sociales y que podemos resumir en
las siguientes (Tourifian 2014):

-Funcién conservadora o reproductiva

-Funcién creadora o renovadora

-Funcion socializadora

-Funcion regularizadora del modo de comportamiento

-Ensefianza de pautas de conducta

-Rapida y eficaz educacion personal

-Estabilizacion social

-Homogenizacién social

-Diferenciacion y seleccién social

-Integracién social

-Transmisién cultural

-Desarrollo de la personalidad

-Imposicion del poder
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-Promocion social
-Promocion de la investigacion.

El hecho de poder identificar todas estas funciones pone de manifiesto
el fuerte condicionamiento social sobre la finalidad en el sistema educativo.
Ahora bien, ese fuerte condicionamiento no prejuzga necesariamente el valor
educativo, ni el rol del pedagogo en esta tarea. Lo cierto es que la condicién
de sistema abierto, que es propia del sistema educativo, hace posible que este
influya en la sociedad. La cuestién es que la educaciéon no salvaguarda sélo
valores, sino que, también y al mismo tiempo, presupone nuevos contenidos
axiologicos que expande hacia la sociedad.

Parece pues que la contraposicion entre fines de educacion y diversidad
de expectativas sociales dirigidas al sistema educativo se resuelve en la misma
medida que distingamos el lugar de la decision técnica y el de la decision politica,
respecto de las finalidades. Podemos distinguir finalidades que tienen su origen
en el conocimiento de la educacién y finalidades que tienen su origen en las
expectativas sociales. Hay metas pedagogicas y hay metas educativas nacidas
de expectativas sociales dirigidas al sistema educativo. Las expectativas dirigidas
al sistema forman parte de la orientacidon formativa temporal siempre que se
ajusten a las condiciones de legalidad y legitimidad que le son propias y no
tergiversen la relacién entre decision técnica, decision moral y decision politica.
En ese sentido, la sociedad es factor de desarrollo educativo, pero al mismo
tiempo la educacion es factor de desarrollo social y la educacion atiende no solo
a criterio social, sino a criterios de significado que legitiman la decisién técnica.

Hoy sabemos que transformamos conocimiento en educacion para
mejorar la educacion, seguir educando al hombre y que decida, si procede,
como transformar la sociedad. Es decir, transformamos conocimiento en
educacion para educar al hombre y que pueda transformar la sociedad, si asi
lo decidiera, precisamente por eso hacemos el sistema educativo que hacemos,
lo legitimamos y decidimos la orientacion formativa temporal para la condicion
humana individual, social, histérica y de especie. No hay una respuesta Unica a la
educacion en crisis que sea valida en cualquier territorio. Unas veces se requieren
cambios en los fines y otras veces en los medios, o en ambos. Unas veces son
cambios de proceso, otras de producto y, en respuestas mas perdurables, se
requieren modificaciones de estructura organizativa. Unas veces, la educacion
apuntara a cambios vinculados al eje calidad-equidad-libertad-excelencia, otras
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veces, apuntara al eje conocimiento-formacion-innovacién-orientacion formativa
temporal estratégica de desarrollo y otras al eje autonomia-participacion-
coordinacién-compromiso, porque cada situacién es distinta en educacién y
requiere respuesta de calidad, ajustada a criterios de legalidad y legitimidad
técnica, ética y politica.

La orientacién formativa temporal estd elaborada a partir de la
singularidad de las situaciones, del conocimiento de la educacién generado,
del avance de las areas culturales y de la pertinencia y relevancia de los
valores vigentes dentro de una determinada sociedad. Las materias escolares
se agrupan en la arquitectura curricular, atendiendo a los niveles del sistema
educativo, respetando los criterios y rasgos de definicion nominal y real de
educaciony, desde areas culturales consolidadas y transformadas en ambitos de
educacion, la orientacion formativa temporal para la condicion humana, oferta el
patrén, modelo educativo en cada sociedad concreta, en el marco de identidad,
diversidad y territorialidad.

No hay una propuesta definitiva territorial, siempre es axiolégicamente
relacional y debe conjugar el valor educativo y la vinculacién pertinente a las
expectativas que la sociedad dirige al sistema para afrontar la adversidad en
tiempos de crisis y capacitar al educando para actuar educadamente en cualquier
momento. Y, hoy en dia, la relacion entre politica, justicia y verdad, pensando
en el conjunto sociedad-poder-legitimacion, exige prestar atencién, no solo a la
decision politica, sino también a la decision técnica que fundamenta la verdad del
contenido de la ley y a la accion propia de la sociedad civil que es agente moral
con especificidad propia para velar por la justicia y el progreso social (Arendt,
1996; Tourifian, 2003, 2009 y 2014).

Toda orientacion formativa temporal conjuga tradicién e innovacion,
el cultivo de lo personal y el compromiso con la grandeza de miras, porque ese
es el marco en el que se mueven los fines de la educaciéon que nacen de las
expectativas sociales dirigidas al sistema. Se conjuga tradicién e innovacién
(a veces, enmascarado en los términos modernidad y progreso), no por puro
capricho particular del politico de turno, sino porque, asumiendo el caracter de
responsabilidad compartida en la educacion, todos reconocen participativamente
que, a la hora de definir el humano que queremos formar, ni todo en la tradicién
es rechazable, ni solo las innovaciones responden al conocimiento que debe
conservarse. Se conjuga el cultivo de lo personal y la grandeza de miras,
porque la educacion, entendida en su sentido pleno, no alcanza su objetivo con
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desarrollar un hombre capaz de valerse por si mismo y para si mismo. Ademas,
debe entenderse que este nlcleo personal no estara conseguido mientras que
la educacién no salvaguarde y cultive en cada educando el sentido de la relacion
con el otro y lo otro, es decir el sentido social de la diversidad y la identidad en los
espacios de convivencia, lo cual implica llegar a asumir el compromiso con los
principales derechos y obligaciones que como ciudadanos y como miembros de
la comunidad deben cumplirse en el marco legal territorializado. La orientacion
formativa temporal responde al significado de educacion y a las expectativas
sociales dirigidas al sistema en forma de cumplimiento de las funciones que se
le atribuyen, en tanto que la educacion es factor de desarrollo social.

Por medio de las materias escolares, la orientacién formativa se aplica
y se nutre desde estratos de pensamiento, derivados de diversas areas culturales
y variada condiciéon, que van desde el humanismo al comunitarismo, desde el
nacionalismo al individualismo, de la ética a la estética, de la moral a la religion,
de la filosofia a la ciencia, de lo antropoldgico a lo cultural y asi sucesivamente.
La educacion no se confunde, ni se identifica con esos estratos necesariamente,
porque el significado de la educacion es especifico, distinto y propio de ese ambito
de realidad que es la educacion, que esta ajustado a criterios de significado. La
educacion, tendra orientacion formativa temporal en la politica educativa de perfil
socialista, humanista, comunitario, laico, confesional, aconfesional, etc., segin
sea el momento histérico y atendiendo a la mayor o menor preponderancia de
un determinado tipo de mentalidad ciudadana; son los sentidos filoséficos de la
educacion vinculados a expectativas sociales (Carr, 2014; Pring, 2014). Pero,
ademés, en todos esos casos la educacion es educacion sustantivamente y
por ello mantiene -tiene que mantener, so pena de perder su condicién propia-
coherencia con el significado de educacion, con los rasgos de caracter y sentido
que son inherentes al significado de ‘educacion’. De este modo, la educacién
podra ser socialista, humanista, etc., pero solo sera necesariamente educacion,
si cumple las condiciones de caracter y sentido propias del significado: toda
educacion es educacion, porque tiene caracter axiolégico, personal, patrimonial,
integral, gnoseoldgico y espiritual y porque tiene sentido territorial, duradero,
cultural y formativo en cada una de sus acciones. De este modo la accion
educativa no dejara de ser educacion, técnicamente, y no se convertira en canal
propagandistico de las ideas politicas del grupo dominante; porque ese es el reto
fundamental y el riesgo mas singular de la educacion.
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6. CONSIDERACIONES FINALES: ETICA, POLITICA Y PEDAGOGIA
SON COMPLEMENTARIAS Y COMPATIBLES EN LA DECISION PERSONAL
RESPECTO DE LA RELACION JUSTICIA, PODER Y VERDAD

Tal como dije al principio de este capitulo, los argumentos confirman el
sentido comun y es necesario distinguir y no confundir entre politico y politélogo,
entre musico y music6logo; entre artista y critico de arte; entre médico y ministro
de sanidad; entre pedagogo y ministro de educacién, etcétera. Todas esas
diferencias apuntan a la distincién entre conocimiento y accion y tipo de decisiéon
y precisamente por eso decimos que Pedagogia y educacién son diferentes y
que el conocimiento de la educaciéon fundamenta la decisién pedagdgica, que
es técnica. Ahora bien, eso no significa que, de manera individual, algun técnico
no pueda saltarse el limite de la decision técnica, politizando la educacion,
adoctrinando, manipulando o eligiendo en lugar del educando su sentido de
accion y su modo de vida. Etica, politica y pedagogia pueden formar parte de
los ambitos de decisiéon de una persona individualmente considerada y nada
impide que su decision personal como decision moral sea hacerse politico o
instrumentalizar la educacién de manera inmoral o actuar como un especialista
con competencia técnica fundada en el conocimiento de la educacion. Justicia-
poder-verdad son tres ambitos de toma de decisiones; su traduccién disciplinar
puede ser, en nuestro caso, ética-politica-pedagogia; pero cada una de ellas
responde a criterios propios, por mucho que la misma persona pueda estar en
los tres ambitos; saber usarlos y limitarse apropiadamente en cada uno de ellos,
es problema de formacién y de conciencia moral.

En el tema de las decisiones hemos aprendido que la decision es un
acto por el que se responde, de acuerdo con las oportunidades, a una realidad
interna y externa que modifica la premiosidad de las necesidades en cada
circunstancia. En general, la decision se identifica con un curso de accién, por
eso se dice que la teoria de la decision trata el problema de la eleccion entre dos
0 mas cursos de accibén, que son decisiones posibles, en orden a encontrar el
optimo, segun las preferencias del decisor. En este sentido, tomar una decisiéon
es elegir, entre varias alternativas posibles, una de ellas, que se considera
ajustada a racionalidad. O sea, que, al realizar la decision, se afirma un valor
que se elige en la relacion medios-fines, integrandolo en nuestros proyectos con
sentido de accién y sentido de vida.

En unos casos, se adopta una decisidon técnica que se identifica con
reglas y normas derivadas del propio proceso, en funcién del conocimiento
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verdadero que se tiene del ambito especifico y a partir de la elecciéon primaria
de trabajar en ese ambito. En otros, se adopta una decisién moral, que no es
eleccién dentro de un ambito, sino confrontacion de ambitos diversos respecto
de la propia vida y proyecto personal; es la ordenacién que hace el hombre de
sus exigencias de acuerdo con las relaciones que se dan en la realidad en cada
ambito de su existencia. Y en otros, se adopta una decisién politica que es, con
propiedad, ordenacion de metas y alternativas de accion para lograrlas, pero no
respecto de la propia vida personal, sino respecto del bien comudn vinculante en
la sociedad, bajo criterios de prioridad, oportunidad y consenso institucional.

En la accion politica debe haber siempre una relaciéon, pero no una
confusion entre legitimidad de las formas (procedimiento politico-legal), legitimidad
de los medios (aplicabilidad y realizacion de la ley en el ambito que corresponde)
y legitimidad de las ideas (fundamento filoséfico de las ideas politicas); ambas
legitimidades han de ser compatibles con la legitimidad ética y técnica del
contenido de la ley. A la accidn politica le corresponde la prestacion del servicio
publico, no la publica intromisién en el derecho de cada uno de los agentes
del tejido social a realizar sus propios proyectos. Y esta correspondencia no es
una cuestion politica de oportunidad, prioridad y consenso, sino una exigencia
de relacion légica entre politica, valor educativo de la legislacion (relacion de
verdad) y fundamento ético del estado de derecho (relacion de justicia), que
exigen una respuesta clara a la relacion sociedad, poder y legitimacién y a la
relacion cultura, educacion y politica.

Todas las dimensiones de libertad tienen un ambito de ejercicio interno
a cada persona que le permite justificar sus pensamientos y convicciones
ante si mismo y un ambito de ejercicio externo (familia, escuela, amigos,
ciudad, ayuntamiento, etcétera) en el que realizamos nuestras convicciones
y pensamientos de acuerdo con las libertades y derechos reconocidos. Cada
persona puede actuar en cada ambito atendiendo a criterio de cada una de las
dimensiones: asi, en el ambito familiar, por ejemplo, puedo actuar con criterio
psicobiolégico, técnico, moral, politico y religioso. En cada situacion puedo
dar prioridad a uno de ellos sobre otros, o hacerlos compatibles, o hacerlos
excluyentes atendiendo a criterio de grados de libertad de deber simple, de
deber mas urgente o de deber fundamental, porque los grados de libertad no
son los mismos en cada circunstancia, pero siempre implican decision personal.

Y eso que acabo de decir hace que, en nuestros dias, hablemos
necesariamente, por una parte, de legalidad y legitimidad politica, porque se
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han establecido las normas siguiendo los cauces legales que las hacen vigentes
y reales en su contexto territorial y, por otra, de legitimidad técnica (en nuestro
caso, pedagdgica, porque su contenido es verdaderamente de educacion) y
de legitimidad ética, con objeto de evitar que las normas soslayen, en algin
caso, el criterio técnico del experto (podemos hacer leyes de educacion o leyes
econdmicas poco efectivas) y, en otros, el sentido ético, obviando la vinculacién
I6gica entre accion politica, verdad y justicia.

La decisién politica no se puede alcanzar simplemente con el
conocimiento técnico del ambito sobre el que se decide; hay que tener en
cuenta diversas racionalidades en cada circunstancia para decidir, con criterio
cultural y con criterio de justicia y verdad, la condicién de oportunidad, prioridad
y consenso. Las relaciones entre justicia, poder y verdad, por un lado, y cultura,
educacion y politica, por otro, no son excluyentes entre si, sino compatibles y
complementarias.

Y todo ello para comprender desde la mirada pedagégica que la
sociedad aporta a la educacion el desarrollo del sistema escolar y del sistema
educativo de calidad, atendiendo a la politica educativa y a la politica cientifica.
La formulacién basica de este problema le corresponde a O. Reboul en su obra
¢ Transformar la sociedad? ¢ Transformar la educacion? (Madrid: Narcea, 1972,
pp. 89-112). Hoy sabemos que transformamos el conocimiento en educacion para
que el hombre pueda educarse y transformar la sociedad, si asi lo decidiera, y
por eso hacemos el sistema educativo que hacemos, lo legitimamos y decidimos
la orientacién formativa temporal para la condicion humana.

No hay una respuesta Unica a la educacion en crisis que sea valida
en cualquier territorio. Unas veces se requieren cambios en los fines y otras
veces en los medios, o en ambos. Unas veces son cambios de proceso, otras
de producto y en respuestas mas perdurables, se requieren modificaciones
de estructura organizativa. Unas veces la educacidon apuntard a cambios
vinculados al eje calidad-equidad-libertad-excelencia, otras veces apuntara al eje
conocimiento-formacioén-innovacion-orientacion formativa temporal estratégica
de desarrollo y otras al eje autonomia-participaciéon-coordinacion-compromiso,
porque en cada situacion concreta las circunstancias y las oportunidades son
distintas y requieren respuestas ajustadas. Como hemos dicho en el epigrafe
4.1, la formacion, para ser efectiva, tiene que ser asumida en cada caso concreto
con libertad, innovacion y compromiso. Libertad, porque hay que garantizar
pedagodgicamente en la orientacion formativa la condicion de agentes libres con
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derechos y libertades a educandos y educadores; innovacion, porque hay que
afrontar educativamente con nuevas propuestas los retos de la diversidad en
la sociedad actual en relacion con la orientacién formativa temporal adecuada,;
compromiso, porque la intervencion tiene que especificarse y cualificarse de
acuerdo con lo que estamos dispuestos a asumir del significado de educacién
en cada orientacién formativa.

La orientacion formativa temporal esta elaborada a partir de la
singularidad de las situaciones, del conocimiento de la educacién generado,
del avance de las areas culturales y de la pertinencia y relevancia de los
valores vigentes dentro de una determinada sociedad. Las materias escolares
se agrupan en la arquitectura curricular, atendiendo a los niveles del sistema
educativo, respetando los criterios y rasgos de definicion nominal y real de
educaciony, desde areas culturales consolidadas y transformadas en ambitos de
educacion, la orientacion formativa temporal para la condicion humana, oferta el
patrén, modelo educativo en cada sociedad concreta, en el marco de identidad,
diversidad y territorialidad.

No hay una propuesta definitiva territorial, siempre es axiolégicamente
relacional y debe conjugar el valor educativo y la vinculacion pertinente a las
expectativas que la sociedad dirige al sistema para afrontar la adversidad
en tiempos de crisis y capacitar al educando para actuar educadamente en
cualquier momento. Y, hoy en dia, la relacién entre politica, justicia y verdad para
el conjunto sociedad-poder-legitimacion, es necesario prestar atencion, no solo a
la decision politica, sino también a la decisién técnica que fundamenta la verdad
del contenido de la ley y a la accion propia de la sociedad civil que es agente
moral con especificidad propia para velar por la justicia y el progreso social.

En nuestros dias, lo hemos visto en el epigrafe 3.2 de este trabajo,
no basta con razonar sobre el eje sociedad-poder-legitimacion, fundandose en
la relacion justicia-poder-verdad. Hoy estamos en un mundo en el que hay que
afrontar estas relaciones, encuadrandolas en el marco de soberania-democracia-
mundializacion.

Nada de lo dicho obliga a confundir la mentalidad técnica y la mentalidad
politica. Ahora bien, si somos coherentes con lo que hemos dicho en este texto,
estamos en condiciones de afirmar que, con fundamento en el conocimiento de
la educacion, la diferencia entre dimension técnica, moral, ética y politica de la
decision coloca a los profesionales de la educacion en situacion de no convertirse
en charlatanes opiniomanos de la pedagogia, en propagandistas de las ideas
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politicas, o en fundamentalistas respecto de su conocimiento, sentido de accion
y sentido de vida. En definitiva, ética, politica y pedagogia son complementarias
y compatibles en la decision personal y tienen su lugar en la relacion justicia,
poder y verdad.

7. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Arendt, H. (1996). La crisis en la educacion, en H. Arendt, Entre el pasado y el
futuro. Ocho ejercicios sobre reflexion politica. Barcelona: Peninsula.
(Original de 1954), pp. 269-301.

Arias, J. E. y Aristizabal, C. A. (2011). Transferencia del conocimiento orientada
a la innovacion social en la relacion ciencia-tecnologia y sociedad.
Revista cientifica Pensamiento y Gestion, 31, 137-166. Recuperado
de http://rcientificas.uninorte.edu.co/index.php/pensamiento/article/
view/3664/4992 (el 15 febrero 2019).

Bauman, Z. (2003). Modernidad liquida. México: Fondo de Cultura Econémica.

Bayona, C. y Gonzalez, R. (2010). La transferencia del conocimiento en la
universidad de Navarra. Pamplona: Universidad publica de Navarra.

Bell, D. (1973). The Coming of Post-Industrial Society: A Venture in Social
Forecasting. Nueva York: Basic Books.

Black, M. (1969). El laberinto del lenguaje. Venezuela: Monte Avila.

Bozeman, B. (2000). Technology Transfer and Public Policy: AReview of Research
and Theory. Research Policy, 29: 4, 627-655. Recuperado el 20.2.2019
de la pagina http://calitc.pbworks.com/f/TechTransferStudy.pdf

Broncano, F. (2019). La universidad en funciones. Recuperado el 15/02/2019 de
la pagina https://www.universidadsi.es/la-universidad-en-funciones/

Broudy, H. S. (1981). Truth and Credibility. The Citizen Dilema. Londres: Longman.

Bueno, E. (2007). La tercera mision de la universidad: El reto de la Transferencia
del conocimiento. Revista madri+d, 41. Recuperado el 25 de enero de
2019 de https://www.madrimasd.org/revista/revista4l/tribuna/tribuna?2.
asp

Bueno, E. y Casani, F. (2007). La tercera mision de la universidad. Enfoques e
indicadores basicos para su evaluacion. Revista Economia Industrial,
366, 43-59.

143



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

Carayannis, E. G., Campbell D. F. J. (2009). “Mode 3" and “Quadruple Helix":
Toward a 21st Century Fractal Innovation Ecosystem. International
Journal of Technology Management, 46 (3/4), 201-234. Recuperado
el 16.1.20109. https://www.inderscience.com/info/inarticletoc.
php?jcode=ijtm&year=2009&vol=46&issue=3/4

Carayannis, E. G. y Campbell, D. F. J. (2010). Triple Helix, Quadruple Helix and
Quintuple Helix and How Do Knowledge, Innovation and the Environment
Relate To Each Other? A Proposed Framework for a Trans-disciplinary
Analysis of Sustainable Development and Social Ecology. International
Journal of Social Ecology and Sustainable Development, 1 (1), 41-
69. Recuperado el 16 de enero de 2019 de http://www.igi-global.com/
bookstore/article.aspx?titleid=41959

Carayannis, E, G. y Campbell, D. F. J. (2012). Mode 3 Knowledge Production 1 in
Quadruple Helix Innovation Systems, Twenty-first-Century Democracy,
Innovation, and Entrepreneurship for Development. SpringerBriefs
in Business, 7, https://www.springer.com/la/book/9781461420613
recuperado el 22 de febrero de 2019.

Carbonell, J. (2019). La educacion es politica. Barcelona: Octaedro

Carr, D. (2014). Diverse Senses, and Six Conceptions, of Education. Revista

Espafiola de Pedagogia, 72 (258), 219-230.

Castells, M. (2001). La era de la informacion. La sociedad red. Madrid: Alianza
Editorial, 22 ed., 12 reimp.

Clark, B. (1998). Creating Entrepreneurial Universities: Organisational Pathways
of Transformation. Nueva York: International Association of Universities
and Elsevier Science.

Claxton, G. (2001). Aprender. El reto del aprendizaje continuo. Buenos Aires:
Paidos.

Colom, A. J. (1987). La educacion como sistema, en J. L. Castillejo y A. J. Colom:

Pedagogia sistémica. Barcelona: Ceac, pp. 86-108.

Colom, A. J. y Tourifian, J. M. (2009). La lectura en el siglo XXI. Nuevas

tecnologias y la nueva condicién lectora. México: ILCE.

Comision de las Comunidades Europeas (1995a). Einseigner et appendre. Vers
la societé cognitive. Libro blanco. Bruselas, 29.11.1995. COM(95) 590
final. Recuperado el 23 de febrero de 2013 en la pagina web http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:1995:0590:FIN:ES:P
DF

144



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

Comisién de las Comunidades Europeas. (1995b). Libro Verde de la Innovacién.
Bruselas: ES/13/95/55220800.P00 (FR) ag/rc. Recuperado el 9 de marzo
de 2109 en la pagina web sid.usal.es/idocs/F8/FD0O11925/libroverde.pdf

Comision de las Comunidades Europeas. (2003). ElI papel de las
universidades en la Europa del conocimiento. Recuperado 9.4.2019
en la pagina web https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.
do?uri=COM:2003:0058:FIN:ES:PDF

Comision de las Comunidades Europeas. (2004a). Innovation Management and
the Knowledge-Driven Economy. Brussels-Luxembourg: ECSC-EC-
EAEC.

Comision de las Comunidades Europeas. (2004b): The Europe of Knowledge
2020: A vision for University-Based Research and Innovation,
Liege. https://www.forskningsradet.no/csstorage/flex_attachment/
LiegeKonferanse0404.pdf Recuperado el 28 de enero de 2019.

Comisién de las Comunidades Europeas (2005a). Decision del parlamento
europeo y del consejo relativa al Séptimo Programa Marco de la
Comunidad Europea de Acciones de Investigacion, Desarrollo
Tecnolégico y Demostracion (2007 a 2013). Triangulo del conocimiento.
Bruselas, 6.4.2005 COM(2005) 119 final. Recuperado en PDF el 9
de marzo de 2019 (https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/
PDF/?uri=CELEX:52005PC0119(01)&from=NL

Comision de las Comunidades Europeas (2005b). Movilizar el capital
intelectual de Europa: crear las condiciones necesarias para que
las universidades puedan contribuir plenamente a la estrategia
de Lisboa. Triangulo del conocimiento. Bruselas, 20.4.2005
COM(2005) 152 final. https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/
PDF/?uri=CELEX:52005DC0024&from=EN (Recuperado en PDF de la
pagina web el 9 de marzo de 2019).

Comision de las Comunidades Europeas (2005c). Conclusiones del Consejo
y de los Representantes de los Gobiernos de los Estados miembros
reunidos en el seno del Consejo de 26 de noviembre de 2009 sobre el
desarrollo del papel de la educacion en un «triangulo del conocimiento»
que funcione plenamente. Diario oficial de la Uniéon Europea 12-12-
2009(2009/C 302/03. https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.
do?uri=0J:C:2009:302:0003:0005:ES:PDF Recuperado el 9 de marzo
de 2019.

145



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

Comisién de las Comunidades Europeas (2005d). Movilizar el capital intelectual
de Europa: crear las condiciones necesarias para que las universidades
puedancontribuirplenamentealaestrategiadeLisboaBruselas,20.4.2005,
COM(2005) 152 final. Recuperado el 9.3.2019. https://eur-lex.europa.eu/
legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:52005DC0024&from=EN

Comision de las Comunidades Europeas (2009). Conclusiones del Consejo
y de los Representantes de los Gobiernos de los Estados miembros
reunidos en el seno del Consejo de 26 de noviembre de 2009 sobre el
desarrollo del papel de la educacién en un «tridngulo del conocimiento»
que funcione plenamente. Diario oficial de la Unién Europea, 12.12.2009
(2009/C  302/03). https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.
do?uri=0J:C:2009:302:0003:0005:ES:PDF Recuperado el 9 de marzo
de 20109.

Comision de las Comunidades Europeas. (2010). EUROPA 2020. Una
estrategia para un crecimiento inteligente, sostenible e integrador
Bruselas, 3.3.2010. COM(2010) 2020 final. Recuperado el 9 de marzo
de 2019 en la pagina web https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/
TXT/?uri=celex%3A52010DC2020

Comision de las Comunidades Europeas. (2011). Libro Verde. Del reto a la
oportunidad: hacia un marco estratégico comun para la financiacién de
la investigacion y la innovacioén por la UE. Bruselas, 9.2.2011 COM(2011)
48 final.

Conesa, F. (2019). Transferencia versus transmision de conocimiento: los
nuevos sexenios. https://www.universidadsi.es/transferencia-versus-
transmision-de-conocimiento-los-nuevos-sexenios/ (Recuperado el 7 de
marzo de 2019).

Coomans, F. (2004). Exploring the Normative Content of the Right to Education

as a Human Right: Recent Approaches. Persona y Derecho, (50), 61-
100.

Coomans, F. (2007). Identifying the Key Elements of the Right to Education:
A Focus on Its Core Content. http://www.crin.org/docs/Coomans-
CoreContent-Right%20to%20EducationCRC.pdf; fecha de consulta 4
de junio de 2013.

CRUE (2018). Transferencia de conocimiento. Nuevo modelo para su prestigio

e impulso. Madrid: CRUE-Santander universidades. (Coordinador del
grupo de trabajo, Salustiano Mato).

146



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

Dewey, J. (1971). Democracia y educacion. Buenos Aires: Losada, 72 ed.
D’Hainaut, L. (1983). Des fins aux objectifs. Un cadre conceptuel et une méthode
générale por établir les résultats attendus d’une formation. Paris: Labor-
Nathan, 32 ed.
Dilthey, W. (1965). Fundamentos de un sistema de pedagogia. Buenos Aires:
Losada, 82 ed. (fecha de edicién original alemana, 1884).
Drucker, P. (1969). The Age of Discontinuity. Nueva York: Harper and Row.
Echeverria, J. (1999). Los sefiores del aire: Telépolis y el tercer entorno.
Barcelona: Destino.
Elvin, H. L. (1973). La educacioén y la sociedad contemporanea. Barcelona: Labor.
Enquist, 1. (2011). La buena y la mala educacion. Ejemplos internacionales.
Madrid: Encuentro.
Esteve, J. M. (2010a). La tercera revolucion educativa. La educacion en la
sociedad del conocimiento. Madrid: Paidds. 42 imp. (12 ed. 2003).
Esteve, J. M. (2010b). Educar: un compromiso con la memoria. Un libro para
educar en libertad. Barcelona: Octaedro.
Estler, S. E. (1988). Decision Making, en N. J. Boyan (Ed.). Handbook of Research
on Educational Administration. Nueva York: Longman, pp. 305-320.
Etzkowitz, H. y Leydesdorff, L. (1995). The Triple Helix-University-Industry-
Government Relations: A Laboratory for Knowledge-Based Economic
Development, EASST Review, 14 (1), 14-19. Recuperado el 25 de
enero de 2019 de https://papers.ssrn.com/sol3/papers.cfm?abstract
id=2480085
Faure, E. (1973). Aprender a ser. Madrid: Alianza. (Primera edicion UNESCO,
1972).
Ferguson, A. (1974). Un ensayo sobre la historia de la sociedad civil. Madrid:
Centro de estudios constitucionales.
Gairin, J. (Coord.) (2005). La descentralizacion de la educacion ¢ Una solucion o
problema? Madrid: Praxis.
Garcia Garrido, J. L. (1984). Sistemas educativos de hoy. Madrid: Dykinson.
Garcia Garrido, J. L. (2002). Autonomia escolar y participacion democratica, en
J. L. Garcia Garrido y otros, La sociedad educadora. Madrid: Fundacion
Independiente, pp. 147-168.
Garcia Garrido, J. L. (2006). La maquina de la educacion. Barcelona: Ariel.
Garrido Falla, F. (1976). Tratado de Derecho Administrativo. Madrid: Instituto de
Estudios Politicos. Vol. 1.

147



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

Garrido Falla, F. (1984). Libertad de ensefianza y libertad de catedra, en
SEP, Educacioén y sociedad plural. Actas del VIII Congreso Nacional
de Pedagogia. Santiago de Compostela: Sociedad Espafiola de
Pedagogia, pp. 64-79.

Garrido Falla, F. (1985). Reformas de la funcion publica. Madrid: Real Academia
de Ciencias Morales y Politicas.

Garrido Gallardo, M. A. (2018). Posverdad. Qué y porqué de la palabra.
http://hemeroteca.abc.es/nav/Navigate.exe/hemeroteca/madrid/
abc/2018/04/05/003.html La TERCERA DE ABC (05-04-2018)
Recuperado el 24.3.2019.

Gibb, A. (1993). The enterprise culture and education: understanding enterprise
education and its links with small business, entrepreneurship and wider
educational goals. International Small Business Journal, 11 (3), 14-34.

Gibbons, M. (1998). Higher Education Relevance in the 21st Century. Paris:
UNESCO World Conference on Higher Education.

Gibbons, M.; Limoges, C.; Nowotny, H.; Schwartzman, S.; Scott, P. y Trow, M.
(1994). The New Production of Knowledge. Londres: Sage.

Gil Cantero, F. (2018). Escenarios y razones del antipedagogismo actual. Teoria

de la Educacion. Revista Interuniveristaria, 30 (1), 29-51.

Gimeno, J. (2001). Educar y convivir en la cultural global. Madrid: Morata.

Gimeno, J. (1998). Poderes inestables en educacién. Madrid: Morata.

Glenn, Ch. L. (2006). El mito de la Escuela Publica. Madrid: Ediciones Encuentro.

Gonzélez, T. de la (2009). EI modelo de Triple Hélice de relaciones universidad,
industria y gobierno: un analisis critico. Arbor. Ciencia, Pensamiento y
Cultura, 185 (738) 739-755. http://arbor.revistas.csic.es/index.php/arbor/
article/view/327 Recuperado el 14 de febrero de 2019.

Herbart, J. F. (1806). Pedagogia General derivada del fin de la educacién. Madrid:

La lectura, s. f.

Hidalgo, A.; Ledn, G. y Pavon, J. (2002). La gestion de la innovacion y la
tecnologia en las organizaciones. Madrid: Ediciones Piramide.

Husén, T. (1978). La sociedad educativa. Madrid: Anaya.

Husén, T. (1979). The School in Question. Oxford: Oxford University Press.

Husén, T. (1985). Nuevo andlisis de la sociedad del aprendizaje. Barcelona:
Paidos.

Hutchins, R. (1968). The Learning Society. Londres: Penguin.

Jeffreys, M. V. C. (1955). Beyond Neutrality. Londres: Pitman and Sons.

148



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

Keyes, R. (2004). The Post-Truth Era: Dishonesty and Deception in Contem-

porary Life. New York: St. Martin’s Press.
Koestler, A. y otros (1969). Beyond Reductionism. Nueva York: Radius Books.
Kolhberg, L. (1971). From Is to Ougth. How to Commit the Naturalistic Fallacy
and Get Away with It in the Study of Moral Development, en T. Mischel
(Ed.), Cognitive Development and Epistemology. Nueva York: Academic
Press, pp. 151-284.

Kroman, N. (1977). Epistemology as the Focus of Teacher Competence. The
Journal of Educational Thought, 11 (2), 119-129.

Ladriére, J. (1977). El reto de la racionalidad. Salamanca: Sigueme.

Luhmann, N. (1983). Fin y racionalidad de los sistemas. Sobre la funcion de los

fines en los sistemas sociales. Madrid: Editora Nacional.

Marin Ibafiez, R. (1983). Medio siglo de Pedagogia General. Revista Espafiola

de Pedagogia, 41 (159), 9-23.

Martin, C. y otros (1986). Investigacion, innovacion y tecnologia. Barcelona:
Orbis, Biblioteca de Economia Espafiola.

Martinez, A. (2008). Modelos de innovacion: un analisis integral. Primer Seminario
Nacional de Economia Institucional. Recuperado el 15 de enero de 2019
de la pagina https://www.researchgate.net/publication/313427240

Matia, N. (2015). Estrategia Europa 2020 la estrategia europea para un
crecimiento inteligente, sostenible e integrador. Derecho y cambio social,
www.derechoycambiosocial.com , 1-17. Recuperado el 9 de marzo de
20109.

Medina Rubio, R. (1983). Educacion y pluralismo politico-administrativo. Revista

Espafiola de Pedagogia, 49 (161), 463-486.

Messadié, G. (1999). Grandes descubrimientos de la ciencia. Madrid: Alianza
Editorial.

Messadié, G. (2000a). Grandes inventos de la humanidad (hasta 1850). Madrid:
Alianza Editorial.

Messadié, G. (2000b). Grandes inventos del mundo moderno (desde 1850).
Madrid: Alianza Editorial.

Mitchel, D. (1988). Educational Politics and Policy: The State Level, en N. J.

Boyan (Ed.), Handbook of Research on Educational Administration.
Nueva York: Longman, pp. 453-466.

Molero, J. (2008). La transferencia de tecnologia revisada: conceptos basicos

y nuevas reflexiones a partir de un modelo de excelencia de gestion.

149



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

Arbor. Ciencia, Pensamiento y Cultura, 184 (732), 637-651.
Montefiore, A. (Ed.) (1975). Neutrality and Impartiality. The University and Political
Commitment. Cambridge: Cambridge University Press.

Morin, L. (1975). Los charlatanes de la nueva Pedagogia. Perplejidades de un

joven profesor. Barcelona: Herder.

Morin, E. (2000). Los siete saberes necesarios a la educacion del futuro.

Venezuela: UNESCO- IESALC. Universidad Central de Venezuela.

Neira, T. R. (2011). Hacia una nueva civilizacién. Los muros de la escuela y el

asedio de los bits. Oviedo: Universidad de Oviedo.

Nieto, J. (2008). Y tU, ¢innovas o abdicas? Valencia: Universidad Politécnica de
Valencia.

Nohl, H. (1968). Teoria de la educacion. Buenos Aires: Losada, 52 ed. (fecha

edicion alemana de 1935).

Nowotny, H; Scott, P. y Gibbons, M. (2001). Re-thinking Science, Knowledge and
the Public in an Age of Uncertainty, Cambridge, Oxford: Polity Press.

OCDE (2003). Los desafios de las tecnologias de la informacion y las

comunicaciones en la educacion. Madrid: MECD-OCDE.

Ortega y Gasset, J. (1968). Mision de la Universidad. Madrid: Revista de
Occidente.

Ortega y Gasset, J. (1976). Ideas y creencias. Madrid: Espasa-Calpe, Austral, 8

aed.

Pérez Diaz, V. (1997). La esfera publica y la sociedad civil. Madrid: Taurus.

Peters, R. S. (1969). El concepto de educaciéon. Buenos Aires: Paidds.

Peters, R. S. (1979). Ethics and Education. Londres: G. Allen and Unwin, 12 ed.

72 reimp.

Potocnik, J. (2009). The significance of the knowledge triangle for the future
of Europe European. Speech by The Commissioner for Science and
Research J. Potocnik europa.eu/rapid/press-release_ SPEECH-09-355
en.pdf (Conference organised by the Swedish Presidency) The
Knowledge Triangle Shaping the Future of Europe — Conference
Conclusions. Gothenburg, 1 septiembre de 2009. Recuperado en la
pagina web del congreso el 9 de marzo de 2019. https://www.uka.se/
download/18.12f25798156a345894e2bbb/1487841904645/0926R.pdf

Pring, R. (2014). From Disguised Nonsense to Patent Nonsense: Thinking

Philosophically. Revista Espafiola de Pedagogia, 72 (258), 231-248.

Puelles, M. de (2004). La descentralizacion de la educacion en Espafia: presente,

150



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

pasado y futuro, en R. Rey (Coord.), Informe educativo 2004: analisis y
situacion de las Comunidades Autbnomas. Madrid: Santillana, pp. 7-32

Puelles, M. de (2013). Palitica, legislacién y educacion. Madrid: UNED

Pulido, A. (2009). EIl futuro de la universidad. Un tema para debate dentro y
fuera de las universidades. Madrid: Delta. Recuperado en version on
line 02/10/2019 en http://www.univnova.org/libro/pdf/el_futuro_de_la
universidad.pdf

Reboul, O. (1972). ¢ Transformar la sociedad, transformar la educacion? Madrid:
Narcea.

Reboul, O. (1977). L'endoctrinement. Paris: P.U.F. (Presses universitaires de
France).

Rodriguez, P. (2017). La mision social de la universidad, mas alld de la
transferencia del conocimiento Recuperado el 22/06/2017 de la pagina
http://www.universidadsi.es/la-mision-social-la-universidad-mas-alla-la-
transferencia-del-conocimiento/

Rodriguez Martinez, A. (1989). Conocimiento de la educacion, funcién pedagdgica
y politica educativa. Tesis doctoral dirigida por J. M. Tourifian. Facultad
de Filosofia y Ciencias de la Educacion de la Universidad de Santiago
de Compostela (editada en microficha por el Servicio de Publicaciones
e Intercambio Cientifico de la Universidad de Santiago de Compostela
en 1990 con el n° 82). Santiago de Compostela.

Rousseau, J.-J. (1973). Emilio o la educacion. Barcelona: Fontanella. (Edicion
original de 1762)

Salamon, L. M. y otros (2001). La sociedad civil global. Las dimensiones del
sector no lucrativo. Madrid: Fundacion BBVA.

Sanchez Tortosa, J. (2018). El culto pedagdgico. Critica del populismo educativo.

Madrid: Akal.

Scheffler, I. (1970). El lenguaje de la educacion. Buenos Aires: El Ateneo.

Scheuerl, H. (1984). Sobre la cuestion de la fundamentacion de las decisiones
pedagogicas. Educacion, (30), 78-94. Tubinga.

Sl(e)TE (2013). Educacion, Critica y desmitificacion de la educacion actual.
Barcelona: Octaedro, pp. 57-92. (¢,Ensefiar areas culturales o educar
con las areas culturales?).

SI(e)TE (2014a). Educacion y crisis econdémica actual. Barcelona: Horsori
Editorial, pp. 7-35. (Crisis ‘de’ la educacion, crisis ‘en’ la educacién y
crisis de valores: la educacion en crisis).

151



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

Sl(e)TE (2014b). Politica y educacion (Desafios y propuestas). Madrid: Dykinson,
105-143. (La accion de la sociedad civil no es la accion politica. Un
problema de formacion y no una nueva antinomia pedagogica).

Sl(e)TE (2016). Repensar las ideas dominantes en la educacion. Santiago de
Compostela: Andavira.

Sl(e)TE (2018). La Pedagogia, hoy. Santiago de Compostela: Andavira.

SID (1997). ¢ Qué globalizacion? Actas del Congreso mundial de la Sociedad
Internacional para el Desarrollo. Santiago de Compostela: Xunta de
Galicia.

SID (2000). Globalization and Knowledge Society: Expert Meeting. Santiago de
Compostela: IGACI.

Slaughter, S. y L. Leslie (1997). Academic Capitalism: Politics, Policies and the
Entrepreneurial University. Baltimore: John Hopkins University Press.

Telford, R. (1990). Escuela e industria. Dictamen IRDAC (Industrial Research
and Development Advisory Commission). Grupo Xl. Comision de las
Comunidades Europeas. Bruselas.

Tenorth, H. E. (1988). Profesiones y profesionalizacién. Un marco de referencia
para el analisis histérico del ensefiante y sus organizaciones. Revista
de Educacion, (285). Numero monografico.

Torres, J. (2011). La justicia curricular. El caballo de Troya de la cultura escolar.

Madrid: Morata.

Tourifidn, J. M. (1983). El educador y su responsabilidad ante la legislacion en la
sociedad pluralista. Borddn, 35 (249), 379-404.

Tourifian, J. M. (1987a). Teoria de la Educacién. La educacion como objeto de
conocimiento. Madrid: Anaya.

Tourifidn, J. M. (1987b). Estatuto del profesorado (Funcidon pedagoégica y
alternativas de formacion). Madrid: Escuela Espafiola.

Tourifidn, J. M. (1988). Teoria de la Educacion: Desarrollo administrativo de la
Catedra y pertinencia del area. Revista Espafiola de Pedagogia, 46
(180), 265-280.

Tourifian, J. M. (1989). Teoria de la Educacion. Identificacion de la asignatura
y competencia disciplinar. Revista de Ciencias de la Educacién, 35
(137), 7-36.

Tourifian, J. M. (1990). Profesionalizacién como principio del sistema educativo
y funcién pedagédgica. Revista de Ciencias de la Educacion, 36 (141),
9-23.

152



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

Tourifian, J. M. (1995a). La Descentralizacién Educativa. Andlisis desde la
experiencia universitaria de Galicia. Foro Internacional de Escuela,
Familia y Sociedad. México: Instituto de Fomento e Innovacion
Educativa. Y también en Revista Espafiola de Pedagogia, 53 (202),
397-435.

Tourifian, J. M. (1995b). Exigencias de la profesionalizacion como principio del
sistema educativo. Revista de Ciencias de la Educacién, (164), 411-
437.

Tourifian, J. M. (1996a). Nuevas tendencias en el desarrollo universitario: el efecto
Maastricht. XI Congreso Nacional de Pedagogia. Sociedad Espafiola de
Pedagogia. Donostia. Tomo lll, pp.165-190.

Tourifian, J. M. (1996b). Sistema Universitario de Galicia. Fundamentos e
desenvolvemento legal. Xunta de Galicia. Colecciéon Innovacion e
Investigacion Cientifica.

Tourifian, J. M. (1996c¢). La liberté d’énseignement, democratisation et autonomie

scolaire. Penser I'éducation, (2), 99-118. Ampliado en Revista Borddn,
48 (3), 273-299.
Tourifian, J. M. (1997a). Directrices comunitarias de la educacion universitaria:
crisis de la institucion y estrategias de innovacién. Revista Galego-
portuguesa de Psicoloxia e educacion, (1), 9-32.
Tourifian, J. M. (1997b). La consolidacién del sistema universitario y de la
comunidad cientifica en Galicia. Propuestas de Andlisis. Santiago de
Compostela: Grafinova.
Tourifian, J. M. (1998a). Fines, valores, sistemas educativos y redes. Problemas
de la planificacion desde la perspectiva de la sociedad de la informacion.
Aula Abierta, (72), 97-131.

Tourifian, J. M. (1998b). La légica de la decision en la racionalizacién de la oferta
universitaria. Analisis de una propuesta. Aula abierta, (71), 33-70.

Tourifian, J. M. (2000a). Globalizacién y desarrollo: un reto de las politicas
regionales de IDT. IX Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de
Gobierno. Ponencias de la Conferencia cientifica. La Habana: CYTED,
pp. 219-249. Publicado también en Santiago de Compostela: Centro de
Investigacion Econémica y financiera (CIEF), Documentos de Economia,
(8), 5-65.

153



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

Tourifian, J. M. (2000b). Sociedad de la informacion, politicas regionales y
desarrollo de planes estratégicos de IDT, en J. M. Tourifian y A. Bravo,
Gestion de politica cientifica y recursos de investigacion. Santiago de
Compostela: IGACI. 9-40.

Tourifian, J. M. (2002). Educacién y gestion cultural. Exigencias de la competencia

técnica. Revista de Educaciéon (Numero extraordinario), pp. 179-198.

Tourifian, J. M. (2003). Sociedad civil y educacion de la conciencia moral. Teoria
de la Educacion. Revista Interuniveristaria, (15), 213-234.

Tourifian, J. M. (2004a). La educacion electrénica: un reto de la sociedad digital
en la escuela. Revista Espafiola de Pedagogia, 62 (227), 31-56.

Tourifian, J. M. (2004b). Interculturalismo, globalidad y localidad: estrategias de
encuentro para la educacion. Borddn, 56 (1), 25-48.

Tourifian, J. M. (2008). Decision politica y politizacién de la decision: complejidad
estructural de la decision en politica educativa, en J. Evans, y E.
Kristensen, (Eds.), Investigaciéon, desenvolvemento e innovacion.
Santiago: USC, pp. 11-50.

Tourifian, J. M. (2009). La escuela entre la permanencia y el cambio. Revista de

Ciencias de la Educacion, (218: abril-junio), 127-150.

Tourifian, J. M. (2010). Familia, escuela y sociedad civil agentes de educacién
intercultural. Revista de Investigacion en Educacion, (7), 7-36.

Tourifian, J. M. (2012). Racionalidad administrativa y racionalidad epistemoldgica.
Una convergencia necesaria en la universidad actual, en M. Agis, C.
Balifias y J. L. Pastoriza (Coords.), A Universidade. Raices historicas
e desafios de futuro. Santiago de Compostela: Xunta de Galicia-
Sociedad interuniversitaria de Filosofia, pp. 287-306.

Tourifan, J. M. (2013). Conocer, ensefiar y educar no significan lo mismo. El
caracter y el sentido de la educacién como referentes de su significado
desde la mirada pedagogica. Teoria de la Educacion. Revista
Interuniveristaria, 25 (1), 25-46.

Tourifidn, J. M. (2014). Dénde esta la educacion. Actividad comuln interna
y elementos estructurales de la intervencién. A Corufia: Netbiblo
(Disponible en PDF en mi pagina web http://dondestalaeducacion.com ).

Tourifian, J. M. (2015). Pedagogia mesoaxioldgica y concepto de educacion.
Santiago de Compostela: Andavira (Disponible la 22 edicion de 2016).

Tourifian, J. M. (2016). Pedagogia general. Principios de educacién y principios
de intervencion. A Corufia: Bello y Martinez.

194



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

Tourifian, J. M. (2017). Mentalidad pedagdgica y disefio educativo. De la
pedagogia general a las pedagogias aplicadas en la funcién de educar.
Santiago de Compostela: Andavira.

Tourifidn, J. M. (2018). Concepto de educacion y conocimiento de la educacion.
The Concept of Education and the Knowledge of Education. AnnArbor
(Michigan)-Cali (Colombia): ProQuest (Bowker Books in Print)-Redipe.

Tourifian, J. M. (2019). La Pedagogia no es la filosofia y la filosofia no es la
filosofia de la educacion. Revista Boletin Redipe, 8 (5), 17-84.

Tourifian, J. M. (Dir.) (2012). Desarrollo civico, sentido intercultural de la educacién

y convivencia cualificada y especificada. A Corufa: Netbiblo.

Tourifian, J. M. y Bravo, A. (Eds.) (2000). Gestién de politica cientifica y
recursos de investigacion. Santiago de Compostela: Instituto Galego de
Cooperacién Iberoamericana.

Tourifidn, J. M. y Longueira, S. (Coords.) (2018). La construccion de ambitos de
educacion. Pedagogia general y aplicada. Santiago de Compostela:
Andavira.

Tourifian, J. M. y Rodriguez, A. (1993a). Significacién del conocimiento de la
educacion. Revista de Educacion, (302), 165-192.

Tourifian, J. M. y Rodriguez, A. (1993b). Conocimiento de la Educacion,
decisiones pedagogicas y decisiones de politica educativa. Teoria de
la Educacion. Revista Interuniversitaria, (5), 33-58.

Tourifian, J. M. y Saez, R. (2015). La mirada pedagogica. Teoria de la educacion,

metodologia y focalizaciones. Santiago de Compostela, Andavira.

Trott, P. (2002). Innovation Management and New Product Development. Essex,
UK: Prentice Hall, 2nd ed.

UNESCO (1997). Nuestra diversidad creativa. Informe de la Comisién mundial
de Cultura y Desarrollo. Madrid: UNESCO-SM. Fundacion Santa Maria.

UNESCO (2005). Hacia las sociedades del conocimiento. Paris: UNESCO. http://
unesdoc.unesco.org/images/0014/001419/141908s.pdf

UNESCO. (2008). Hacia unos indicadores de alfabetizacion informacional. Paris:
Division de la Sociedad de la Informacion.

UNESCO. (2011a). UNESCO vy la educacion. Hacia unos indicadores de
alfabetizacién informacional. Paris: UNESCO. Recuperado en PDF en
la pagina https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000212715_spa (el
9 de marzo de 2019).

155



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

UNESCO. (2011b). Compendio mundial de la educacién 2011. Comparacion de
las estadisticas de la educacion en el mundo. Canada-Montréal-Québec:
Instituto de Estadistica de la UNESCO. Recuperado en PDF en la pagina
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/global-education-
digest-2011-comparing-education-statistics-across-the-world-sp.pdf (el
9 de marzo de 2019).

Vazquez, G. (1981). Apuntes bibliograficos de la ciencia pedagdgica. Revista

Espafiola de Pedagogia, 39 (153), 9-36.

Véazquez, G.; Sarramona, J. y Tourifian, J. M. (2009). La escuela, en crisis, en
J. V. Pefiay C. Fernandez (Coords.), La escuela en crisis. Barcelona:
Octaedro, pp. 17-78.

Velasco, E.; Zamanillo, I. y Intxaurburu, G. (2007). Evolucién de los modelos
sobre el proceso de innovacion: desde el Modelo lineal hasta los
Sistemas de innovacién. XX Congreso anual de AEDEM. 2. Palma de
Mallorca: Asociacion Europea de Direccién y Economia de Empresa.
Recuperado el 21 de enero de 2019 de https://www.researchgate.net/
publication/28200735

Vidal, J. (2018) ¢, Qué es esto de la tercera mision? Recuperado el 19/01/2018 de
la pagina http://www.universidadsi.es/la-tercera-mision/

Vilalta, J. M. (2013). La tercera mision universitaria. Innovacion y transferencia
de conocimientos en las universidades espafiolas. Madrid: Studia XX1.
Fundacion Espafiola Sociedad y Educacion.

Vilalta, J. M. (2016). Conectando formacién, investigacion e innovacion.
Recuperado el 30/06/2016 de la pagina http://www.universidadsi.es/
conectando-formacion-investigacion-e-innovacion/

Watt, A. J. (1976). Rational Moral Education. Melbourne: Melbourne University

Press.

Weber, M. (1971). Sobre la teoria de las ciencias sociales. Barcelona: Peninsula.

Wheeler, H. (1971). La ciencia bajo la ley. Facetas, 4 (1), 112-124.

Wilson, J. (1981). Discipline and Moral Education. Windsor: National Foundation
for Educational Research, NFER-Nelson.

Ziman, J. (1994). Prometeus Bound: Science in a Dynamic Steady State.

Cambridge (U.K.): Cambridge University Press.

196



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

CAPITULO 3

El significado de la
Funcion Pedagogica:
Competencia técnica para
generar principios de accion

José Manuel TOURINAN LOPEZ

Universidad de Santiago de Compostela.
Facultad de Ciencias de la Educacion.
Departamento de Pedagogia y Didactica.
Campus Vida s/n. 15782. Santiago de Compostela.
http://dondestalaeducacion.com/

157



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

158



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

[]
INDICE DEL CAPITULO 3

1. INTRODUCCION

2. IDENTIDAD Y ESPECIFICIDAD DE LA FUNCION PEDAGOGICA
3. DIVERSIDAD DE LA FUNCION PEDAGOGICA

4. COMPLEMENTARIEDAD EN LA FUNCION PEDAGOGICA

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

6. ANALISIS DEL CARACTER ESPECIFICO DE LA FUNCION PEDAGOGICA
6.1. La funcién pedagdgica entre la experiencia practica, la
utilizacion de principios y la generacion de principios
6.2. Objeciones, desde la perspectiva de la practica, a la
necesidad del conocimiento especializado de la Pedagogia para
la funcién pedagogica
6.3. Construccion de hechos y decisiones pedagodgicas
6.4. La condicion de experto en los especialistas de la educacién
6.5. Frente al modelo dual, relacion teoria-practica

159



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

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

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

9. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

160



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

EL SIGNIFICADO DE LA FUNCION PEDAGOGICA: COMPETENCIA
TECNICA PARA GENERAR PRINCIPIOS DE ACCION

José Manuel TOURINAN LOPEZ

Catedratico de Teoria de la Educacién
Universidad de Santiago de Compostela

Facultad de Ciencias de la Educacién
Departamento de Pedagogia y Didactica

Campus Vida s/n. 15782. Santiago de Compostela
Web personal: http://dondestalaeducacion.com/
Researcher ID: L-1032-2014

Orcid: 0000-0002-7553-4483

1. INTRODUCCION

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2. IDENTIDAD Y ESPECIFICIDAD DE LA FUNCION PEDAGOGICA

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

etcétera
e Funciones de investigacion pedagdgica, identificadas con la validacion

y desarrollo de modelos de explicacion, interpretacion y transformacion

de de intervenciones pedagdgicas y de acontecimientos y acciones

educacionales.

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

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

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

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

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

conocimiento de la educacion.

PROFESIONALES DE LA EDUCACION

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

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

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

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

I
FUNCION DE EDUCAR

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

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

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

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

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

3. DIVERSIDAD DE LA FUNCION PEDAGOGICA

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

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

B)

)

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

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

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

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

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

4, COMPLEMENTARIEDAD EN LA FUNCION PEDAGOGICA

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

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

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

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

Niveles de andlisis epistemoldgico en las
disciplinas cientificas

Vol

. Teoria: el
Funciones ___—"investigador

pedagogicas segiin
nivel de analisis

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

el docente

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

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

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

de andlisis
‘ Diversas
Préctica Funciones
de docencia
Tecnologia
Teoria\

Parcelas o sectores de
actividad que dan
lugar a funciones

pedagodgicas

Diversas
funciones
de apoyo

Diversas
funciones de

/ investigacion

Fuente: Tourifian, 2014, p. 166.

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

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

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

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

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

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

Por el hecho de ser funciones distintas podemos afirmar que la
formacion es distinta: estar preparado para resolver un problema de ensefianza
y aprendizaje en el aula no es estar preparado para resolver un problema de
organizacion escolar, o viceversa (las competencias son distintas). Pero,
ademads, la formacion no es complementaria respecto de las funciones en si: lo
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gue se necesita para ser competente en una funcién pedagégica no es todo lo
gue se necesita para estar formado en otra, afiadiendo o sustrayendo una parte
del nicleo pedagdgico segun el nivel de la funcién de referencia.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Desde el punto de vista de la racionalidad administrativa es conveniente

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

6. ANALISIS DEL CARACTER ESPECIFICO DE LA FUNCION
PEDAGOGICA

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Pedagogia es perfectamente compatible con una fecunda relacion

interdisciplinar y aun cabe afirmar que no se puede desarrollar

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

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

Estos intercambios de técnicas de trabajo no deben afectar a los

limites conceptuales de una y otras disciplinas. La aspiracion optima

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

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

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

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

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

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

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

12 OBJECION, basada en la experiencia del no especialista:

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

22 OBJECION, basada en la experiencia de la practica:

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

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

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

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

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

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

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

Por supuesto, existen también procesos informales de educacion. Pero
educacioninformal no quiere decirausenciade Pedagogia, sino mas precisamente
que se pueden obtener resultados educativos por medio de estimulos no
directamente educativos. Es informal, porque los estimulos que se utilizan no
estan ordenados intencionalmente de modo exclusivo para lograr el resultado
educativo. Se puede aprender geografia a través de las rutas e itinerarios que el
autor de una novela de aventuras hace seguir al protagonista. Su intencién no es

189



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

ensefiar geografia, por eso su trabajo no se ordena intencionalmente a ese fin,
pero la finalidad de entender la distribucidon geografica en la novela puede ser
un medio de otra finalidad directa, por ejemplo, darle realismo a la secuencia.
Por eso se dice que es informal. Pero, no deja de ser educacioén, porque obtiene
resultados educativos con estimulos que no estan ordenados intencionalmente
de modo exclusivo para lograr el resultado educativo.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

6.3. Construccién de hechos y decisiones pedagodgicas

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

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

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

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

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

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

depende de un claro conocimiento de lo que es.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

cidad logica o con la autoridad supuestamente indiscutible de cualquier

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

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

(Toulmin, 1974a, p. 405).

El caracter axiolégico de los hechos cientificos permite entender sin
dificultad que cada cientifico en su &mbito establece objetivamente las relaciones
pertinentes. Un hecho biolégico no es cualquier tipo de hecho cientifico, porque
el biélogo se ha ocupado en delimitar y contrastar los enunciados que le permiten
afirmar la pertinencia de determinados hechos en su ambito. En la misma medida
gue su conocimiento avanza, no sélo puede atribuir valor biolégico a mas cosas,
sino que, ademas, cabe la posibilidad de que lo biolégico se defina de otra
manera mas ajustada a la posible explicacion de la realidad. EI conocimiento no

197



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

tiene, como hemos visto, garantia absoluta de certeza. En este sentido, el valor
de los datos se mejora. No se trata de que elijamos cosas distintas en momentos
histéricos distintos (hoy no es frecuente elegir el carro como transporte, aunque
no negamos su valor), se trata mas bien de reconocer que, al redefinir el ambito
de pertenencia, los objetos que en un momento se valoraban -se eligiesen o no-,
pueden perder su significacion. La propia organizacion intelectual configura el
campo de investigacién de tal manera que el marco apunta con precision a lo
que debe explicarse.

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

v" En la conclusién de un argumento deductivo

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

/

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

Laseleccionestienen GRADOS de libertad:

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

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

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

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

Acontecimientos intencionales y acontecimientos morales no se identifican necesariamente:

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

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

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

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

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

Fuente: Elaboracién propia.

201



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

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

“La no realizacion de las operaciones prescritas implica inevitable-

mente el no funcionamiento y hasta posiblemente la destruccion del

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

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

que se tiene de las condiciones del funcionamiento del sistema en

cuestion” (Ladriére, 1977, p. 108).

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

T(E=C = A

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

Constrayase C.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

|

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

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

Teoria Tecnologia Practica

A A A

Niveles de elaboracién epistemoldgica compartidos en el ambito de
conocimiento

gducacién artistica

Practica como entrenamiento, como practicar la actividad

!

Dominio de competencias

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

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

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

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

e Dominio de las destrezas para ejercer técnicamente la funcion

e Competencia practica de la intervencién como especialista.

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

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

6.5. Frente al modelo dual, relacién teoria-practica

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

_| Valores pensados y creidos: integracién cognitiva |—

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

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

Paso del conocimiento a la accién educativa: Valores

LOGRAR INTEGRACION AFECTIVA. Generar realizables: REALIZAR

. - . . VALORES

Valores manifestaciones de apego, vinculando Integracion : A

| . ; g Ejecucion:

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

valor: HABITO AFECTIVO EDUCADO Afectiva Exoresion

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

| Integracion afectiva, cognitiva y simbolizante-creadora |

{ !

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

v

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

Fuente: Tourifidn, 2014a, p. 236.

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

Todas las personas sienten (tienen sentimientos), y educan esa forma de
actividad bajo la denominacion de educacion afectiva, que se orienta
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hacia la concordancia de valores y sentimientos en cada accién, para
ser capaces de establecer vinculacién positiva de apego entre los
valores y lo logrado y lo que queremos lograr, para alcanzar experiencia
sentida del valor (integracion afectiva).

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

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

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

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

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

construir simbolizando.

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

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

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

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

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

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

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

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

v v

Inteligencia: Pensar RACIONALIDAD-RAZON

A
\ 4

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

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

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

A
A 4

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

Relacidn valor-eleccion

A 4

Proyectividad: Decidir-Actuar
(Construccién de metas personales)

\ 4

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

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

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

l mundo simbolizado)

*

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

injustificada. Es injustificada, porque la mayoria de las competencias

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

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

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

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

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

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

aprender a utilizarlos, incluso cuando se tenga atroz necesidad de

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

e Lascompetencias que permiten construir y usar mentalidad pedagdgica
especifica

e Las competencias que desarrollan la mirada pedagdégica especializada

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

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

e Las competencias necesarias para construir &mbitos de educacion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Hoy los conceptos de funcion pedagdgica, intervencion pedagdgica,
pedagogos y profesionales de la educacion forman parte del lenguaje comun
del campo de la Educacion. En todos los planes de estudios de Pedagogia
en Espafia se habla de la funcion pedagdgica y del nicleo de conocimiento
pedagdgico que forma parte del curriculum profesional de los especialistas en
funciones pedagogicas. Pero este reconocimiento social de la Pedagogia no
fue siempre asi: la preocupacién pedagdgica existié desde el origen de nuestra
cultura occidental, aunque no fuera cientifica, la ocupacién pedagdgica también
existié desde ese origen, aunque no fuera profesional; lo que no existié siempre
fue la misma consideracion para la funcion pedagdgica, porque no siempre se le
atribuy6 al conocimiento de la educacién la misma capacidad de resolucion de
problemas (Garcia Carrasco, 1983; Tourifian, 1984).

En la literatura pedagdégica, a poco que profundicemos, encontraremos
muchos trabajos en el transcurso de la Historia que tratan de la formacion y
actualizacion del profesorado, también de la vocacion en el magisterio y también
de los derechos y deberes de los profesores en los centros a respecto de la
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relacién educativa. Pero es necesario destacar aqui que en el afio 1987, cuando
acabé mi trabajo sobre identidad y diversidad 1ogica de la funciéon pedagdgica
basada en la relacion entre la funcién pedagdgica y el conocimiento de la
educacion (Tourifian, 1987), las editoriales especializadas en los problemas
profesionales de la educacion entendian que los problemas de reconocimiento
social de las funciones y las razones comerciales aconsejaban publicar el trabajo
como Estatuto del Profesorado y no como Profesionalizacion de las Funciones
Pedagdgicas (Tourifian, 1987). Muchos afios han pasado ya desde ese momento
y aqui y ahora tenemos que dedicar todavia nuestra atencion a las cuestiones
béasicas de la profesionalizacion de las funciones pedagdgicas y de su estimacion
social y reconocimiento, porque la mentalidad pedagogica especifica y la mirada
pedagogica especializada son competencias vinculadas a la funcion pedagdgica
sin las cuales no se alcanza competencia profesional de los profesionales de la
educacion y sigue siendo un objetivo lejano la aceptacion social de la profesion
de pedagogo y la atribucion de competencias que las directivas europeas
establecen para el reconocimiento europeo de las profesiones (Tourifian, 2016).

Con todo, antes de continuar, establezco una limitacién en el punto
de partida de este discurso, ya que quedan fuera del mismo, tanto el analisis
particular de la legislacién que en el ambito de la educacion se esta haciendo
para profesionalizar el medio, como la organizacién de la propia Administracion
para mejor alcanzar ese objetivo. Estoy convencido de que ambas cuestiones
son de interés y merecen un tratamiento individualizado que yo no podria hacer
en este trabajo sin distorsionar el sentido y la tesis especifica del mismo.

Pero, en todo caso, es necesario resaltar de modo general que los
proyectos mas recientes de desarrollo de la legislacién no avanzan de forma
significativa respecto del desarrollo de una vision integral de la funcién pedagdégica
como funcién profesional. Apuntan hacia ella, pensando en la carrera docente,
mejor de lo que se hacia, pero no aciertan al resolver, porque no hay una vision de
conjunto de la profesionalizacion y el profesionalismo respecto de las funciones
pedagdgicas, aunque, por definicion de la titulacién universitaria que se cursa
para ser pedagogo, el titulo habilita para el ejercicio profesional de acuerdo con
la legislacion vigente (Tourifian, 2016).

Mi tesis en el punto de partida es que la profesionalizacién es un
principio del sistema educativo con las limitaciones que le son propias pero con
el mismo caracter y exigencias que le corresponden como principios del sistema
educativo a la democratizacion, a la participacion, o a otros, de tal forma que
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su identificacion determina lineas de accion para el sistema educativo en dos
niveles diferentes (Tourifian, 1990 y 1995): 1) profesionalizacién “en” el sistema
(el sistema forma y “hace” profesionales) y 2) profesionalizacién “del” sistema (el
sistema esté en manos de profesionales).

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

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

La funcién educadora aparece al final del conjunto de funciones
pedagdgicas, porque no es lo mismo educar que ensefar. Educar es, en efecto,
la funcion mas excelsa del pedagogo y esa funcién esta asumida, desde la
Pedagogia en cada una de las demas funciones, tanto desde la consideracion
de la educacién como ambito de conocimiento, como desde la consideraciéon
de la educacién como accion. Ahora bien, dado que hablamos de funciones
pedagogicas en sentido estricto, debemos mantener la diferencia entre
Pedagogia y educacioén y, precisamente por esa distincién, seria un error atribuir
la funcion de educador de manera particular al pedagogo de carrera, como si no
hubiera educadores que no son pedagogos (Tourifidn, 2018).

Asi las cosas y partiendo de esos presupuestos, en este capitulo no se
trata de dar una visién analitica de los documentos legales o de las tendencias
en formacion continua, sino de contribuir desde la perspectiva general de
la profesionalizaciéon a avanzar en la construccion de una visidon de conjunto
respecto de la imagen social de la pedagogia, porque, si profesion se define
como actividad especifica con fundamento en conocimiento especializado que
esta reconocida socialmente para cubrir unas necesidades sociales, es obvio
gue la imagen social de la pedagogia condiciona el reconocimiento social de la
profesion.

Vamos a trabajar esa cuestion atendiendo a los siguientes puntos:

o Ambito de conocimiento (educacion, en este caso) y conocimiento

del ambito (Pedagogia en este caso) son dos problemas distintos

o La estimacion social del ambito de conocimiento (educacion)

no se corresponde con la estimacién del conocimiento del ambito

(Pedagogia); se estima la educacion, pero no se estima del mismo

modo la Pedagogia

o Hay que vincular imagen social y respuesta a una necesidad
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social con la calidad de educacion por medio de la Pedagogia, de tal
manera que se entienda que la calidad de la educacion depende en
buena medida de la calidad de los profesionales de la educacion y
la calidad de los profesionales de la educacion depende también en
gran medida de la calidad del conocimiento de la educaciéon que han
alcanzado en su carrera

o Para lograr competencia, la funcién pedagdgica tiene que ser
especifica y especializada y lograr calidad plantea problemas respecto
del futuro de la pedagogia y de la pedagogia del futuro.

2. AMBITO DE REALIDAD, AMBITO DE CONOCIMIENTO Y
CONOCIMIENTO DISCIPLINAR DEL AMBITO

En el punto de partida puede decirse que la educacion -sea artistica,
fisica, politica, social, sanitaria, etcétera, cualquiera que sea el ambito o parcela
de intervencién- es un ambito de realidad susceptible de ser conocido de diversas
formas. Ambito de realidad es cualquier cosa, fisica, mental o cultural que sea
cognoscible, investigable, ensefiable o realizable, con independencia de que
esté pensando ahora en ella (Popper-Eccles, 1984). La racionalidad cientifico-
tecnoldgica, la racionalidad praxica, la racionalidad teoldgica y la racionalidad
literaria y artistica son dimensiones del conocimiento con peculiaridades propias
gue 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 tridngulo, ni de la expresién literaria
del carbono. Cada forma de conocimiento tiene sus peculiares modos de prueba
acerca de la verdad y validez de sus proposiciones.

Cualquier ambito de realidad que sea cognoscible, investigable y
ensefiable, se convierte por principio de significado en ambito de conocimiento.
Es fundamental distinguir entre “ambito de conocimiento” y “conocimiento del
ambito”, entre Educacion y Pedagogia, para saber de qué hablamos en cada
caso, pues las Carreras estudian el conocimiento del ambito y las Facultades
se definen por el conocimiento del ambito, no por el ambito de conocimiento.
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
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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 especifico en este
proceso, bien sea como investigacién a cerca de la educacion como ambito de
realidad, bien sea como investigacion del conocimiento de la educacion. Y esto
afecta a la disciplina como disciplina a ensefiar, a investigar y de investigacién
(Tourifian y Longueira, 2018).

Desde mi punto de vista, el objeto ‘educaciéon’ 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 descripcién, explicacion,
comprension, interpretacion y transformacion, de la educacion, sino también a
la generacién de conceptos con respeto a los principios de metodologia y a los
principios de investigacion pedagodgica, para el uso, construccion y desarrollo
del ambito de realidad ‘educacién’ que es el objeto y la meta del quehacer
pedagogico.

La educaciéon como ambito de realidad es susceptible de ser conocida
de diversas formas y cada una de ellas se aplica a la obtencién del mejor
conocimiento de la educacion que es posible. La Pedagogia, como disciplina,
es una de esas formas de obtener conocimiento de la educacion: avanzar en
el desarrollo de principios de educacién y de intervencion pedagdgica requiere
asumir un compromiso claro con los principios de metodologia e investigacion
para ir mas alla de la contemplacion de la intervencién 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 que proporciona la disciplina Pedagogia.

La Pedagogia como disciplina, los estudios interdisciplinares de la
educacion, y los estudios filoséficos de la educaciéon 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 (Tourifian, 2018).

3. LA IMAGEN SOCIAL DE LA PEDAGOGIA NO ES BUENA, EN
PERSPECTIVA MESOAXIOLOGICA

En el lenguaje académico y coloquial, cuando decimos este matrtillo es
bueno, significa que tiene unas propiedades y que las cumple, ‘bueno’ es una
cualidad relacional, propia de aquello de que se habla, por eso el martillo es
bueno, porque tiene unas propiedades que lo hacen funcionalmente apto para su
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tarea que es matrtillar (se adapta a la mano, no se rompe, es material duradero y
manejable, etc.). Pero si lo que queremos no es clavar un clavo en madera, sino
clavar un gran pilar en el suelo, diremos que el martillo de clavar puntas no es
bueno para ese fin. En este mismo sentido técnico decimos que la imagen social
de la pedagogia no es buena: no es la que tendria que ser, estamos vendiendo
como pedagogia cosas que no lo son y no nos beneficia la imagen que se esta
dando y tampoco estamos haciendo lo que procede para cambiarla. Nuestro
espacio ocupacional no esta bien definido, ni bien defendido, ni bien preservado.

Nada de lo anterior impide reconocer que, con mentalidad pedagogica
especifica, sabemos cual es la capacidad de resolucién de problemas que tiene
el conocimiento de la educacion; sabemos cédmo es la relacién teoria-practica
y por tanto sabemos qué es la significacion del conocimiento de la educacién
como principio de investigacion. A su vez, con mirada pedagdgica especializada,
sabemos establecer la vision critica de nuestro método y de nuestros actos en
cada intervencion pedagdgica ajustada a criterios de significado de educacién
y a criterios de intervencidon, de manera que actuamos intencionalmente
distinguiendo conocer, ensefar y educar. Se sigue entonces que, por medio
de la funcién pedagégica, generamos hechos y decisiones pedagdgicas y que
la funcién pedagogica, como cualquier actividad especifica y especializada
gue implica conocimiento y accion, se mueve en el continuo “corriente de
conocimiento-disciplina cientifica-focalizacién derivada-mentalidad especifica-
mirada especializada-discurso apropiado-intervencién disefiada-relacion de
interaccion”.

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 exclusivas y requieren competencias
pedagodgicas diferentes. Las funciones pedagdgicas tienen caracter especifico
que las distingue de otras funciones (artisticas, médicas, etc.); o especifico de la
funcion pedagdgica es generar hechos y decisiones pedagdégicas que permiten
justificar, descubrir y explicar qué y cédmo se producen y deben producirse
cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas. La
funcién pedagdgica 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 (Berliner, 1986 y 2002).

259



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

La funcion pedagogica es especifica en su diversidad de docencia,
investigacion y apoyo al sistema educativo. La funcién pedagogica tiene
fundamento especializado enlaPedagogia. Hemos avanzado desde laexperiencia
practica a la utilizacion de principios de otras disciplinas interpretativas y, gracias
a la creacion de conceptos que distinguen conocer, ensefiar y educar, hemos
llegado a la generacién de principios de accién, desde la Pedagogia, igual que
lo hace cualquier otra disciplina con autonomia funcional en su propio ambito. La
funcién pedagdgica no es una vision aplicada de teorias interpretativas, porque
los conceptos educacionales no son vacios.

Esto quiere decir que hay que pensar en la funciéon pedagogica como
una forma de interaccion singular y distinta, cuyo significado no depende de que
la asociemos a términos avalados desde otros campos disciplinares, sino de
conceptos con significacion propia de su ambito de estudio. Podemos transformar
informacién en conocimiento y este en saber; tener una idea vaga, no es lo mismo
gue conocer y eso es distinto de saber en sentido pleno. Podemos transformar
la informacion en conocimiento y el conocimiento en educacién, porque conocer,
no es ensefiar y ensefiar no es educar. El conocimiento de la educacion que se
obtiene de la Pedagogia es conocimiento especializado y se utiliza en la funcién
pedagdgica para unas funciones especificas. Se trata de generar principios de
intervencion pedagogica y de establecer hechos y decisiones pedagdgicas en
funciones de docencia, de apoyo al sistema educativo y de investigacién para
conocer el &mbito de realidad que es la educacion y poder actuar.

Siesto es asi, tenemos que asumir que la especificidad, la especializacion
y la competencia son condiciones propias de la funcién pedagégica. Recurrimos
a una ciencia, cuando tenemos un problema especifico de ella, que sera, segun
el caso, un problema médico, socioldgico, psicolégico, pedagdgico, u otro. 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 en cada intervencion que hacemos. Y eso mismo les
corresponde a los pedagogos desde su ambito de conocimiento y de realidad
gue analizan y transforman. Cuando abordamos el area de experiencia cultural
con mentalidad pedagogica especifica, nuestra representacion mental de la
accion de educar nos permite distinguir entre “saber Historia”, “ensefiar 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, 2017).
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Si los argumentos expuestos son correctos, puede concluirse que
conocer, ensefiary educar son actividades diferentes. Lalogica de saber es distinta
de la logica de hacer saber. Y, ademas, en la l6gica de educar, transformamos
informaciéon en conocimiento y éste en educacion, ajustando el contenido
cultural a criterios de significado de educacién. Con la Pedagogia creamos la
perspectiva mesoaxioldgica y, por consiguiente, nos damos competencia para
valorar el area como educativa, construyéndola como ambito de educacién para
dar significado a educar CON el area. Y esto es asi, porque saber contenidos
del area y ensefar contenidos del area tienen significados distintos a educar con
el contenido del area cultural. Educar con el area exige hablar del conocimiento
de la educacién, que es hablar de qué cosas hay que conocer para explicar,
interpretar y transformar el fendmeno educativo y cémo se prueba, ajustando
el contenido del area a criterios de significado de educar (Tourifian y Longueira,
2018).

En definitiva, por lo que ya sabemos, usando la Pedagogia, construimos
ambitos de educacion. Y esto significa, en relacion con el tema de este capitulo,
argumentar a favor de que esas condiciones, que identifican la funciéon desde
el conocimiento de la educacion, se asuman socialmente como identidad
profesional e institucional de los pedagogos.

3.1 Estatus atribuidos y estatus adquiridos

De la Herran, en un cuaderno monografico dedicado a la figura
del pedagogo hoy, se lamenta de que “el pedagogo es, junto a su ciencia, la
Pedagogia, un gran desconocido en nuestro pais. Sin embargo, es el mayor
experto en la teoria y la practica de la educacion, esa “cosa” de la que todo el
mundo opina y cuyo significado casi hemos perdido de vista” (Herran, 2012, p.
13).

Una de las preocupaciones primordiales de la Sociologia del
conocimiento es la indagacion del modo de funcionamiento de las estructuras
culturales, estructuras cognitivas o formas de pensamiento en los grupos sociales
(Ferrater, 1980: 602-603). La Pedagogia es una estructura cultural, una forma
de pensamiento especial, y en tanto que la imagen social de la misma supone
relacionar esa forma de pensamiento con las condiciones sociales, nuestro
problema es un problema de sociologia del conocimiento en buena medida.

El problema de la ‘imagen social' de la Pedagogia se estudia en
ocasiones como el problema del ‘prestigio’ o del estatus de la Pedagogia. Prestigio
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es la estimacién que un individuo, grupo o actividad reciben en una sociedad.
El estatus es la condicidon juridico-legal de un grupo, individuo o actividad en
una sociedad; es la posicién que una persona ocupa dentro de un grupo; es
la situacion relativa de algo dentro de un determinado marco de referencia. De
ordinario se diferencian los estatus atribuidos de los adquiridos. Los primeros se
otorgan en las sociedades casi siempre sin el control de la persona que los recibe,
de acuerdo con el sexo, raza, edad, herencia, nacionalidad, etc. Los segundos
implican alguna intervencion directa o indirecta -por su ocupacion- de la persona
0 grupo que lo recibe (Campo, 1976, pp. 584 y 954). Cuando hablamos de la
imagen social de la Pedagogia queremos significar especialmente la estimacion
social de la misma y el reconocimiento de su condicidn juridico-legal; es decir,
la imagen social adquirida que dificilmente se entiende sin la herencia social del
pensamiento pedagdgico.

La herencia social del pensamiento pedagdégico pone de manifiesto que
la estimacion de la Pedagogia no ha sido siempre igual; mas auln, en épocas en
gue se ha estimado la Pedagogia, no necesariamente se le reconocié un estatus
ocupacional propio. Este es precisamente el gran problema de la imagen social
de la Pedagogia hoy: reconocerle un estatus adquirido, una funcion peculiar que
da lugar a profesiones especificas, al lado de otras profesiones. Se trata de ver
que ocupamos un espacio profesional especifico, porque estamos reconocidos
socialmente para cubrir unas necesidades sociales.

3.2. Estimacién social del conocimiento del ambito, estimacion social
del ambito de conocimiento y estimacién social de la ocupaciéon

Reconocer que la herencia social del pensamiento pedagégico
desempefia un papel importante en la imagen social de la Pedagogia debe
interpretarse, simplemente y en principio, como constatacion de que la
estimacion social de un modo de pensamiento no se logra de forma repentina,
ni con independencia de la estimacion social de los &mbitos -en este caso, la
educacion- en los que revierte beneficios esa forma de pensamiento. Pero, a
su vez, reconocer que la estimacion positiva de los ambitos en los que revierte
beneficios la Pedagogia -el ambito de la educacion-, no implica necesariamente
la estimacion positiva de la ocupacion pedagodgica, ni de la Pedagogia. En tanto
gque la Pedagogia no es lo mismo que educacién, podemos encontrar grupos
sociales que niegan o desprecian la ocupacion pedagdgica y el conocimiento
gue proporciona.
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La preocupacion por conocer la educacién ha existido siempre,
aunque no fuese cientifica; la ocupaciéon también ha existido, histéricamente,
aunque no fuese profesionalizada; pero lo que no ha existido siempre es la
misma consideracion para la funcién pedagogica, porque el conocimiento que
la sustenta no ha tenido siempre la misma significacién, entendida esta como
capacidad que tiene ese conocimiento de explicar, interpretar y transformar, es
decir, capacidad de resolver problemas.

Toda funcién se ejerce sobre un determinado &mbito y requiere
conocimiento del ambito. Ahora bien, en tanto que ambito de conocimiento y
conocimiento del ambito son conceptos distintos, puede decirse que la estimacion
social del ambito (educacién) en el que revierte beneficios una disciplina de
conocimiento, no implica necesariamente una estimacion equivalente de ese
conocimiento (pedagogia). 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. ElI conocimiento no es el ambito y la estimacion del
conocimiento y del ambito no dependen 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 estimacién del
conocimiento que se tiene de ese ambito.

Conviene tener claro, por tanto, que la estimacion social de un
determinado conocimiento no se logra de forma repentina, ni con absoluta
independencia de la estimacion 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 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 médica 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 elaboracién de
sus conocimientos y de su funcion son cuestiones que tienen que ser validadas
diariamente.
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El problema es acuciante y nos obliga a aceptar que, a dia de hoy, la
ocupacion pedagogica no tiene buena imagen. La experiencia social respecto de
esta cuestion da pie para afirmar, por ejemplo, que la estimacién positiva de la
educacion (ambito) puede convertirse en reforzador de la critica a la Pedagogia
(conocimiento del ambito) en la misma medida que: 1) la Pedagogia no resuelva
las tareas que la educacion plantea y 2) sea usada de forma espuria. Si se trata
de estimar el conocimiento del &mbito (Pedagogia) y no el ambito en si, lo primero
que procede es defender la pedagogia como conocimiento de la educacion y
la vinculacion entre funcion pedagégica y conocimiento de la educacion, asi
como la consideracién de la funcion pedagoégica, atendiendo a su capacidad de
resoluciéon de problemas. Pero eso no es suficiente, porque, como ya sabemos,
los pasos iniciales de especificidad, especializacion y competencia en la funcion
a desempefiar ya estan conseguidos y, a pesar de ello, la profesionalizacion y la
imagen social no son buenas.

Estimar la educacién (ambito de conocimiento) no significa, sin
mas, estimacion del conocimiento del ambito (Pedagogia como disciplina de
conocimiento de la educacién y actividad derivada) y tampoco equivale siempre
a estimacion positiva del pedagogo (persona que ejerce la carrera) o de la carrera
que se estudia para ser pedagogo. En todos los ambitos que se da la doble
condicion de conocimiento y accion se da esa diferencia posible de estimacion:
estimo la salud, estimo la medicina como conocimiento y acciéon y estimo o no a
los médicos que se someten a los intereses de las farmacéuticas respecto de los
medicamentos recetables.

3.3. Especificidad, especializacion y competencia como fundamento
de la estimacién

A fin de evitar la neutralizacion de diferencias que una terminologia
menos precisa produciria entre funciones pedagdégicas y niveles profesionales,
deberia mantenerse estipulativamente que pedagogo es todo aquel en cuya
formacion existe un nucleo pedagdgico, es decir, un conjunto de conocimientos
especializados de la educacion que le proporcionan las competencias propias
de la intervencién pedagdégica correspondiente a la funcién que ejerce. Y, asi las
cosas, si pedagogo es todo aquel en cuya formacion hay un ndcleo pedagégico,
se sigue que el pedagogo no es soélo el especialista en funciones pedagdgicas,
graduado en Ciencias de la Educacion. Hay personas con formacion pedagdgica
general, con formacion pedagogica vocacional y con formacién pedagdgica
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profesional y estos ultimos se diversifican en el nidcleo pedagdgico segun cual
sea su funcién y cudl sea la capacidad de diversificacion del ambito en el que
ejerce la funcién. Todos son pedagogos, porque tienen un ntcleo pedagdégico en
su formacion, pero no todos son pedagogos graduados, ni todos tienen la misma
formacién profesional pedagdgica y la formacién en la carrera no se logra solo
con la disciplina Pedagogia; existen otras disciplinas.

Y asi como profesion y funcion no significan lo mismo, debiera afiadirse
que lafuncién educadora esta presente en cada una de las funciones pedagadgicas,
sean profesionalizadas o no, porque educar es, en efecto, la funcién mas excelsa
del pedagogo y esa funcion esta asumida, desde la Pedagogia en cada una de
las demas funciones, tanto desde la consideracion de la educacién como &mbito
de conocimiento, como desde la consideracion de la educacion como accion.
Ahora bien, si hablamos de funciones pedagdgicas en sentido estricto, debemos
mantener la diferencia entre Pedagogia y educacién y, precisamente por esa
distincion, seria un error atribuir la funciéon de educador de manera particular al
pedagogo de carrera, como si no hubiera educadores que no son pedagogos
(Tourifidan, 2017).

Y esta afirmacién que acabo de hacer no debe tomarse como renuncia a
la accién y a la competencia especializada y especifica en la funcion pedagdgica,
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 funcidon pedagoégica se incluyen competencias
educativas, pues por principio de definicion nominal y por principio de finalidad
en la actividad, ejercemos funciones pedagaogicas y eso quiere decir que lo son,
porque usan el conocimiento de la educacién para educar: no se trata de ensefiar,
investigar y apoyar al sistema educativo para cualquier cosa, sino de enseiar,
investigar y apoyar lo que educa. En este discurso, la funciéon educadora esta
presente como cualidad o sentido en las funciones pedagodgicas de docencia,
apoyo al sistema educativo e investigacién, que son tres funciones pedagdgicas
distintas (L6pez Gomez, 2015; Tesouro, Corominas, Teixido y Puiggali, 2014).

El espacio ocupacional pedagégico lo comparten en Espafia diversos
colectivos. No se trata de hacer aqui un estudio semantico de los términos, pero
conviene recordar que:

° Profesor: es el término genérico para designar a la persona

que ensefla una ciencia o arte. La costumbre reserva el uso de esta

denominacion a los titulares de una catedra
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o Docente: se aplica al personal dedicado a la ensefianza. Se
vincula mas con la funcion docente que con la profesion. Suele decirse
‘funcion docente’ y ‘profesion de profesor’, que puede implicar varias
funciones

o Educador: es toda persona que tiene que habérselas con
procesos formales, no formales e informales de configuracion de
conductas valiosas educativamente hablando en los educandos

o Ensefiante: es un término que apenas se aplica a los docentes:
no se es ensefiante, sino maestro o profesor, el término comudn. Se usa
el término ‘ensefiante’ bajo una pretendida demanda de neutralidad
ideolégica del término. Pero fundamentalmente es aplicado por algunos
grupos en sustituciéon del término docente al colectivo de profesores
de un establecimiento escolar, con independencia de su categoria o
estatus (colectivo de ensefantes) para distinguirlo de otros colectivos
(personal administrativo)

o Maestro: es la denominacion especial para determinados
profesores que son reconocidos como personalidades preeminentes
en posesion de unas excelencias educativas concretas que, con
pericia, infunden a sus discipulos

o Pedagogo: se identifica, estrictamente hablando, con los
graduados de las Facultades de Ciencias de la Educacién que hacen
la carrera de Pedagogia, distinguiéndolos de los que cursan las
carreras de psicopedagogo y educador social en la misma facultad y
de los que estudian la carrera de profesor de infantil y primaria en las
mismas facultades o en las denominadas facultades de formacion del
profesorado.

Respecto de la imagen social, una preocupacion fundamental es

responder a las relaciones légicas de identidad, diversidad y competencia que
se establecen desde la Pedagogia para las funciones pedagdgicas, sin olvidar
que el modo en que se ejercen las funciones también condiciona la imagen
(Altarejos, 1999; Altarejos, Ibafez-Martin, Jordan y Jover, 1998).

Hoy podemos apuntar diversos indicadores del bajo conocimiento y

reconocimiento de la relevancia y las contribuciones de la Pedagogia y de los
pedagogos (Herran, 2012, p. 22):

o Se confunde Pedagogia con estudios interdisciplinares de
la educacion, de manera que los especialistas de esas disciplinas
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consideran como aprendices de su especialidad a los pedagogos,

como si solo las teorias interpretativas tuvieran consistencia

o Se confunde Pedagogia con educacion y ensefianza

o Se confunde conocimiento de la educacién y conocimiento de

areas de experiencia cultural que se ensefian y con las que se puede

educar

o Se niega la pedagogia como objeto de profesionalizacién, de

investigacion cientifica pues, como forma de ocupacién, no le dan méas

entidad que a las practicas de aula basadas en la experiencia particular
de cada uno

o Se identifica al pedagogo con alguien que trabaja en un

despacho desconectado de la realidad, que se ocupa de la educacion

y la enseflanza sin haber pisado un aula, o como el causante de todo

lo criticable de la educacion

o Se percibe la pedagogia como un campo sin investigacion de

referencia y, por ende, equidistante de otros profesionales (politicos,

sociodlogos, fildsofos, periodistas, sacerdotes, psicologos, etc.), cuyas
lagunas pedagdgicas suelen ser considerables, porque sus objetos de
estudio son otros, pero que practican el intrusismo sin rubor

o La educacidn es, desde un punto de vista coloquial, una cuestion

sobre la que todo el mundo opina y tiene algo que decir y asegurar sin

saber lo suficiente o reconocer su desconocimiento

o Se cuestiona el espacio de ocupacion propio del pedagogo; en

lugar de apreciar su trabajo, la sociedad puede llegar a percibirlo como

intruso en su propia parcela, porque la educacion es problema de todos

y todos entienden de educacion y cada uno percibe ese ambito como

propio

o Se nota la ausencia del término ‘Pedagogia’ en las propias

areas de conocimiento que se vinculan a las asignaturas de la carrera,

aunque hoy se vaya generalizando la denominacion de “Pedagogia

y Didactica” para los departamentos responsables de las areas de

conocimiento en las Facultades especificas.

Si a todo esto afadimos la existencia de prejuicios en la Universidad,
la posibilidad de usos inapropiados del término, el escaso impacto o difusion de
investigaciones pedagdgicas, la incoherencia pedagogica derivada de la difusion
incondicionada de las propias ideas, como si fueran Pedagogia, y la abundancia
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de “grupos egocéntricos, ombliguistas y endogamicos”, se entiende que la
imagen social no mejore y la Pedagogia se estanque en sus oportunidades,
respecto de la imagen social, desde dos perspectivas:

“La primera, porque, pese a tanto discurso sobre la innovacion e

investigacién, muy pocos son los que se atreven a proponer teorias

verdaderamente renovadoras, pues, cuando eso ocurre, la comunidad
cientifica normal tiende a ningunearlos y a silenciarlos, contribuyendo

a la disolucion de su trabajo en el tiempo. Y la segunda, porque se

prefiere repetir y repetirse argumentando cosas parecidas y buscando

autores recientes -mejor conocidos, anglosajones y eufonicos- como
ratificadores, antes que rectificar para seguir avanzando” (Herran,

2012, p. 25).

La calidad del debate publico se resiente como consecuencia de estos
modos. Son muchos los ejemplos de especialistas que han interpretado el
reconocimiento publico que reciben por su obra como una forma de impunidad.
Llegados a cierto punto de “consagracion”, estos sectarios fundamentalistas
saben que digan lo que digan, por muy arbitrario o absurdo que resulte, nadie
les va a mover la silla. Es como si la acumulacion de malas ideas y opiniones
infundadas no tuviera apenas impacto sobre su reputacion, dado el poder que
tienen de facto en su ambito. Esta suerte de impunidad estda muy generalizada
en nuestro ambito y su manera de intervenir en el debate académico y publico es
tipica pero reprochable. Y esto, en el ambito de la formacioén y la educacion, se
da por igual en los que son partidarios de los pedagogos y en los que se declaran
o manifiestan como antipedagogos (Sl(e)TE, 2016, cap. 8; Sanchez-Cuenca,
2016; Moreno Castillo, 2016, Royo, 2016; Delibes Liniers, 2013; Orrico, 2005 y
2016; Gil Cantero, 2018).

Y desde esta perspectiva, asumiendo que tenemos especificidad,
especializacion y competencia, la busqueda de una imagen social positiva se
inicia, vinculando la Pedagogia a alguna necesidad para la que la sociedad
demanda urgentemente respuesta, en tanto en cuanto puede ser cubierta por el
nacleo pedagdgico para el cual reclamamos imagen. Pero, ademas, la imagen
social se vincula a la posibilidad de crearle a la sociedad la necesidad para la
cual el conocimiento nuevo seria la respuesta adecuada, porque la innovacién
abre nuevos caminos y genera necesidades distintas de las que ya existian
antes de los avances innovadores.
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3.4, Hay que relacionar imagen social y respuesta a la necesidad
social

Mal camino tiene la imagen social de la Pedagogia, en mi opinién,
si no conseguimos relacionarla con una necesidad social: podra ser disciplina
con autonomia funcional, pero no sera profesién, ni tendra interés para las
profesiones de la educacion. Esto es asi por la sencilla razén de que una
profesion, con independencia de ulteriores precisiones, es basicamente una
actividad especifica remunerada, determinada en un gremio o colectivo y
reconocida socialmente para cubrir una o unas necesidades sociales, desde un
conocimiento especializado.

Tal como yo lo veo, reclamar la imagen social pertinente de la
Pedagogia, como disciplina de conocimiento de la educacion con autonomia
funcional, supone (Tourifian, 1984; Pérez Juste, 2001; Goodwin, 1994; Wilenski,
1964; William, 2008; Zumeta y Solomon, 1982; Wynen, 1985):

1. Encontrar una necesidad social para la que se demanda
imperiosa respuesta (la calidad de educacion)
2. Justificar que la Pedagogia es, como disciplina especifica y

especializada, una condicién necesaria para satisfacer esa necesidad

0, dicho de otro modo, que sin la Pedagogia no se podria dar respuesta

adecuada a esa necesidad

3. Reclamar lo que hay que hacer para que la Pedagogia pueda

lograr el resultado que le es propio, desde la perspectiva de la

profesionalizacion y del profesionalismo.

El problema de la imagen social de la Pedagogia exige hacer entender
a la sociedad la necesidad del conocimiento que proporciona esta disciplina;
de alguna manera, es crear la necesidad de la Pedagogia a la sociedad. Pero,
ademas, existe realmente una necesidad para la cual la sociedad demanda
inequivocamente respuesta y en la que la Pedagogia tiene mucho que decir: la
calidad de la educacion.

La calidad de educacion es una necesidad social, porque a la educacion
se le pide que organice y seleccione sus recursos, técnicas y procedimientos
para estar a la altura de las exigencias que las circunstancias actuales marcan.
La calidad de educacion es una necesidad social que demanda imperiosa
respuesta, porque cualquier tipo de influencia no es igualmente educativo y las
circunstancias no son meras hip6tesis mentales, sino condiciones en las que o
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con las que nos encontramos urgidos a reaccionar y responder. Esa respuesta
exige calidad de educacion.

El conocimiento de las relaciones que se establecen en la relacion
educativa, el dominio de los principios de intervencion derivados y el control de
la accion atendiendo a sus elementos estructurales, junto con la oportunidad
real de hacerlo efectivo y lograr el resultado es la marca de la posibilidad real
de calidad de educacién. El problema de hoy no es, tanto la posibilidad real de
calidad, como la distribucion sostenida de recursos que garantizan la oportunidad
real de lograr calidad para muchos.

Nuestra tarea es convencer, o poner las bases para convencer, de que
la Pedagogia es una condicién necesaria (necesidad légica) para satisfacer una
necesidad (social, cultural, econémica, personal, etc.), respecto de la cual la
sociedad demanda imperiosamente respuesta. La Pedagogia se quedara en un
puro saber academicista que unos ensefian para que otros aprendan, si no se
relaciona con la necesidad social de educacién de calidad (Tourifian, 2016).

La educacion de calidad es una necesidad social, porque a la educacion
se le pide que organice y seleccione sus recursos, técnicas y procedimientos
para estar a la altura de las exigencias que las circunstancias marcan en cada
territorio. La calidad en la educacion no es un objetivo imposible; mas bien es
un objetivo relacional, relativo a las circunstancias reales en las que se pretende
lograrlo. Pero, a todas luces, es un objetivo posible y necesario. Y, asi las cosas,
vaya por delante la afirmacion de que hoy no se duda de la posibilidad de
educar, sino que, mas bien, se desconfia de la indiscriminada generalizacién de
la influencia educativa, por las posibilidades que existen de manipular la relacion
educativa y de impedir las oportunidades educativas.

La educacion es posible porque el estudio de la condicién humana
confirma que el hombre es un ser inacabado; su respuesta no esta determinada
por su estructura univocamente; antes bien, el hombre tiene posibilidad de
transformar los estimulos en eventos mentales sin consecuencias ejecutivas
necesarias, de tal manera que necesariamente se convierte en un ser activo que
participa en su propio desarrollo, transformando sus carencias en recursos para
su existencia y perfeccionamiento. Y diversas disciplinas cientificas lo confirman
desde su propia perspectiva (Arendt, 1974; Damasio, 2010; Gervilla, 2000; Haidt,
2006; Marina, 2009; Morin, 2009; Pinker, 2003; Mosterin 2008; Tourifian, 2015;
Zubiri, 2006; Pinillos, 1979).
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La educacion es necesaria, porque el hombre es incompleto en un
doble sentido: no nace en condiciones de utilizar sus disposiciones con lucidez,
ni aprende por si solo con una total desconsideracién a la ayuda que le prestan
los demas. Y, tal como hemos dicho en el capitulo 3, esta posibilidad y necesidad
adquiere sentido real, en Pedagogia, en tanto en cuanto hay actividad comun
gue se ejecuta en cada accidn concreta.

Si a esta condicién le afiadimos que también por naturaleza el hombre
es un ser limitado (la respuesta humana no sélo produce los efectos que él quiere,
sino los que tienen que producirse, con independencia de que piense en ellos o
quiera considerarlos; la respuesta afecta a su realidad interna y externa en cada
circunstancia y de acuerdo con las oportunidades), se sigue que ademas debe
ser educacion de calidad.

O sea, que el hombre, por ser como es, tiene la libertad del modo natural,
al modo humano, es decir, inacabado (no esta determinado univocamente por
su estructura, aunque no elige en ausencia de impulsos), limitado (no solo se
produce el efecto que él quiera) e incompleto (no nace capacitado para usar sus
disposiciones, ni aprende por si solo sin ayuda de los demas). Y precisamente
por tener la libertad asi, la educacion es posible, necesaria y es un objetivo que
requiere calidad.

La calidad de educacién es posible, porque, al ser inacabado,
el hombre tiene en su haber unas exigencias que no le marcan de forma
incondicionalmente eficaz el modo de satisfacerlas. Para satisfacerlas tiene
que marcarse fines y aprender a lograrlos, porque cualquier objeto no satisface
igualmente cada exigencia, ya que cada objeto tiene unas propiedades y, seguin
ellas son, asi afectan a las propiedades de la exigencia que queremos satisfacer.
El conocimiento de esas relaciones y la oportunidad real de lograrlas es la marca
de la posibilidad real de calidad de educacién y del caracter axioldgico de la
accion educativa.

Por otra parte, la calidad de educacion es necesaria, porque cualquier
tipo de influencia no es educativo. Obviamente cualquier proceso de influencia
puede transformarse en un proceso de influencia educativa, pero esto no
contradice la afirmacién anterior. Cualquier tipo de influencia no es educativa,
porque, en caso contrario, deberiamos defender errébneamente que influir en
una persona para que deje de hacer lo que tiene que hacer para educarse, es
educacion.
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La Pedagogia juega un papel necesario respecto de la relacion
constante con la calidad por medio del eje conocimiento-educacion-innovacion-
desarrollo (Tourifian, 2016).

3.5. Objeciones a larelaciéon entre imagen social de la pedagogiay
necesidad social de calidad de educacion

La calidad de educacion es, por consiguiente, una necesidad social
y se configura como un objetivo posible. Sin embargo, sin negar lo dicho
anteriormente, se le pueden poner objeciones a la fundamentacion de la imagen
social de la Pedagogia en la necesidad social de calidad de educacién (Tourifian,
2016).

PRIMERA OBJECION: La necesidad social de calidad de educacion
no es un referente seguro para fundar la imagen social de la Pedagogia, porque
la calidad varia de unas épocas a otras.

Efectivamente, es verdad que la estimacion de la calidad y su contenido
varian de unas épocas a otras. Y varia también la estimacién en funcion de
los medios disponibles para lograrla. Dificiimente se puede hablar de calidad
de educacion en una sociedad que no dispusiera de recursos econémicos y
equipamiento para investigar la calidad y crear formas cualificadas de actuacién
(Gaviria, 2009 y 2014). Pero nada de esto invalida su condicién de referente
seguro para fundamentar la imagen social:

1) En cualquier otro ambito se acepta que varie el contenido de la calidad sin
que ello dé lugar a poner en duda la conveniencia de seguir hablando de
calidad en dicho &mbito. Por ejemplo, es obvio que el medio de transporte
ha variado de época en época. Nadie, a menos que no tenga otro medio de
transporte y le sirva para sus necesidades, defenderia hoy que la calidad del
transporte esta en los carros de traccién animal. El contenido del transporte
de calidad no es el carro, pero nadie duda de la conveniencia de hablar de
la calidad del transporte. No hay ninguna razén para que en educacion no
hablemos de calidad, aunque varie el contenido.

2) Es mas, lo correcto es que varie el contenido de la calidad de la educacién,
porque, entre otras cosas, el conocimiento que tiene el hombre de si mismo,
de sus necesidades, de los bienes que pueden satisfacerlas y del modo de la
transmision de esos conocimientos no es el mismo en cada época. A mayor
abundamiento, defender un concepto de calidad que no varia de contenido
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significaria que hemos llegado a un punto en el que no puede mejorarse
la educacion de las personas, lo cual no es real, en modo alguno, a nivel
de grupos sociales. Hablar de calidad de educacién exige necesariamente
variacion de contenido para no pretender utépicamente una educacion al
margen de las necesidades y circunstancias de los educandos, que no son
siempre las mismas.

3) El concepto de calidad es un concepto formal, es el grado de adecuacién o
coherencia entre los elementos de la estructura, proceso y producto de la
educacion con lo que es valioso educativamente hablando, como orientacion
formativa temporal para una época concreta. Si se entiende el concepto de
este modo, podriamos comprender por qué en una época la educacion de
calidad no era todo lo que hoy defendamos.

4) Son dos cosas distintas el valor de algo y la eleccion de ese valor. Podemos
aceptar como educacién de calidad en una época concreta un determinado
contenido, reconocer su valor y no elegirlo, porque ya no satisface nuestras
necesidades educativas. Del mismo modo, son dos cosas distintas la
urgencia de educar una determinada dimensién humana y la diversidad de
dimensiones educables. Es comprensible que, en una época concreta y
en distintas etapas, una educacion de calidad ponga mayor énfasis en la
psicomotricidad, y en otra, sin abandonar la psicomotricidad, ponga el mayor
énfasis en la formacién técnico-profesional. La orientacion formativa temporal
en un territorio no merma el significado de educar, sino que lo integra, pues
en caso contrario dejaria de ser educacion.

SEGUNDA OBJECION: La necesidad social de calidad de educacion
no es un referente seguro para fundar 1a imagen social de la Pedagogia, porque
no siempre que se habla de calidad trabajamos para lograr lo que es valioso en
el desarrollo humano.

Al igual que en la objecién anterior, se afirma una verdad que no anula
la posibilidad de fundamentar la imagen social de la Pedagogia en la calidad,
porque es innegable que la calidad de educacion como actividad humana en la
gque 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 econdémica es susceptible de manipulacién, pero por ese riesgo no
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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 deontolégicas del gremio profesional, ya sea
con intervenciones técnicas que invalidan el intento manipulador de la gestién
de calidad.

TERCERA OBJECION: La necesidad social de calidad de educacion
no es un referente seguro para fundar la imagen social de la Pedagogia, porque
no siempre se demanda calidad de educacion.

En la misma medida que defendemos la Pedagogia como condicion
necesaria de la calidad de educacién estariamos defendiendo, si esta objecion es
correcta, que en un momento socio-histérico determinado la Pedagogia dejaria
de tener apoyo consistente a nivel social; en el momento en que la sociedad
no demandase calidad de educacién la Pedagogia se convertirla en un saber
esotérico o se veria obligada a encontrar una nueva necesidad social a la que
pudiera responder.

Sin embargo, frente a esta objecidon hemos de decir que las excepciones,
es decir, el hecho de que en determinadas circunstancias no se demande calidad
de educacion, no es prueba de que la calidad deje de ser una necesidad social,
sino mas precisamente prueba de que, por determinadas razones, existen grupos
gue no demandan calidad. En estos casos la misién de la Pedagogia no es solo
responder a la necesidad social de calidad, sino también hacer conscientes de
esa necesidad social a los grupos que no la demandan. En efecto:

1) Cabe la posibilidad de que un grupo de personas no demanden calidad,
porque ya han adquirido un cierto nivel de educacion. Es obvio que seria un
contrasentido demandar lo que ya se ha conseguido. Ahora bien: no deja de
tener sentido que esas mismas personas demanden esa calidad para otras
que todavia no la han alcanzado. Por otra parte, se comete un error, si no
nos damos cuenta de que el nivel de calidad conseguido es siempre abierto
y relativo a las circunstancias socio-histéricas concretas. Por consiguiente,
la consecucién de un nivel de calidad, lejos de paralizar la demanda, pone
las bases para justificar una nueva demanda ajustada otra vez a las nuevas
condiciones socio-histéricas generadas.

2) Asimismo, cabe la posibilidad de que un grupo no demande calidad de
educacion por no ser consciente de esa necesidad. Frente a esta posicion,
hemos de recordar, por una parte, que la ignorancia de una necesidad no
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3)

la anula y, por consiguiente, no invalida la conveniencia de darle respuesta
(calidad de educacion, en este caso). Por otra parte, en nuestra sociedad,
los sintomas de la necesidad social de calidad de educacién son tan claros
y las consecuencias de su no satisfaccion tan perjudiciales que dificilmente
puede ser verosimil la ignorancia de esa necesidad. Con todo, lo que es
innegable es que la calidad de educacion es tan estimable que, si se sabe
explicar lo que supone su posesién, todo grupo social la demandaria.
Paralizar o restringir -en lugar de satisfacer- la demanda de calidad de
educacion es el objetivo de regimenes politicos poco convenientes que
entienden que la educacién da poder y, consecuentemente, consideran
poco procedente para su continuacion en el poder permitir una demanda
generalizada de educacion. Los modos de restringir o paralizar la demanda
implican un problema politico-legal de reconocimiento de libertades y
garantia del derecho social a la educacién que desborda los objetivos
de este capitulo. En cualquier caso, esa situacion no anula la necesidad
social de calidad de educacion; el problema no es de existencia o no de la
necesidad social de calidad, sino de oportunidad y de reconocimiento de
derecho. En unos casos, el profesional de la educacion cumple su funcién
trabajando para que el educando quiera y haga lo que tiene que hacer para
que se produzca en él ese cambio respecto del que aquél esta convencido
de que es valioso educativamente hablando, si bien sabe que esta prohibido
(carece de oportunidades) extender su funcion a todo el grupo social. En
otros casos, cuando lo que se le pide al profesional es que trabaje para que
el educando quiera y haga lo que tiene que hacer para que se produzca
en él un cambio respecto del que aquél esta convencido de que no es
valioso educativamente hablando, o existen oportunidades para que los
profesionales no tengan que actuar en contra de su codigo deontolégico,
0 se encuentran en un sistema de privacion real de libertades que actla
coactivamente, o se convence al profesional de la educacion de que es
un técnico que operativiza cambios de conducta sin ninguna atribucion
respecto a la calidad educativa del tipo de cambios a conseguir.

El hecho de que en determinados casos no se demande calidad de

educacion, ni niega su caracter de necesidad social, ni es prueba que refute la
fundamentacion légica de la imagen social de la Pedagogia en la calidad de
educacion. Mas hien es prueba de que la funcién pedagdgica no es ajena a las
circunstancias socio-histéricas y, por consiguiente, no puede desarrollarse en
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todas las sociedades con el mismo régimen de libertades y con el mismo grado
de eficiencia (Tourifian, 2015). Podemos afirmar, por tanto, que estas objeciones
no anulan la relacién entre la necesidad social de calidad y la Pedagogia; antes
bien, nos ponen de manifiesto que la tarea de la Pedagogia no es sencilla
y, entre otras cosas, tiene que reclamar lo que hay que hacer para que la
Pedagogia pueda lograr el resultado que le es propio, desde la perspectiva de la
profesionalizacién y del profesionalismo.

4. CONSIDERACIONES  FINALES: COMO DISCIPLINA, HAY
PEDAGOGIA DEL FUTURO Y, COMO CARRERA, HAY FUTURO PARA LA
PEDAGOGIA; EN AMBOS CASOS LA RESPUESTA SE VINCULA A LA
COMPETENCIA TECNICA

Las disciplinas generadoras son las que, bajo criterio ontolégico
y epistemolégico, generan conceptos propios de la parcela de realidad que
estudian con autonomia funcional (Forma de conocimiento+ambito de realidad a
conocer+autonomia funcional metodoldgica). Una disciplina que tiene conceptos
propios puede aplicarse a la interpretacion de otros ambitos de realidad siempre
gue esos ambitos se ajusten a esos conceptos en alguna medida. De este
modo la disciplina generadora se convierte en teoria interpretativa del ambito
en el que se aplica, porque lo interpreta desde los conceptos de la disciplina
generadora. Desde esta perspectiva de aproximacioén, existen preocupaciones
y estudios acerca de la educacion que se resuelven en términos de disciplinas
generadoras tales como la Psicologia, la Sociologia, la Biologia, etc. En este
caso, la educacion es un ambito de conocimiento subalternado que se resuelve
en teorias interpretativas de psicologia de la educacion, biologia de la educacion,
sociologia de la educacion, etcétera. Pero desde la misma perspectiva, los
conceptos propios de la disciplina pedagogia pueden utilizarse para interpretar
ambitos en los que la educacion es el contexto de interpretacion y asi la
pedagogia es generadora de disciplinas aplicadas como la pedagogia laboral,
la pedagogia familiar, la pedagogia ambiental, la pedagogia social, la pedagogia
carcelaria, etc.

Hay Pedagogia aplicada, porque hay disciplina de Pedagogia,
pero, ademas, como dice Ortega y Gasset, toda ciencia particular solo tiene
“jurisdiccién 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). Precisamente
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por eso podemos avanzar en el desarrollo conceptual de un ambito de manera
intrinseca, sin limitarlo como campo nuevo solo a significado subalterno. Y,
asi las cosas, hay, por ejemplo, Psicologia y Psicologia social, y hay también
Pedagogia y Pedagogia social.

A favor del conocimiento subalternado 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, no es suficiente concebir la Pedagogia como una
disciplina de conocimiento subalternada, porque necesariamente la complejidad
del proceso educativo nos fuerza a buscar significacion intrinseca a su sistema
conceptual.

La Pedagogia del futuro, como disciplina, depende en buena medida
de su capacidad de generar conceptos que sean aplicables a los ambitos de
realidad que podemos interpretar desde la educacion. La pedagogia tiene que
ser cada vez mas “aplicada”; tiene que ser capaz de interpretar problemas y dar
solucion a problemas reales de la vida ordinaria desde las ideas de formacién
y de intervencion pedagodgica. La Pedagogia serd por supuesto, pedagogia
escolar, pero sera necesariamente por espacio ocupacional especifico pedagogia
gerontolégica, familiar, social, ambiental, laboral, carcelaria, no formal, etcétera.
La Pedagogia del futuro seréd necesariamente pedagogia aplicada.

Hay que desarrollar principios de acciéon en areas especificas de
intervencion, construyendo &mbitos de educacion, generando disefios educativos
y realizando intervenciones programadas con capacidad de resolucion de
problemas en cada una de esas areas desde los elementos estructurales de la
intervencién (Sl(e)TE, 2013).

Distinguir cualquier otro tipo de influencia e influencias educativas;
distinguir procesos educativos de usos no educativos de los procesos; distinguir
disefio instructivo de disefio educativo, distinguir relacién educativa de la
interaccién instrumentalizadora de los agentes que nos lleva a coaccionar,
manipular, adoctrinar, por hacer referencia a usos instrumentalizadores
frecuentes, exige la valoracion pedagdgica 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 simbdlico-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 ensefiar, porque el conocimiento
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puede estar separado de la accién y ensefiar no es educar, porque podemos
afirmar que hay ensefianzas que no educan y hay educacion que no es escolar.
Y asi sucesivamente (Sl(e)TE, 2013; Biesta, Allan y Edwards, 2014; Rabazas
(Coord.), 2014; Garcia Aretio, Ruiz Corbella, y Garcia Blanco, 2009; Conant,
1963; Department of State of the United States of America, 1945; Gil Cantero,
2011 y 2018; Martinez y otros, 2016).

Es precisamente desde esta 6ptica -no pesimista, sino realista- que
empieza a surgir con caracter irrevocable la necesidad perentoria de justificar la
accion pedagogica aplicada desde conceptos propios, con mentalidad pedagégica
especifica y mirada pedagodgica especializada (Tourifian, 2016). Esta necesidad
no se debe contemplar como una moda pasajera o como un hecho linguistico
anodino en el contexto de la educacidn; mas bien debe entenderse como un justo
reconocimiento de la necesidad de destreza epistemoldgica en los profesionales
de la educaciony la real aplicacion de sus conocimientos para resolver problemas
de ambitos de realidad cuyo interés social es indudable (Kroman, 1977). Y una
tarea ineludible en este cometido es, sin lugar a dudas, contribuir a la erradicacion
de la opinionitis pedagogica; un término ‘opinionitis’, que ha sido acufiado por L.
Morin, y que, desde que fue acufiado, se entiende como emision de una opinion
en un ambito en el que no se es experto, defendiéndola con la misma firmeza
gue defenderiamos las opiniones que emitimos como expertos, pero sin el rigor
probatorio de las mismas (Morin, 1975).

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 ningin
error, en principio. La opinién 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 opinién, sino mas
precisamente denunciar el error intelectual que se comete cuando se pretende
ir mas alla de la opiniéon con la mera opinién, es decir, cuando se pretende
presentar la opinibn como una prueba de demostracion. El error no es la opinion,
sino el desconocimiento del limite de credibilidad de la opinién. Y precisamente
por eso, podemos afirmar que el problema de la opinionitis es grave.
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Sin afirmar que sea la Unica causa, hay que reconocer que la opinionitis,
debido a esa inferencia errénea, favorece el intrusismo profesional y hace
que parezca normal algo que la investigacion pedagdégica esta denunciando
de diversos modos actualmente: la posibilidad de dictar normas en materia
pedagdgica 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 educacién
no equivale necesariamente a pedagdgicamente obligado, permitido o prohibido
(Tourifian, 2016).

Desconocer el limite de credibilidad de la opinibn es ceguera
paradigmatica en palabras de E. Morin, ceguera paradigmatica, porque el marco
tedrico, sea bueno o malo, ajustado o desajustado, restringe las posiciones de
valor que pueden ser defendidas y, por tanto, determina las operaciones légicas
maestras: el paradigma selecciona las operaciones logicas que se convierten
en preponderantes, pertinentes y evidentes bajo sus postulados (Morin, 2000,
pp. 28-34; Lakatos y Musgrave 1981, pp. 327-336; Black, 1969; Sl(e)TE, 2016;
Altarejos, 2010).

Estoy convencido de que, como disciplina, la Pedagogia del futuro es
la pedagogia aplicada y por medio de su consistencia epistemolégica le damos
a la Pedagogia el lugar que le corresponde y preservamos su relacién con la
calidad de la educacion, pues hacemos que sirva para educar reforzando su
capacidad de resolucion de problemas.

También estoy convencido de que, como carrera, el futuro de la
pedagogia esta vinculado a la necesidad social de calidad de la educacion. La
calidad de educacion es, como hemos visto, una necesidad social y se configura
como un objetivo posible y necesario. La respuesta educativa afecta a la
realidad interna y externa del educando en cada circunstancia y de acuerdo con
las oportunidades, y dado que cualquier respuesta no es igualmente valiosa ni
ajustada al significado de educacion, inexorablemente tenemos que hacer frente
a problemas de valorar la calidad en cada accion educativa. Y todo eso exige una
funcion pedagogica especifica y especializada que no se logra sin la Pedagogia.

La calidad de la educacion depende en buena medida de la calidad de
los profesionales de la educacién y la calidad de los profesionales depende, a
su vez y también en buena medida, del conocimiento de la educacion que han
recibido y les permite generar hechos y decisiones pedagdgicas.
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La importancia de esa relacién es innegable y, en mi opinién, el futuro
de la Pedagogia depende de que esa relacion se haga constante y patrimonial
por parte de los pedagogos. Y eso no es nada facil, porque depende de
condiciones externas a la Pedagogia misma que se mantenga una relacion
estable entre demanda real de estudios y necesidad social de titulados y
que haya voluntad politica de amparar la carrera, porque el Estado juega un
papel activo en la profesionalizacion, por medio del reconocimiento del titulo,
la formacion y su financiacion, y, a su vez, el colectivo de pedagogos y sus
asociaciones profesionales juegan un papel activo en el profesionalismo. Y si
esto es asi, cuanto mas identifiquemos nuestra formacion con la Pedagogia, mas
obligados estamos a generar nombre para nuestras facultades acorde con la
formacién que les da la competencia técnica en la carrera. No es lo mismo decir
facultad de Pedagogia que facultad de educacion o que facultad de formacién
del profesorado. Por principio de competencia y conocimiento, las facultades se
definen por el conocimiento del ambito que genera la competencia (Pedagogia),
no por el ambito de conocimiento en el que se ejerce la competencia. No entender
esto es trabajar en contra de la imagen social que tenemos que proyectar.

En el proceso de profesionalizacién intervienen dos agentes, tanto
en el reconocimiento interno como externo de la actividad: los miembros de la
profesién que aspiran al reconocimiento de su labor como profesion y a mejorar
su categoria, y el Estado, en parte como velador de la necesidad social que se
subsana, que estima necesarios y dignos de proteccion los servicios que aquéllos
prestan. Esto lo hace el Estado por medio del reconocimiento de titulacion y
financiacion y desarrollo de la formacioén para el titulo.

El profesionalismo, por su parte, es entendido como movimiento
de caracter corporativo o sindical de los miembros de una profesion para
mejorar, mantener o alcanzar su estatus profesional, puede centrar su actividad
en destacar, no aquello que convierta la actividad del colectivo en profesion,
sino aquello otro que -valga la expresion- la convierte en “mas profesion” que
otras, y, por tanto, la hace merecedora socialmente de determinados privilegios
particulares. El centro de estrategias del profesionalismo no es en este caso la
‘condicion de profesion’, sino la ‘categoria de la profesion’ (Tourifian, 2016).

En ambos casos hablamos de procesos histéricamente analizables
mediante los cuales se logra demostrar la competencia en una actividad de
relevancia social y la capacidad de transmitir tal competencia a otros y de imponer
su modelo frente a otras profesiones concurrentes (Tenorth, 1988, p. 82).
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En nuestros dias los politicos dicen con frecuencia “nuestra asignatura
pendiente es...” y como solucion acuden frecuentemente a la frase “tenemos
que hacer mas pedagogia con los ciudadanos”. Usar esos términos pedagdgicos
no es hacer pedagogia, aunque reflejan el uso metaférico de la pedagogia.

Las metaforas son, de manera genérica, enunciados que, de modo
conciso, pretenden crear una imagen funcional de un determinado problema.
No suelen abrigar el propdsito de expresar el significado de los términos que
utilizan. Antes bien, amparados en el razonamiento analogico y comparado,
expresan verdades significativas y sorprendentes descubiertas en los fenémenos
gue confrontamos. No son simples fragmentos de informacidon 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 fenédmenos que confrontamos. Si yo digo “los libros son papel impreso”,
no he dicho nada falso, pero es obvio que, sin estar mintiendo, no se expresa la
plena realidad de la palabra libro en esta metafora (Scheffler, 1970, p. 43).

Las metaforas son significativas y la mayoria de las veces sintomaticas
de nuestro modo de entender y comprender la realidad. En nuestro caso, ese uso
de los términos por parte de los politicos quiere decir que ante un pensamiento
formulado y extendido no hay contra-discurso para explicar su verdad o
criticarlo; pero en ningln caso quiere decirse con ese uso que los politicos estan
defendiendo la carrera de pedagogia y blindando su futuro.

Es un hecho que el futuro de la Pedagogia como carrera depende de
su profesionalizacion y del profesionalismo y, en esa cuestion, la Pedagogia del
futuro juega un papel necesario respecto de la relacidn constante con la educacién
de calidad. Hay que ser capaz de focalizarse desde preguntas apropiadas para
cualquier area de experiencia cultural que se utilice como materia escolar:

o “¢Puedo educar con mi materia escolar? ¢Qué es lo que hace
que mi materia escolar sea educativa?

o ¢, Coémo se ajusta a los criterios de significado de educacién?

o ¢, Podemos construir el ambito de educacién propio de mi materia
escolar?

o ¢ Podemos hacer el disefio educativo de mi materia escolar?

o ¢ Podemos generar la intervencién educativa derivada?

Se trata de desarrollar la perspectiva Mesoaxiolégica de la Pedagogia
(valorar areas de experiencia cultural como ambitos de educacion) y de su
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aplicacién a un area de experiencia cultural concreta. El logro de mentalidad
pedagdgica especifica y de mirada pedagodgica especializada es el camino de
realizacion de la_competencia pedagdgica. El pedagogo estd orientado a la
fundamentacion del conocimiento necesario para la construccion ambitos de
educacion desde la actividad comun interna del educando, atendiendo a los
elementos estructurales de la intervencidn: tiene que saber cual es la capacidad
de resolucién de problemas y cudl es su visién critica de su método y de sus
actos, ni mas ni menos que cualquier otro profesional de nivel universitario.

Bajo este enfoque, se pretende desarrollar claves de la integracion
pedagdgica de valores educativos especificos del area cultural con la que
instruimos y valores comunes de educacion para el disefio educativo del ambito
de educacion. Se trata de la construccion rigurosa del ambito de educacion y de
generar su disefo educativo para dar significado pleno a la expresién Educar
CON el area cultural en cada intervencion. La fortaleza y la viabilidad de esta
propuesta reside en:

o La distincion entre conocer, ensefiar y educar

o La distincion entre Educacion y Pedagogia, porque una es
ambito de conocimiento y otra es conocimiento del ambito

o La diferencia entre hacer un disefio educativo y un disefio
instructivo
o Laposibilidad de construirel@mbito de educacion correspondiente

a la materia escolar

o La integracion pedagogica de valores comunes de educacion
y valores especificos de las areas culturales, operativizando la
concordancia valores-sentimientos para el paso del conocimiento a la
accion en cada interaccién para propiciar actitudes que generen apego
positivo y permanente

o La distincién entre pedagogia como disciplina y pedagogia
como carrera

o Tener competencia para construir ambitos, hacer el disefo
educativo y generar la intervencion pedagdégica apropiada

o Asumir la identidad profesional de gestores de ambitos de
educacion y de la orientacion formativa desde la concordancia
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entre valores y sentimientos en la educacion comun, especifica y

especializada.

o Usar la actividad de manera controlada para lograr actividad

educada y educar la actividad con mentalidad pedagdgica especifica

y mirada pedagdgica especializada desde los elementos estructurales

de la intervencion. Sin la actividad es imposible educar y gracias a ella

se hace posible que el educando sea agente actor y cada vez mejor
agente autor de su propios proyectos y actos.

Construir ambitos de educacion, generar disefio educativo, orientar
formativamente buscando la concordancia valores-sentimientos en cada
intervencién, es competencia general del pedagogo. Y esa competencia general
puede aplicarse a muy diversos ambitos, familia, escuela, ciudad educadora,
carceles, trabajo, etc. Ese es el futuro de las profesiones de la educacién
vinculadas a la Pedagogia como conocimiento de la educacion.

Hay futuro de la pedagogia como carrera; hay Pedagogia del futuro
como disciplina y hay competencia pedagoégica, que nace de la mentalidad
especifica y de la mirada especializada que se haya construido. Y cualquier
MIR que se haga, igual que cualquier programa de formacion en competencias
pedagdgicas, ha de tener en cuenta lo que aqui hemos dicho.

La clave de la competencia técnica, en perspectiva pedagogica, estriba
en entender y actuar asumiendo que toda la educacién depende de nuestra
actividad comun que debe ser determinada hacia la finalidad educativa. Con
esa intencién construimos ambitos de educacion e integramos las finalidades
dentro de la orientacion formativa temporal para la condicién humana individual,
social, histérica y de especie. Toda la arquitectura curricular esta pensada para
desarrollar, desde la actividad comun y con los elementos estructurales de la
intervencién, competencias adecuadas, capacidades especificas, disposiciones
bésicas, conocimientos, destrezas, actitudes y habitos fundamentales que nos
capacitan para ser agentes -actores y autores- de nuestros propios proyectos.

Esto es asi y se fundamenta desde la Pedagogia. Realizamos muy
diversas actividades internas y externas para educar. Todas las actividades
son utilizadas, 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. Estamos obligados a definir los rasgos que determinan y cualifican el
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significado de educacion frente a cualquier otra forma de interaccion. Y tenemos
que lograr avanzar desde el conocimiento a la accién, porque no basta con
conocer para actuar.

La Pedagogia, tomando como base los rasgos que determinan y
cualifican el significado de educacion, diferencia entre conocer, ensefiar y educar,
genera conocimiento de la educacién y establece principios de educacion y de
intervencién pedagogica para el control de la accién en cada ambito de educacion
construido. Y dado que es objetivo de la pedagogia transformar la informacién
en conocimiento y el conocimiento en educacién, construyendo ambitos de
educacion desde las diversas areas culturales, la Pedagogia se especifica
necesariamente como pedagogia mesoaxioldgica, porque a la pedagogia le
corresponde valorar cada &rea cultural como educacion y construirla como
medio valorado, es decir, como “ambito de educacion”.

“Ambito de educacién” es un concepto técnico que tiene significacion
propiadesde el conocimiento de la educaciény esta vinculado al caracter y sentido
de la educacion, a los procesos de intervencion, a las dimensiones generales
de intervencién y a las areas de experiencia y a las formas de expresiéon que
mejor se ajustan a cada actuaciéon educativa comun, especifica y especializada.
Podemos conocer un area cultural, podemos ensefiar, pero ademas educamos
con el area cultural; la convertimos en ambito de educacion y ejecutamos una
accion controlada y sistematizada con mentalidad pedagogica especifica y con
mirada pedagdgica especializada, que nos proporcionan representacion mental
de la accién educativa y la vision critica de nuestra actuacién pedagdgica. La
relacion educativa es el foco de la funcion de educar en la que se produce la
interaccién entre yo, el otro y lo otro. Y precisamente por eso la alteridad es un
componente definitorio en la educacion.

La educacion, por principio pedagogico de actividad, requiere que
educando y educador realicen actividades comunes externas (juego, trabajo,
estudio, indagacién-exploracién, intervencion y relacion) y por medio de ellas
activen la actividad comun interna de cada persona (pensar, sentir, querer, elegir
hacer u operar, construyendo procesos, decidir actuar o proyectar, construyendo
proyectos, y crear o construir cultura, interpretando los simbolos y signos de
nuestro entorno). Por medio de la actividad educamos a las personas mejorando
su capacitacion para el uso de su actividad comin. Y eso se predica de todos los
educandosy educadores. Y precisamente por eso podemos decir que la diferencia
especifica de la funcién de educar no se la otorga la cantidad y calidad de la
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materia propia del area de experiencia cultural que utilizamos como recurso en la
instruccion, sino la construccion rigurosa del ‘ambito’ de educacion en el disefio
educativo de cada intervencién. Transformamos informaciéon en conocimiento y
conocimiento en educacion, ajustando el contenido al significado de educar. Y
de este modo, con la Pedagogia construimos ambitos de educacién, hacemos el
disefio educativo pertinente y generamos la intervencion derivada. Hacemos, por
tanto, Pedagogia mesoaxiolégica, pues valoramos cada medio como educativo;
construimos la perspectiva mesoaxioldgica para hacernos competentes.

Ya Herbart reclamaba para el educador la mirada pedagdgica, bajo la
idea de “circulo 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 entregarse a ese empefio. La ciencia de la educacion en Herbart
supone la utilizacién de datos; pero la teoria hay que construirla con autonomia
funcional, porque los datos se interpretan desde un entramado conceptual
autoctono, con significado intrinseco a la educacion. Asi lo expresa Herbart en
su Pedagogia general: “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). Y, actualmente, seguimos avanzando hacia la Pedagogia como disciplina
con autonomia funcional que valora como educativo cada medio que utiliza: es
la perspectiva mesoaxiologica de la Pedagogia.

Para comprender la perspectiva mesoaxioldgica, hay que centrar la
reflexion en el significado de educacion y su relaciéon con la Pedagogia, que
es conocimiento de la educacion. Pedagogia mesoaxiolégica quiere decir
valorar como educativo cualquier medio utilizado para educar; significa hacer
conocimiento teérico, tecnolégico y practico de la educacion para valorar
como educativo cualquier medio que se usa en la intervencion pedagdgica.
Mesoaxiolégica quiere decir comprender un medio valorado (en nuestro
caso, desde la Pedagogia). La Pedagogia (el conocimiento de la educacion)
es mesoaxioldgica, porque el conocimiento de la educacion sirve para valorar
como educativo el medio o contenido que se utiliza en el proceso instructivo,
ajustandolo a criterios de educacién establecidos desde el conocimiento de
la educacion. Al ajustar el area de experiencia cultural utilizada en el proceso
instructivo a criterios educativos, la construimos como ambito de educacién y
nos ponemos en condiciones de educar CON el area de experiencia cultural
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correspondiente a nuestra materia escolar (Historia, literatura, artes, etcétera).
La fortaleza y la viabilidad de esta perspectiva reside en defender y fundamentar:
o La Pedagogia tiene capacidad de resolucion de problemas de
la educacion, trabajando con autonomia funcional y manteniendo, al
mismo tiempo, complementariedad metodoldgica y adecuacion del
método a su objeto de estudio
o La necesidad de un conocimiento especializado y especifico
gue otorga competencia a los pedagogos. La competencia pedagdgica
es técnica e impregna cada una de las funciones y la identidad
profesional con mentalidad pedagdgica especifica y mirada pedagdgica
especializada
o La distincidn entre conocer, ensefiar y educar. La légica de saber
no es la légica de hacer saber a otro y hay ensefianzas que no educan
o La diferencia entre hacer un disefio educativo y un disefio
instructivo
o La posibilidad de construir el dmbito de educacion (comun,
especifico y especializado) correspondiente a la materia escolar con
la que se instruye
o La integracion pedagdgica de valores educativos comunes a
toda educacion y valores educativos especificos de cada area cultural,
estableciendo la concordancia entre valores-sentimientos que permite
pasar del conocimiento y pensamiento a la accién en cada interaccion
por medio de la actividad comuan, generando actitudes que establecen
apego positivo y permanente.
o La distincién entre pedagogia como disciplina y pedagogia
como carrera
o La posibilidad de lograr competencia para construir ambitos,
hacer el disefio educativo y generar la intervencion pedagogica
apropiada
En perspectiva mesoaxiologica, educamos con el area cultural, porque
la convertimos en ambito de educacién, un concepto que tiene significacion propia
desde el conocimiento de la educacion, vinculada al significado de educacion,
a los procesos de intervencion, a las dimensiones generales de intervencion,
a las areas de experiencia y a las formas de expresion que mejor se ajustan a
cada area y a la acepcion técnica de ambito de educaciéon comun, especifico
y especializado que se fije, segun cual sea su uso formativo. EI ambito de
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educacion es cualquier area de experiencia convertida en instrumento y meta de
la educacion, atendiendo a componentes de ambito que determina la Pedagogia,
como conocimiento de la educacion, y se plasma en el disefio educativo que es
previo al disefio instructivo en la intervencién pedagogica.

Desde la perspectiva mesoaxioldgica de la Pedagogia, la formacion de
competencias para la construccion de ambitos de educacion es una necesidad
insoslayable enlaformacién de profesionales delaeducacion, porque se interviene
usando un area de experiencia cultural para lograr contenido axiolégico de valor
educativo y el primer valor educativo es cumplir las exigencias del significado
de educacion. Y esta competencia, ademas de ser una exigencia insoslayable,
es irrenunciable, porque, si se renuncia a formar en los valores derivados del
significado de educacion, se renuncia a formar profesionales de la educacion
para ejercer su funcion en aquello que les da identidad como profesionales con
mentalidad pedagdgica especifica y mirada pedagdgica especializada.

En la perspectiva mesoaxiolégica y respecto de la formacion de
profesores es evidente la necesidad de prepararlos para valorar educativamente
cualquier medio que vayan a utilizar para educar. El objetivo es capacitar a los
profesores, en tanto que pedagogos, para construir ambitos de educacion con las
areas de experiencia cultural, hacer el disefio educativo de la actuacion y realizar
la intervencion pedagodgica correspondiente, sabiendo cuanto de educacion
comun, especifica o especializada hay en su intervencién y cuanto de disefio
educativo y de ambito de educacion estan cumplimentando en cada intervencién
con el area de experiencia utilizada.

La Pedagogia es Mesoaxioldgica: educamos CON las areas culturales
y, con fundamento en la decision técnica que es la que nos permite valorar
el area cultural como educativa, construimos el @mbito de educacién comun,
especifico y especializado que corresponda, generamos el disefio educativo
apropiado y realizamos la intervencion pedagogica requerida en forma de accién
concreta, controlada y programada. Vamos del area de experiencia al ambito de
educacion construido, lo integramos en la arquitectura curricular y generamos el
disefio correspondiente para intervenir. La Pedagogia mesoaxiolégica construye
ambitos de educacién y responde técnicamente a las preguntas clasicas de la
accion:

Accion educativa concreta (mentalidad pedagdgica): QUE
Accion educativa controlada (mirada pedagdégica): POR QUE
Accion educativa programada (relacion educativa): COMO
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o Medios internos y externos (Funcién pedagdgica): CON QUE

o Disefio educativo (Intervencion pedagdgica): PARA QUE

. Pedagogo (Gestionar y Programar): CUANDO y DONDE

En perspectiva mesoaxiolégica, la posibilidad de accién pedagogica
es definida: ademas de ensefiar, hay que educar, transformando informacién en
conocimiento y éste, a su vez, en educacion. Y hay, ademas, un riesgo constante:
el conocimiento de la educacién fundamenta la decision pedagdgica, que es
técnica y de perspectiva mesoaxiolégica, pero no es suficiente para garantizar
gue nadie saltara el limite, politizando la educacién, adoctrinando, manipulando
o eligiendo en lugar del educando su sentido de accion y su modo de vida.

Yo notengo duda de que, sihacemos esto, la calidad de los profesionales
de la educacion fundada en el conocimiento de la educacion que proporciona la
Pedagogia contribuira al logro de una educacién de calidad y nuestra imagen
social se vera reforzada, porque contribuiremos a satisfacer esa necesidad
social desde nuestra capacidad de resolucion de problemas de educacion. Y por
todo lo anterior, concluyo este epigrafe final resumiendo, conceptualmente, la
perspectiva mesoaxioldgica en los siguientes postulados:

1. Conocer, enseiary educar tienen distinto significado el conocimiento
de areas culturales no es el conocimiento de la educacion. El
conocimiento de la educacién fundamenta el nexo entre mentalidad
pedagodgica especifica mirada pedagodgica especializada y accién
educativa concreta controlada y programada para formar la condicion
individual social histérica y de especie de cada educando

2. Transformamos informacién en conocimiento y conocimiento en
educacion, ajustandonos al significado de educacion, utilizando la
actividad comun del educando sin la cual es imposible educar y
buscando la concordancia entre valores y sentimientos en el paso
del conocimiento a la accién

3. La funcién pedagdgica es técnica, no politica, aunque la educacion
sea un asunto de interés politico; la decision en Pedagogia, que es
conocimiento de la educacion, es tecnoaxiolégica y mesoaxiologica

4. En perspectiva mesoaxioldgica construimos ambitos de educacion,
hacemos el disefio educativo pertinente y generamos la intervencion
pedagdgica, atendiendo a principios de educacion y a principios de
intervencién que se justifican con el conocimiento de la educacion
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5. Usamos la actividad comun de manera controlada para lograr
actividad educada y educar la actividad con mentalidad pedagégica
especifica y mirada pedagdgica especializada desde los elementos
estructurales de la intervencién, porque sin la actividad comdn 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.
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1. INTRODUCCION

Herbart reclama para el educador la mirada pedagégica, bajo laidea de
“circulo visual propio” que él construye desde la Pedagogia, algo que, segln sus
propias palabras, olvidan enteramente formarse la mayoria de los que educan
antes de entregarse a ese empefio.

De lo que se trata es de elaborar un circulo visual, de tal manera que
se puedan abarcar todas las consideraciones que han de ser tenidas en cuenta
en cada caso. Con su ciencia el educador genera principios que le permiten
decidir e interpretar 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).

Hoy en dia, seguimos avanzando hacia la Pedagogia como disciplina
con autonomia funcional que valora como educativo cada medio que utiliza
desde el conocimiento de la educacion: es la perspectiva mesoaxioldgica de
la Pedagogia. Ese saber de perspectiva mesoaxioldgica, fundamenta con el
conocimiento de la educacién la mirada pedagogica especializada, que es la
representacién mental que hace el pedagogo de su actuacién; es la vision critica
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de sumétodo y de sus actos, fundada en el conocimiento de la educacién. Valorar
cada medio como educativo, es lo que le corresponde a la Pedagogia y por eso
la Pedagogia es el saber que necesitamos para construir &mbitos de educacion,
es decir, para transformar en educativo cualquier medio que utilicemos (Tourifian,
2015).

En educacion, desde la Pedagogia, transformamos informacion en
conocimiento y el conocimiento, a su vez, lo transformamos en educacién. Y esto
no es defender posturas cognitivistas, ni pensar que la educacion se resuelve
en conocimiento, sino insistir en que todo lo que se hace para educar exige
conocimiento de aquello que educa, es decir, que valoramos como educativo
lo que utilizamos para educar: transformamos el conocimiento en educacion,
porque no basta con conocer areas culturales para educar, hay que ajustarlas a
criterios de significado de educar y luego realizar la intervencion, lo cual implica
ejecutar mediante la accion lo comprendido e interpretado, expresandolo. Nada
de esto se logra sin medios y el primer medio en educacién es la actividad comun
interna y externa de las personas (Tourifian, 2014 y 2016).

En el paso de la informacién al conocimiento y de este a la educacion
ponemos en marcha procesos de innovacion y transferencia. La transferencia
es algo inherente a la educacion, no solo la transmision y la difusiéon. Estamos
obligados a preguntarnos desde la Pedagogia por la transferencia de
conocimiento. Vamos de la universidad al sector educativo, haciendo procesos.
Y entre ellos hay procesos de transferencia de conocimiento. El potencial de
transferencia de conocimiento que hay en el conocimiento de la educacion, le
otorga a la transferencia de conocimiento un lugar especifico en educacion;
un lugar que, dicho sea de paso, no ha sido bien estudiado y tampoco bien
gestionado. De ahi mi interés en este tema para este capitulo.

Y dicho esto me gustaria aclarar que en el uso normal del lenguaje se
dice transferencia ‘de’ tecnologia, transferencia ‘de’ resultados y sin embargo
hay una cierta tendencia a decir transferencia ‘del’ conocimiento. Lo cierto es que
hay mas conocimiento del que se transfiere y, por tanto, yo usaré la preposicion
y no la contraccion, porque realmente se transfiere algin conocimiento, no “el”
conocimiento.

En este trabajo voy a abordar el significado de la transferencia de
conocimiento como proceso Y ello implica plantear con detalle los modelos de
transferencia y asumir la relacion ente ciencia, tecnologia y sociedad, asi como
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las implicaciones que se derivan para las misiones de la universidad en las
sociedades del conocimiento.

Por ultimo, dado que se acaba de publicar en Espafia en 2019
la Resolucién por la que se convoca por vez primera la evaluacién de la
transferencia de conocimiento de los profesores de universidad, haré una
revision del contenido de la legislacion, aplicando el conocimiento fundamentado
en este trabajo respecto de la transferencia de conocimiento.

2. LA TRANSFERENCIA COMO PROCESO. APROXIMACION AL
SIGNIFICADO

Sin pretensién de exhaustividad hemos de decir que la accién es sélo
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 momento dado. Asimismo, Nos encontramos con SUcCesos,
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 acontecimiento). Pero, ademas, ponemos
en marcha procesos, que pueden ser definidos como la transicion de un estado
a otro, y también ejecutamos-realizamos acciones.

Esta distincion es importante para saber de qué se habla en cada caso.
Sin embargo, la distincién 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.

Ala vista de estas consideraciones se comprende que algunos autores
nos digan que el suceso no es sdlo un cambio de estado, sino también el paso
de un estado a un proceso, o de un proceso a un estado, o una transformacién
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. 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 intervenciéon de un agente se conocen como acciones. En virtud
de esta precision podemos 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.
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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
0 acontecimientos, y, cuando hablamos del cambio de estado que un sujeto hace
gue tenga lugar o acaezca, hablamos de acciones.

Si s6lo hay acontecimientos, o existen, ademas, acciones, es el
problema fundamental de la explicacion de la accion. En nuestra opinion, hablar
de acciones no quiere decir en absoluto que no existan causas. El error basico
en la disputa causa-accion estriba en no comprender que, el hecho de describir
en términos de relacion causal los procesos fisico-quimicos que tienen lugar
en una accion voluntaria, no anula la necesidad de reconocer que en la accién
voluntaria todos esos procesos son asumidos en un proyecto decidido por
el agente, porque tiene una buena razén para conseguir el resultado que se
obtiene, poniendo en marcha determinados procesos causales (Tourifian, 2016).

La explicacion de la accién exige necesariamente reconocer que, en las
acciones, el principio del movimiento en los procesos que desencadenan cambios
de estado esta en el mismo que las ejecuta. Es agente actor y agente autor de
sus obras, aunque exista un foco de estimulacion externa que desencadena los
acontecimientos.

En la transferencia de conocimiento hay agentes, hay acciones y hay
procesos. Latransferencia de conocimiento tiene que entenderse necesariamente
como un asunto de acciones y no sélo como un asunto de acontecimientos. Y la
prueba mas fehaciente de esto es que todos los modelos hablan de la importancia
que tiene el receptor y la constatacion de la demanda para que la transferencia
tenga éxito. Justo Nieto describe a la innovaciéon como transformacion del
conocimiento en algun tipo de valor y mantiene que la innovacion usa todo el
conocimiento posible, no solo el tecnoldgico; y precisamente por eso considera
gue el trinomio I+D+i (investigacion, desarrollo, innovacion) no es ajustado para
describir el proceso real, porque una parte del conocimiento obtenido por | + D,
debe ser sumado a otro conocimiento existente y a la necesidad social nuevo
producto, proceso u organizacion para generar Innovacion. Asi las cosas, para
Nieto, sélo una parte del producto es lo que produce el éxito empresarial que
depende del consumidor casi en su totalidad (Nieto, 2008).

La transferencia se entiende en el Diccionario como acciéon y efecto
de transferir un paquete o producto, es el caso de la transferencia bancaria.
Pero en relacién con el conocimiento, cuando hablamos de transferencia no nos
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referimos simplemente a la transferencia de un paquete de informacién, vamos
mas alla del simple hecho de trasladar.

Tampoco se trata de integrar en la transferencia de conocimiento el
significado psicolégico de transferencia como desplazar afectos y emociones
experimentados por un individuo hacia una persona distinta de la origind los
afectos. Por supuesto, algo de eso hay cuando se consigue que el receptor del
producto adquiera sentimientos favorables hacia lo transferido (motivacion de
compra), pero la demanda no se resume en las motivaciones del productor o
creador del conocimiento a transferir, ni es igual a la del que hace la transferencia.
Transferir no es solo transferir afectos o transferir lo propio de un concepto a otro.

En Psicologia, el transfer va mas alla de los afectos y entiende la
transferencia como posibilidad de que el receptor utilice lo transferido para
actividades y procesos distintos de los que ha usado el creador. En relacién con
el aprendizaje se habla siempre de (Ubeda, 2013):

o Transferencia positiva: Es la que se produce cuando una tarea

mejora el rendimiento sobre otra tarea distinta. Por ejemplo, esta

demostrado que el entrenamiento de fuerza maxima o los ejercicios de
squat jump con ligeras sobrecargas tienen un efecto positivo sobre el
rendimiento en el sprint

o Transferencia negativa: Cuando la realizacion de un ejercicio

dificulta o empeora la realizacién del siguiente (por ejemplo, si

pusiéramos a Usain Bolt a rodar 2h diarias en bici probablemente el
efecto que tuviese sobre su velocidad seria mas bien nefasto)

o Transferencia neutra: Una tarea no tiene efecto sobre la otra.

Evidentemente, ni mejora, ni empeora, porque no tienen absolutamente

nada que ver.

En Didactica, la transferencia de aprendizaje estd muy sistematizada y se han
determinado seis niveles, agrupados en cuatro y dos respectivamente seguin
sean transferencias intra o inter y transcontextual (Haskel, 2001, pp. 29-30):

Transferencia intracontextual:

o Transferencia no especifica (Lo que se aprende se conecta con

el conocimiento previo)

o Transferencia de aplicacion (Se aplica lo que se aprende en el

mismo contexto)

o Transferencia de contexto (Se aplica lo que se aprende en un

contexto no muy diferente)
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o Transferencia proxima (Se transfiere conocimiento previo a
situaciones similares, pero no idénticas).
Transferencia intercontextual o transcontextual:

o Transferencia lejana (Se transfiere conocimiento previo a
situaciones o contextos muy diferentes)
o Transferencia creativa (La transferencia va mas alld de la

analogia simple y se crean -0 utilizan- nuevos conceptos).

En todos estos casos hablamos de transferir algo a uno mismo o
a otro sujeto, pero haciendo referencia al proceso mental que genera nueva
comprension, no al sentido propio de la transferencia de conocimiento desde
la universidad a la sociedad. Hay mas modos de ver la transferencia en el
proceso instructivo, pero explicar procesos mentales no es explicar el proceso
de transferencia de conocimiento de la universidad a la sociedad (Gagné, 1971;
Haskell, 2001; Gomez, Sanjosé y Solaz, 2012).

En la transferencia siempre hay agentes actores y autores, hay
procesos y hay especificidad en el concepto. Y la transferencia de conocimiento
debe afrontar la manera de ver en qué medida las buenas préacticas de
transferencia de aprendizaje pueden dar lugar a figuras o actividades evaluables
en los criterios de transferencia de conocimiento. Por ahora, nada del trabajo
gue se ha hecho de ajustar criterios para evaluar transferencia de conocimiento
en educacion se ha hecho de manera particular, atendiendo especificamente
a la innovacion educativa y todo parece indicar que cada profesor tendra que
romperse la cabeza y aguzar su ingenio para ver cuanto de lo que él hace que
da lugar a innovacién educativa y transferencia de conocimiento se ajusta a los
criterios de la convocatoria para que sea “administrativamente” considerado
transferencia que genera innovacion en el centro escolar y en la sociedad o en
las ciudades que son educadoras (Diaz, 2010).

Por su parte, la Universidad Autonoma de Barcelona, ya ha fijado en
su web una diferencia asumible por ellos entre transferencia de conocimiento y
transmision de conocimiento. La transferencia de conocimiento (TC) es el conjunto
de actividades dirigidas a la difusién de conocimientos, experiencia y habilidades
con el fin de facilitar el uso, la aplicacion y la explotacion del conocimiento y las
capacidades en I+D de la universidad fuera del ambito académico, ya sea por
otras instituciones de 1+D, el sector productivo o la sociedad en general.

Para la UAB, el concepto de ‘transferencia de conocimiento’ es
diferente del de ‘transmision de conocimiento’, puesto que mientras que en el
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caso de la transferencia se persigue incorporar el conocimiento a una cadena
de valor para que genere un retorno econémico, en el caso de la transmisiéon
solo se busca la publicacion, la divulgacion o la docencia (conocimiento extraido
el 10 de febrero de 2019 de la pagina web de la UAB). https://www.uab.cat/
webl/investigar/itinerarios/innovacion-transferencia-y-empresaltransferencia-del-
conocimiento-1345667266489.html.

Para esa Universidad hay dos conceptos clave en la transferencia de
conocimiento que van mas alla de la transmision y que distinguen y cualifican a
la transferencia de conocimiento:

o Innovacion abierta (open innovation), que designa el modelo de

innovacion que se desarrolla principalmente a partir de la aparicion

de fondos publicos destinados a la investigacion colaborativa publico-

privada, donde universidad y empresa comparten objetivos, recursos y

los derechos de propiedad intelectual registrada (RPI)

o Investigacion colaborativa que es el canal de transferencia

importante de conocimiento entre la academia y la industria, el

gobierno y las empresas, en ambas direcciones, y puede conducir a

otras actividades de transferencia de conocimiento, tales como las

licencias o la formacién de spin-off.

La transferencia de conocimiento se presenta, por tanto, como una
estipulacién no inventiva del término ‘transferencia’, pues se le atribuye un uso
nuevo a un término que ya tenia otros usos, tal como ya hemos visto (Scheffler,
1970).

Con todo, debe aclararse que la diferencia entre la transferencia y la
transmision no queda bien delimitada, porque en la transferencia hay actividades
de difusién del conocimiento que tienen que ver con guias didacticas, articulos
de prensa, jornadas de puertas abiertas, convivencias tecnoldgicas y libros de
buenas practicas que son actividades reconocidas en el ambito de la transferencia
de conocimiento. Existe la transferencia por difusiéon del conocimiento y es
una de las formas mas extendidas de transferencia entre los profesores de
universidad que desempefan ordinariamente tareas de docencia, investigacion,
representacion y gestion.

Acaso la diferencia mas grande entre transmision y transferencia
estriba en que la transmision solo se delimita por la actividad y el medio utilizado,
no por la finalidad. En la transmisién es el medio el que marca la comunicacion
de lo que se transmite, asi se transmite un virus y se transmite una noticia por
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radio que emite en frecuencia modulada. En la transferencia de conocimiento lo
que prima es la finalidad y el uso que se espera que se haga con lo transferido
que, a veces, da lugar a una licencia de uso, otras, a una venta de patente vy,
otras, a un contrato de prestacion de servicios. Pensemos sino en la cantidad
de transferencia de conocimiento que se da en un contrato de prestacion de
servicios de asesoria a una ONG, o en la puesta en practica de una buena
practica de la conocida figura educativa de aprendizaje-servicio.

Para mi, es un hecho que transferencia de conocimiento y transmision
de conocimiento son conceptos distintos, pero también es un hecho que la
transmision puede tener valor de transferencia de conocimiento y que hay
actividades de difusiébn que son transmisién y son transferencia a la vez.
Pretender negar esa relacion y diferencia entre ambos conceptos, es negarle la
extension que le corresponde al término transferencia y menospreciar el valor
de la difusion y la transmision en si misma y en relacion con la transferencia
(Conesa, 2019).

La ensefianza, la publicacion y la divulgacién son eficaces para
transferir conocimiento, para el logro de avances en una disciplina y para
conseguir mejoras en la calidad de vida. Ahora bien, en la practica y en una
economia basada en la transferencia, se hacen necesarios nuevos métodos y
procesos de transferencia que van dirigidos desde las instituciones de educacion
superior hacia la sociedad y al tejido empresarial, con el objetivo de atender
de forma especifica y ajustada a las peculiaridades de las diferentes areas
de conocimiento. No es igual el conocimiento transferible, ni son los mismos
problemas los que plantea la transferencia en areas de ingenieria que en ciencia
sociales y humanas y en educacién. Hablar de la transferencia de conocimiento
como actividad, no tiene que impedir el reconocimiento de que, actualmente,
en todas las areas de conocimiento y en cada facultad, la transferencia de
conocimiento ha alcanzado un grado tan elevado de especializacién, dada su
caracterizacion como transferencia en red que vincula agentes, elementos del
proceso y factores influyentes en el proceso, que no puede ser planteada la
transferencia como una actividad inespecifica en cualquier caso, ni como una
funcién ordinaria mas del profesor, si no se desarrolla antes la competencia para
gestionar el proceso de transferencia de conocimiento (Molero, 2008; Castro,
Fernandez, Pérez y Criado, 2008; Martinez, 2017; Bayona y Gonzélez, 2010;
Martinez-Gomez, 2017).

En el imaginario colectivo de los profesores de universidad, los
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profesores crean el conocimiento que va a ser transferido por los agentes de la
transferencia. Y el proceso de la transferencia implica, ademas del conocimiento
creado (el objeto a transferir), la obtencién del conocimiento especializado y
especifico del proceso de transferencia que es propio de los mediadores de la
transferencia desde las oficinas de transferencia y desde los centros de creacién
de conocimiento. Eso no impide reconocer, al mismo tiempo, que algunas de
las actividades mas comunes utilizadas como transferencia son realizadas por
los profesores de universidad, por ejemplo: la traduccién del conocimiento, la
transferencia de conocimientos, el intercambio de conocimientos, las practicas
de ese conocimiento creado, la utilizacién de la investigacion, la visualizacion de
sus aplicaciones, la divulgacion, la diseminacién y la difusion del conocimiento
creado. Pero de ahi a convenir que la transferencia es una funcién mas de los
profesores de universidad, hay un camino muy largo y un complejo proceso que
afecta a intereses, derechos y desarrollo de competencias de los profesores
que no se resuelven sin coste, ni sin cambios en la organizacién de los
recursos humanos de la universidad. Por descontado que, a pesar de lo dicho,
la Administracién puede actuar como si eso ya fuera un hecho y el camino ya
estuviera recorrido (Graham, Logan y Harrison, 2006).

Lo ideal seria que los contratos de investigacién, la investigacion
colaborativa, la afluencia de estudiantes a eventos de puertas abiertas y de oferta
tecnoldgica y de conocimiento y las actividades de transferencia organizadas
por las oficinas universitarias de transferencia de tecnologia, fueran formas
particularmente importantes de transferencia de conocimientos relacionadas
con los investigadores, en particular, o, al menos, con los centros y carreras de
oferta de servicios sociales y culturales y no solo un reflejo de lo que necesitan
para transferir conocimiento las carreras tecnolégicas, que, por definicion, estan
vinculadas a las tecnologias de produccion (Bekkers y Bodas, 2008). La realidad
de los hechos es que la fluencia del conocimiento entre la academia y la industria
varia en concordancia con la disciplina y que la transferencia de formacion, de
resultados de investigacion y de tecnologias no es igual en cualquier caso, ni
requiere siempre la misma especializacion (Martinez-Gomez, 2017; Bayona y
Gonzélez, 2010; Medina, 2016).
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Para Bayona y Gonzalez (2010), las actividades de transferencia de
conocimiento que se presentan en las universidades son las siguientes
(Cuadro 1):

Cuadro 1: Actividades de Transferencia de conocimiento

v

Universidad <

TRANSFERENCIA
DE CONOCIMIENTO

;

Patentes y Licencias

Contratos de financiacién publica o privada
Colaboracién universidad-empresa
Proyectos de financiacion pablica o privada
Creacién de empresas participadas 0 no
Desarrollo empresarial parcial o total

|

RESULTADOS INNOVADORES DE
TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTO
Nuevas empresas (spin-off, startups y

otras)

Nuevos contratos de investigacion
Acuerdos sobre licencias

Mejora del emprendimiento

Mejora de la formacion

Mejora de las préacticas compartidas

|

Desarrollo social productivo y critico
Desarrollo econémico

Investigacion

Fuente: Bayona y Gonzélez, 2010. Elaboracion propia.
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Para Vilalta, la funcion de desarrollo econémico y social productivo
y critico desde la universidad podria definirse a partir de la presencia, mas o
menos intensa, de las siguientes ocho subfunciones (Vilalta, 2013; ACUP, 2008):

o Capital humano e insercion laboral de los graduados y doctores.
Incorporacién de los graduados y doctores al tejido social, econémico
y laboral

o Propiedad intelectual. Transferencia de conocimientos y de
tecnologia protegida previamente mediante la gestion de la propiedad
industrial

o Nuevos proyectos empresariales y fomento del espiritu

empresarial. Fomento del tejido empresarial a partir de la creacion de
empresas spin-off basadas en los resultados de la investigacion de los
grupos académicos
o Contratos y asesoramiento técnico a empresas. Realizacion
de contratos con empresas e industrias en ambitos de investigacion y
desarrollo tecnolégico
o Contratos 'y asesoramiento con instituciones publicas.
Realizacion de acuerdos, convenios y contratos con instituciones
publicas o entidades sin &nimo de lucro en materias de interés publico
o Disefio, desarrolloyevaluaciénde politicas publicas. Participacion
y asesoramiento técnico del personal de la universidad en el analisis
de problematicas sociales y en el disefio, implementacion y evaluacion
de politicas publicas de los diferentes niveles gubernamentales
o Fomento de la vida cultural y social. Participacion en actividades
0 proyectos culturales o sociales, aportando la experiencia y las
capacidades de las universidades y los grupos de investigacion de
estas
o Comunicacion y divulgacion cientifica. Fomento de la
comprensién publica de la ciencia. Interacciéon con la sociedad y
comunicacion y divulgacion cientifica y cultural.
Por su parte Rosli y Rossi (2014), plantean los siguientes tipos de
actividades de transferencia de conocimiento (Cuadro 2):
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Cuadro 2: Modelos de transferencia de conocimiento en universidades

Fuente: Martinez-Gomez (2017), adaptado de Rosli y Rossi (2014).

Lo que resulta indudable es que el beneficio del capital humano
esta siendo asumido como una realidad que hace necesaria la transferencia
de conocimiento, con independencia de las motivaciones particulares de cada
investigador; es una necesidad institucional y social con valor productivo y de
servicio (Cuadro 3).
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Cuadro 3: Modelo beneficio de Capital Intelectual

Capital

Procesos clave:
Intelectual:

Marco de
condiciones:

-Docencia
-Investigacion
-Desarrollo tecnolégico
-Educacién continua
-Innovacién Social
-Emprendimiento
-Redes de conocimiento

-Capital humano
-Capital estructural
-Capital relacional

-Marco legal
-Estrategia
-Objetivos de
conocimiento

!

IMPACTA EN GRUPOS INTERESADOS
Estudiantes
Graduados y posgraduados
Propietarios y empresarios o representantes
Socios financieros y patrocinadores
Trabajadores y profesionales
Sociedad en general y redes sociales
Comunidad cientifica
Industria
Grupos de interés sectorial
Grupos de servicios y redes de cooperacion

Fuente: FH JOANNEUM, 2010, p. 51. Elaboracién propia.

Desde la perspectiva del protagonismo de la Universidad, la CRUE
mantiene que, en la transferencia de conocimiento, se relacionan e interactdan
los siguientes agentes (CRUE, 2018):

Centros tecnologicos, regulados por el Real Decreto 2093/2008,
de 19 de diciembre, centros tecnoldgicos (CT) y centros de apoyo a la
innovacion tecnolégica (CAIT) de ambito estatal
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o Parques cientificos y tecnoldgicos, asi como la Asociaciéon de

Parques Cientificos y Tecnoldgicos de Espafia (APTE)

o Empresas (en particular, spin-offs y start-ups)

o Organismos de intermediacion («Interfaces»). De caracter

publico o privado, que funcionan como conectores con las empresas,

al apoyar el desarrollo de servicios intensivos de conocimiento con

el objetivo de aumentar su productividad, margen de beneficios o

mejorar, en definitiva, la coordinacién y la capacitacion o cualificacion y

movilidad de su personal (OTRIs, OTTs, OPIs, etc.)

o Organismos para el fomento de la empleabilidad. De caracter

publico o privado, son organismos y organizaciones que se enfocan en

la cultura del emprendimiento, en la formacién complementaria para
mejorar el acceso al empleo, o en el mentoring para la creacién de
start-ups, y para su conexion con los clubes de inversores.

Las universidades son los principales productores de conocimiento
cientifico, tecnoldgico, social y humanistico. No obstante, en todos los procesos
de transmisién de conocimiento universitario (incluyendo la Transferencia de
tecnologia y la de conocimiento) conviven diversidad de agentes y factores
condicionantes. De ahi que en los modelos de transferencia se hable de
modelo en red y se aplique el principio de bidireccionalidad; se va en ambas
direcciones. Este hecho se caracteriza porque los flujos de informacién
que determinan la naturaleza y el tipo de interaccion entre los agentes en la
estructura van a modificar las caracteristicas del conocimiento generado, debido
a la propia retroalimentacion del sistema y como consecuencia directa de dichas
interacciones (CRUE, 2018).

El modelo Bozeman (2000) resume los factores y agentes que
intervienen en el proceso de transferencia (Bozeman, 2000; Bayona y Gonzalez,
2010; Martinez-Gémez, 2017):

o El objeto a transferir (conocimiento cientifico, tecnologias

“fisicas”, métodos, procesos, know-how, etcétera)

o Los productores de conocimiento y sus caracteristicas (el

investigador o grupo de investigacion y su institucion)

o Las caracteristicas de los medios de transferencia. Vehiculos

formales o informales, a través de los cuales se transfiere la tecnologia/

conocimiento (licencia de patentes u otros titulos de propiedad
industrial e intelectual, programas de investigacion en colaboracion,
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documentos, interacciéon personal, spin-offs, contratos o convenios,
intercambio de personal, etc.)

o Los destinatarios o usuarios 0 receptores del conocimiento
(empresas, ONG, agencias del gobierno, grupos de la sociedad civil,
etc..). Sectores productivo y no productivo. Empresas, Administraciones
Publicas y Centros Tecnolégicos

o El entorno de la demanda del conocimiento. Factores (del
mercado u otros como el contexto legal e institucional) relacionados
con la necesidad existente en el entorno socio-econdmico-cultural del
objeto transferido (precio de la tecnologia o conocimiento, posibilidad
de sustitucion, relacion con las tecnologias/conocimientos actualmente
en uso, subvenciones, etc.)

o Los Agentes dinamizadores de la transferencia: En mi opinién,
habria que afadir al modelo, dado el especial protagonismo que cobran
entre los agentes, aquellos que son conocidos como dinamizadores
de la transferencia en el lenguaje de la gestién del conocimiento.
Responsables y técnicos de la Oficina de Transferencia de Resultados
y del Servicio de Investigacion de la universidad. En ocasiones también
los propios investigadores pueden ser agentes dinamizadores ademas
de productores de conocimiento (Cuadro 4).

Cuadro 4: Red responsable de innovacion y transferencia

Productores

Medios o figuras
que materializan I

la transferencia

\ Entorno
politico legal
—
Red responsable y del mercado

de innovacion y
transferencia

™~

Dinamizadores I Objeto a
de la transferir

transferencia

Receptores

Fuente: Bozemam, 2000. Elaboracién propia.
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3. EL MODELO DE TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTO
TIENE QUE ESTAR ORIENTADO EN RED A LA INNOVACION
PRODUCTIVA, CULTURAL Y SOCIAL

De acuerdo con Arias y Aristizabal, podemos decir que, con el
advenimiento de la sociedad del conocimiento y la economia de bienestar (Bell,
1973; Drucker, 1993), la manera tradicional de produccién de conocimiento
cientifico y tecnolégico de las universidades y centros de investigacion,
denominada Modo 1 6 Ciencia 1, ha sufrido una serie de transformaciones que
han propiciado la configuracion y el transito hacia el Modo 2 ¢ Ciencia 2 (Gibbons
et al.1994; Gibbons, 1998; Nowotny et al., 2001)

En el Modo 1, los problemas se plantean y solucionan dando atencién
principalmente a unos intereses académicos de una comunidad especifica;
mientras que, en el 2, el conocimiento se produce a la luz de un contexto de
aplicacion, es decir, buscando ser Util bien sea a la sociedad, al Estado o a
las empresas. Se pasa de una concepcién disciplinar a una concepcion
transdisciplinar y el conocimiento ya no queda vinculado solo a la Universidad
encerrada en si misma. La universidad, cada vez més, busca la funcion de
servicio, no solo al conocimiento, sino también al desarrollo econdmico, cultural
y social, productivo y critico.

La mirada dirigida desde la universidad hacia el desarrollo econémico
productivo hace que la transferencia de conocimiento pueda ser considerada,
a su vez, de acuerdo con esos dos modos de producir conocimiento cientifico
y tecnolégico, de tres modos: no comercial, comercial y de creacién de nuevas
empresas (Upstill y Symington, 2002; Pirnay, Surlemont y Nlemvo, 2003; Bueno,
2007):

o El Modo 1 (no comercial) se refiere, basicamente, a la difusion

del conocimiento sin ningdn tipo de interés comercial y contratos entre

los emisores y receptores; se lleva a cabo en escenarios académicos
mediante publicaciones, seminarios, ponencias, diplomados, cursos
de extension

o El Modo 2 (comercial), la transferencia parte de un acuerdo

comercial entre la universidad y su contraparte, bien sea el Estado

o la industria, y se realiza por medio de consultorias, capacitaciones,

investigacién conjunta y comercializacion de licencias o patentes de

productos desarrollados durante la investigacion
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o El Modo 3 (creacion de nuevas empresas) implica la creacion
de las Spin-off universitarias, empresas dedicadas a la explotacion del
conocimiento, tecnologia o resultados de investigacion desarrollados
dentro de las universidades.

En esta misma linea se expresan diversos autores, apuntando al
sentir general y comudn de que la transferencia, se haga mediante el mecanismo
de divulgacion y difusion o se haga orientada a resolver problemas sociales,
responde basicamente a tres grandes modelos (Hidalgo, Leén y Pavon, 2002:
Arias y Aristizabal, 2011; Velasco, Zamanillo y Intxaurburu, 2007):

o Modelo lineal, en el cual la transferencia esta precedida de los

descubrimientos cientificos y de la consecucion de patentes. En el

modelo lineal estan implicados la universidad, el cientifico o centro de
investigacion, la oficina de transferencia de resultados de investigacion

(OTRI) y las empresas

o Modelo dindmico, que mejora el modelo lineal y tiene

como propésito la transferencia de conocimiento por medio de la

comercializacion o difusion

o Modelo integrado, que ha evolucionado, desde el protagonismo

del Estado en las relaciones entre las empresas y el Estado, a una

interaccién entre el Estado, la empresa y la universidad con campos de
accion delimitados para cada uno; para llegar a su version Ultima, en
la que cada uno de los actores asume las funciones propias y las de

todos, de tal manera que las universidades crean empresas y éstas, a

Su vez, crean centros de investigacion.

También hay una coincidencia generalizada respecto al hecho de que
la transferencia de conocimiento no es lineal; es, preferentemente, en redes,
cuyo flujo vital es el conocimiento creado y transferido. Diferentes agentes
y organizaciones intercambian informacién y conocimiento para producir
innovaciones en el marco de relaciones de cooperacion y redes a nivel territorial
local, regional, nacional o internacional.

Por consiguiente, el contenido basico del modelo integrado quedaba
establecido al considerar a la universidad como co-protagonista del desarrollo
productivo en una imagen de hélice de triple aspa (mal llamado modelo de ‘triple
hélice’, por una mala traduccion del texto inglés, que dice expresamente “hélice
triple”: administracion, universidad y empresa (Etkowitz, Leydesdorff, 1997). Al
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modelo de Hélice triple le corresponden fundamentalmente tres objetivos:

o Dirigir el proceso de transferencia de conocimiento
tecnocientifico hacia la generacion de innovacion

o Promover la creacién de la cultura cientifica y de innovacién
gue necesita la sociedad actual

o Formar a los asesores y gestores tecno-cientificos o en 1+D
como agentes inductores de innovacion (Cuadro 5).

Cuadro 5: Transferencia de conocimiento hélice triple

Universidad
4 - Estado
El modelo de —— | Empresa
Hélice cuadruple
contempla la
sociedad civil

Fuente: Tourifian, 2016. Adaptado de
Etzkowitz y Leydesdorff, 1997

En cualquier caso, después de afios de aplicacién del modelo integrado
de Hélice de tres aspas, parece poder afirmarse que este, si bien explica
una buena parte de mecanismos de relacién entre universidad y empresa e
investigacion, no es un buen ejemplo para convertirse en modelo social, porque
no se conjuga bien con el papel de la sociedad civil y las innovaciones derivadas
de realidades culturales y educativas que forman parte de la sociedad y que
también contribuyen al desarrollo, igual que la empresa, la universidad y la
administracién publica.
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Segun Teresa Gonzalez, puede afirmarse, con fundamento en
investigacion, que el modelo de hélice de triple aspa (Gonzalez, 2009):

o Selecciona sélo una pequefia parte del panorama total de la

investigacion

o Estiliza las condiciones y los sucesos reales para producir una

imagen de un espacio de agencia abstracto (intersticial)

o Exagera la comunalidad y el consenso entre los distintos actores

y partes implicadas, al tiempo que atenua la diferenciacion y el conflicto

de intereses que surge de la especificidad sistémica de las partes

intervinientes.

Desde finales de la primera década de este milenio, se ha incorporado a
la literatura especializada el modelo en red de hélice cuadruple (de cuatro aspas),
que agrega un cuarto componente al marco de interacciones entre la universidad,
la industria y el gobierno: la sociedad civil y los medios de comunicacion de
masas de la sociedad digital. El objetivo es cerrar las brechas entre la innovacion
y la sociedad civil. De hecho, este marco afirma que bajo el modelo de hélice de
triple aspa, las tecnologias emergentes no siempre coinciden con las demandas
y necesidades de la sociedad, lo que limita su impacto potencial. Este nuevo
marco tetradico enfatiza la responsabilidad social de las universidades, ademas
de su papel de docencia e investigacion. El modelo en red de cuadruple aspa
es el es que la Unién Europea se propone adoptar para el desarrollo de una
sociedad competitiva basada en el conocimiento (Carayannis y Campbell,
2009, 2010 y 2012). El paso de una logica triadica a una légica tetradica, que
involucra a universidad, empresa, administracion publica y comunidad-sociedad
civil, en un mundo digital y globalizado, parece indicar que la universidad
refuerza su papel de motor del desarrollo tecnolégico y de responsabilidad en el
desarrollo econdémico, social y cultural, productivo y critico: ademas de docencia
e investigacion, hay una tercera misién de la universidad que la define como
motor del desarrollo tecnoldgico y una cuarta misién que la orienta al desarrollo
social productivo y critico, desdoblando la mision clasica de desarrollo social
y cultural productivo y critico, cuya pujanza esta relegando a otro plano las
misiones clasicas de estudio y profesién (CRUE, 2018; Bueno, 2007; Vilalta,
2013). Ademas de la docencia, el estudio, la investigacion y la profesion, esta
nueva prioridad caracteriza a la universidad en la innovacion, el emprendimiento
y la cooperacion social (Tourifidn, 2016):
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o La universidad tiene un papel fundamental para propiciar y

generar innovacion en el Sistema de I+D+l, actuando como agente y

espacio dinamizador de estos procesos de innovacion

o La Universidad, tiene un papel fundamental como agente de

emprendimiento, a través de la puesta en préactica de procesos de

transferencia de conocimiento

o La universidad tiene una funcion de compromiso con el

crecimiento y el desarrollo sostenible de la comunidad social en la que

se integra y es facilitadora de una mayor cooperacion social en los
procesos de I+D+| en la sociedad y economia del conocimiento.

Atendiendo a la definicién recogida por la Comisién Europea en el
‘Libro Verde de la Innovacion’, la innovacion es la transformacion de una idea en
un producto o un servicio comercializable nuevo o mejorado, un procedimiento
de fabricacidn o distribucién operativo, nuevo o mejorado, 0 un nuevo método
de proporcionar un servicio social. Es, por lo tanto, por definicién, una tarea,
un resultado y un proceso. A veces mejoramos los equipos o las funciones de
los equipos que intervienen en la innovacién (innovacién de organizacion). A
veces, la innovacién se refiere a cambios en el objeto producido (innovaciones
de productos). A veces, se mejora el proceso de produccién de bienes o de
prestacion de servicios (innovaciones de proceso) (Comision Europea, 1995).

A pesar de la existencia de numerosos modelos que han tratado de
explicar lo que constituye el proceso de innovacion, la mayoria de ellos resultan
incapaces de capturar toda la complejidad de la realidad que trata de describir.
A medida que se han producido avances en el entendimiento del proceso de
innovacion, han ido surgiendo nuevos modelos cada vez mas sofisticados. En la
actualidad, los modelos coexisten en sus diferentes formas (Velasco, Zamanillo
y Intxaurburu, 2007; Padmore, Schuetze y Gibson, 1998).

La Comision Europea establecié la existencia de diversos modelos de
innovacion (Comision Europea, 1995, 2004 y 2011):

e Innovacion derivada de la ciencia (de su empuje, Technology Push)

¢ Innovacion derivada de las necesidades del mercado (Market Pull)

e Innovacion derivada de los vinculos entre los actores en

los mercados
* Innovacion derivada de redes tecnolégicas
e Innovacion derivada de redes sociales.
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Lo que persiguen los modelos es que, por medio de la transferencia de
conocimiento, la innovacion llegue a la empresa y a la sociedad. Hay innovacion
de proceso, de producto y de organizacién y para todo ello se puede transferir
conocimiento (Fernandez, 2000). La innovacion no es un simple cambio, la
innovacion exige referencia a necesidades sociales, culturales o empresariales
para las cuales el cambio implicito en la innovacion supone una mejora o
satisfaccion de la necesidad y puede basarse en una nueva tecnologia, como
es el caso de la innovacion vinculada a las TICs y puede incluso conllevar un
cambio de mentalidad. Si esto es asi, la transferencia de conocimiento debe
atender prioritariamente a los desarrollos productivos, sean sociales, culturales
0 econdmicos, pues, en términos de emprendimiento y transferencia es tan
importante pensar en una empresa al uso como pensar en una ciudad educadora,
en una ciudad creativa o en una ciudad amigable con los mayores, que son areas
de interés de la educacion y, por consiguiente, de la Pedagogia (Tourifian, 2017;
Sl(e)TE, 2012; Claxton, 2001; Sebastian, 2008; Herrera, Bonillay Molina, 2013;
https://es.unesco.org/creative-cities/content/ciudades-creativas; Asociacién
Internacional de Ciudades Educadoras; OMS, 2007, https://www.who.int/ageing/
age_friendly_cities_guide/es/).

Finalmente hay que defender que la innovacién tiene lugar en la
empresa, pero el conocimiento en la que se sustenta puede provenir de muy
diversas fuentes: interna a la empresa (inhouse); proveedores; las empresas
iguales (peers) (competidoras o no); clientes10 y sector publico (transfiere
conocimiento a través de institutos técnicos o laboratorios de investigacion,
la celebracion de diversos eventos como conferencias, a través de agencias
reguladoras, etcétera.

El Modelo integrado, insiste en la importancia del aprendizaje
que tiene lugar dentro y entre las empresas, y sugiere que la innovacion es,
fundamentalmente y de manera genérica, un proceso distribuido en red en el que
la sociedad civil tiene su lugar (Cuadro 6).
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Cuadro 6: Modelo en red para gestién de innovacion

’ Modelo en red para la gestién de innovacién y la transferencia ‘
Recursos externos
Proveedores
A y competidores
L
1
ﬁ l | [ Gestion y v
z produccién Mundo
A personal: C
S Experiencia L
Mundo || pmarketing Recursos Elegir !
E i Comprometerse E
s laboral y ventas internos Finanzas Decidir N
T Realizar T
R conor;imiento E
2 Investigacion Sreacion” S
E desarrollo
<|3 innovacion
(o}
A
s . .
universidades
Sociedad y civilizacién marco
Necesidad de innovar y
transferir para satisfacer
necesidades soclales de
desarrollo

Fuente: Trott, 1998. Elaboracion propia.

El modelo en red permite entender que el incremento de conocimiento
se consigue fundamentalmente mediante la ejecucion de actividades de 1+D, pero
eso no impide entender que hay otras modalidades de aprendizaje como son el
aprendizaje por la practica (“learning by doing”), que se logra con la realizacién
de las actividades de produccion; el aprendizaje por el uso (“learning by using”),
gue se extrae de estudiar la forma en que los clientes emplean los productos
de la empresa; el aprendizaje por el error (“learnig by failing”), proveniente del
analisis de las decisiones erréneas adoptadas. Estos lemas de educacién se
aplican en la formacién continua desde el aprendizaje-servicio que es una buena
mezcla de todos ellos muy util en pedagogia laboral, pedagogia gerontolégica, en
pedagogia ambiental, en pedagogia social y en cooperacion al desarrollo (https://
aprendizajeservicio.net/que-es-el-aps/). Este flujo de formacion continua se hace
de manera que los nuevos conocimientos se acumulen a los conocimientos
previamente existentes y de este modo se incrementa la conviccién de que las
empresas que triunfaran en el futuro seran aquellas que consigan descubrir como
lograr el compromiso de su gente y que desarrollen una capacidad de aprender
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a todos los niveles de la organizacion (Velasco, Zamanillo y Intxaurburu, 2007;
Vilalta, 2013; UNESCO, 2005).

Gestionar el proceso de innovacion en red supone en si mismo un
aprendizaje considerable, incluyendo el aprendizaje organizacional, y éste no
estara exento de costos, tanto en términos de tiempo, como de inversion en
equipos y formacion. Es un conocimiento especializado que hay que hacer, si
se quiere conseguir efectividad en la transferencia de conocimiento desde los
centros de formacion y desde cada trabajo de investigaciéon en la universidad
(Martinez-Gémez, 2017). Sin embargo, los beneficios potenciales a largo
plazo son considerables: eficiencia y manejo de informacioén en tiempo real a
través de todo el sistema de innovacién, mayor conocimiento mutuo entre los
agentes, potenciacion de la investigacion colaborativa, difusién social del trabajo
universitario, implicacion productiva en la sociedad, etcétera (Lépez, Blanco y
Guerra, 2009).

En mi opinién, la complejidad del proceso es tal que hay que empezar
a hablar realmente de la transferencia y no solo como desiderata. Hay que
asumir, por tanto, que el cambio innovador se puede referir a: una idea, un
material, una préactica, un contenido, una metodologia, un patrén cultural, una
relacién entre las personas o instancias que participan en el hecho educativo,
la forma de aplicar una norma, un procedimiento administrativo, un artefacto
organizacional, una técnica transferible a una empresa o centro educativo, una
buena practica o una creencia o un valor y un largo etcétera, que solo se acaba
con las posibilidades de la creatividad de los agentes. Ahora bien, para que el
cambio surta efecto debe ser asumido e interiorizado, en el plano personal, y
debe ser institucionalizado, en el plano de la organizacién receptora; no es una
tarea sencilla, ni simple; es una tarea especifica y especializada que responde
a una necesidad social sentida. Y cuando hablamos de actividad especifica,
con fundamento en conocimiento especializado que sirve para satisfacer una
necesidad social reconocida, estamos hablando de ‘profesiones’. La gestion
del conocimiento es una tarea profesional que utiliza como instrumento el
conocimiento creado por los investigadores. Que sea vista esa tarea como una
funcion mas de la profesién de profesor universitario que implica por el momento
funciones de docencia, investigacién, gestibn administrativa y representacién
institucional, es algo que no se puede establecer sin mas. No hay coste cero en
esta atribucion y tampoco es de recibo, desde el punto de vista de la competencia
a utilizar, que se habilite una forma de evaluar la transferencia de conocimiento
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y que no se haya habilitado antes un programa de formacién de profesores,
para el logro de las competencias que se requieren para hacer la transferencia.
No es lo mismo, y es un error grosero de consecuencias injustas para el mérito
y la competencia, no distinguir entre conocimientos transferibles, creados por
los profesores de universidad en el ejercicio de sus funciones profesionales, y
transferencia de conocimiento, que es una tarea especializada, distinta de la
crear conocimiento (Tourifian, 2018; Luque, 2018; Astigarraga, 2019; Fraser y
Dunstan, 2010).

Conocer, ensefiar, investigar, gestionar académicamente, vy
representarse a si mismo y a los deméas en la comunidad universitaria y crear
conocimiento, son funciones acrisoladas de los profesores de universidad.
Incluso cabe admitir que la difusiéon del conocimiento en revistas, congresos,
simposios, prensa escrita y mundo digital son formas de transferencia que van
asociadas al conocimiento creado. Y también va asociado al conocimiento su
aplicacion. Pero, cuando hablamos de transferencia, no estamos hablando de
aplicacion de mi conocimiento, sino de encontrar las vias eficaces de crear una
necesidad de esa aplicacidon o hacer ver esa necesidad a los receptores de la
red de transferencia. Eso es algo nuevo que tenemos que aprender a hacer,
individualmente, en unos casos, y colectivamente como facultad, en otros, porque
la transferencia no es igual en cualquier area y disciplina. No debemos ignorar
que, desde la perspectiva de la transferencia de conocimiento, la cultura de la
innovacion no es un fin en si misma, es un medio para satisfacer una necesidad
social desde el conocimiento creado y, por tanto, cada institucion tiene que
identificar los valores éticos y sociales que sostienen su propia cultura de la
innovacion y a qué desarrollos empresariales, sociales y culturales productivos
se orienta la transferencia y, todo ello, sin dejar de ver que la diferencia entre
intereses individuales y de la organizacién, en cuanto a la transferencia, son
un problema de poder (Tourifian, 2016; Martinez, 2008; Bermejo, 2018; Ramos,
2019; Garcia, 2019; Luque, 2018; Astigarraga, 2019; Fraser y Dunstan, 2010).

El volumen de conocimiento que ya se ha producido en torno a la gestion
del conocimiento y su transferencia, podemos afirmar que no cabe ninguna duda
de su caracter especializado y especifico. La planificacién de la transferencia de
conocimiento creado ya permite distinguir ocho fases, que no necesariamente
se siguen en el orden previamente especificado; mas bien conforman un ciclo
gue se reinicia para continuar avanzando a modo de espiral en ciclos derivados
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de mejora permanente (Ortega, Ramirez, Torres, LOpez, Servin, Suarez y Ruiz,
2007, p.167) (Cuadro 7).

Cuadro 7: Fases de planificacién de la transferencia

Productores o receptores

-z o dinamizadores que
Gestion del @ ofertan el cambio % Andlisis de la

cambio . .,
\ I informacién
= Red de Establecimi
Comprension innovacion y OT,ta -ec[rglgnto
del proceso transferencia — e prioridades

@/I\ﬁ

Instrumentacion

del plan . Definicion de
Visualizacion estrategias
@ dela @
situacién

Fuente: Ortega, Ramirez, Torres, Lépez, Servin, Suarez y Ruiz, 2007, p. 160.
Elaboracion y adaptacion propia.

4. LA TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTO ORIENTADA A LA
INNOVACION SOCIAL EXIGE RELACIONAR CIENCIA, TECNOLOGIA
Y SOCIEDAD

En palabras de la UNESCO, la nocion de sociedad de la informacion
se basa en los progresos tecnolégicos. En cambio, el concepto de sociedades
del conocimiento comprende dimensiones sociales, éticas y politicas mucho mas
vastas. El hecho de referirse a sociedades, en plural, no se debe al azar, sino a la
intencién explicita de la Unesco de rechazar la unicidad de un modelo “listo para
su uso” que no tenga suficientemente en cuenta la diversidad cultural y linguistica,
Unico elemento que nos permite a todos reconocernos en los cambios que se
estan produciendo actualmente. Hay siempre diferentes formas de conocimiento
y cultura que intervienen en la edificacion de las sociedades, comprendidas
aquellas muy influidas por el progreso cientifico y técnico moderno. No se puede
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admitir que la revolucion de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
nos conduzca -en virtud de un determinismo tecnoldgico estrecho y fatalista- a
prever una forma Unica de sociedad posible (UNESCO, 2005, p. 17; UNESCO,
1997).

Las sociedades del conocimiento no se reducen a la sociedad de la
informacion. El nacimiento de una sociedad mundial de la informacion como
consecuencia de la revolucion de las nuevas tecnologias no debe hacernos
perder de vista que se trata s6lo de un instrumento para la realizacién de
auténticas sociedades del conocimiento. El desarrollo de las redes no puede por
si solo sentar las bases de la sociedad del conocimiento, que debe ser vertebrada
sobre los pilares de la diversidad creativa, la educacién permanente, la libertad
de expresion, la cooperacion y la solidaridad digital, tomando como bases de
trabajo, la formacion, la investigacién y la innovacion, que constituyen los tres
pilares del triangulo del conocimiento que la Union Europea ha asumido como
eje del crecimiento transformado en valor productivo durante el desempefio
de J. Potocnik como Comisionado para la Ciencia y la investigacion en el
periodo 2004-2009 (UNESCO, 2005, 2008, 20l1lay 2011b; Comisién de las
Comunidades Europeas, 2005a, 2005b, 2005¢, 2005d y 2009; Potocnik, 2009,
Bueno, 2007) (Cuadro 8).

Cuadro 8: Triangulo del conocimiento en la sociedad del conocimiento

Investigacion
y
Desarrollo
Generan conocimientc
transformador

Innovacion
Avance tecnol6gico
significativo en la
produccion

Educacion
Prepara
para IDTI

Las sociedades del conocimiento deben vertebrar educacion,
investigacion e innovacion sobre los pilares de la diversidad creativa,
la educacion permanente, la libertad de expresion, la solidaridad
digital y la cooperacion (UNESCO, 1997, 2005 y 2011)

Fuente: Comision de las Comunidades Europeas, 2005 y 2009; Potocnik, 2009;
Bueno, 2007; UNESCO, 2005. Elaboracién propia.
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La nocion de “sociedad del conocimiento” fue utilizada por primera vez
en 1969 por un Peter Drucker y para la UNESCO, no es una nocion totalmente
ajena a la idea de sociedad postindustrial, a la idea de sociedad del aprendizaje
y a laidea aprender a ser y a la idea de sociedad educativa (Bell, 1973; Drucker,
1969; Faure, 1973; Husén, 1978; Hutchins, 1969). Posteriormente, en la década
delos 90 se afiaden a estas ideas la de las redes de universidades emprendedoras
de Clark y Gibb (Clark, 1998; Gibb, 1993), que fueron reforzadas por los trabajos
pioneros de Gibbons, Ziman y Slaughter y Leslie (Gibbons y otros, 1994; Ziman,
1994; Slaughter y Leslie, 1997). De manera que el contenido basico de la idea
de sociedad del conocimiento quedaba establecido al incorporarse la idea de la
universidad como agente con protagonismo especial en la relaciéon universidad-
empresa-estado-sociedad civil. La ciencia se convierte en cuestion de estado
y la innovacioén y la educacion son los fermentos de la nueva forma de relacién
(Tourifidn, 2016, UNESCO, 2005; Bueno y Casani, 2007; UNESCO, 1997 y
2011a; Comisién de las Comunidades Europeas, 2005a, 2005b, 2005c¢ y 2009).

En las sociedades del conocimiento, la ciencia, la tecnologia
y la sociedad de la informacién con su impronta de globalizacion hacen
que las palabras desarrollo, progreso y “occidentalizacion” se equiparen
intencionalmente, corriendo el riesgo de generar propuestas de desarrollo que
impongan las soluciones particulares de occidente a cualquier pais en cualquiera
de sus circunstancias. La cuestion clave es -como ha definido la Sociedad para
el Desarrollo Internacional en su Congreso mundial celebrado en Santiago de
Compostelaen 1997-responder a la pregunta qué tipo de globalizacién queremos,
porque la globalizacién debe ser un instrumento para reforzar el compromiso
civico a favor de las identidades culturales regionales y los desarrollos creativos
(SID, 1997).

Cada vez cobra mas fuerza la propuesta de defender la existencia de
sociedades del conocimiento en el mundo globalizado, frente a la existencia
de la sociedad del conocimiento en ese mundo, pues parece evidente que
la implantacién de un modelo uniforme a escala planetaria no responde a la
verdadera historia de nuestros tiempos, ni al sentido de la diversidad creativa
(SID, 2000; UNESCO, 1997).

Desde esta perspectiva, el factor de produccién absolutamente decisivo
ha dejado de ser el capital o el suelo o la mano de obra; ahora es el saber. El
valor en la nueva sociedad se crea mediante la innovacion y la productividad;
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ambas son aplicaciones del saber al trabajo y esa relacion con el conocimiento
favorece el caracter abierto de la sociedad del conocimiento.

La consideracién de la falta de conocimientos como uno de los mayores
problemas del desarrollo supone un tipo de discurso en el que todavia participan
pocos y que, ademas, acostumbran a estar lejos de las esferas de influencia. Los
paises mas desarrollados hacen énfasis en la tecnologia y en el conocimiento
para poder competir. Paradéjicamente, en el dia a dia hay discursos orientados
a hacernos creer que los unicos factores que influyen en la competitividad
son los costes salariales y del capital, ignorandose que los conocimientos
tienen un papel tan importante como esos factores. La informacion disponible
sobre el limite a la competitividad producida por el déficit de conocimientos es
abundante. Sélo a modo de ejemplo, recordemos que un estudio ya clasico del
IRDAC dice que el resultado de los sistemas de ensefianza y formacién (incluida
especialmente la ensefianza superior), en términos tanto de cantidad como de
calidad de las calificaciones a todos los niveles, es el primer determinante del
nivel de productividad industrial y, por lo tanto, de competitividad de un pais
(Telford, 1990).

En esta industria del conocimiento, las ideas adquieren la condicion
de materia prima. La tendencia clasica del desarrollo tiende a apoyar una
Ciencia susceptible de aplicacion en el sistema productivo; las tendencias mas
avanzadas en el ambito de la innovacién apuntan a lo contrario: atender al disefio
de un sistema productivo capaz de incorporar, en el corto plazo, los desarrollos
de la investigacion fundamental al ritmo que se producen en la actualidad. Y
en este debate, es preciso tener muy claro que el conocimiento, la Ciencia y
el propio hombre, deben afrontar la disyuntiva de incorporarse o alejarse cada
vez mas de los caminos que se abren al desarrollo. Obviamente, la solucion,
si la hay, habra que buscarla también desde la educacion y esto hace que el
Sistema conocimiento-educacion-innovacion adquiera un significado especifico
en la universidad del momento: por la educacién mejoramos nuestro modo de
conocer y con esa mejora innovamos, descubrimos e inventamos; es decir,
desarrollamos nuestros mundos y nos desarrollamos.

Descubrir, innovar e inventar son dos conceptos que dan contenido
significativo al conocimiento por su relacién con el desarrollo tecnolégico. La
evidencia de transformacion de la realidad por medio de la intervencion humana
enfatiza el uso apropiado del conocimiento hacia la creacién, la innovacién y
la tecnologia, lo cual pone de relieve la importancia del Sistema investigacion-
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desarrollo tecnolégico-innovacién (Messadié, 1999, 2000a y 2000b; Nieto, 2008).
Hemos de aprender a descubrir e inventar, para conocer y transformar la realidad
y nuestros contextos y eso debemos hacerlo con criterio formal de aprendizaje
y con impronta de huella personal creativa. Nada de eso se consigue sin actuar
intencionalmente en la educacion para articular relaciones entre inteligencia,
cognicién, afectividad y creatividad. La tecnologia y la innovacién tecnoldgica
identificada en procesos y productos que han producido una nueva impronta,
una huella duradera, en la creacion de conocimiento son la base del desarrollo,
que no es un asunto de empresa privada simplemente o de la universidad, es
una “Cuestion de Estado” y esto quiere decir que la ciencia y la educacién se
convierten en objeto de la politica (Tourifian, 2008; Martin y otros, 1986; Hidalgo,
Ledn y Pavon, 2002).

El conjunto universidad-investigacién-innovacion es eje de
determinacion de decisiones en la politica cientifica y en la politica educativa
por la implicacion de la universidad en la formacion y en la investigacién. Entre
la investigacion y la universidad hay una union especial que la convierte en
instrumento estratégico de innovacién (Tourifian, 2000a):

o La Universidad, en general, constituye una fuerza
investigadora muy grande
o Esta fuerza investigadora no tiene que disminuir, dado que

hay una relacion inequivoca entre calidad de la ensefianza universitaria

y calidad de las actividades de investigacion y desarrollo tecnolégico

(IDT) en las instituciones de ensefianza superior

o La ensefianza superior puede contribuir de manera

significativa al desarrollo regional, tanto por su virtualidad formativa

en la investigacion, como por su capacidad de innovacion tecnoldgica.

La presencia de la ensefianza superior en una region representa

una inversion hacia el futuro; proporciona mano de obra altamente

cualificada y constituye una fuente de conocimiento, asesoramiento e

investigacion utilizable por la empresa y la industria.

Estarelacion entre investigaciény comunidad universitaria esimportante
para el Sistema ciencia-tecnologia-sociedad y mediatizadora del desarrollo
tecnoldgico, de tal manera que buena parte de su éxito en el desarrollo regional
depende de que se alcance un nivel de comprension general de la ciencia y de
la tecnologia en la sociedad, suficiente para servir de base a la difusion rapida 'y
generalizada de las innovaciones y de la nueva tecnologia.
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Y en este marco de dependencia, la relacion entre la empresa y la

ensefianza superior es significativa para el conjunto universidad-investigacion-

° Las instituciones de la ensefianza superior deberian
considerar la cooperacién con la industria como una parte fundamental
de su mision, estando a favor de la adaptacion de sus estructuras para
poder realizar la colaboracion

o Las empresas deberian formular, ante sus &rganos
representativos, politicas positivas para fomentar la colaboracion
° Las Administraciones tienen que adoptar politicas de

incentivos que estimulen la inversion de las empresas en la formacion,
en la investigacion, y en el desarrollo.
Todas estas condiciones confirman el énfasis en el desarrollo de la

sociedad del conocimiento y la importancia de reparar en los ejes estratégicos,
relacionados con la educacion, que afectan a la innovacién (Cuadro 9).
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Cuadro 9: Sociedad-Estado-Ciencia- Educacion-Innovacion-Transferencia en
las sociedades del conocimiento

) Transfe.rer!cia de | —5
conocimiento

Emprendimiento
Innovacién Abierta
Compromiso social

Investigacion Desarrollo
colaborativa sostenible

!
EJES ESTRATEGICOS DE DESARROLLO DE INNOVACION
-Sistema ciencia-tecnologia-sociedad
-Sistema investigacién-desarrollo tecnoldgico-innovacion:
Conjunto universidad-investigacion-empresa
Conjunto universidad-investigacion-innovacion
-Sistema conocimiento-educacion-innovacion, que esta vinculado
a los procesos de cambio y a la escuela bajo el principio sistema
educativo de calidad:
Eje calidad-equidad-libertad-excelencia
Eje conocimiento-formacidn-orientacion estratégica de

Innovacidn - desarrollo
Eje autonomia-participacién-coordinacién-compromiso

AGENTES Y PROCESOS DE TRANSFERENCIA DE
CONOCIMIENTO AL SECTOR EDUCATIVO
DESDE LA UNIVERSIDAD

CULTURA-SOCIEDAD
POLITICA EDUCATIVA-POLITICA CIENTIFICA
SISTEMA EDUCATIVO-SISTEMA ESCOLAR

Fuente: Tourifian, 2016. Elaboracion propia.
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La Unién Europea se hizo eco de esta nueva universidad y sociedad en
el Libro blanco de la educacién y de la formacién (Comision de las Comunidades
Europeas, 1995a) y en 2003 se incorpora abiertamente a la idea de la nueva
universidad innovadora y emprendedora bajo el lema “Construir la Europa del
Conocimiento” y se concretd en la metafora del “triangulo del conocimiento” en
Europa que hace especial énfasis en el papel de la educacién en cualquiera de
los niveles de ensefianza con el objeto de armonizar educacion, innovacion e
investigacion y desarrollo tecnolégico (Tourifian y Saez, 2015; Comisién de las
Comunidades Europeas, 2004a, 2004b, 2005d y 2003; Bueno, 2007).

El conocimiento e innovacion se hacen motores para un crecimiento
sostenible potenciados desde la educacion desde 2003 y se concreta
progresivamente en la Estrategia Europa 2020, cuyo objetivo es garantizar
gue la recuperacion econémica de la Union Europea (UE) después de la crisis
econdmica y financiera reciba el apoyo de una serie de reformas para construir
unas bases solidas para el crecimiento y la creacion de ocupacién en la UE
hasta 2020. Al mismo tiempo que hace frente a las debilidades estructurales de
la economia y los asuntos econémicos y sociales de la UE, la estrategia también
tiene en cuenta los desafios a mas largo plazo que suponen la globalizacion, la
presion sobre los recursos y el envejecimiento. Es la Europa del conocimiento
y el crecimiento inteligente, sostenible e integrador. La Estrategia Europa 2020
debe permitir a la UE alcanzar un crecimiento (Comisién de las Comunidades
Europeas, 2010 y 2011):

o Inteligente, a través del desarrollo de los conocimientos y de la

innovacion

o Sostenible, basado en una economia mas verde, mas eficaz en

la gestion de los recursos y mas competitiva

o Integrador, orientado a reforzar el empleo, la cohesién social y

territorial.

El triangulo del conocimiento y la relacion entre los sistemas ciencia-
tecnologia-sociedad, conocimiento-educacion-innovacion e investigacion-
desarrollo tecnolégico-innovacion son el fundamento de una voluntad manifiesta
de hacer crecer, asumiendo que la universidad es motor del desarrollo productivo.
La Universidad se focaliza hacia la ‘tercera mision’, al lado de la docencia y la
investigacion. La tercera mision se basa en dos grandes objetivos: por un lado,
la responsabilidad social institucional de la universidad; y, en segundo lugar, el
compromiso de transformar el conocimiento en valor econémico, incidiendo en
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la competitividad y facilitando la innovacién, la creatividad y el desarrollo cultural,
social, cientifico y tecnolégico (CRUE, 2018; Vilalta, 2013 y 2016; Tourifian,
2000b; Tourifidn y Bravo, 2000; Tourifian y Saez, 2015; Matia, 2015). La tercera
misién, apunta a Innovacion Abierta, Emprendimiento, Cooperacién social,
Desarrollo sostenible, Transferencia de conocimiento y Formacién (Cuadro 10).

Cuadro 10: Tercera mision de la universidad

Investigacion

o . Innovacién abierta ;.
Politica de formacion de Emprendimiento Politica de
la cultura cientifica Cooperacin social transferencia de
conocimiento

Desarrollo sostenible
Transferencia de
conocimiento
Formacién

Educacion Politica de innovacion,
emprendimiento, desarrolloy ———»
compromiso social

superior

Fuente: Potocnik, 2009; Bueno, 2007; Tourifian, 2016; CRUE, 2018; Vilalta,
2013. Elaboracion propia.

Pretender reducir la tercera mision a un problema de valor econémico
del conocimiento, obviando la funcion de responsabilidad social de la universidad
y su implicacién en el desarrollo cultural y social, cercenando la misién tradicional
de launiversidad de desarrollo social y cultural, productivo y critico, es no entender
que los modelos integrados referidos al modo de produccién del conocimiento
han evolucionado desde la hélice de triple pala a modelos de cuatro y cinco palas
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gue siempre han venido a reforzar, como veremos en el epigrafe siguiente, la
idea de que ninglin modelo es puro y que el modelo es el que debe ajustarse
a la realidad y no al revés, de tal manera que la relaciéon entre innovacion,
emprendimiento y cooperacion social es integral en los modelos avanzados con
red responsable de la transferencia y la sociedad civil no es un apéndice en
esa relacion (Carayannis y Campbell, 2010 y 2009; Arias y Aristizabal, 2011;
Bayona y Gonzalez, 2010; Bueno y Casani, 2007; Gonzéalez, 2009; Molero,
2008; Martinez, 2008; Rodriguez, 2017; Velasco, Zamanillo y Intxaurburu, 2007,
Tourifian, 2019).

En las sociedades del conocimiento, la tercera mision de la universidad
reclama para la transferencia de conocimiento la orientacién hacia la innovacion,
el desarrollo social, cultural, emprendedor y cooperativo, bajo un esquema
integrador de la relacion entre los sistemas CTS-IDTI-CEI. Y de este modo,
en el modelo de transferencia estan unidos emprendimiento cultura, sociedad,
cooperacion y sostenibilidad, asumiendo las posiciones generales de la Unién
Europea sobre innovacion y desarrollo. Y esa relacion integrada, como acabamos
de ver en este epigrafe, responde ademas a las posiciones asumidas por la
UNESCO Yy la Union Europea, respecto de las sociedades del conocimiento desde
los sistemas ciencia-tecnologia-sociedad, conocimiento-educacion-innovacion,
investigacion-desarrollo tecnoldgico-innovacion. Y dicho esto, también conviene
resaltar que, reducir la figura de lo cultural, lo social y lo cooperacional a un
transversal respecto del emprendimiento, en la tercera mision de la universidad
y en la transferencia de conocimiento y su singularidad en cada caso, es hacerle
un flaco favor a esos términos, porque lo mismo podria aplicarse a la ciencia,
la investigacién y el emprendimiento y considerarlas transversales respecto
de la cultura y la cooperacion. Lo cierto es que todas tienen que ser funciones
igualmente importantes en la tercera misioén y todas son transversales o todas
son singulares en relacion con el desarrollo y la innovacién, pero ninguna queda
subalternada a las otras en cuanto a su condicién fundamentante en la definicion
de la universidad actualmente. En mi opinion, las misiones de la universidad y las
funciones derivadas de ellas ya existen y son todas igualmente fundamentales
para la definicion de universidad y no deben confundirse (Conesa, 2019;
Rodriguez, 2017; Broncano, 2019; Vidal, 2018; Tourifidn, 1996a, 1996b, 1997a,
1997b, 2000a y 2000b; Si(e)TE, 2018; Pulido, 2009).
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5. ENESPANA, LA LEY VALORA LA TRANSFERENCIA MUCHO
MEJOR QUE LAS RESOLUCIONES QUE CONVOCAN A
EVALUACION Y PUBLICAN LOS CRITERIOS DE EVALUACION!

En el BOE de 26 de noviembre de 2018 (numero 285) se publica la
Resolucién de 14 de noviembre de 2018 de la CNEAI (Comision evaluadora de
la actividad investigadora) por la que se hacen publicos los criterios especificos
de los campos de evaluacion de la actividad investigadora de los profesores
universitarios y del personal investigador funcionario de los organismos publicos
de investigacion. La existencia de esa Resolucion me obliga a plantearme
si debe ajustarse la transferencia a los cuatro bloques de criterios que se
consideran en la evaluacién y si eso que establecen los criterios forma parte de
la actividad ordinaria de los profesores https://www.boe.es/boe/dias/2018/11/26/
pdfs/BOE-A-2018-16138.pdf.

Me sorprendié que, en esa Resolucion, a partir de la pagina 115218,
después de haber enunciado todos los criterios de evaluacién relativos a la
actividad investigadora para los 11 Campos de investigacion reconocidos
oficialmente, se afiadieran cuatro paginas (hasta la 115222), dedicadas a la
transferencia de conocimiento bajo el titulo de “Transferencia de conocimiento e
innovacion” sin numerar como campo especifico, pero sin que por ello se deba
considerar tratado como un Apéndice. Mas bien parece que es un sexenio mas,
pero sin sus derechos.

Pero me sorprendié mucho mas que esa Resolucion se hiciera publica
antes de que saliera una Resolucion de la Secretaria de Estado abriendo el
proceso de solicitud de evaluaciéon de la actividad investigadora. En el BOE
namero 289 de 30 de noviembre de 2018 se publica la Resolucién de 28 de
noviembre de la Secretaria de Estado de Universidades, Investigacion, Desarrollo
e Innovacion por la que se fija el plazo y procedimiento para la presentacion de
solicitudes de evaluacion de laACTIVIDAD INVESTIGADORA (eso es lo que dice
expresa y exclusivamente el titulo) a la CNEAI. En el texto de la Resolucion de la
Secretaria de Estado -que es posterior en fechas de BOE y Resolucion a la de la
CNEAI-, se habla expresamente de la evaluacion de la actividad investigadora y

1 El 26 de febrero de 2019 se ha celebrado en Santiago de Compostela, en la Facultad
de Ciencias de la Educacion, el Simposio de caracter nacional “La transferencia de conocimiento
en educacion. Un desafio estratégico”. Participé en ese Simposio como invitado y desarrolle una
ponencia, cuyo titulo es Transferir conocimiento al sector educativo desde la universidad: agentes y
procesos implicados. Buena parte del contenido de este epigrafe se corresponde con las conclusiones
de esa ponencia.
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solo en dos ocasiones de transferencia (en el punto 1y en el punto 2.4) https://
www.boe.es/boe/dias/2018/11/30/pdfs/BOE-A-2018-16379.pdf :

1. “El propésito de esta convocatoria es reconocer los méritos en la
actividad investigadora desarrollada por el Profesorado universitario
y por el personal de los organismos publicos de investigacion de la
Administracion General del Estado, e incentivar su ejercicio y su calidad.
En el supuesto de evaluacion de la transferencia de conocimiento, y
en la medida que se trata de un proyecto piloto para el afio 2018, los
interesados s6lo podran solicitar un tramo de seis afios” (BOE, 289, p.
118041).

2.4. “Los Profesores e investigadores antes mencionados que soliciten
un tramo de transferencia de conocimiento (proyecto-piloto) deberan
haber obtenido un tramo de investigacion antes del 31 de diciembre de
2018” (BOE, 289, p. 118042).

Mi sorpresa responde, pues, a la parca referencia que la politica

cientifica hace respecto de la transferencia que es un asunto y objeto que se
considera el eje central de la trascendente mision de la universidad a favor del
desarrollo social productivo y critico. Pero no es solo un problema de frecuencia
de nombre, sino un problema serio de identidad de la transferencia y de lo que
se pretende con ella.

Mi sorpresa es expresable en dos preguntas:

¢ Si el sexenio de transferencia es como los de investigacion,
por qué no tiene el mismo reconocimiento? (no tiene traduccion
econdmica)

¢Si la actividad de transferencia no es la de investigacion
cientifica, por qué se publica en medio de la actividad investigadora?
JY por qué solo es evaluable, si ya se tiene un sexenio de
investigacion? ¢ Es que sdlo se valora la transferencia de conocimiento
previamente investigado por cada investigador? ¢No es posible
transferir conocimiento cientifico no investigado por uno mismo?, v,
en ese caso, ¢por qué los seminarios de difusion del conocimiento
y las coordinaciones de grupos y la formacién de doctorandos es
transferencia?
Y esto me lleva a una pregunta mas de caracter fundamentante en la

politica cientifica que debe justificar la convocatoria de transferencia:
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¢Es la transferencia un asunto de investigadores
individualmente considerados, o un asunto institucional colectivo, o
ambas cosas a la vez?

&Y si son distinguibles ambas categorias, es una actividad
normal del investigador, o es una funcién especifica y especializada?
Y cémo es que se evalla la transferencia de los profesores, sin
haberlos formado previamente para ello y cémo es que lo adecuado es
evaluar un tramo de seis afios?

¢ No mereceria la transferencia una convocatoria especifica y
singular como experiencia piloto que quiere reflejar la importancia que
la politica cientifica le otorga a la funcion de transferencia?

Estas son las cuestiones que a mi se me han generado al leer las
Resoluciones, después de haber trabajado el texto de mi articulo. Y dado que
asi ha sido, no queria dejar de hacer alusion a ello, compartiéndolo, puesto que
la transferencia es el tema central del trabajo.

Estoy convencido de que hasta hace muy poco, casi ningun profesor
de universidad se preocupaba de la transferencia de conocimiento en términos
de desarrollo productivo y nunca las oficinas mediadoras de transferencia de la
universidad han buscado el modo de que el trabajo de cada investigador pudiera
ser transferido. Ahora, ademas de los organismos de transferencia OTRIs-
OTTs y los organismos publicos de investigacion (OPIs) y los mediadores de la
transferencia, al menos 30.000 profesores-investigadores que se han presentado
al sexenio de transferencia estan pendientes de este tema.

Creo que la transferencia de conocimiento requiere un tratamiento mas
acorde y singularizado, dada la importancia que tiene la mision de la universidad
de desarrollo social, cultural y econdmico, productivo y critico, que es la mision
dentro de la que se encuadra la transferencia.

Para mi, el sexenio de transferencia nace, politicamente, con
provisionalidad (nace a titulo de ensayo y experiencia piloto), sin clara consulta
de abajo arriba respecto del contenido evaluable, y sin responder a criterio
politico acreditado. Si ustedes entran en el video de You Tube en el que se
recoge la explicacion del Secretario General de Universidades, veran que no hay
explicacion respecto de la prioridad, la oportunidad y el consenso que son los
criterios basicos de la decisién en politica cientifica. En el minuto 25.40 del video
se escucha perfectamente que el Secretario General dice que, en una comida
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con la Secretaria de Estado y la Directora General, ellos tres fijaron, ‘para lo
bueno y para lo malo’ (sic.) los criterios a partir de una larga lista que les entregé
Salustiano Mato (intervencion del Secretario General disponible en https://www.
youtube.com/watch?v=t_9uimXgTRM).

Esta declaracion exculpa de responsabilidad en la Resolucion al asesor

y catedratico Dr. Salustiano Mato, que gener6 un documento que la CRUE ha
circulado en su asamblea y, aunque no ha sido sometido a aprobacién de la
asamblea, ha servido de base al Secretario General para establecer su listado
de criterios de evaluacién del tramo de transferencia (CRUE, 2018, p. 5). Es, por
tanto, responsabilidad a los tres politicos haber determinado que la transferencia
sera evaluada atendiendo a cuatro bloques de criterios (Resolucion 14 de
noviembre de 2018, ya citada):

1. Transferencia a través de la formacion de investigadores. En este
apartado se incluiran actividades y proyectos que fomenten, por
un lado, la formacién de investigadores y, por el otro, la cultura
emprendedora, a través de la creacion de empresa emergente
«start-up o spin-off». Se tendra en cuenta el tipo de actividad,
grado de participacion de la persona solicitante, indicios de calidad,
entidades colaboradoras o financiadoras, nimero de personas
beneficiadas y resultados de la actividad.

2. Transferencia del conocimiento propio a través de actividades con
otras instituciones. En este apartado se valoraran y evaluaran las
férmulas contractuales que correspondan y resulten validas en
Derecho; por ejemplo, como ocurre en el caso de las comisiones de
servicios, de los servicios especiales o de las excedencias segun
la aplicacion de la normativa estatal, autonémica y universitaria en
vigor.

3. Transferencia generadora de valor economico. Este blogque
pretende identificar aquellos indicadores que, por su impacto,
generan mayor riqueza y tienen capacidad tractora en el territorio
0 en el seno de la comunidad a la que van dirigidos, como puede
ser, por ejemplo, en términos de facturacion de derechos de la
propiedad intelectual o industrial en los distintos campos del saber:
ciencia, patrimonio, tecnologia, artes, etc.

4. Transferencia generadora de valor social. Se incluyen aquellas
actividades que redundan en el beneficio de la sociedad civil y en
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sus distintos grupos de interés. Se valoraran aspectos relacionados
con la proyeccion externa y con la consolidacion de la imagen
publica universitaria.

Para mi, este sexenio no es como los de investigacion, aunque se
publica en el texto de los sexenios de evaluacion de la actividad investigadora,
pero genera la expectativa de que habra que pagarlo y considerarlo como
sexenio en orden a la excelencia (en el Pais Vasco, en los 6rganos de evaluacién
autonomicos, ya se decia antes de que se publicara la Resolucion que se pagaria
ese sexenio) y dado que no hay transferencia prevista a las Comunidades para
ese pago, se esta generando una expectativa y una presion financiera en las
Comunidades que no podra ser satisfecha, sin quebranto presupuestario en las
arcas autonémicas y todo ello sin mediar acuerdo con las autonomias para esta
actividad.

A la vista del texto y del procedimiento, casi podria pensarse que la
motivacion no explicita es recuperar por la via del sexenio de transferencia la
posibilidad de evaluar muchos trabajos de asesoria que abogados e ingenieros
y economistas y otros profesores de universidad han realizado y no fueron
evaluados positivamente como trabajos de investigacion.

Creo que todo lo que sea recuperar evaluaciones perdidas o mal
planteadas es bueno para la comunidad cientifica. Pero colar el sexenio de
transferencia, incluso como experiencia piloto, sin haber sido sometido el texto
a consulta previa de la comunidad universitaria y de los grupos implicados y
sin distinguir entre transferencia individual de cada investigador y transferencia
institucional (es obvio que los criterios no son iguales y que los criterios de los
sexenios y los planes de estudios siguieron un procedimiento de legitimacién
politica y académica totalmente distinto, implicando de abajo arribaba a la
comunidad), suena mas bien a oportunismo politico respecto de una necesidad
sentida que a rigurosa determinacion politica de satisfacer la necesidad. Se ha
creado la férmula de evaluacién de la transferencia de conocimiento y no se han
puesto las bases para formar a los profesores en la competencia para transferir.
Se da por hecho que la universidad, institucionalmente, tiene transferencia 'y que
eso es una competencia de los profesores, sin mediacion especializada para
desarrollar y aplicar modelos de transferencia (Tourifian, 2008).

Dicho esto, reitero que el contenido de la conferencia (aludida en la nota
a pie de pagina y que esta reproducido en estas observaciones), fue desarrollado
con anterioridad a la publicacion de la resolucion del sexenio de transferencia,
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pero, incluso asi, mantengo que ese contenido que yo he trabajado puede servir
para analizar el texto de la Resolucion del sexenio de transferencia, que no
cambiara este afo y se aplicara con racionalidad politico-administrativa a los
solicitantes tal como esta formulado en el BOE (con la salvedad de que lo que
alli se dice son criterios orientativos y no excluyentes, segun el texto). Ojala que
se tengan en cuenta estas reflexiones en proximas convocatorias.

Es mi opinion que la racionalidad politico-administrativa no es
coincidente, ni converge siempre con la racionalidad epistemolégica; por eso
una norma puede ser mala respecto de su contenido técnico. Y, en el caso de
la Resolucion afirmo no solo eso, sino que no se atiene a criterios reconocidos
de racionalidad de la decision politica de prioridad, oportunidad y consenso.
Ni se ha consensuado con la comunidad cientifica, ni con los agentes de la
transferencia, se va de arriba, abajo. No se ha consensuado tampoco con las
Comunidades autébnomas que, sin la coordinacion territorializada, se ven en la
situacién de asumir la presién de todos los que obtengan evaluacion positiva
para que se pague este “nuevo sexenio”. No se respeta la diversidad creativa
en el tema de transferencia de conocimiento, porque no se establecen criterios
que permitan integrar a todas las areas de conocimiento y campos cientificos
en igualdad de condiciones, atendiendo a las peculiaridades de la transferencia
en cada area y campo (¢, Como es posible que en los sexenios se reconozca la
especificidad del campo de educacion y en el de transferencia no haya criterios
especificos o matizados para ese campo?). Hay una tendencia clara en la
Resolucién hacia criterios orientados a productividad econémica del desarrollo,
en detrimento y desequilibrio respecto de la mision de desarrollo social y cultural
gue se integran por derecho propio en la mision de la universidad de contribuir
al desarrollo econémico, cultural y social, productivo y critico. No veo la prioridad
de la Resolucién, pero, por el contrario, si parece que se ve en la Resolucion la
huella del oportunismo propio de la politica de hechos consumados. Se trata de
ser los primeros en poner la “pica en Flandes”, de manera que el gobierno actual
aparezca como el que ha convocado el sexenio por vez primera (justo antes
de disolver el parlamento y convocar elecciones, que era lo anunciado, cuando
se convoco el sexenio). No veo que, politicamente, con la resolucion, se haya
atendido a la responsabilidad compartida que requiere y demanda un tema tan
complejo como este. Y por todo esto, conviene dejar constancia en este punto
del discurso que:
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1.- La politica de hechos consumados es nefasta para implantar una nueva
obligacion en el sistema. En la Resolucion no se descubre, ni prioridad, ni
oportunidad, ni consenso, ni responsabilidad compartida, ni coordinacion
territorializada en lo que afecta al contenido. Y por si eso fuera poco, lo
mas duro para nosotros y negativo como pedagogos es que la diversidad
creativa no queda reconocida por campos cientificos en los criterios de
evaluacion de la transferencia. Todo apunta a que, entrar en el juego
de la Resolucion, nos hace participes de lo que no nos potencia como
pedagogos, dado que no se contemplan criterios especificos de educacion
y nos hace responsables directos de la evaluacion negativa de nuestra
transferencia, si se diera ese caso, porque estariamos asumiendo los
criterios al solicitar la evaluacion.

2.- Entrar en el juego de la Resolucidn es dar por bueno que no se debe distinguir
lo que exige la transferencia de conocimiento como concepto distinto y
que se esta midiendo lo que se debe medir por transferencia. Frente a esa
afirmacién, debemos entender que se debe evaluar todo el conocimiento
de los profesores con criterios vinculados a la innovacién, que es lo
gue da sentido a la transferencia, incluso el que ya esta evaluado como
sexenio de investigacion, pues pueden ser trabajos de potencial valor de
transferencia.

3.- A la universidad se la tiene que evaluar institucionalmente como institucién
gue genera transferencia de conocimiento y se deberian crear criterios
institucionalizados de transferencia de conocimiento (como los de los
rankings). Pero ademés se debe evaluar el potencial de transferencia
del conocimiento creado por los profesores con criterios especificos
vinculados claramente al potencial innovador. Conocimientos transferibles
y transferencia de conocimiento son dos conceptos distintos que no deben
usarse, dando lugar a confusién. Los profesores son especialistas en
crear conocimientos transferibles. Ademas de la evaluacion institucional
de la transferencia, se debe evaluar el trabajo cientifico individual de cada
profesor por su valor potencial de transferencia.

4.- La evaluacion institucional de la transferencia de conocimiento de cada
universidad no debe trasladarse automaticamente a los profesores. Los
criterios de transferencia de conocimiento no tienen que ser necesariamente
los mismos para la universidad y para el profesor; hacerlos iguales es
hacer que la evaluacion negativa de un profesor sea su responsabilidad
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y la evaluacion negativa de la universidad sea derivada a la evaluacién
negativa del profesor:

o La Universidad dirige la accién hacia el evaluado y ella se ve

liberada de culpa en un proceso en el que no ha trabajado lo que la ley

establece respecto de laformacién de profesores y de la contratacién de
personal especifico para esa tarea entre los profesores, aparte de que
acepta que los criterios de evaluacion institucional de transferencia de
conocimiento de profesores sean los mismos que para la universidad.

Es obvio que los criterios se han fijado pensando en la misién de la

universidad orientada al desarrollo social, empresarial y cultural,

productivo y critico y se aplican a los profesores y no a la universidad.

Pero si hay evaluacion negativa de un sexenio solicitado, el responsable

de ello y el malo es el profesor, no la universidad, porque a él es al que

se le imputa la evaluacion negativa.

o El Estado dirige la accion hacia el evaluado y aquel, con la

convocatoria, se ve liberado de responsabilidad en un proceso en el que

no ha hecho lo que la ley establece respecto de la definicidon, dotacion

y prevision para el desarrollo de la transferencia de conocimiento y su

evaluacion. Si se evalla negativamente un sexenio de transferencia,

el responsable de ello y el malo es el profesor, no el Estado, a pesar
de que es este el que lo hizo mal en el desarrollo del proceso y no ha
afinado los criterios de evaluaciéon como debiera.

En definitiva, no veo que se hayan respetado las condiciones propias
de la complejidad estructural de la decision en politica educativa y cientifica
(Tourifidn, 2008 y 2019).

A pesar de que en el Real Decreto-ley 3/2019, de 8 de febrero, de
medidas urgentes en el ambito de la Ciencia, la Tecnologia, la Innovacion y
la Universidad, BOE n°. 35, de 9 de febrero de 2019 (https://www.boe.es/boe/
dias/2019/02/09/pdfs/BOE-A-2019-1782.pdf ), solo se usa dos veces la palabra
transferencia y solo como sustantivo que responde a una condicidn necesaria
para cubrir la necesidad innovadora y emprendedora de la universidad en el
ambito econdmico, social y cultural, no quiero dar la impresion de que la ley no
hizo nada respecto de la transferencia y por eso creo que es justo afirmar, antes
de seguir con mi discurso, que la legislacion ha dicho mas de lo que se ha hecho.
Creo que, en principio, debo decir que la ley valora mucho mejor la transferencia
de conocimiento que las resoluciones que la ponen en marcha.
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Asi, la Ley de Universidades modificada, de 2007, contempla en
diferentes articulos que (Ley Organica 4/2007, de 12 de abiril, por la que se
modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades. BOE 89,
de 13 de abril de 2007, https://www.boe.es/boe/dias/2007/04/13/pdfs/A16241-
16260.pdf):

39. “La universidad desarrollard una investigacion de calidad y una

gestion eficaz de la transferencia del conocimiento y la tecnologia, con

los objetivos de contribuir al avance del conocimiento y del desarrollo
tecnoldgico, la innovacion y la competitividad de las empresas, la
mejora de la calidad de vida de la ciudadania, el progreso econémico

y social y un desarrollo responsable equitativo y sostenible, asi como

garantizar el fomento y la consecucién de la igualdad”.

41. “La vinculacion entre la investigacion universitaria y el sistema

productivo, como via para articular la transferencia de los conocimientos

generados y la presencia de la universidad en el proceso de innovacion
del sistema productivo y de las empresas, prestando especial atencion

a la vinculacion con el sistema productivo de su entorno. Dicha

vinculacién podra, en su caso, llevarse a cabo a través de la creacion de

empresas de base tecnoldgica a partir de la actividad universitaria, en
cuyas actividades podra participar el personal docente e investigador

de las universidades conforme al régimen previsto en el articulo 83”.

En la legislacion esta expresada con claridad la valoracion de
la transferencia, hasta el extremo de definir, no solo la importancia y las
consecuencias que se derivan de esta funcién, sino también la dedicacion y
reconocimiento que merece la transferencia:

42. “La transferencia del conocimiento es una funcién de las
universidades. Estas determinaran y estableceran los medios e
instrumentos necesarios para facilitar la prestacion de este servicio
social por parte del personal docente e investigador. El ejercicio de
dicha actividad dara derecho a la evaluacién de sus resultados vy al
reconocimiento de los méritos alcanzados, como criterio relevante para
determinar su eficiencia en el desarrollo de su actividad profesional”.

Y, por ultimo, en la vigente Ley 14/2011, de 1 de junio, de la Ciencia,
la Tecnologia y la Innovacién, en su Articulo 32, referente a la Dedicacion del
personal docente e investigador, establece que (Ley 14/2011, de 1 de junio, de la
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Ciencia, la Tecnologia y la Innovacion.BOE, 131, de 2 de junio de 2011; https://

www.boe.es/eli/es/I/2011/06/01/14/con):

32. “Las Universidades publicas, en el ejercicio de su autonomia,

podran establecer la distribucion de la dedicacion del personal docente

e investigador a su servicio en cada una de las funciones propias de la

Universidad”.

Ala vista de estos textos surgen preguntas y respuestas consecuentes
gue no estan en consonancia con lo que las resoluciones dejan entrever:  Como
es posible que no hayamos podido desarrollar un eficaz sistema de transferencia
en cumplimiento del mandato legislativo? ¢Qué extrafias fuerzas hacen que
sigamos hablando sobre la transferencia como la asignatura pendiente de
las universidades? ¢Por qué no tenemos resuelto el desencuentro entre la
universidad y la empresa? (Gémez Sal, 2016; Berbegal, 2017; Vilalta, 2016 y
2018; Lopez-Varela, 2018; Luque, 2016; Rodriguez, 2017; Salaburu, 2017;
Broncano, 2019; Vidal, 2018; Haug y otros, 2018; Barro, 2019).

Lo que yo he expuesto en este trabajo, me permite hacer las siguientes
observaciones con criterio fundado en el conocimiento del temay en relacion con
el conocimiento de la educacion y su potencialidad como transferencia:

1.- La transferencia de conocimiento solo se entiende en relacion con la
innovacion. Por eso, los criterios que se evallien deben ser tamizados
respecto de la innovacion. Esto significa que los cuatro bloques
de criterios de la Resolucion de la CNEAI deberian reformularse
atendiendo a transversales de innovacién de proceso, de producto y de
organizacion. Por ejemplo, si se consideran las tesis doctorales para la
evaluacion de la transferencia, la pregunta debe ser qué tesis aporto
innovacion de proceso, de producto o de organizacion. Los criterios, tal
como se han formulado, no son criterios especificos para transferencia
de conocimiento, sino indicadores en los que habria que razonar su
valor de transferencia.

2.- La transferencia es institucional y es también individual. Los organismos
institucionales no han hecho nada por ahora para dotar plazas en
centros que sirvan de dinamizadores de la transferencia (algo que
la ley da por sentado como necesario). Se ha evaluado al profesor
como transferidor, antes de establecer programas de formacion de
profesores y de dotar las plazas de dinamizadores de transferencia en
los Centros. El desamparo de los profesores universitarios ante este
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tema es grande y de graves consecuencias. Afiadir funciones a la tarea
profesional sin consenso previo y dar por supuesta la competencia en
la nueva funcién, es demasiado suponer.

3.- Cada profesor crea conocimiento y, dado el sistema espafol de fomento
de investigacion y reconocimiento de tareas-funciones del profesor,
no se puede plantear la transferencia como una funcién mas, al lado
de docencia, investigacion, representacion y gestion. Deben definirse
las condiciones de esa funcion y la preparacion del profesor para el
desempefio de esta, si asi se acuerda.

4.- El area de educacion es especifica. Si se ha reconocido su especificidad en
los campos cientificos de evaluacion de sexenios por la CNAEI, no hay
razon para negar la especificidad en la transferencia, salvo que se diga
que la transferencia no es una funcion especializada y especifica. Hay
conocimientos transferibles y hay transferencia de conocimiento. Se
pueden evaluar los conocimientos transferibles de un profesor. Pero
a nadie se le puede exigir transferencia, rigurosamente hablando, sin
prepararlo previamente. La transferencia institucional es evaluable con
criterios de Ranking, pero el conocimiento del profesor universitario, que
es conocimiento transferible, debe ser evaluado en toda su extension,
como actividad cientifica y como potencial valor de transferencia.

5.- Se debe evaluar, por tanto, el potencial de transferencia del conocimiento
creado por los profesores con criterios especificos vinculados también
al potencial innovador. Conocimientos transferibles y transferencia
de conocimiento son dos conceptos distintos que no deben usarse
dando lugar a confusién. Los profesores son especialistas en crear
conocimientos transferibles. Ademas de la evaluacién institucional
de la transferencia, se debe evaluar el trabajo cientifico individual de
cada profesor por su valor potencial de transferencia. Y esto no se
resuelve con un sexenio de transferencia, sino con el ajuste de todo
el conocimiento creado a su valor de transferencia de conocimiento,
con independencia de que haya sido evaluado ya como actividad
investigadora. Hay conocimiento que yo aplico y tiene valor de
transferencia y difusion, aunque no sea una actividad investigadora en
sentido estricto (por ejemplo, las traducciones de libros y articulos, las
recensiones de textos y la actividad como juez ciego en los articulos
de revistas cientificas).
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6.- La propuesta de criterios de evaluacion de la transferencia que hace la
Resolucion es desequilibrada respecto del reconocimiento de los
elementos que definen la transferencia y respecto de qué cosas
pertenecen a la red de transferencia y cuales al trabajo individual del
profesor. La propuesta de la Resolucién se decanta hacia criterios
que premian la actividad investigadora (quiz4 por eso prima en la
Resolucién la dedicacion de tres bloques a la actividad cientifica y
solo uno a actividad cultural y social). Esto es tendencioso y perjudica
la imagen de valor del conocimiento de cada Campo. La evaluacion
del tramo de transferencia debe hacerse bajo criterios vinculados a
la innovacién y con criterios que no oculten la especificidad de cada
campo, ni minimicen la importancia del compromiso de la universidad
con transferencia hacia el desarrollo social y cultural de servicio.

7.- La educacion ha desarrollado mucho trabajo en innovacion, gestién cultural

y en desarrollo y es necesario premiar el valor de transferencia de
conocimiento atendiendo a su especificidad. Las facultades de Ciencias
de la educaciony los ICES pueden desarrollar una labor imprescindible
en esa tarea y provechosos proyectos en ese proceso.
Los conocimientos transferibles existen en todos los campos. La
ley prevé que se formen y se creen puestos de transferencia. Los
dinamizadores de la transferencia son necesarios, en la FACULTAD
y en los ICE. Los profesores son especialistas en crear conocimientos
transferibles. Ademas de la evaluacion institucional de la transferencia,
se debe evaluar el trabajo cientifico individual de cada profesor por
su valor potencial de transferencia. Las ciudades educadoras, o las
ciudades creativas, o las ciudades amigables con los mayores, o las
ciudades sostenibles son grandes nulcleos de transferencia desde
educacion que estan siendo obviados en los criterios publicados y solo
se esta prestando una atencion minima al trabajo con ONGs en esos
criterios.

8.- Si toda nuestra actividad transferible se traduce a los cuatro criterios de la
Resolucion, la mayor parte del conocimiento transferible de educacion
queda anulado o minimizado o minusvalorado o menospreciado.

9.- Aceptar lo que la Resolucion establece como criterios de evaluacion, es dar
por bueno que no se debe distinguir lo que exige la transferencia de
conocimiento como concepto distinto y aceptar que la universidad
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actle con criterios de empresa en la transferencia y no con criterios
de universidad. La universidad no puede transferir conocimiento
a cualquier empresa y a cualquier precio, sin perder de vista su
responsabilidad social de servicio.

10.- Seria necesario que la Conferencia de decanos de educacién, cuya funcion
principal es velar por los intereses de educacion desde las facultades,
por medio de los planes de estudios y las carreras, nos defendiera
abiertamente y no aceptaran entrar en el juego de lo establecido por
la Resolucion, sin que se definan previamente las delimitaciones del
concepto de transferencia y los criterios que deberian ser tenidos en
cuenta para no confundir la identidad de las misiones de la universidad,
ni las funciones de los profesores, atendiendo a la especificidad de los
campos cientificos y a la especializacion de la tarea de transferir, ni el
singular papel de las investigaciones de educacion en la innovacion.

6. CONSIDERACIONES FINALES, A MODO DE CONCLUSIONES

Cuando se trata de precisar el concepto de IDT, conviene recordar que,
en un primer momento, se hablé de investigacion y desarrollo: 1+D (R+D, en la
terminologia anglosajona). Posteriormente, a la hora de determinar el gasto, se
incorporé, tanto la evaluacién, como la difusién de programas (E+RD+D). En el
momento actual, la innovacion ya esta también incorporada al proceso de [+D y
se acepta que el esquema de evolucion de la I+D es como sigue:

I1+D (=R&D)—> E+RD+D—> IDT (IDTi)

La difusion (D) se retira de la férmula actual (IDTi) y se une a
Transferencia de conocimiento (TrCo). El énfasis de conjunto esta en el concepto
de innovacion, pero conviene recordar que en los Ultimos cincuenta afios se
han ido modificando las posiciones sobre ese concepto, que se ha convertido
en un importante campo de conocimiento, ocupando a miles de investigadores.
Hablar de innovacion y transferencia sin asociarlo a conocimiento especializado
y especifico es una temeridad y una invitaciéon a no mirar de frente el problema
que se deriva de la formacion de competencias para la transferencia y la gestién
de conocimiento.
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Se puede mantener, por consiguiente, que las politicas cientificas que
orientaron el gasto en |+D se vienen transformando en politicas cientificas que,
respecto de la innovacion, orientan el gasto en IDTi, bajo una visién abierta
(innovacion abierta, ciencia abierta, sociedad abierta, etcétera). Todas estas
situaciones de avance confirman que el énfasis en el desarrollo tecnolégico
supone defender tres cualidades especiales en el fomento de la investigacion y
en la politica cientifica:

1) El valor estratégico de esta actividad

2) La modificacién de la financiacién y de la promocién de la

investigacién segun su relacion con la innovacién y su utilidad para el

desarrollo social, cultural y productivo (Difusion y transferencia)

3) La regionalizacién del IDT, lo que implica un protagonismo especial

de cada comunidad auténoma en su propio desarrollo.

Pero nada de esto es razoén suficiente para discriminar financieramente
el estudio, la profesién y la docencia. Y respecto de la docencia conviene recordar
gue la creacién de cuadros de profesorado, en el momento actual y desde hace
afos, se ha venido vinculando preferentemente a la metafora de “coste cero”.

Larelacién ciencia, universidad, empresa, sociedad esta generando en
nuestros dias unatension de demanda que obliga a afrontarlas necesidadesreales
de la institucién con la mirada puesta en sus misiones y en el dimensionamiento
del conjunto universidad-investigacion-innovacion, sin descuidar la formacion.
Pero nada de ello es incompatible con la defensa y el fomento de la investigacion
disciplinar desde las carreras universitarias. La investigacion es disciplinar,
pero la politica de IDTi, no, porque empresa gobierno y universidad no tienen
los mismos objetivos; hay un salto cualitativo estructural entre ellos, por muy
emprendedora que sea la universidad:

o La investigacion es disciplinar, aunque sea organizada en

redes interdisciplinares, esta orientada desde la disciplina cientifica

que genera el enfoque de las preguntas y establece los conceptos y

criterios de validacion y prueba, pero la politica de IDTi no es disciplinar

o Las prioridades de IDTi no tienen que coincidir exactamente con

las disciplinas cientificas o con las tecnologias concretas, ni con un

sector de actuacién, por muy importante que sea, pero la existencia
de instituciones con politica propia hacia el desarrollo puede disminuir
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la importancia y las oportunidades reales de los investigadores, si no

trabajan en las lineas decididas en la institucion

o Mas financiacién, no quiere decir necesariamente mas

innovacion. Puede haber avances de investigacion que no son

financiados y no necesariamente quien recibe financiacién genera
innovacion, desarrollo tecnoldgico o nuevas propuestas cientificas.

Es importante no olvidar ese salto para mantener abierta siempre
la linea de investigacion disciplinar en la universidad. Se puede innovar en
educacion e implementar la oferta innovada. Toda innovacién educativa no tiene
que ser IDTi; puede ser disciplinar y no responder a objetivos de gobierno y
empresariales, s6lo a objetivos universitarios de investigacién disciplinar.

Desde mi formacion universitaria en Pedagogia, he participado como
profesor investigador en actividades de transferencia de conocimiento desde
mis primeros afios de profesor (ya son 15 trienios). He tenido contrato para
implementar la sede universitaria de Barcelona del Centro Ramén Areces y para
fijar la estructura de sus guias didacticas. He participado en el grupo CODRA
de desarrollo regional en Francia. He tenido contratos con la Administracién
autonomica para el desarrollo del sistema universitario de la Comunidad auténoma
de Murcia. He desarrollado actividades de ordenacién universitaria y politica
cientifica en situacion de servicios especiales en la Xunta de Galicia, relativos al
desarrollo del sistema universitario de Galicia, al desarrollo de la ley de fomento
de investigacion y desarrollo tecnoldgico, relativos al plan de financiacion del
sistema universitario y relativos a la red de ciencia y tecnologia de Galicia y al
CESGA (centro de supercomputacion). He realizado actividades culturales por
contrato para la Fundacion Caixa Galicia y para la Conselleria de Cultura. He
realizado informes y actividades de gestién del conocimiento y de coordinacion
de Comunidades por contrato y nombramiento desde la Oficina de Ciencia y
Tecnologia estatal durante dos afios. He creado una red de cooperacion al
desarrollo que integré a 15 organizaciones de la sociedad civil de América latina.
He trabajado en la CNEAI como representante de Comunidad auténoma. He
asesorado el programa “Carrera de ciudadania” para la ciudad de Villavicencio
en Colombia. He realizado informes para la USC con contrato de experto para
la planificacion de la universidad en el horizonte USC 2002. He participado en
el master de la universidad de Salamanca sobre comunicacion e informacién en
ciencia y tecnologia durante tres afios, cuando se defendia que la transferencia
de conocimiento era fundamentalmente difusion y propaganda para atraer y
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fidelizar clientela. He disefiado y creado una revista de cooperacién cientifica
bajo relacion de trabajo con el IGACI para la difusion del conocimiento cientifico.
He participado con registro de asociado en informes de GAIA (Global Alliance for
International Advancement, New York) sobre futuro y planificacion de la educacion.
He contribuido a la creacion y desarrollo de diversos convenios de colaboracion
entre universidades. He formado parte de la expedicion embajadora a China
de la Fundacion Eisenhower para la comprension internacional. He formado
parte del grupo nacional de trabajo que elabor6 un proyecto para la creacion y el
desarrollo de la ciudad del conocimiento de Monterrey. He dirigido y creado por
medio de proyecto con ATEI una red de difusién por internet de conocimientos de
educacion en valores y realizado siete foros con sus correspondientes programas
de difusion en video streaming. He generado jornadas de puertas abiertas sobre
el sistema universitario, jornadas de transferencia de resultados de investigacién
con Iberoeka, Cyted y Atei, jornadas de transferencia de técnicas de trabajo de
ONGs con la Universidad internacional para la paz de la ONU, un congreso
mundial con la SID para la cooperacion al desarrollo y muy diversos simposios
de encuentro, debate y difusién del conocimiento pedagégico. Coordino la red
internacional de Pedagogia mesoaxioldgica (Ripeme) integrada en Redipe (red
iberoamericana de pedagogia), tengo mi propia pagina web, escribo libros, hago
mis investigaciones, formo universitarios y formo y difundo la Pedagogia por
Internet y You Tube.

Para todas estas actividades, han venido a buscarme, porque me
conocian o tenia relacion de amistad profesional, o porque concursé, o porque
el boca a boca recomendaba mi trabajo y saber hacer. Mi experiencia es que
nunca se ha interesado por mi ningln organismo mediador de transferencia
de conocimiento de mi universidad y nunca he recibido ayuda de ellos, ni han
publicitado mis trabajos para que empresas del ambito de educacién se pudieran
relacionar con mi actividad productiva, ni nunca me anuncié en una feria o bolsa
de trabajo. Esto que digo, no es una denuncia, sino la constatacién empirica de
que la transferencia no va del mismo modo, ni por areas de conocimiento, ni por
disciplinas. La experiencia indica que, o bien la transferencia institucional, ni se
ocupa de, ni se preocupa por la posibilidad de transferencia de conocimiento
individualizada como corresponde y debiera, o bien que los intereses de la
transferencia institucional e individual son distintos. La realidad cruda es que los
mediadores de la transferencia institucional estan muy alejados de los intereses
especificos y especializados de la educacion.
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En miopinién, no solo hay conocimientos transferibles; hay transferencia
como actividad especifica y especializada. Yo no soy especialista en transferir y
aunque he hecho difusion del conocimiento que he producido y transferencia de
conocimiento como he sabido, siempre he sentido la necesidad de que alguien
haga de mediador difusor y gestionador del conocimiento que yo he creado.
La utilidad de mi trabajo se veria mucho mejor rentabilizada. Las empresas
educativas no estan proximas a la academia, ni conocen el uso de lo que se
hace en la universidad. Y tampoco saben a dénde acudir, porque los centros en
los que estamos trabajando no tienen reconocida su actividad de transferencia 'y
los organismos mediadores se ocupan en otras facetas de la transferencia.

Crear conocimiento, no es transferirlo, y saber crearlo, no es saber
transferirlo. Son competencias distintas, con independencia de que haya
algunas actividades de transferencia que pueden ser realizadas por un profesor
sin especial dominio técnico del proceso de transferencia de conocimiento.

Conocer, ensefar, investigar, gestionar académicamente vy
representarse a si mismo y a los demas en la comunidad universitaria, y crear
conocimiento son funciones acrisoladas de los profesores de universidad. Incluso
cabe admitir que la difusion del conocimiento en revistas, congresos, Simposios,
prensa escrita y mundo digital son formas de transferencia que van asociadas al
conocimiento creado. Y también va asociado al conocimiento su aplicacion. Yo
siempre destacaré que, cuando fui invitado a participar en el primer nimero de la
nueva época de la Revista Magis (2008, 1:1), una de las exigencias, ademas de
hacer los resimenes en tres idiomas, era la necesaria cobertura de un apartado
estructural en el articulo dedicado a resaltar el valor de transferencia para la
practica del trabajo que se publicaba, tal como puede verse en la pagina web
de la Revista de 2008, https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/MAGIS/issue/
view/349 (recuperada el 20 de febrero de 2019).

Pero, cuando hablamos de transferencia, no estamos hablando de
aplicacion de mi conocimiento, sino de encontrar las vias eficaces de crear una
necesidad de esa aplicacion o hacer ver esa necesidad a los receptores de la
red de transferencia. Eso es algo nuevo que tenemos que aprender a hacer,
individualmente, en unos casos, y colectivamente, como facultad, en otros,
porque la transferencia no es igual en cualquier area y disciplina. Necesitamos
que las facultades tengan competencia y personal especializado en transferencia
de conocimiento, con objeto de dar respuesta adecuada a la difusion, aplicaciony
penetracion de nuestro conocimiento creado en los grupos receptores. No estaria
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de mas, en esta misma linea de aproximacion de la transferencia de conocimiento
a los centros de produccion del mismo (facultades, OPIs, investigadores y
grupos de investigacion), contar en el caso de educacion con el ICE (Instituto
de ciencias de la educacién) para potenciar el valor de servicio ofertable y de
desarrollo econémico, social, cultural y productivo del conocimiento pedagdgico:
su funcién es de asesoria e informes, ademas de generar investigacion como los
de los institutos; pero por su peculiar dependencia organica de la universidad:
la elaboracion de informes sobre el sistema educativo, la formacién y desarrollo
de formacion pedagdgica del profesorado de secundaria (en el futuro, MIR de
profesores) y la transferencia de conocimiento relativa a educacién encontraria
en este organismo una plataforma idénea, distinta y complementaria a la vez, del
papel propio de las facultades de ciencias de la educacion y de los profesores
en esta tarea.

Conviene no olvidar, en concordancia con lo dicho a lo largo de este
texto, que el volumen de conocimiento que ya se ha producido en torno a la
gestion del conocimiento y su transferencia permite afirmar que no cabe ninguna
duda respecto del caracter especializado y especifico de tal tarea.

En el imaginario colectivo de los profesores de universidad, los
profesores crean el conocimiento que va a ser transferido por los agentes de la
transferencia. Y el proceso de la transferencia implica, ademas del conocimiento
creado (el objeto a transferir), la obtencién del conocimiento especializado y
especifico del proceso de transferencia que es propio de los mediadores de la
transferencia desde las oficinas de transferencia y desde los centros de creacién
de conocimiento. Eso no impide reconocer, al mismo tiempo, que algunas de
las actividades mas comunes utilizadas como transferencia son realizadas por
los profesores de universidad, por ejemplo: la traduccién del conocimiento, la
transferencia de conocimientos, el intercambio de conocimientos, las practicas
de ese conocimiento creado, utilizacion de la investigacion, la visualizacion de
sus aplicaciones, la divulgacion, la diseminacién y la difusion del conocimiento
creado. Pero de ahi a convenir que la transferencia es una funcién mas de los
profesores de universidad, hay un camino muy largo y un complejo proceso que
afecta a intereses, derechos y desarrollo de competencias de los profesores
gue no se resuelven sin coste, ni sin cambios en la organizacién de los recursos
humanos de la universidad.

La gestidn del conocimiento es una tarea profesional que utiliza como
instrumento el conocimiento creado por los investigadores. Que sea vista esa
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tarea como una funcion mas de la profesién de profesor universitario que implica
por el momento funciones de docencia, investigacion, gestion administrativa y
representacioén institucional, es algo que no se puede establecer sin mas. No
hay coste cero en esta atribucion y tampoco es de recibo desde el punto de vista
de la competencia a utilizar que se habilite una forma de evaluar la transferencia
de conocimiento y que no se haya habilitado antes un programa de formacién
de profesores, para el logro de las competencias que se requieren para hacer la
transferencia. No es lo mismo y es un error grosero de consecuencias injustas
para el mérito y la competencia no distinguir entre conocimientos transferibles,
creados por los profesores de universidad en el ejercicio de sus funciones
profesionales, y transferencia de conocimiento, que es una tarea especializada,
distinta de la crear conocimiento.

Necesitamos que la transferencia de conocimiento sea una tarea
institucionalmente asumida desde los centros y no solo desde las universidades.
La especificidad de la tarea por areas y por materias nos exige dotar plazas de
personal mediador, que dinamice la transferencia y haga el papel técnico. Si
estuviéramos en el sistema universitario anglosajon, cada profesor cobraria por
cada trabajo de investigacion hecho y seria la universidad, institucionalmente
la que se responsabilizaria de la transferencia. En nuestro sistema, dado que
la mentalidad de evaluacion de sexenios ya se ha transferido (en el sentido
psicoldgico del término) a la mentalidad de los profesores, es justo reconocer que
hay actividades de cada profesor evaluables como transferencia de conocimiento,
atendiendo a la relacién de esas actividades con la innovacién de proceso, de
producto y de organizacion y sin que eso implique renunciar al dinamizador de la
transferencia, al transferidor técnico y a la transferencia de la universidad como
institucion, que, como hemos visto en la introduccion, tiene la obligacion legal
de determinar y establecer los medios e instrumentos necesarios para facilitar la
prestacion de este servicio social por parte del personal docente e investigador.
Un profesor no es un transferidor, pero su trabajo tiene valor de transferencia y
hay personal especializado que podria ejercer esa tarea con competencia.

En la Pedagogia, la perspectiva de la transferencia de conocimiento
tiene significado real desde la posibilidad de hacer las ciudades educadoras y las
ciudades creativas. La vertebracion del sistema educativo como consecuencia
de una politica educativa que asume la complejidad estructural de la decision es
el sustrato de la posibilidad de ciudades educadoras, tal como hemos apuntado
en el capitulo 2 de este libro.
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Vertebrar el sistema educativo y hacer realidad las ciudades educado-
ras son cuestiones fundamentantes en la complejidad estructural de la decision
en politica educativa que hace converger la diversidad creativa, la responsabili-
dad compartida y la coordinacion territorializada. La ciudad educadora es el re-
sultado de lo que puede hacer la sociedad por la educacion, si busca un sistema
educativo de calidad.

Las ciudades creativas, a su vez, son la contribucién de la educacion
a la sociedad desde un sistema educativo de calidad vertebrado y planificado,
cuyo objetivo es formar del mejor modo posible la condicion individual, social,
histérica y de especie de cada educando. Las ciudades creativas y las villas del
libro como ambitos de educacién no formal e informal, preferentemente, forman
parte de lo que aporta la educacion a la sociedad en un sistema educativo y es-
colar planificado y vertebrado hacia la calidad. La idea de campus de civilizacién
y la ciudad creativa, son orientaciones de excelencia que cubren el objetivo de
lo que hace la educacién por la sociedad bajo principios de educacion, de inter-
vencion pedagdgica y de innovacion expresados en accesibilidad, receptividad
y flexibilidad.

Ciudad educadora y ciudad creativa convergen en la planificacion edu-
cativa y en la transferencia de conocimiento para hacer un sistema educativo de
calidad planificado y vertebrado como ciudad educadora para formar la condi-
cion individual, social, histérica y de especie de cada educando y como ciudad
creativa que se rige por los principios de innovacién y desarrolla esparcimiento,
emprendimiento y sostenibilidad.
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1. INTRODUCCION

SALUDO a las AUTORIDADES y al AUDITORIO.

Buenos dias a todos y muchas gracias por acompafarnos en este acto.

Quiero expresar mi agradecimiento a REDIPE por el premio y por
darme la oportunidad de hacer esta disertacién en el acto de entrega. Y debo
decir que en esta disertacién voy a hablar de lo que he estado haciendo casi toda
mi vida. Esto que digo no es un eufemismo, ni una figura retérica. Es un hecho,
en mi caso. Yo siempre quise ser maestro de los maestros. Pero cuando estaba
estudiando magisterio, y antes de iniciar la carrera de Pedagogia, ya comprendi
que, ademas de catedraticos de Escuela Normal (maestro de los maestros),
habia otro escal6n mas desde la perspectiva del conocimiento de la educacion:
llegar a catedratico de universidad de la disciplina Pedagogia.

Este acto es especialmente significativo para mi, porque compartimos
con los agentes del profesionalismo de la Pedagogia, con la familia, con los
amigos y con los interesados igual que yo en que la Pedagogia siga creciendo,
el objetivo de hacer cada vez mejor la tarea de educar. Educar es, en efecto,
la funcibn mas excelsa del pedagogo y esa funcién estd asumida, desde la
Pedagogia en cada una de las demas funciones (docencia, investigacion y apoyo
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al sistema educativo como técnico de apoyo a la intervencién pedagdogica o como
especialista en la intervencion), tanto desde la consideracion de la educacién
como dmbito de conocimiento, como desde la consideracion de la educacion
como accion. Y esto no es contradictorio con mantener la diferencia entre
Pedagogia y educacién, sino que, precisamente por esa distincion, sabemos
también que seria un error atribuir la funcién de educador de manera particular
al pedagogo de carrera, como si no hubiera educadores que no son pedagogos.
Es necesario reconocer que no toda intervencion educativa es, técnicamente
hablando, una intervencion pedagdgica.

Intervencion educativa e intervencién pedagoégica no se identifican
necesariamente, aunque en toda intervencion educativa haya un componente
de intervencion pedagdgica. Esto es asi, porque ninguna accion educativa
requiere mas nivel de competencia técnica (pedagdégica) 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 comdn de una cultura; es
posible adquirir competencia técnica desde la propia practica.

La diferencia entre intervencion educativa e intervencion pedagoégica
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 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
elaboracién conceptual derivada del avance del conocimiento de la educacion.

En definitiva, en la intervencidon pedagdgica, de lo que se trata, es
de generar hechos y decisiones pedagogicas. La condicidon de experto viene
dada por estar en posesion de competencias desarrolladas con el conocimiento
tedrico, tecnolégico y practico de la educacién, el dominio de la complejidad
estructural de la toma de decisiones pedagogicas y el entrenamiento en la
intervencién como especialista de la educacién, que es lo que le corresponde a
la Pedagogia.

Y en eso se resume mi trayectoria profesional, desde los siguientes
postulados:

o Conocer, ensefiar y educar son conceptos y actividades

diferentes
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o Educacién y pedagogia son distintas, porque una es ambito de
conocimiento y otra es conocimiento del ambito

o La Pedagogia tiene autonomia funcional igual que cualquier
disciplina cientifica.

Atendiendo a esos postulados se puede llegar a entender que:

o Pedagogia no es Psicologia

o Pedagogia no es Filosofia

o Pedagogia no es solo ensefianza

o Teoria de la educacion, Historia de la educacion y Pedagogia

social no son lo mismo.

Si se siguen mis libros desde 1979, mi trayectoria ha ido desde el
conocimiento de la educacion, al modelo de crecimiento del conocimiento de
la educacion, a la intervencién pedagdgica, a la funciéon pedagodgica, al sistema
educativo y a la construccion de ambitos, que es donde hoy me encuentro,
desarrollando la aplicacién de estos avances en el proyecto Educere area.

El proyecto Educere Area se integra en la linea de investigacion
Pedagogia Mesoaxiolégica y construccion de ambitos de educacién que
desarrollamos en el Grupo TeXe de la Universidad de Santiago de Compostela
bajo mi direccién. Esta linea de investigacién y su proyecto estéa registrada como
propiedad intelectual (NUmero de asiento Registral: 03/2017/1370) con caracter
nacional e internacional y tiene por objetivo construir ambitos de educacién y
desarrollar el disefio educativo del ambito.

El proyecto Educere Area es un proyecto de pedagogia aplicada
desde los fundamentos de la Pedagogia Mesoaxioldgica. No es un proyecto de
Didactica general o especifica focalizado desde la pregunta “cOmo ensefar una
materia escolar”. Tampoco es un proyecto de pedagogia cognitiva focalizado
desde la pregunta “cémo mejorar la forma de conocer y el conocimiento del
educando”. Es un proyecto de Pedagogia general y aplicada, focalizado en
preguntas apropiadas para cualquier area de experiencia cultural que se utilice
como materia escolar:

o “¢Puedo educar con mi materia escolar? ¢Qué es lo que hace

gque mi materia escolar sea educativa?

o ¢, Coémo se ajusta a los criterios de significado de educacién?

o ¢Podemos construir el @mbito de educacion propio de mi materia

escolar?
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o ¢ Podemos hacer el disefio educativo de mi materia escolar?

o ¢ Podemos generar la intervencién educativa derivada?

Por tanto, es un proyecto orientado a la fundamentacion del
conocimiento necesario para la construcciéon dmbitos de educacion desde la
actividad comun interna del educando, atendiendo a los elementos estructurales
de la intervencion. Se trata de desarrollar la perspectiva Mesoaxiolégica de la
Pedagogia (valorar areas de experiencia cultural como ambitos de educacion) y
de su aplicacion a un area de experiencia cultural concreta, por ejemplo, “Educere
Artibus” se aplicaria al area cultural “artes” y asi sucesivamente a cualquier otra
gue se vaya a utilizar para educar.

Bajo este enfoque, y atendiendo al ejemplo elegido, se pretende
desarrollar claves de la integracion pedagdgica de valores educativos especificos
del &rea cultural “artes” y valores comunes de educacion para el disefio educativo
del &mbito de educacion “artes”. Se trata de la construccion rigurosa del &mbito
de educacion “artes” y de generar su disefio educativo para dar significado pleno
a la expresion Educar CON las artes en cada intervencion. La fortaleza y la
viabilidad de esta propuesta reside en:

o La distincion entre conocer, ensefiar y educar

o La diferencia entre hacer un disefio educativo y un disefio
instructivo

o Laposibilidad de construirel@mbito de educacion correspondiente

a la materia escolar

o La integracion pedagoégica de valores comunes de educacion y
valores especificos de cada area cultural, estableciendo la concordancia
valores-sentimientos que permite pasar del conocimiento a la accion
en cada interaccién por medio de actitudes que generan apego positivo
y permanente.

o La distincién entre pedagogia como disciplina y pedagogia
como carrera

o Tener competencia para construir ambitos, hacer el disefo
educativo y generar la intervenclién pedgogica apropiada

o Asumir la identidad profesional de gestores de ambitos de
educacion y de la orientacion formativa desde la concordancia
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entre valores y sentimientos en la educacion comun, especifica y
especializada.

Y solo quiero decir una cosa mas en este inicio. Y es referida al sentido
de agradecimiento que impregna toda esta disertacion. Yo solo sé hablar de
Pedagogia con fundamento en el conocimiento disciplinar. Y mi agradecimiento
esta vinculado especialmente al reconocimiento que se hace de mi aportacién a
ese conocimiento, si bien, con humildad y con los pies asentados en la realidad
social e institucional, siempre tengo en cuenta dos refranes que resumen mucho
de los que nos esta ocurriendo en nuestras Facultades:

o En casa del herrero, cuchillo de palo (no siempre se hace lo

gue la Pedagogia postula y prueba vy, a veces, se hacen cosas que no

concuerdan con la Pedagogia)

o Nadie es profeta en su tierra (somos muy proclives a perder

mucho tiempo mirandonos el propio ombligo y lamiéndonos las heridas;

la inseguridad incita a no escucharnos entre nosotros mismos y a no
escuchar a gente de otros ambitos, porque tememos que nos quiten
nuestro predio).
Y dicho esto, yo quiero destacar en esta intervencién y desde mi
trayectoria los siguientes aspectos:

o La Pedagogia trabaja para lograr autonomia funcional,

manteniendo complementariedad metodoldgica y adecuacion del

método a su objeto de estudio. Hay disciplina.

o Es necesario un conocimiento especializado y especifico que

otorga competencia a los pedagogos. Hay funciones pedagégicas.

o La imagen social de la pedagogia no es buena, pero tenemos

competencia paratomar decisiones técnicas. Hay calidad y competencia

o Como carrera, hay futuro en la pedagogia y, como disciplina,

hay Pedagogia del futuro y su respuesta siempre se tiene que ajustar

al logro de la competencia técnica.

2. UNA FICCION TEMPORAL EN EL ORIGEN, PERO UNA REALIDAD,
ACTUALMENTE, EN EL CONTENIDO DE LA CIENCIA DE LA EDUCACION

Imaginense una ficcion: Kant en su catedra y en su seminario de
Pedagogia en Konisberg y al lado, en otra aula, a Herbart, en su catedra 'y en su
Seminario de Pedagogia. El primero dice que la Pedagogia es filosofia aplicada
a la educacion que permite transformar la animalidad en humanidad. El segundo
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dice que la Pedagogia es una ciencia en vias de construccién que tiene que
generar sus propios conceptos y reflexionar con ellos para proporcionar visiéon
critica de su método y de sus actos al pedagogo y dejar de ser solo una lejana
provincia conquistada por extranjeros.

Es una ficcion imaginaria la coetaneidad, pero no el contenido de sus
tesis. Kant ocupa la catedra de Filosofia en Kdnisbergen 1770y alli fue, después,
Rector y decano de su facultad e impartié en 1786 un Seminario de Pedagogia
que dio lugar al libro Pedagogia en 1803, editado sobre los apuntes recogidos
por su alumno F. Th. Rink en el Seminario, con el visto bueno de Kant.

Por su parte, Herbart, ocupa en 1809 la catedra vacante de Kant, cinco
afios después de su muerte (1804). En 1806, siendo profesor de la universidad
de Gotinga, Herbart publica su Pedagogia General. Cuando se incorpora
a Konisberg, sigue trabajando en la ciencia pedagogica y en 1810 establece
un Seminario pedagogico con una escuela experimental aneja para practicas
didacticas.

Kant representa la utilidad de los conceptos filosoficos en la educacion
y hoy Konisberg es el territorio ruso de Kaliningrado y su universidad es la
Universidad |. Kant, en su honor. Herbart es el origen de la construccion de
los conceptos propios de la educacion y todavia no tiene una universidad que
reconozca su relevancia, ni siquiera es el nombre de una facultad de Pedagogia.

A lo largo de los siglos XIX y XX entre los postulados de Kant para la
Pedagogia y los postulados de Herbart para la Pedagogia se desarrolla también
la corriente de pensamiento que entiende la Pedagogia solo como luna aplicacion
e interpretacion de teorias de otras ciencias. La visién mas fuerte de la pedagogia
como la aplicacién de las ciencias de la naturaleza y de las ciencias humanas
y sociales a la educacion es la corriente conocida como Pedagogia critica de la
segunda mitad del siglo XX.

Esa pedagogia critica, cuyo sustrato mas valioso son las llamadas
teorias practicas, no han impedido que, desde Herbart, y contando con las
aportaciones doctrinales de Dilthey y Nohl, se haya desarrollado después de la
Escuela activa y Nueva, la Pedagogia, como disciplina con autonomia funcional
al lado de otras disciplinas cientificas que tiene, como ellas, teorias sustantivas
y tecnologias especificas.

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

La ciencia de la educacion en Herbart supone la utilizacién 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 siglo XX hemos superado los debates epistemolégicos del modelo
tradicional de evolucion del conocimiento de la educacioén, que presentaba como
incompatibles la filosofia, la ciencia, las ciencias de la educacion y las teorias
practicas. Hoy sabemos que las viejas disputas entre la posicion alemana, la
posicion francesay la angloamericana, pueden ser integradas en el conocimiento
de la educacion estableciendo limites de credibilidad de sus postulados con rigor
I6gico y empirico en los razonamientos probatorios. El desarrollo epistemolégico
del siglo XXI sobre ciencia general y aplicada y sobre el desarrollo de principios
generales de metodologia de investigacion producidos a partir del racionalismo
critico y la contrastacién deductiva gracias a los avances conseguidos por
las corrientes historicistas y las corrientes comprensivas en la filosofia de la
ciencia, son el entramado epistemoldgico que permite trabajar con seguridad la
complejidad del campo de la educacién dentro de las ciencias sociales.

Hoy se acepta el principio general metodoldgico de la investigacion
cientifica de complementariedad en las elaboraciones epistemoldgicas. Y
debido a esa complementariedad, no hay exclusion entre las elaboraciones de
pedagogia como carrera y como disciplina y las elaboraciones propias de las
ciencias de la educacion y las elaboraciones propias de la teoria, la tecnologia
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y la investigacion activa. Otra cosa es que haya personas fundamentalistas que
pretendan reducir la posibilidad de la investigacion a su interés particular.

En Pedagogia distinguimos investigaciones teéricas acerca de la
educacion (filosofias de la educacién y teorias interpretativas) investigaciones de
teoria préactica, investigaciones de teoria como nivel de analisis epistemoldgico
(sean de didactica, de pedagogia general o de pedagogia comparada) e
investigaciones de teoria de la educaciéon como disciplina académica sustantiva
que desde Herbart se ha llamado disciplina de Pedagogia general y que Nohl
llamé Teoria de la educacién, restringiendo el uso del término.

Hoy en dia se asume que puede existir una ciencia propia de lo social,
gue se llama Sociologia y existen otras ciencias que interpretan lo social (ciencias
de lo social, como psicologia social, antropologia social, etcétera). Esto mismo
pasa en Psicologia y en Pedagogia y en Medicina (hay Medicina como disciplina
y hay ciencias de la salud, como la Biologia u otras). Hay Pedagogia y hay
ciencias de la educacion (Sociologia de la educacion, Psicologia de la educacién
y otras). Y dentro de cada disciplina cientifica, en nuestro caso, dentro de la
Pedagogia, hay disciplinas sustantivas que especializan la ciencia generando sus
modos de prueba especificos desde conceptos propios de la disciplina sustantiva
(pedagogia general o teoria de la educacion como disciplina sustantiva, didactica
y pedagogia comparada, sus objetos son distintos y especializan la disciplina
cientifica misma en la intervencion pedagogica y la educacion, la ensefianza y el
sistema educativo, respectivamente).

Hoy en dia, ademas, se asume que cada disciplina cientifica
(pedagogia, psicologia, sociologia, antropologia, etc.) se especializa en su
propia tarea y puede interpretar otros ambitos con los conceptos que elabora,
por eso hay sociologia general y sociologia aplicada (sociologia de la familia,
de la educacion, de las religiones, etcétera). Lo importante hoy es que se
distingue entre ciencia general y ciencia aplicada. La ciencia general especializa
la disciplina, la ciencia aplicada especializa la tarea, es decir su campo de
aplicacion. (Hay pedagogia general y aplicada, sociologia general y aplicada,
antropologia general y aplicada, Didactica general y Didacticas especificas o
Didactica aplicada, Filosofia y filosofias aplicadas, etcétera). Los distintos modos
de entender el conocimiento de la educacién 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 educaciéon en conceptos propios); a
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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 filosdéficas (en
plural) de la educacién, que se centran en conocer las consecuencias que se
derivan para la educacion de una determinada concepcion de vida (asi se hacen
las filosofias de la educacién o teorias filosoéficas, en plural, de la educacion) y, a
veces, necesitaremos teoria filoséfica (en singular) de la educacion que se centra
en hacer analisis fenomenoldgico, dialéctico, critico-hermenéutico o linglistico
de un fin en si, estudiar la légica interna del fin dentro del sistema conceptual de
‘educacion’, etcétera (asi se hace la filosofia de la educacion o teoria filosdfica,
en singular, de la educacion).

En resumen, hoy en dia, seguimos avanzando hacia la Pedagogia
como disciplina con autonomia funcional que valora como educativo cada
medio que utiliza desde el conocimiento de la educacién: es la perspectiva
mesoaxioldgica de la Pedagogia. Ese saber de perspectiva mesoaxioldgica, que
valora cada medio como educativo, es el que corresponde a la Pedagogia y la
Pedagogia es el saber que necesitamos para construir ambitos de educacion, es
decir, para transformar en educativo cualquier medio que utilicemos, atendiendo
a los siguientes postulados:

o Conocer, ensefiar y educar tienen distinto significado el
conocimiento de areas culturales no es el conocimiento de la educacion.
El conocimiento de la educacion fundamenta el nexo entre mentalidad
pedagodgica especifica mirada pedagodgica especializada y accion
educativa concreta controlada y programada para formar la condicion
individual social histérica y de especie de cada educando

o Transformamos informacién en conocimiento y conocimiento
en educacion, ajustandonos al significado de educacion, utilizando
la actividad comun del educando sin la cual es imposible educar y
buscando la concordancia entre valores y sentimientos en el paso del
conocimiento a la accién

o Lafuncion pedagdgicaestécnica, nopolitica, aunquelaeducacion
sea un asunto de interés politico; la decisién en Pedagogia, que es
conocimiento de la educacion, es tecnoaxioldgica y mesoaxioldgica

o En perspectiva mesoaxioldgica construimos ambitos de
educacion, hacemos el disefio educativo pertinente y generamos la
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intervencién pedagdgica, atendiendo a principios de educacién y a
principios de intervencion que se justifican con el conocimiento de la
educacion

o Usamos la actividad comdn de manera controlada para lograr
actividad educada y educar la actividad con mentalidad pedagégica
especifica y mirada pedagdgica especializada desde los elementos
estructurales de la intervencién, porque sin la actividad comuin 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.
3 LAS CATEDRAS DE PEDAGOGIA EN LA UNIVERSIDAD ESPANOLA NACEN
CONEL SIGLO XX

En Espafia, la implantacion de la Pedagogia en la Universidad tiene
su origen en la catedra de Pedagogia Superior del Doctorado de la Seccion de
estudios filosoéficos de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Central,
creada por Real Orden de 30 de abril de 1904 que, asimismo, nombra al director
del Museo Pedagdgico Nacional, don Bartolomé Cossio, catedratico numerario
de la misma. Se trataba de una catedra que indirectamente venia funcionando
desde 1901, pues el Real Decreto de 1 de febrero de 1901 no soélo dispone la
creacion en el plazo de cinco afios de una catedra de Pedagogia Superior en el
Doctorado (articulo primero), sino también la puesta en marcha de un Curso de
Pedagogia General que sera impartido en el Museo Pedagoégico con una doble
finalidad: por una parte, llenar el vacio de la educacién pedagdgica general,
mientras llega el momento de la creacion de la catedra en la Universidad, y, por
otra, ofrecer el necesario campo de orientaciéon y la indispensable y adecuada
preparacion para aquella, tal como se dice en la parte expositiva del Decreto.

El articulo segundo del Real Decreto de 1 de febrero establece que el
director del Museo Pedagodgico se encargara del Curso de Pedagogia General
y en él se estudiaran la ciencia de la educacion y su historia, los problemas
‘actuales’ de lamisma, los métodos y la organizacién comparada de la ensefianza.

La consulta de la legislacién dictada al efecto permite afirmar que la
primera catedra de Pedagogia de las Secciones de Pedagogia se crea en Espafia
por Decreto de 27 de enero de 1932. Este Decreto, por el que se crea la Seccion
de Pedagogia de Madrid, suprime en su articulo trece la Escuela Superior del
Magisterio y la Catedra de Pedagogia Superior del Doctorado de la Seccién de
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estudios filosoéficos de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Central.

En el articulo primero del Decreto se dice que la Seccion de Pedagogia
se crea para:

e el cultivo de las ciencias de la educacion y el desarrollo de los

estudios superiores pedagogicos;

e para la formacioén del profesorado de la segunda ensefianza;

e para la formacién de inspectores de primera ensefianza, directores

de grandes escuelas graduadas y profesores de Escuelas Normales.

En cualquier caso, y a los efectos de nuestro tema, me parece de
todo punto necesario destacar las siguientes puntualizaciones en el origen de
la catedra:

o La primera catedra de Pedagogia de la Seccion de Pedagogia
se crea por Decreto de 27 de enero de 1932.
o La primera catedra universitaria de Pedagogia se crea por Real
Orden de 30 de abril de 1904.
o La primera catedra de Pedagogia de la Seccion tiene una
extension menor que la primera catedra universitaria de Pedagogia,
pues ésta engloba la ciencia de la educacion y su historia y aquella se
ocupa de la ciencia de la educacion (tercera catedra) mientras se deja
el campo de la historia a la catedra de Historia de la Pedagogia (quinta
catedra de la Seccion).

La consulta de las disposiciones legales vigentes permite establecer
cuatro etapas distintas con caracteristicas peculiares, respecto de ladenominacién
y composicion de Facultades, Secciones, Departamentos y Catedras, que
permiten sintetizar el desarrollo administrativo de la catedra de Pedagogia:

1. Primera etapa: dotacion de la catedra de Pedagogia en el Decreto de
creacién de la Seccién de Pedagogia (27-1-32).
2. Segunda etapa: la transformacion de la catedra universitaria de

Pedagogia, al amparo de las disposiciones legales que desarrollan la Ley de
Ordenacioén Universitaria de 1943.

3. Tercera etapa: la transformacién de la catedra universitaria de Pedagogia
General y Racional, al amparo de las disposiciones legales que desarrollan la
Ley General de Educacion de 1970.

4, Cuarta etapa: la transformacion de la catedra universitaria de Pedagogia
General, alamparo de las disposiciones legales que desarrollan la Ley de Reforma

373



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

Universitaria de 1983 y la implantacion del concepto de area de conocimiento.

El Real Decreto 1888/1984 de 26 de septiembre (BOE de 26 de
octubre), por el que se regulan los concursos para la provisién de plazas de los
cuerpos docentes universitarios, define el area de conocimiento como el campo
de saber caracterizado por la homogeneidad de su objeto de conocimiento, una
comun tradicion histérica y la existencia de comunidades de investigadores
nacionales o internacionales (art. 2°. 2).

Dejando al margen el hecho histérico de que la gran mayoria de los
profesores numerarios de las Secciones de Ciencias de la Educacién de las
universidades espanolas firmamos el 29 de diciembre de 1983 en la sede de
Madrid de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia un escrito de
alegaciones al anteproyecto de definicion de areas de conocimiento, es obvio que,
si los criterios que definen el area de conocimiento en el Real Decreto 1888/1984,
se hubieran utilizado con precision, las areas de conocimiento de Pedagogia no
habrian sido las que, a partir de ese Decreto, tuvieron reconocimiento legal.

Por supuesto, si los criterios de “area de conocimiento” se hubieran
cumplido en la creacion de areas, la propuesta de organizacion de los campos
del saber seria positiva. Pero, en nuestro caso, no se han respetado los criterios
de “area de conocimiento”. En efecto, si tenemos en cuenta la definicién de
area de conocimiento, cabe afirmar que, en nuestro caso, o se estan utilizando
los criterios de area de un modo ambiguo que no pretendian demarcar nada, y
por eso cabe en la misma area incluso aquello que no cumple los criterios de
definicién, o se estaban utilizando con precision, y, en este caso, se ha cometido
un error de identificacion del area.

El concepto de area de conocimiento sigue vigente, pero ha perdido
parte de su trascendencia. La Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, que modifica
la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, mantiene vigente
el concepto de area de conocimiento para las denominaciones de plazas (articulo
71 no derogado de la Ley 6/2001) y referido ademas al “reingreso de excedentes
al servicio activo” (articulo 69 de la ley 4/2007). Pero este concepto ya no tiene
el caracter determinante que tenia en la LRU, para los Departamentos y las
unidades de investigacion, como puede verse en las normativas especificas que
se han derivado de la Ley 4/2007, hasta el extremo de que a finales de 2011,
con los planes de estudios adaptados al Espacio europeo de educacién superior
ya implantados y con el derecho reconocido en la Ley 4/2007 de derogacién de
todo lo anteriormente establecido en las disposiciones, si se opone de algun
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modo a lo que prescribe la citada ley, parece que el area de conocimiento pierde
su significado.

Sin lugar a duda, se puede hablar hoy en Espafia de una quinta
etapa abierta en el Espacio Europeo de la Educacién Superior (EEES) que se
identifica con el desarrollo subsecuente de las universidades, al amparo de la
Ley organica de universidades de 2001. Y se puede decir que buena parte de los
problemas que tiene la universidad actual tienen su origen en la mala aplicacion
del concepto de area que ha forzado y propiciado la perpetuacion endogamica de
grupos, lineas de investigacion y disciplinas que queda reflejado en muy diversos
“sites” electronicos con denominaciones totalmente intencionales, de las que no
se quedan fuera los repartos de recursos de investigacién, ni la adjudicacién
de financiacidon de proyectos, bajo las siguientes denominaciones: “parasitos

"« ” o«

cientificos y acreditaciones”, “oposiciones con nombre propio”, “los papeles del
profesor”, “dificil acreditacion”, “coste cero de la adaptacion al espacio europeo”
(http://www.universidadsi.es).

También se puede decir que esta quinta etapa implica una redefiniciéon
de las misiones de la universidad derivada del triangulo del conocimiento. La
Unién europea se planted esta nueva relacion universidad y sociedad en el
Libro blanco de la educacién y de la formacion (Comision de las Comunidades
Europeas, 1995a) y en 2003 se incorpora abiertamente a la idea de la nueva
universidad innovadora y emprendedora bajo el lema “Construir la Europa del
Conocimiento” y se concret6 en la metafora del “triAngulo del conocimiento” en
Europa que hace especial énfasis en el papel de la educacion en cualquiera
de los niveles de ensefianza con el objeto de armonizar educacién, innovacion
e investigacion y desarrollo tecnolégico bajo las formulas de transferencia de
conocimiento y tercera mision de la universidad®.

1 Se puede hacer un seguimiento del desarrollo continuado del cambio en Europa
consultando los textos siguientes:

Comisién de las Comunidades Europeas (1995a). Einseigner et appendre. Vers la societé cognitive.

Bruselas, 29.11.1995. COM(95) 590 final. Recuperado el 23 de febrero de 2013. http://eur-

lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do ?uri=COM:1995:0590:FIN:ES:PDF.

Comisién de las Comunidades Europeas. (1995b). Libro Verde de la Innovacion. Bruselas:

ES/13/95/565220800.P00 (FR) ag/rc. Comision delas Comunidades Europeas (2003). Elpapel

de las universidades en la Europa del conocimiento. Recuperado 9.4.2019 en la pagina web

https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do ?uri=COM:2003:0058:FIN:ES:PDF

Comision de las Comunidades Europeas (2003). El papel de las universidades en la Europa del
conocimiento. Recuperado 9.4.2019 en la pagina web https.//eur-lex.europa.eu/LexUriServ/
LexUriServ.do?uri=COM:2003:0058:FIN:ES:PDF

Comision de las Comunidades Europeas (2004a). Innovation Management and the Knowledge-
Driven Economy. Brussels-Luxembourg: ECSC-EC-EAEC.
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Comisién de las Comunidades Europeas (2004b): The Europe of Knowledge 2020: A vision for
University-Based Research and Innovation, Liege. Recuperado el 28.1.2019 en la web
https://www.forskningsradet.no/csstorage/flex_attachment/LiegeKonferanse0404.pdf

Comisién de las Comunidades Europeas (2005a). Decision del parlamento europeo y del consejo
relativa al Séptimo Programa Marco de la Comunidad Europea de Acciones de Investigacion,
Desarrollo Tecnolégico y Demostracion (2007 a 2013). Triangulo del conocimiento. Bruselas,
6.4.2005 COM(2005) 119 final. Recuperado en PDF el 9 de marzo de 2019 (https://eur-lex.
europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:52005PC0119(01)&from=NL

Comisién de las Comunidades Europeas (2005b). Movilizar el capital intelectual de Europa:
crear las condiciones necesarias para que las universidades puedan contribuir
plenamente a la estrategia de Lisboa. Tridngulo del conocimiento. Bruselas,
20.4.2005 COM(2005) 152 final. https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/
PDF/?uri=CELEX:52005DC0024&from=EN (Recuperado en PDF de la pagina web el 9
de marzo de 2019).

Comisién de las Comunidades Europeas (2005c). Conclusiones del Consejo y de los
Representantes de los Gobiernos de los Estados miembros reunidos en el seno del
Consejo de 26 de noviembre de 2009 sobre el desarrollo del papel de la educaciéon en
un «triangulo del conocimiento» que funcione plenamente. Diario oficial de la Unién
Europea 12-12-2009(2009/C 302/03. https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.
do?uri=0J:C:2009:302:0003:0005:ES:PDF Recuperado el 9 de marzo de 2019.

Comisién de las Comunidades Europeas (2005d). Movilizar el capital intelectual de Europa:
crear las condiciones necesarias para que las universidades puedan contribuir
plenamente a la estrategia de Lisboa Bruselas, 20.4.2005, COM(2005) 152
final.  Recuperado el 9.3.2019.  https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/
PDF/?uri=CELEX:52005DC0024&from=EN

Comisién de las Comunnidades Europeas (2007). The Lisbon objectives in education and training
indicators and benchmarks. Commission staff working document [on line] http://reqgister.
consilium.europa.eu/doc/srv?I=EN&f=ST%2013567%202007 %20INIT (Bruselas,
02/10/2007, SEC(2007) 1284. Recuperado 20.01.2019.

Comisién de las Comunidades Europeas (2009). Conclusiones del Consejo y de los Representantes
de los Gobiernos de los Estados miembros reunidos en el seno del Consejo de 26
de noviembre de 2009 sobre el desarrollo del papel de la educaciéon en un «triangulo
del conocimiento» que funcione plenamente. Diario oficial de la Union Europea,
12.12.2009 (2009/C 302/03). https://eur-lex.europa.eu/L exUriServ/LexUriServ.
do?uri=0J:C:2009:302:0003:0005:ES:PDF (Recuperado el 9.3.2019).

Comisién de las Comunidades Europeas (2010). EUROPA 2020. Una estrategia para un crecimiento
inteligente, sostenible e integrador Bruselas, 3.3.2010. COM(2010) 2020 final. Recuperado
el 9 de marzo de 2019 en la pagina web https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/
TXT/?uri=celex%3A52010DC2020

Comisién de las Comunidades Europeas (2011). Libro Verde. Del reto a la oportunidad: hacia un
marco estratégico comun para la financiacion de la investigacion y la innovacion por la UE.
Bruselas, 9.2.2011 COM(2011) 48 final.

Comisién de las Comunidades Europeas (2013). La ensefianza superior europea en el mundo.

Comunicacion de la Comisién al Parlamento Europeo, al Consejo, al Comité Econdémico
y Social Europeo y al Comité de las Regiones. COMISION EUROPEA. Bruselas,
11.7.2013, COM(2013) 499 final. http://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2013/
ES/1-2013-499-ES-F1-1.Pdf (Recuperado 22.3.2019 en la web).

ME (2011). Estrategia universidad 2015. Contribucién de las universidades al progreso
socioeconémico espariol. Octubre, 2010. Madrid: Secretaria General de Universidades
(Recuperado el 22.3.2019) http.//www.mecd.gob.es/docroot/universidad2015/flash/
eu2015-flash/document.pdf.

MECyD (2014). Estrategia para la internacionalizacién de las universidades espafiolas 2015-2020.
Resumen Ejecutivo. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. Recuperado el
22.3.2019 en la pagina web del Ministeiro http://www.educacionyfp.gob.es/educacion-
mecd/dms/mecd/educacion-mecd/areas-educacion/universidades/politica-internacional/
estrategia-internacionalizacion/ResumenEjecutivo-Final/ResumenEjecutivo.Final.pdf
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Y dicho esto, conviene reiterar dos cosas:

1.- El desarrollo politico-administrativo puede separar legalmente cuestiones
que estan relacionadas por racionalidad epistemoldgica. Por ejemplo, en
el ambito de la educacién hemos asistido a la separacion de Educacion
universitariay los demas niveles educativos; hemos asistido a la separacion
entre universidades e investigacion y hemos asistido a la separacién de
cultura y educacion.

Desde el punto de vista de la racionalidad epistemolégica educacion
universitaria es un nivel escolar mas del sistema educativo y separarlo
de los demas niveles significa asumir que la educacion en el nivel de
educacion universitaria no es del mismo significado que en los demas
niveles y por eso se separa.

Si se separan universidades e investigacion la racionalidad
administrativa, en contra de la epistemolégica, nos dice que ala universidad
no le corresponde el fomento de la investigacién y su ensefianza o que
la ensefianza de la investigacion es ajena a la investigacion en si que se
planifica desde otro departamento

Si se separa cultura y educacioén tenemos sobre la mesa el problema
de diferenciar sistema educativo y sistema escolar, porque a educacién se
le dejan las competencias de todas las ensefianzas regladas desde infantil
a profesional y universitaria y toda la actividad cultural que responde a
educacion no formal (museos, asociaciones culturales, fundaciones,
auditorios, etc.) queda en el departamento de cultura. Y, asi las cosas, con
esta separacion, buena parte del sistema educativo queda fuera de las
competencias del Departamento de Educacion. Limitar el Departamento
de educacién a competencias de departamento de ensefianzas escolares
no es amparable por la racionalidad epistemoldgica.

Toda educacién es cultura, porque la educacién se construye
simbolizando, haciendo interpretaciones con los signos culturales. Pero
no toda cultura es educacién, hay cultura que no educa y hay cultura
que deseduca. Por racionalidad epistemolégica, el Departamento de

Educacién afecta en competencias a todo el sistema educativo, tanto al
MECyD (2016). Estrategia para la Internacionalizacién de las Universidades Espafiolas 2015-2020.
Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. Recuperado el 22.3.2019 en la pagina
web del Ministeiro https://sede.educacion.gob.es/publiventa/descarga.action?f_codigo
agc=18182
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formal como al no formal, y, si se separan Cultura y Educacion, quedarian
fuera del Departamento de educacion las ciudades educadoras y los
centros municipales de educacion no reglados. Y, si esto se hace asi,
administrativamente, se da la curiosa paradoja de que los educadores
sociales, cuya competencia es el ambito no formal de educacién, quedarian
fuera de Educacion como Departamento Ministerial. Esto es prueba de
que el desarrollo administrativo no suple el desarrollo epistemolégico,
aunque lo anule.

2.- El desarrollo politico-administrativo condiciona el desarrollo epistemolégico
en la misma medida que en el texto legal se priman determinadas
tendencias y se enfatizan orientaciones en el avance del conocimiento,
la docencia y en el fomento de la investigacion que no responden soélo
a criterios epistemolégicos, ni son coherentes siempre con ellos. Una
situacion de este tipo se produce, también, cuando promulgamos una ley
de fomento “de la” investigacion, en lugar de promulgar una ley de fomento
“de” investigacion, induciendo a creer que soélo es investigacion la que se
contempla y fomenta desde la ley, 0 que no hay areas de investigacion
que no se fomentan.

Por supuesto que no se trata de decir que los politicos hacen leyes
sin consultar a los técnicos, sino mas bien de dejar constancia de que las
transacciones que se hacen en aras del consenso y de la oportunidad y urgencia
de la aprobacion de un texto, pueden dar y de hecho dan lugar a concesiones
administrativas que carecen de ajuste a la racionalidad epistemolégica. Pero
es mi opinion fundada en el conocimiento de la educacion que el desarrollo
administrativo no suple el desarrollo epistemolégico, aunque puede anularlo o
no considerarlo.

Para mi, la formacién, la investigaciéon y la innovacién son ejes de
determinacion de decisiones en la politica cientifica y en la politica educativa
universitaria, por la implicacién que tiene la universidad en esas actividades.
Desde esta perspectiva de aproximacion al problema, la toma de decisiones
afecta directa e indirectamente a la disciplina cientifica que forma parte de una
carrera en tanto que disciplina a ensefiar, a investigar y de investigacion; la
decisién afecta a los contenidos de los programas, al concepto, a los modos de
investigar y ensefiar la disciplina, a los focos tematicos de investigacion y a los
investigadores que se agrupan como area. De estos investigadores y profesores
agrupados en areas de conocimientos desde los Departamentos, constituidos

378



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

también desde el concepto de area, depende la formacion de profesionales e
investigadores por medio de la docencia y la investigacion universitaria. Si se
sesga la identidad disciplinar, se sesga la orientacién de la formacién derivada.

El conjunto de asignaturas que tiene que estudiar el alumno en un plan
de estudios, a fin de lograr el conocimiento requerido para alcanzar su graduacion,
se identifica genéricamente como carrera. Y, para la Real Academia, carrera es el
conjunto de estudios que habilitan para una profesion. Decimos, genéricamente,
carrera militar, de humanidades, o de ingenieria y, particularmente, carrera de
derecho, de medicina o de Pedagogia. Y si bien es cierto que la carrera de
una especialidad no se identifica con la ciencia de esa especialidad, también es
cierto que en la carrera hay un sentido cientifico, pero ademas hay un sentido
académico, social y profesional, que la singulariza. La carrera es el conjunto de
asignaturas que se cursan para obtener un titulo de caracter oficial y validez en el
territorio nacional y que permite optar a una salida vocacional orientada al ejercicio
profesional o a la investigacién. En Espafa los titulos habilitan para el ejercicio
profesional de acuerdo con las disposiciones vigentes. La profesionalizacion es
principio en y de nuestro sistema educativo; el sistema prepara profesionales y
los que trabajan en el sistema son profesionales. Los articulos 30, 31, 33 y Disp.
Adic.15 de la Ley Organica de universidades 4/2007, de 12 de abril, confirman
esta situacion. La misma Ley, junto con el Real Decreto 1393/2007, de 29 de
octubre, por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas universitarias
oficiales (BOE de 30 octubre), confirman las vias de formacién universitaria para
la investigacion y para la profesion.

Estas concatenaciones forman parte del contenido ordinario de las
disciplinas cientificas y la decision politica no es ajena a la orientaciéon de estas
cuestiones, cuando se genera el concepto de area y se reestructura la realidad
de la ensefianza superior y la formacién y agrupacién de los recursos humanos
encargados de la docencia y la investigacion en las universidades, si bien, por
desgracia, tenemos ejemplos concretos de que se puede decidir politicamente, no
prestando atencion a estas cuestiones, amparados en el criterio de oportunidad.
Es oportuno decir en este momento que, desvincular las disciplinas cientificas
de investigacion y la ensefianza universitaria de una carrera, permitiendo la
proliferacion de asignaturas desligadas del sentido cientifico disciplinar, equivale
a desunir la investigacion y el instrumento académico de formacion que permite
generar mentalidad investigadora y conocimiento. Es innegable que el principio
de complementariedad metodoldgica propicia la interdisciplinariedad, pero esto
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no puede hacernos olvidar que la investigacion es disciplinar, se hace desde
cada disciplina cientifica que genera el marco de interpretacion y validacion de
contenidos y nuevos conocimientos. Y si estos razonamientos son correctos,
se sigue que la convergencia entre desarrollo administrativo y desarrollo
epistemolégico es una necesidad interna del sistema que no debe soslayarse, so
pena de incurrir en los desajustes que ya he comentado y que afectan de manera
inequivoca a las denominaciones de catedras, a su identidad, a la formacion
derivada y a las trayectorias académicas y profesionales que fomentamos.

Para concluir este apartado he de decir que las Facultades como tales
han sufrido en su identidad estructural estos cambios. Hemos pasado de ser
facultad de filosofia y letras a ser facultad de filosofia y ciencias de la educacién
y ahora somos facultad de ciencias de la educacién. Eso no quiere decir que esa
sea la denominacién mas correcta en mi opinién, porque las facultades se definen
por el conocimiento especifico del ambito, y no por el &mbito de conocimiento. Se
dice facultad de estomatologia y no de los dientes, facultad de filologia y no de
las lenguas; pues eso significa que debemos decir facultad de pedagogia y no de
educacion o de ciencias de la educacién que es denominacién menos especifica
(por eso se dice facultad de medicina y no de la salud). Algin dia llegaremos
a ser reconocidos como facultad de Pedagogia, la Universidad autbnoma de
Madrid ya esta trabajando en esa linea y agradezco que mis trabajos estén
sirviendo para ello.

3.1 Las catedras de Pedagogia no se corresponden en el entorno
académico administrativo con facultades de pedagogia

En el entorno académico espafiol distinguimos “Pedagogia” como
carrera y como disciplina y “Educaciéon” como actividad real y como disciplina
de conocimiento de la educacién. Podemos hablar de educacion, no solo como
actividad, sino también como disciplina, en el sentido de arte o ciencia y la
educacion es una de esas cosas 0 ambas, segln de qué se esté hablando en
cada caso.

Es posible hablar de la educacion como disciplina, utilizando el todo
por la parte, es decir, hablamos de educacién como disciplina, tomando la
educacion por la parte que es Pedagogia (disciplina dedicada al conocimiento
tedrico, tecnoldgico y practico de la educacién). Por otra parte, es posible decir
que educacion es disciplina, entendiendo educacion como materia de estudio
y analisis (conocimiento de educacion). Asi las cosas, en esta respuesta, tiene
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sentido decir que la educacion es una actividad y un ambito de realidad que
se convierte en materia de estudio o andlisis con sentido general, vocacional y
profesional; contribuyen al conocimiento de la educacién, como ambito o parcela
de realidad cognoscible, diversas disciplinas cientificas y, de manera singular, la
Pedagogia.

La Pedagogia como disciplina cientifica es teoria, tecnologia y practica
0 investigacién activa de la educacion y de la intervencion pedagodgica; esta
sometida a los principios de metodologia de investigacion como cualquier
disciplina cientifica.

La pedagogia como carrera es el conjunto de materias que se
estudian conforme a un plan de estudios ajustado a directrices de caracter
oficial y validez nacional, con el objetivo de obtener un titulo que habilita para el
ejercicio profesional en funciones pedagdégicas de acuerdo con las disposiciones
vigentes. En la carrera de pedagogia no solo hay Pedagogia como disciplina. La
Pedagogia como disciplina se desagrega en asignaturas del plan de estudios y
ademas de Pedagogia como disciplina en la carrera de pedagogia se estudian
otras materias formativas que interpretan la educacién desde sus propios
desarrollos cientificos. Asi, en la carrera, al lado de materias derivadas de la
pedagogia, hay materias aplicadas derivadas de la Psicologia, la Antropologia,
la Filosofia, la Biologia la Historia, etc. En la carrera de pedagogia, la Pedagogia
como disciplina convive con disciplinas aplicadas de otras ciencias.

En el siglo XX hemos superado los debates epistemoldgicos del modelo
tradicional de evolucion del conocimiento de la educacion, que presentaba como
incompatibles la filosofia, la ciencia, las ciencias de la educacion y las teorias
practicas. Hoy sabemos que las viejas disputas entre la posicién alemana
(pedagogia), la posicion francesa (Ciencias de la educacion) y la angloamericana
(Teorias filoséficas cosmovisionarias, teorias analiticas y teorias practicas),
pueden ser integradas en el conocimiento de la educacidn estableciendo limites
de credibilidad de sus postulados conrigor l6gico y empirico en los razonamientos
probatorios.

Las facultades y las céatedras de Filosofia y Pedagogia han seguido
su evolucién propia y configuran carreras distintas con identidad epistemolégica
y profesional diferenciada. Si esto es asi, se sigue que el futuro apunta a la
conveniencia de la Facultad de Pedagogia. La identidad logica de las funciones
pedagdgicas, la diversidad de las mismas y la significacion del conocimiento de
la educacion exigen, en mi opinion, la puesta en marcha de las Facultades de
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Pedagogia, porque esta denominacion es la Unica que define a los profesionales
de la educacion por su identidad logica (el conocimiento de la educacién
especifico que los capacita para explicar, interpretar y decidir la intervencién
pedagogica propia de la funcién para la que se habilitan), manteniendo el caracter
coincidente y compartido de la formacion en una parte del niicleo pedagdgico.

“Facultad de Pedagogia” es una denominacién mas adecuada que
Facultad de Educacion o Facultad de Ciencias de la Educacion o Facultad de
formacién del profesorado.

Una Facultad de Educacién, tendria como equivalente, aplicando el
mismo principio, la facultad de los «dientes» (en lugar de estomatologia) la de los
«numeros» (en lugar de matematicas), la de las «lenguas» (en lugar de Filologia).
Nadie esta dispuesto a cometer este error en el caso de esas facultades; pero
parece apropiado empiricamente, aunque sea erréneo, ir contra corriente y
defender en el &mbito de la educacion la denominacién no por el conocimiento
del ambito (Pedagogia) sino por el &mbito de conocimiento (Educacion). No creo
que laracionalidad administrativa deba ser contraria a la epistemoldgica y aceptar
la perpetuacion de esas licencias. Las facultades no se definen por el ambito de
conocimiento, que no es competencia exclusiva de ninguna institucion, sino por
el conocimiento del ambito.

La denominacion de Facultad de Educacion es poco afortunada. No
sélo por lo anteriormente dicho, sino porque se procede por mimetismo de lo
anglosajon, sin pensar que el término ‘educacion’ tiene significado distinto en
nuestro pais. Lo paradéjico del caso es que, cuando los anglosajones progresan
y comienzan a hablar de la busqueda del Pedagogo experto, y de la Pedagogia,
nosotros retrocedemos e imitamos sus tradiciones de Facultad de Educacion sin
mucha imaginacion.

En dltima instancia, la denominacion “Facultad de Educacion” es un mal
modo de identificar a los pedagogos -cualquiera que sea su funcion pedagdgica-.
Por una parte, se apunta a la exclusividad del tema ‘educacion’ para los graduados
de este centro (por la propia connotacién del término Facultad) y esto es erréneo,
porque la educacion es una preocupacion de muy diversos colectivos y ninguno
la debe patrimonializar. Pero, ademas y, por otra parte, la denominacion de
Facultad de Educacién supone la desaparicién nominal de los pedagogos. Esto
es asi, porque de este modo no existiria, en rigor, la denominacién ‘pedagogo’ en
ninguna titulacion ni en ningn centro. La semantica del término predica que, de
la Facultad de Medicina, son los médicos; de la Facultad de Psicologia, son los
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psicologos; de la Facultad de Sociologia, son los socidlogos: ¢,Por qué forzamos
a predicar, fuera de la regla semantica, que, de la Facultad de Educacion, son los
pedagogos? Esto es hacer un flaco servicio a la profesion.

En mi opinién, no hay color ni duda a la hora de decidir la denominacién
entre Facultad de Pedagogia y Facultad de Educacién. Y en este mismo
sentido hay que definirse frente a la denominacion de Facultad de Ciencias
de la Educacién. En este caso, si bien es verdad que se define la facultad por
el conocimiento del ambito, también lo es que la denominacién ‘Ciencias de
la Educacion’ responde a una concepcion del conocimiento de la educacion
subalternada, que oculta la distincion entre estudios cientificos de un ambito y
ciencia de ese ambito (en nuestro caso, la Pedagogia como disciplina cientifica
con autonomia funcional en su forma de conocer).

Adviértase que, en esta polémica, el error mas grave es tratar de
obviarla, diciendo que es una disputa nominalista. Quien no se dé cuenta de
que detras de estas denominaciones estan subyaciendo cuestiones técnicas
rigurosas y problemas de profesionalismo irrefrenables por méas tiempo, todavia
no ha empezado a considerar seriamente el tema y las circunstancias de
sociologia del conocimiento y de imagen social de la reforma de los titulos de
ensefianza superior respecto de educacion.

En el caso de la denominacion Facultad de Ciencias de la Educacion,
si bien se asocia el nombre al conocimiento del &mbito, se estdn manteniendo
en el mismo plano de discusion dos cuestiones distintas: la identificacion de un
gremio académico y las materias que el gremio debe estudiar para formarse.
Ningun gremio académico estudia sélo disciplinas académicas sustantivas de su
ambito (los fildlogos no estudian solo filologias, ni los psicélogos estudian sélo
psicologias, ni los médicos sdlo disciplinas médicas); pero todos ellos definen
su Centro por su disciplina cientifica: la filologia, la psicologia, la medicina. No
caer en la cuenta de esta confusién entre identificacion de gremio académico y
materias de estudio nos llevaria al absurdo de defender en lugar de Filologia, la
Facultad de Ciencias de la lengua y el habla; en lugar de Psicologia, Facultad de
Ciencias del comportamiento, etc.

Enelfondo, y hay que denunciarlo asi, cuando se reduce ladenominacion
del centro a Facultad de Ciencias de la Educacién, estamos apoyando una
denominacién que no se defiende para otros casos semejantes y en igualdad
de condiciones. La opcidn ‘Ciencias de la Educacién’ es favorecer una tendencia
subalternada del conocimiento de la educacion en el ambito de la investigacion
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pedagdgica: aquella que reduce el saber de educacion a la teoria practicay a la
teoria interpretativa, negando a la Pedagogia el estatus epistemolégico de una
estructura de conocimiento teérico consolidado, capaz de generar explicaciones
y principios de accién vinculados a hechos y decisiones pedagdgicas.

La “Facultad de formacion del profesorado” es una identificacion
circunstancial por la actividad para la que se prepara al alumno; su equivalente
seria en otras disciplinas, facultad de formacion de médicos, facultad de formacién
de historiadores, etcétera. Puedo reconocer el valor romantico e histérico de
recuperar a nivel de grado y postgrado la denominacién e independencia de
las antiguas escuelas de magisterio. Y también reconozco el interés politico y
gremial de esta denominacion, si se pretende aglutinar en ese centro la formacién
pedagogica de todo el profesorado de cualquier nivel y crear la profesion de
profesor. Pero debe quedar bien claro que esta denominacién separa la
formacién para la funcién de docencia de las demas funciones pedagdgicas. Y
si se pretende formar para las funciones pedagdégicas bajo esa denominacion,
la denominacion “formacion de profesorado” toma una parte por el todo, y no es
representativa de la identidad de las funciones pedagdgicas. Es alternativa poco
ajustada desde el punto de la identidad I6gica de las funciones pedagdgicas y
desde la defensa de la imagen social de la Pedagogia y del reconocimiento de
su estatus epistemolégico. Conviene saber de qué se esta hablando en el caso
de esta denominacidn, porque su uso nos llevaria a una situacion administrativa
semejante a la reconocida para las escuelas de ingenieros (centros distintos
por especialidades profesionales) o a una situacion administrativa como la de
ciencias de la salud, con centro especificos y distintos para profesion de médico,
estomatoélogo y enfermeria, que son carreras profesionales con atribuciones
reconocidas y ese no es el nivel de desarrollo de la Pedagogia.

Frente a estas denominaciones, la denominacién ‘Facultad de
Pedagogia’ se define, no por el ambito de conocimiento o por la actividad
profesional derivada, sino por el conocimiento del ambito sin reducirlo a vision
subalternada. Su cometido es dar formacion en competencias pedagodgicas. Su
tarea no es, por tanto, la competencia en areas culturales o en una profesién
particular. Se entiende, por consiguiente, que lo fundamental es disefiar los
créditos necesarios para capacitar con el conocimiento de la educacion a los
especialistas en funciones pedagdgicas.

Ladenominacién, igual que el modelo ‘Facultad de Pedagogia’, identifica
profesionalmente a los especialistas en funciones pedagégicas y es un modelo
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en el que los planes de estudios establecen, racionalmente y de modo interno,
relaciones entre carreras de especializacion en funcion pedagogicas por medio
de nlcleos pedagodgicos de formacion de caracter parcialmente coincidente o
compartido. Es posible hablar y construir Facultades de Pedagogia que integren
administrativamente en un sélo centro los estudios conducentes a todas las
titulaciones de las funciones pedagdgicas, ya sean estas funciones de docencia,
de apoyo al sistema educativo o funciones de investigacion pedagdgica.

3.2. Las asignaturas pueden mezclar diversas disciplinas por razones
pragmaticas, pero no deben conculcar las razones epistemolégicas de la
disciplina en ningln caso

El problema real, para mi y después de lo que ya he dicho, esta
en la confusion de razones administrativas y razones epistemolégicas en el
establecimiento de relaciones entre disciplinas y en la posibilidad de generar
asignaturas de planes de estudios en los que por razones pragmaticas podemos
mezclar bajo la idea de libertad de catedra contenidos disciplinas, sin que los
profesores se hagan responsables de esa mezcla y de la necesaria distincion
epistemoldgica entre disciplinas sustantivas y contenidos de asignaturas.

Las posibilidades de division de disciplinas y de creacién de asignaturas
en planes de estudios obedecen a razones pragmaticas, no vinculadas al criterio
ontoldgico y epistemoldgico que hay que esgrimir al hablar de los limites de
identidad de las disciplinas sustantivas. En cualquier caso, el nivel escolar en
el que se imparte la asignatura, la competencia del profesor y el tiempo son
condicionantes pragmaticos y especificos de las asignaturas de planes de
estudios.

Puede mantenerse, respecto de cualquier relacion de contenidos de
asignatura de plan de estudios, lo siguiente:

1. Los contenidos de una asignatura de plan de estudios no se corresponden
necesariamente con los contenidos de una disciplina sustantiva. Por razones
pragmaticas, que hemos visto ya, pudieran existir dos o tres asignaturas que
repartan el contenido de la disciplina sustantiva o que varias disciplinas se
integren en una asignatura con contenido de cada una de ellas.

2. Los contenidos que se ensefian en una asignatura de plan de estudios son
aquellos que no so6lo estan avalados por la investigacion de y en las disciplinas
sustantivas que la integran, sino también que responden a los objetivos de la
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asignatura y del curso dentro del plan de estudios.

Pero, siendo esto asi, no se sigue que por razones pragmaticas un
profesor se olvide de transmitir en su asignatura la diferencia epistemoldgica que
hay entre los contenidos de su asignatura cuando integra disciplinas distintas
bajo una denominacion pragmatica de asignatura que esta permitida legalmente
por razones académico-administrativas.

Es posible parcelar el conocimiento de la educacion en disciplinas.
El crecimiento del conocimiento de la educacion puede generar nuevas
disciplinas. En la carrera de Pedagogia aprendemos a descubrir, inventar e
innovar en educacién como actividad, como ambito de realidad y como ambito
de conocimiento, perfeccionando nuestro conocimiento del ambito. Hacemos
asignaturas por razones pragmaticas. Y algo hacemos mal, cuando en nuestros
centros universitarios damos la impresiéon de que los intereses de grupo o escuela
se ponen por encima de los desarrollos epistemolégicos de la Pedagogia con
las argucias politico-administrativas que se puedan generar para la creacion de
asignaturas.

3.3. La funcion pedagogica es especifica, especializada y de compe-
tencia técnica centrada en la actividad

En este momento del discurso tiene sentido afirmar que la funcion
pedagégica es una funcion especializada y especifica. Es obvio que, si
conocimiento de areas culturales y conocimiento de la educacion no se
confunden, el conocimiento de la educacion es especializado.

Es verdad que en la formacién de especialistas existe un nucleo
pedagogico formativo, pero también es verdad que hay educacion en la que
no intervienen especialistas. Ahora bien, que el conocimiento especializado sea
necesario, no significa que cualquier tipo de intervencion educativa requiera el
mismo nivel de competencia técnica.

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 teérica que requiere
estudio especializado. Sélo en la medida que dominamos esa competencia,
estamos en condiciones de controlar el proceso y mejorar la intervencién. Es
necesario reconocer que no toda intervencién educativa es, técnicamente
hablando, una intervencion pedagdgica.
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La funcién pedagodgica requiere conocimiento especializado, pero
la realizacion de una accién educativa no exige mas nivel especializado de
competencia técnica que el requerido para hacer efectiva la meta propuesta. Y
esto quiere decir que existen muy diversas intervenciones que no pueden ser
resueltas sin alto nivel de competencia técnica y que existen otras intervenciones
cuya generalizacién 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
generalizado y divulgado esta presente en la funcion pedagdégica, personal,
familiar e informal.

Y no basta con la experiencia de la propia practica para lograr el
conocimiento de la educacion necesario para realizar la tarea. Es un hecho
innegable que histéricamente la funcion pedagdgica fue considerada como una
actividad puramente practica; no era objeto de conocimiento cientifico; el acto de
intervencién era estudiado experiencialmente. No habria ciencia de la funcion
pedagogica, pero la experiencia proporcionaba el conocimiento especializado
de la funcion. Esto es un hecho, pero argumentar frente a ese hecho no exige
negar el valor de la experiencia; se trata mas bien de poner de manifiesto que
en los productos culturales (y la funcién pedagdgica lo es), la ausencia de
una determinada condicion para obtener un resultado en una época historica
concreta, no es prueba de que no sea necesaria la presencia de esa condicién 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 &mbito, ni los modos de ordenar las acciones para lograrlo.

Tampoco tiene sentido afirmar que el conocimiento especializado no es
una condicién necesaria en la funcion pedagoégica, porque la tarea educativa se
ejercid en otras épocas; se ejerce, incluso hoy, sin pedagogos.

Frente a esta objecion puede afirmarse, como en el caso anterior, que,
en los productos culturales, la ausencia de una determinada condicion para
obtener un resultado en una época histérica concreta, no es prueba de que
no sea necesaria la presencia de esa condicion en otra época para obtener un
resultado, a menos que defendamos que el resultado a obtener sea el mismo,
y no han variado, ni los conocimientos de las personas sobre ese ambito, ni los
modos de ordenar las acciones para lograrlo.
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Si entendemos que “pedagogos” son todos aquellos profesionales cuya
formacién se cursa en un centro especializado que los habilita como graduados
en Ciencias de la Educacién, se comprende por qué la ausencia de pedagogos
equivale a la no necesidad de conocimiento especializado para la funcién
pedagdgica. Pero estas afirmaciones pierden significacion ante las siguientes
consideraciones:

1) No siempre hubo pedagogos de nombre. Sin embargo, eso no es incompatible
con la existencia de la preocupacion por la funcion pedagogica. Unicamente,
cuando una funcién es ejercida colectivamente en un gremio, comienza a
tener sentido el apelativo especifico del gremio. Son dos cosas distintas la
preocupacion por la funcién pedagdgica y la conversién de esa preocupacion
en ocupacion especifica de un gremio. Precisamente por esto se entiende que
pudiera haber funcién pedagégica 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,
podemos entender, dado el caracter formalizado de las carreras de Pedagogia
y de Profesor, que son dos cosas distintas la preocupacién intelectual por un
ambito y el ejercicio de la funcién profesional de ese ambito. La preocupacién
intelectual no es exclusiva de nadie, y, por la misma razén, cabe la posibilidad
de saber acerca de un ambito sin estudiar la carrera especifica de ese ambito.

Estamos en condiciones de defender que la preocupacién 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 consideracién para la funcion pedagdgica, porque
no siempre se le ha atribuido la misma capacidad de resolucién de problemas al
conocimiento de la educacion.

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

Nada de lo anterior impide reconocer que, con mentalidad pedagogica
especifica, sabemos cual es la capacidad de resolucién de problemas que tiene
el conocimiento de la educacion; sabemos cémo es la relacién teoria-practica
y por tanto sabemos qué es la significacion del conocimiento de la educacién
como principio de investigacion. A su vez, con mirada pedagdgica especializada,
sabemos establecer la vision critica de nuestro método y de nuestros actos en
cada intervencion pedagdgica ajustada a criterios de significado de educacién
y a criterios de intervencidon, de manera que actuamos intencionalmente
distinguiendo conocer, ensefar y educar. Se sigue entonces que, por medio
de la funcion pedagoégica, generamos hechos y decisiones pedagogicas y
la funcién pedagogica, como cualquier actividad especifica y especializada
gue implica conocimiento y accion, se mueve en el continuo “corriente de
conocimiento-disciplina cientifica-focalizacién derivada-mentalidad especifica-
mirada especializada-discurso apropiado-intervencién disefiada-relacion de
interaccion”.

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 exclusivas y requieren competencias
pedagodgicas diferentes. Las funciones pedagdgicas tienen caracter especifico
que las distingue de otras funciones (artisticas, médicas, etc.); o especifico de la
funcion pedagdgica es generar hechos y decisiones pedagdégicas que permiten
justificar, descubrir y explicar qué y cédmo se producen y deben producirse
cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas. La
funcién pedagoégica 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 funcion pedagogica es especifica en su diversidad de docencia,
investigacion y apoyo al sistema educativo. La funcién pedagogica tiene
fundamento especializado enlaPedagogia. Hemos avanzado desde laexperiencia
practica a la utilizacion de principios de otras disciplinas interpretativas y, gracias
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a la creacion de conceptos que distinguen conocer, ensefiar y educar, hemos
llegado a la generacién de principios de accién, desde la Pedagogia, igual que
lo hace cualquier otra disciplina con autonomia funcional en su propio ambito. La
funcién pedagdgica no es una vision aplicada de teorias interpretativas, porque
los conceptos educacionales no son vacios.

Esto quiere decir que hay que pensar en la funciéon pedagogica como
una forma interaccion singular y distinta, cuyo significado no depende de que
la asociemos a términos avalados desde otros campos disciplinares, sino de
conceptos con significacion propia de su ambito de estudio. Podemos transformar
informacién en conocimiento y este en saber; tener una idea vaga, no es lo mismo
gue conocer y eso es distinto de saber en sentido pleno. Podemos transformar
la informacion en conocimiento y el conocimiento en educacién, porque conocer,
no es ensefiar y ensefiar no es educar. El conocimiento de la educacion que se
obtiene de la Pedagogia es conocimiento especializado y se utiliza en la funcién
pedagdgica para unas funciones especificas. Se trata de generar principios de
intervencion pedagogica y de establecer hechos y decisiones pedagdgicas en
funciones de docencia, en funciones pedagdgicas de apoyo al sistema educativo
y en funciones de investigacion para conocer el &mbito de realidad que es la
educacion y poder actuar.

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, sdélo es valido si sirve para educar;
es decir, para transformar la informacién 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 s6lo saber y ensefiar, sino también dominar el
caracter y sentido propios del significado de ‘educacion’, para aplicarlo a cada
area experiencia cultural con la que educamos.

Siesto es asi, tenemos que asumir que la especificidad, la especializacion
y la competencia son condiciones necesarias de la funcion pedagoégica.
Recurrimos a una ciencia, cuando tenemos un problema especifico de ella, que
serd, segln el caso, un problema médico, sociol6gico, psicolégico, pedagdgico,
u otro. Toda disciplina con autonomia funcional focaliza la realidad que estudia,
generando la mentalidad especifica de esa disciplina, que debe exteriorizarse
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en forma de la mirada especializada en cada intervencion que hacemos. Y eso
mismo les corresponde a los pedagogos desde su ambito de conocimiento y de
realidad que analizan y transforman. Cuando abordamos el area de experiencia
cultural con mentalidad pedagogica especifica, nuestra representacion mental
de la accion de educar nos permite distinguir entre “saber Historia”, “ensefar
Historia” y “educar con la Historia”, entendida esta como una materia de area
cultural que forma parte del curriculo junto con otras y se ha convertido desde la
Pedagogia en ambito de educacion.

Si los argumentos expuestos son correctos, puede concluirse que
conocer, ensefiar y educar son actividades diferentes. La l6gica de saber es
distinta de la légica de hacer saber. En la légica de educar, transformamos
informaciéon en conocimiento y éste en educacion, ajustando el contenido
cultural a criterios de significado de educacién. Con la Pedagogia creamos la
perspectiva mesoaxioldgica y, por consiguiente, nos damos competencia para
valorar el area como educativa, construyéndola como ambito de educacién para
dar significado a educar CON el area. Y esto es asi, porque saber contenidos
del area y ensefar contenidos del area tienen significados distintos a educar con
el contenido del area cultural. Educar con el area exige hablar del conocimiento
de la educacién, que es hablar de qué cosas hay que conocer para explicar,
interpretar y transformar el fendmeno educativo y como se prueba. Y eso es
cuestion de ajustarse a principios de metodologia de investigacion y al significado
de educar construyendo principios de educacion y de intervencion pedagdgica.

En mi trayectoria, desde la perspectiva mesoaxioldgica, lo que hay
que tener presente es que transformamos informacién en conocimiento y el
conocimiento, a su vez, lo transformamos en educacioén. Y esto no es defender
posturas cognitivistas, ni pensar que la educacion se resuelve en conocimiento,
sino insistir en que todo lo que se hace para educar exige conocimiento de
aquello que educa, es decir, necesitamos Pedagogia que nos permite valorar
como educativo lo que utilizamos para educar: transformamos el conocimiento
en educacion, porque no basta con conocer areas culturales para educar, hay
que ajustarlas a criterios de significado de educary, ello exige, de acuerdo con los
rasgos de caracter que determinan el significado de educacion, que pasemos del
conocimiento a la accién, por medio de la relacion educativa y de la intervencién
pedagodgica, afectando a todas las dimensiones generales de intervencion
identificadas en la persona educando como actividad comun interna.

391



JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

El paso del conocimiento a la accién que se busca en cada relacion
educativa singular requiere interaccion con el educando para que logre la
concordancia entre valores y sentimientos, porque ese es el camino pedagdégico
para lograr que el educando realice algo. Yo puedo elegir hacer algo, puedo
comprometerme con ese algo y puedo decidir integrar ese algo como parte
de mis proyectos, pero, a continuacion, tengo que realizarlo, debo pasar del
pensamiento a la accion, debo pasar del valor realizado y realizable a la efectiva
realizacion. Y esto implica ejecucion, interpretacion, comprension y expresion.
No hay educacion sin afectividad, es decir, sin afrontar el problema de generar
experiencia sentida del valor. Y para ello necesitamos habitos operativos,
volitivos, proyectivos, afectivos, cognitivos y creativos. La efectiva realizacién
de la accion requiere habitos operativos, volitivos y proyectivos, pero, ademas,
necesitamos habitos afectivos, cognitivos y creativos. Y solo de ese modo
llegamos a la realizacién de la acciéon que siempre implica en la ejecucion
concreta, interpretacién, comprension y expresion (integracién cognitiva,
simbolizante-creadora y afectiva). La realizacion exige ejecutar mediante la
accion lo comprendido e interpretado, expresandolo.

La realizacion exige siempre ejecutar mediante la accién. Y esa accion,
ademas de la actividad comudn interna del sujeto, requiere la actividad comun
externa del educando. Realizamos por medio del juego, del trabajo, del estudio,
de la indagacién-investigacién-exploracién, de la intervencion en el acto y de la
relacion que se establezca entre el yo y las cosas usadas en la relacion definida
siempre como relacion yo-el otro-lo otro. Todo esto es visto por el educador en la
relacion educativa como medios valorados educativamente, porque cumplen las
exigencias del significado de educar. Y esto se aplica a la accion del educador
y a la accion del educando, atendiendo a la distincion entre conocer, ensefiar y
educar.

La actividad esta presente en toda educacion: desde una perspectiva,
como principio de intervencion y, desde otra, como principio de educacion.
Y precisamente por ser esto asi, se explica que la actividad se convierta en
el principio-eje vertebrador de la educacién y represente el sentido real de la
educacion como actividad dirigida al uso y construccién de experiencia valiosa
para generar actividad educada. Usamos la actividad comun para educar,
educamos las competencias adecuadas de la actividad comin y esperamos
obtener actividad educada. En definitiva, usamos la actividad de manera
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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. Por significado del
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 comudn interna. Pero,
ademas, nos educamos por medio de la actividad comun externa, estudiando,
jugando, trabajando, indagando-explorando, interviniendo y relacionandonos con
el yo, el otro y lo otro, porque al ejercer una concreta actividad comin 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 comdn
interna en cada ejecucion concreta de la actividad comun externa, sea esta jugar,
estudiar, trabajar, indagar, intervenir o relacionar. Al ejecutar la actividad externa,
mejoramos y entrenamos las actividades-capacidades internas: sin ellas es
imposible educar y gracias a ellas 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 activa la actividad comun interna de pensar, sentir, querer, operar,
proyectar y relacionar, pero eso no significa caer en el activismo: la actividad
por la actividad no educa; pensar de cualquier manera no es educarse, pues
educarse, como minimo, requiere que, al pensar, se mejore el habito y el modo
de pensar.

En definitiva, usando la Pedagogia, construimos ambitos de educacion,
hacemos el disefio educativo derivado y generamos la intervencién pedagdgica
pertinente. Y esto significa, en relacion con el discurso que estamos articulando,
argumentar a favor de que esas condiciones, que identifican la funciéon desde
el conocimiento de la educacion, se asuman socialmente como identidad
profesional e institucional de los pedagogos.

Si no confundimos conocimiento de areas culturales y conocimiento de
la educacion, se entiende que es posible desarrollar para la funcién pedagdgica
un conocimiento especifico que es estrictamente un conocimiento de hechos y
decisiones técnicas, de tal manera que puede afirmarse con sentido, no soélo que
cualquier medio no queda legitimado pedago6gicamente para alcanzar una meta
social deseable, sino también que cualquier meta social deseable no se convierte
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automaticamente en una meta pedagodgica legitimada. Hay una perspectiva
mesoaxioldgica que nos exige valorar cada medio como educativo, ajustandolo
al significado de educar derivado del conocimiento de la educacién. Y eso para
mi justifica también una trayectoria profesional: la mia, en este caso.

4, LA IMAGEN SOCIAL DE LA PEDAGOGIA NO ES BUENA

En el lenguaje académico y coloquial, cuando decimos este matrtillo es
bueno, significa que tiene unas propiedades y que las cumple, ‘bueno’ es una
cualidad relacional, propia de aquello de que se habla, por eso el martillo es
bueno, porque tiene unas propiedades que lo hacen funcionalmente apto para su
tarea que es matrtillar (se adapta a la mano, no se rompe, es material duradero y
manejable, etc.). Pero si lo que queremos no es clavar un clavo en madera, sino
clavar un gran pilar en el suelo, diremos que el martillo de clavar puntas no es
bueno para ese fin. En este mismo sentido técnico decimos que la imagen social
de la pedagogia no es buena: no es la que tendria que ser, estamos vendiendo
como pedagogia cosas que no lo son y no nos beneficia la imagen que se esta
dando y tampoco estamos haciendo lo que procede para cambiarla. Nuestro
espacio ocupacional no esta bien definido, ni bien defendido, ni bien preservado.

Buena parte de mi trabajo ha servido para diferenciar y argumentar a
favor de cuatro necesidades que voy a comentar a continuacion.

4.1. Necesitamos diferenciar estimacion social del conocimiento del
ambito, estimacién social del ambito de conocimiento y estimacién social
de la ocupacion

Toda funcién se ejerce sobre un determinado ambito y requiere
conocimiento del @mbito. Pero entanto que ambito de conocimientoy conocimiento
del ambito son conceptos distintos, puede decirse que la estimacién social del
ambito (educacion) en el que revierte beneficios una disciplina de conocimiento,
no implica necesariamente una estimacion equivalente de ese conocimiento
(Pedagogia). Podemos estimar la salud y no estimar del mismo modo la Medicina;
podemos estimar la educacién y no estimar del mismo modo la Pedagogia,
etcétera. El conocimiento no es el ambito y la estimacion del conocimiento y del
ambito no dependen de los mismos signos o determinantes. Precisamente por
eso se puede conseguir, por medio de la propaganda y la publicidad, aumentar
la estimacién de un ambito, sin aumentar la estimacién del conocimiento que se
tiene de ese &mbito.

394



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

Conviene tener claro, por tanto, que la estimacion social de un
determinado conocimiento no se logra de forma repentina, ni con absoluta
independencia de la estimacion 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.

Reconocer que la herencia social del pensamiento pedagdgico
desempefia un papel importante en la imagen social de la Pedagogia debe
interpretarse, simplemente y en principio, como constatacion de que la
estimacion social de un modo de pensamiento no se logra de forma repentina,
ni con independencia de la estimacion social de los ambitos -en este caso, la
educacion- en los que revierte beneficios esa forma de pensamiento. Pero, a
su vez, reconocer que la estimacién positiva de los ambitos en los que revierte
beneficios la Pedagogia -el ambito de la educacion-, no implica necesariamente
la estimacion positiva de la ocupacion pedagdgica, ni de la Pedagogia. En tanto
gue la Pedagogia no es lo mismo que educacion, podemos encontrar grupos
sociales que niegan o desprecian la ocupacion pedagégica y el conocimiento
que proporciona.

La preocupacion por conocer la educacién ha existido siempre,
aunque no fuese cientifica; la ocupacion también ha existido histéricamente,
aunque, no fuese profesionalizada; pero lo que no ha existido siempre es la
misma consideracion para la funcién pedagogica, porque el conocimiento que
la sustenta no ha tenido siempre la misma significacién, entendida esta como
capacidad que tiene ese conocimiento de explicar, interpretar y transformar, es
decir, capacidad de resolver problemas.

Estimar la educacién (dmbito de conocimiento) no significa, sin
mas, estimacion del conocimiento del ambito (Pedagogia como disciplina de
conocimiento de la educacion y actividad derivada) y tampoco equivale siempre
a estimacion positiva del pedagogo (persona que ejerce la carrera) o de la carrera
gue se estudia para ser pedagogo. En todos los ambitos que se da la doble
condicién de conocimiento y accion se da esa diferencia posible de estimacion:
estimo la salud, estimo la medicina como conocimiento y accién y estimo o no a
los médicos que se someten a los intereses de las farmacéuticas respecto de los
medicamentos recetables.
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4.2 Necesitamos defender y fundamentar la relacion entre imagen
social y respuesta a la necesidad social, desde la Pedagogia

Esto es asi, porque la Pedagogia proporciona competencia para
formar la condicién humana individual, social historica y de especie y porque la
Pedagogia contribuye al logro de sistemas educativos de calidad.

Mal camino tiene la imagen social de la Pedagogia, en mi opinién,
si no conseguimos relacionarla con una necesidad social: podra ser disciplina
con autonomia funcional, pero no sera profesion, ni tendra interés para las
profesiones de la educacion. Esto es asi por la sencilla razén de que una
profesién, con independencia de ulteriores precisiones, es basicamente una
actividad especifica remunerada, determinada en un gremio o colectivo y
reconocida socialmente para cubrir una o unas necesidades sociales, desde un
conocimiento especializado: la calidad de la educacion.

Tal como yo lo veo, reclamar la imagen social pertinente de la
Pedagogia, como disciplina de conocimiento de la educacion con autonomia
funcional, supone:

1. Encontrar una necesidad social para la que se demanda imperiosa
respuesta (la calidad de educacién)
2. Justificar que la Pedagogia es, como disciplina especifica y especializada,

una condicién necesaria para satisfacer esa necesidad o, dicho de otro modo,
gue sin la Pedagogia no se podria dar respuesta adecuada a esa necesidad

3. Reclamar lo que hay que hacer para que la Pedagogia pueda lograr el
resultado que le es propio, desde la perspectiva de la profesionalizacion y del
profesionalismo.

Y desde esta perspectiva, asumiendo que tenemos especificidad,
especializacién y competencia, la blisqueda de una imagen social positiva se
inicia, vinculando la Pedagogia a alguna necesidad para la que la sociedad
demanda urgentemente respuesta, en tanto en cuanto puede ser cubierta por el
nacleo pedagdgico para el cual reclamamos imagen. Pero, ademas, la imagen
social se vincula a la posibilidad de crearle a la sociedad la necesidad para la
cual el conocimiento nuevo seria la respuesta adecuada, porque la innovacién
abre nuevos caminos y genera necesidades distintas de las que ya existian
antes de los avances innovadores.

Nuestra tarea es convencer, o poner las bases para convencer, de que
la Pedagogia es una condicién necesaria (necesidad légica) para satisfacer una
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necesidad (social, cultural, econémica, personal, etc.), respecto de la cual la
sociedad demanda imperiosamente respuesta. La Pedagogia se quedara en
un puro saber academicista que unos ensefian para que otros aprendan, si no
se relaciona con la necesidad social de educacion de calidad: la calidad de la
educacion depende en buena medida de la calidad de los profesionales de la
educacion y la calidad de los profesionales de la educacién depende, a su vez
y en buena medida de la calidad del conocimiento de la educacién que han
recibido en su formacion.

4.3. Necesitamos ser capaces de actuar, asumiendo que la mentalidad
pedagdgica es técnica, no politica

El conocimiento de la educacién fundamenta la decision pedagdgica,
que es técnica, pero eso no significa que, de manera individual, algun técnico
no pueda saltarse el limite de la decisién técnica, politizando la educacion,
adoctrinando, manipulando o eligiendo en lugar del educando su sentido de
accion y su modo de vida. Etica, politica y pedagogia pueden formar parte de
los ambitos de decisién de una persona individualmente considerada y nada
impide que su decisidn personal como decision moral sea hacerse politico o
instrumentalizar la educacion de manera inmoral o actuar como un especialista
con competencia técnica fundada en el conocimiento de la educacion. Justicia-
poder-verdad son tres &mbitos de toma de decisiones; su traduccién disciplinar
puede ser en nuestro caso ética-politica-pedagogia; pero cada uno de ellos
responde a criterios propios, por mucho que la misma persona pueda estar en
los tres ambitos; saber usarlos y limitarse apropiadamente en cada uno de ellos,
es problema de formacion y de conciencia moral.

Atendiendo al conocimiento que tenemos del ambito “educacion”
podemos distinguir con precision las expresiones “Politica de la educacion”,
“Educacion politica”, “Politica educativa” y “Politica en la educacion o Politizacién
de la educacion”. La primera expresion hace referencia a una disciplina cientifica
que interpreta la educacion; la segunda hace referencia a un area de formacién
especifica dentro de la educacién general; la tercera se identifica con el conjunto
de reglas y normas legalmente establecidas en un territorio para garantizar y
desarrollar la educacion; la cuarta es la expresion relativa a la instrumentalizacion
de la educacién de forma partidaria por un grupo, esté en el poder o no, utilizando
la educacién como instrumento de propaganda y adoctrinamiento en las ideas
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politicas, asumiendo como criterio de educacién el criterio politico, de tal manera
que lo “aprobado” politicamente queda probado moral, social y pedagégicamente.

También es de sentido comun distinguir entre politico y politélogo,
entre musico y musicologo, entre artista y critico de arte, entre médico y
ministro de sanidad, entre pedagogo y ministro de educacién, etcétera. Todas
esas diferencias apuntan a la distincion entre conocimiento y accion y tipo de
decisién y precisamente por eso decimos también que son diferentes Pedagogia
y educacion. Desde el punto de vista del conocimiento de la educacion se
distingue entre ambito de conocimiento y conocimiento del ambito, es decir,
entre educacion y pedagogia. La pedagogia es el conocimiento de la educacion
y educacion es lo que hay que conocer, el ambito de estudio es la accién
concreta de educar y su resultado. El problema no esta en que la educacién es
conocimiento y accién, sino en que la educacion es el instrumento por medio
del que se forman las generaciones jovenes y la sociedad transmite su legado.
Por medio de la educacién transformamos el conocimiento en educacién para
transformar la sociedad. La educacion es factor de desarrollo social y la sociedad
es factor de desarrollo educativo. Y eso hace que la educacion sea un asunto
de interés politico y una cuestion politica de gran interés, porque la politica se
encarga de ordenar la vida en comun. Igual que la salud, la vivienda, etc., pero
nada de eso hace que el arquitecto, el pedagogo o el médico sean cargos politicos
y no técnicos. Nada de eso puede hacernos confundir ambas cuestiones: la
mentalidad pedagdgica es técnica, no es politica, aunque ambas mentalidades
se preocupen y ocupen de la educacion; aquella para explicar, interpretar y
transformar acontecimientos y acciones educativas y esta para ordenar medios
y aportar recursos que contribuyan al bien comun de los ciudadanos, en nuestro
caso, atendiendo a la orientacion formativa temporal de la condicion humana
individual, social, histérica y de especie.

La decision técnica es decision de fines y medios centrada en el criterio
de conocimiento verdadero del ambito sobre el que se decide o interviene.
Podemos afirmar, que la educacion implica cuidado como atencion moral al
educando, pero esa afirmaciéon es compatible con entender el sentido de la
decision técnica, de la decision politica y de la decisién ética de la sociedad
civil orientada al logro de la justicia. Y esto no es caer en la objetualizacion del
educando. El educando es una persona y es el objeto de la decision técnica en
educacion, que no seria una decision técnica integra y ajustada al conocimiento
de la educacion que tenemos actualmente si no tuviera en cuenta que se trabaja
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con personas y el educando es persona.

En la educacion hay que probar pedagdgicamente nuestra actuacion
profesional que genera hechos y decisiones pedagdgicas fundadas en el
conocimiento verdadero del ambito de estudio; esa decisidon es una decision
técnica y para eso nos preparamos con mentalidad y mirada pedagdgicas. Con
mentalidad pedagdgica representamos mentalmente la accion de educar para
dar solucién al problema atendiendo a la relacion teoria-practica; con mirada
pedagogica representamos mentalmente nuestra actuacion y establecemos
la vision critica de nuestro método y de nuestros actos atendiendo a criterios
de significado y de intervencion. La mentalidad y la mirada pedagdgicas son
lo que nos hace ser competentes en la toma de decisiones técnicas. Y esto
lo hacemos igual que cualquier otro profesional que tiene mentalidad y mirada
disciplinar desde su propio ambito de estudio e intervencién. Igual que un
médico o un arquitecto hacen su trabajo fundado en decisiones técnicas y con
independencia de la ideologia politica de sus pacientes-clientes y de la suya
propia, el pedagogo ejerce la intervencion pedagdgica fundada en decisiones
técnicas con independencia de que el educando sea hijo de liberales, socialistas,
nacionalistas, comunitaristas, social-demdcratas, humanistas, etc., y con
independencia de cual sea la opcién politica que asume el pedagogo como
ciudadano y potencial votante. Por supuesto que en ese empefio es facil dejarse
llevar y generar confusion terminolégica o adoctrinar o instrumentalizar la funcion
pedagogica, pero ética, politica y pedagogia son tres cuestiones distintas que
deben relacionarse en la decision moral personal sin perder significado en
educacion, porque justicia, poder y verdad representan universos de significado
compatibles y necesarios de legitimidad ética, politica y técnica.

A cada individuo le toca saber usar adecuadamente los criterios de
decisién que confieren significado a cada una de esas acciones. Y a cada
individuo le toca saber usarlas de modo que no las instrumentalice en cada
ambito de accion, convirtiéndose con sus actuaciones en un fundamentalista, en
un adoctrinador, en un opinibmano, en un propagandista, o en un manipulador.

4.4, Necesitamos entender que hay Pedagogia del futuro (como disciplina)
y hay futuro para la pedagogia (como carrera) y que, en ambos casos, la
respuesta se vincula al logro de competencia técnica

Las disciplinas generadoras son las que, bajo criterio ontolégico
y epistemoldgico, generan conceptos propios de la parcela de realidad que
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estudian con autonomia funcional (Forma de conocimiento+ambito de realidad a
conocer+autonomia funcional metodoldgica). Una disciplina que tiene conceptos
propios puede aplicarse a la interpretacion de otros ambitos de realidad siempre
gue esos ambitos se ajusten a esos conceptos en alguna medida. De este
modo la disciplina generadora se convierte en teoria interpretativa del ambito
en el que se aplica, porque lo interpreta desde los conceptos de la disciplina
generadora. Desde esta perspectiva de aproximacién, existen preocupaciones
y estudios acerca de la educacion que se resuelven en términos de disciplinas
generadoras tales como la Psicologia, la Sociologia, la Biologia, etc. En este
caso, la educacién es un ambito de conocimiento subalternado que se resuelve
en teorias interpretativas de psicologia de la educacion, biologia de la educacioén,
sociologia de la educacion, etcétera. Pero desde la misma perspectiva, los
conceptos propios de la disciplina pedagogia pueden utilizarse para interpretar
ambitos en los que la educacion es el contexto de interpretacion y asi la
pedagogia es generadora de disciplinas aplicadas como la pedagogia laboral,
la pedagogia familiar, la pedagogia ambiental, la pedagogia social, la pedagogia
carcelaria, etc.

Hay Pedagogia aplicada, porque hay Pedagogia, pero, ademas, como
dice Ortega y Gasset, toda ciencia particular solo tiene “jurisdiccion subalterna
sobre su propio vocabulario. Precisamente por eso podemos avanzar en el
desarrollo conceptual de un ambito de manera intrinseca, sin limitarlo como
campo nuevo solo a significado subalterno. Y, asi las cosas, hay, por ejemplo,
Psicologia y Psicologia social, y hay también Pedagogia y Pedagogia social.

A favor del conocimiento subalternado de la educacion, es plausible
afirmar que en determinados momentos desconociéramos la significacién
intrinseca de los conceptos del &mbito de la educacion. Pero, en su contra, es de
sentido comun reconocer que, no es suficiente concebir la Pedagogia como una
disciplina de conocimiento subalternada, porque necesariamente la complejidad
del proceso educativo nos fuerza a buscar significacion intrinseca a su sistema
conceptual.

La Pedagogia del futuro, como disciplina, depende en buena medida
de su capacidad de generar conceptos que sean aplicables a los ambitos de
realidad que podemos interpretar desde la educacién. La pedagogia tiene que
ser cada vez mas “aplicada”; tiene que ser capaz de interpretar problemas y dar
solucién a problemas reales de la vida ordinaria desde las ideas de formacién
y de intervencién pedagodgica. La pedagogia sera por supuesto, pedagogia
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escolar, pero sera necesariamente por espacio ocupacional especifico pedagogia
gerontoldgica, familiar, social, ambiental, laboral, carcelaria, no formal, etcétera.
La pedagogia del futuro seran necesariamente las pedagogias aplicadas.

Hay que desarrollar principios de accidon en areas especificas de
intervencién, construyendo ambitos de educacion, generando disefios educativos
y realizando intervenciones programadas con capacidad de resolucion de
problemas en cada una de esas areas desde los elementos estructurales de la
intervencion.

Estoy convencido de que, como disciplina, la Pedagogia del futuro es
la pedagogia aplicada y por medio de su consistencia epistemoldgica le damos
a la Pedagogia el lugar que le corresponde y preservamos su relacién con la
calidad de la educacion, pues hacemos que sirva para educar reforzando su
capacidad de resolucion de problemas.

También estoy convencido de que, como carrera, el futuro de la
Pedagogia esta vinculado a la necesidad social de calidad de la educacion. La
calidad de educacion es, como hemos visto, una necesidad social y se configura
como un objetivo posible y necesario. La respuesta educativa afecta a la
realidad interna y externa del educando en cada circunstancia y de acuerdo con
las oportunidades, y dado que cualquier respuesta no es igualmente valiosa ni
ajustada al significado de educacion, inexorablemente tenemos que hacer frente
a problemas de valorar la calidad en cada accion educativa. Y todo eso exige una
funcion pedagdgica especifica y especializada que no se logra sin la Pedagogia.

La calidad de la educacién depende en buena medida de la calidad de
los profesionales de la educacioén y la calidad de los profesionales depende, a
su vez y también en buena medida, del conocimiento de la educacion que han
recibido y les permite generar hechos y decisiones pedagdgicas.

La importancia de esa relacién es innegable y, en mi opinién, el futuro
de la Pedagogia depende de que esa relacion se haga constante y patrimonial
por parte de los pedagogos. Y eso no es nada facil, porque depende de
condiciones externas a la Pedagogia misma que se mantenga una relacion
estable entre demanda real de estudios y necesidad social de titulados y
qgue haya voluntad politica de amparar la carrera, porque el Estado juega un
papel activo en la profesionalizacion, por medio del reconocimiento del titulo,
la formacion y su financiacion, y, a su vez, el colectivo de pedagogos y sus
asociaciones profesionales juegan un papel activo en el profesionalismo. Y si
esto es asi, cuanto mas identifiquemos nuestra formacion con la Pedagogia, mas
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obligados estamos a generar nombre para nuestras facultades acorde con la
formacién que les da la competencia técnica en la carrera. No es lo mismo decir
facultad de Pedagogia que facultad de educacion o que facultad de formacién
del profesorado. Por principio de competencia y conocimiento, las facultades se
definen por el conocimiento del ambito que genera la competencia (Pedagogia),
no por el ambito de conocimiento en el que se ejerce la competencia. No entender
esto es trabajar en contra de la imagen social que tenemos que proyectar.

Se trata de desarrollar la perspectiva Mesoaxiolégica de la Pedagogia
(valorar areas de experiencia cultural como ambitos de educacién) y de su
aplicacion a un area de experiencia cultural concreta. El logro de mentalidad
pedagdgica especifica y de mirada pedagodgica especializada es el camino de
realizacion de la_competencia pedagdgica. El pedagogo estd orientado a la
fundamentacién del conocimiento necesario para la construccién ambitos de
educacion desde la actividad comun interna del educando, atendiendo a los
elementos estructurales de la intervencién: tiene que saber cual es la capacidad
de resolucién de problemas y cual es su vision critica de su método y de sus
actos, ni mas ni menos que cualquier otro profesional de nivel universitario.

Construir ambitos de educacion, generar disefio educativo, orientar
formativamente buscando la concordancia valores-sentimientos en cada
intervencion, es competencia general del pedagogo. Y esa competencia general
puede aplicarse a muy diversos ambitos, familia, escuela, ciudad educadora,
carceles, trabajo, etc. Ese es el futuro de las profesiones de la educacién
vinculadas a la Pedagogia como conocimiento de la educacion.

Hay futuro de la Pedagogia (como carrera); hay Pedagogia del futuro
(como disciplina) y hay competencia pedagdgica. Y cualquier MIR que se haga,
igual que cualquier programa de formacion en competencias pedagdgicas, ha de
tener en cuenta lo que aqui hemos dicho.

5. AGRADECIMIENTO FINAL

Siempre he tenido a la Facultad y a mi Grupo de investigacion
presentes en estas actividades y reconocimientos y por eso me honro en aceptar
y agradezco la distinciéon que me otorga Redipe por mi trayectoria profesional.

Hoy, la sensacion de desamparo parece extenderse sobre nuestras
carreras y profesiones y creo oportuno afirmar aqui que todo lo que se pueda
hacer para consolidar nuestros derechos y la carrera docente e investigadora,
asi como nuestro espacio y nuestra identidad, contara con mi apoyo.
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La educacion y las carreras de educacion son Uutiles social y
profesionalmente. Las facultades de Pedagogia son productivas en investigacion
y conocimiento y rentables, tanto desde la perspectiva del médulo por alumno,
como desde la de ingresos por matricula; lo digo desde mi experiencia de profesor,
de investigador y de director general de ordenacién universitaria y politica
cientifica, que fui. No tiene sentido que no tengamos cubiertas las necesidades
basicas de dotacion para que los derechos consolidados de profesores y
alumnos se cumplan. Valoro el esfuerzo que se hace desde las instituciones en
este camino y por sentido de responsabilidad soy proclive a rechazar todas las
situaciones que generan agravio comparativo inter-facultades por sobredotacion
e infradotacién en la universidad, porque atentan contra la carrera profesional y
el servicio docente que prestamos a los alumnos y a la sociedad.

Para mi, la formacion, la investigaciéon y la innovacién son ejes de
determinacion de decisiones en la politica cientifica y en la politica educativa
universitaria, por la implicacién que tiene la universidad en esas actividades.
Uno de los problemas fundamentales en el desarrollo universitario actual es la
busqueda de calidad. Junto a la docencia y la investigacion, cada vez alcanza
mas valor estratégico el concepto de extension universitaria, en el que adquieren
especial significado las funciones y los fines de la universidad orientados hacia
la docencia, la investigacion, la profesionalizacion, el estudio, la cultura y el
desarrollo social y productivo.

Pero nada de ello es incompatible con la defensa y el fomento de la
investigacion disciplinar desde las carreras universitarias. La investigacion es
disciplinar, pero la politica de IDTi, no, porque empresa, gobierno y universidad
no tienen los mismos objetivos; hay un salto cualitativo estructural entre ellos,
por muy emprendedora que sea la universidad. En mi opinion:

o La investigacion es disciplinar, orientada desde la disciplina
cientifica que genera el enfoque de las preguntas y establece los
conceptos y criterios de validacion y prueba, pero la politica de IDTi no
es disciplinar
o Las prioridades de IDTi no tienen que coincidir exactamente con
las disciplinas cientificas o con las tecnologias concretas, ni con un
sector de actuacion, por muy importante que sea, pero la existencia
de instituciones con politica propia hacia el desarrollo puede disminuir
la importancia y las oportunidades reales de los investigadores, si no
trabajan en las lineas decididas en la institucion.
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o Mas financiacién, no quiere decir necesariamente mas

innovacion. Puede haber avances de investigacion que no son

financiados y no necesariamente quien recibe financiacién genera
innovacion, desarrollo tecnoldgico o nuevas propuestas cientificas.

Es importante no olvidar ese salto para mantener abierta siempre la
linea de investigacion disciplinar en la universidad, ya sea individual o de grupo,
porque son la base de las trayectorias profesionales del futuro. Se puede innovar
en educacién e implementar la oferta innovada. Toda innovacion educativa no
tiene que ser IDTi; puede ser disciplinar y no responder a objetivos de gobiernoy
empresariales, s6lo a objetivos universitarios de investigacion disciplinar. Todavia
hay quijotes en la ciencia, personas abnegadas que persiguen el conocimiento
solido e importante en un campo cientifico. Y logran resultados sin proyectos
financiados. Hay que mirar también para ellos y distribuir los recursos de
investigacion de manera mas eficiente y justa. Todavia hay buena investigacion
que no recibe financiacion.

Apreciado director de Redipe, yo voy a continuar trabajando, mientras
pueda, para que se cumplan y logren los fines de la educacion universitaria
encarnados para mi en la docencia, el estudio, la investigacion, la cultura y el
desarrollo social y productivo desde la Pedagogia. Y este premio, que acepto
con agradecimiento, me honra y me motiva para perseverar con fuerza en mi
empenio, siguiendo el ejemplo de Redipe cuya funcion estimuladora de actos
pedagogicos ejemplares es incuestionable en este momento.

Muchas gracias
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PREMIO

) eouca

Modalidad Trayectoria Profesional

Primera convocatoria (Bienio 2018-2019)
https://redipe.org/nosotros/premio-educa/

La Red Iberoamericana de Pedagogia, con el fin de dar cumplimiento a su funcion de
estimular los actos pedagégicos orientados a la socializacion del conocimiento y a la
formacion de seres sensibles, criticos y proactivos, capaces de intervenir
propositivamente en su autorrealizacion y en la construccién de un mundo mejor desde
el conocimiento y la investigacion de la educacién como tarea, como proceso y como
resultado, ha acordado convocar el | PREMIO EDUCA-Redipe (modalidad trayectoria
profesional).

El objetivo de este Premio es el reconocimiento de una trayectoria prestigiosa dedicada
a la educacion, a la investigacion pedagogica y a la colaboracién con Redipe,
contribuyendo claramente con sus aportaciones nacionales e internacionales a la
transferencia de tecnologia y conocimiento, a la innovacion conceptual y tedrica, y a la
apertura de nuevas vias de trabajo o investigacion que inequivocamente han mejorado el
conocimiento de la educacioén, su capacidad de aplicacion desde la intervencion y la
capacidad de resolucion de problemas y de analisis en los ambitos de actuacion
educativa.

El Premio se convoca con caracter bienal y ambito internacional, de acuerdo con las
siguientes bases:

1. Podran concurrir al premio todos aquellos profesionales de la educacién que sean
presentados por cualquier Par Académico Iberoamericano REDIPE o miembro del
Comité de Calidad de Redipe, incluido el Director, atendiendo a sus probados méritos
de: transferencia de tecnologia y conocimiento, innovacién conceptual y teérica de sus
trabajos, capacidad de abrir nuevas vias de investigacion que han contribuido a la
mejora del conocimiento de la educacidn, la posibilidad de aplicacién de los mismos y
su capacidad de resolucién de problemas y de analisis en los d&mbitos de actuacion
educativa.

2. Los/las concurrentes presentaran un CV para su estimacion y se acompafiara de una
breve sintesis a modo de laudatio de los méritos del candidato, firmada por el
proponente.

3. La persona premiada en una edicion se abstendra de concurrir al premio en
posteriores ediciones y formara parte del jurado de la siguiente convocatoria.
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4. Los documentos requeridos en la cldusula 2 se remitiran en formato electrénico
(Word y PDF del curriculum y de la laudatio), antes del 31 de marzo de 2019, en correo
electronico dirigido a: DIRECCION REDIPE. “Premio EDUCA - Redipe”
direccion@redipe.org, calidad@redipe.org

5.El premio esta dotado con CERTIFICACION ACREDITATIVA Y SE
ENTREGARA EN ACTO PUBLICO vinculado a un Simposio Internacional de Redipe.
El premio podra declararse desierto.

6. El jurado estara constituido por 5 miembros entre los cuales estara el Director de
Redipe, que sera el Presidente del jurado, y 4 miembros mas pertenecientes al Comité
de Calidad.

7. La composicion del jurado se dara a conocer coincidiendo con el fallo del concurso
que serd inapelable y se comunicara en 2019.

8. Redipe podra hacer publicidad de trabajos del candidato premiado y no devolvera
originales ni mantendra correspondencia con los autores/as.

9. La presentacion a este premio supone la aceptacion de estas bases.

Cali, Colombia, 22 de septiembre de 2018

Julio César Arboleda

Director Redipe
direccion@redipe.org
www.redipe.org
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PREMIO EDUCA-REDIPE

| PREMIO

) eouca

MODALIDAD TRAYECTORIA PROFESIONAL

RESOLUCION PREMIO EDUCA-REDIPE
(MODALIDAD TRAYECTORIA PROFESIONAL,
BIENIO 2018-2019)

La Red Iberoamericana de Pedagogia (Redipe), con el fin de dar cumplimiento a su
funcién de estimular los actos pedagdgicos orientados a la socializacion del
conocimiento y a la formacién de seres sensibles, criticos y proactivos, capaces de
intervenir propositivamente en su autorrealizacion y en la construccién de un mundo
mejor desde el conocimiento y la investigacién de la educacion como tarea, como
proceso y como resultado, convocd en septiembre de 2018, el | PREMIO EDUCA-
REDIPE (modalidad trayectoria profesional), con carécter internacional.

El objetivo de este Premio es el reconocimiento de una trayectoria prestigiosa
dedicada a la educacidn, a la investigacion pedagdgica y a la colaboracion con Redipe,
contribuyendo claramente con sus aportaciones nacionales e internacionales a la
transferencia de tecnologia y conocimiento, a la innovacion conceptual y tedrica, y a la
apertura de nuevas vias de trabajo o investigacién que inequivocamente han mejorado el
conocimiento de la educacién, su capacidad de aplicacion desde la intervencion y la
capacidad de resolucién de problemas y de analisis en los ambitos de actuacion
educativa.

El jurado nombrado al efecto y cuya composicion, segun las bases de la
convocatoria, estd constituido por 5 miembros entre los cuales estard el Director de
Redipe, que serd el Presidente del jurado, y 4 miembros mas pertenecientes al Comité
de Calidad, ha valorado en cada una de las diez candidaturas presentadas a esta
convocatoria los siguientes aspectos:
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e Las aportaciones nacionales e internacionales editadas

eLos méritos de docencia, investigacion, gestion, representacion
institucional y de transferencia de conocimiento que se aprecian en la
obra realizada

¢ La colaboracion con Redipe en Simposios, conferencias, proyectos de
investigacion, articulos de revista y libros publicados

e La aportacion del trabajo realizado a la innovacion conceptual y tedrica,
y a la apertura de nuevas vias de trabajo o investigacion que
inequivocamente han mejorado el conocimiento de la educacion, su
capacidad de aplicacion desde la intervencién y la capacidad de
resolucion de problemas y de analisis en los ambitos de actuacion
educativa

e La difusion, accesibilidad e internacionalizacion de los trabajos a través
de las redes, eventos organizados y premios recibidos, asi como la
capacidad de liderazgo en investigacion.

Por consiguiente, y después de deliberacion y ponderaciéon cuantitativa y
cualitativa de méritos, el jurado ha acordado conceder por decision unanime el premio
en esta primera edicion al catedratico de Teoria de la Educacion de la Universidad de
Santiago de Compostela:

PROFESOR DR. D. JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ

El jurado aprecia que, en la obra del profesor Tourifian, hay un salto
cualitativo respecto de la buena educacidn, porque se prueba que la calidad de la
educacion tiene que ver con el conocimiento que da competencia técnica a los
profesionales de la educacion, tanto en funciones de docencia, como en funciones de
investigacion pedagdgica, como en funciones pedagogicas de apoyo al sistema
educativo, ya sean estas funciones de técnico de apoyo a la realizacion de la
intervencion pedagogica (como el inspector de educacion o el director de centro
educativo, entre otros) o funciones de técnico especialista en la realizacion de la
intervencién (como son el pedagogo que construye dmbitos de educacion y disefios
educativos, el orientador formativo-educacional, el pedagogo escolar, el pedagogo
ambiental, el pedagogo laboral, el pedagogo social, el pedagogo familiar, el pedagogo
penitenciario y el asesor pedagdgico, entre otros).

En el jurado se ha apreciado de manera singular que, con sus trabajos, don José
Manuel Tourifidn Lépez se ha convertido en un brillante paladin de la Pedagogia.
Contribuye claramente con sus aportaciones nacionales e internacionales a la
transferencia de tecnologia y conocimiento, a la innovacion conceptual y teérica y a la
apertura de nuevas vias de trabajo o investigacion que inequivocamente han mejorado el
conocimiento de la educacién, su capacidad de aplicacion desde la intervencién y la
capacidad de resolucién de problemas y de analisis en los ambitos de actuacion
educativa.

En los trabajos del profesor Tourifidn el profesional de la educacion encuentra
los elementos tedricos y practicos para poder valorar como educativo cada medio que
utilice al construir ambitos de educacion, hacer disefios educativos y generar la
intervencion pedagogica derivada. Los medios asi concebidos se convierten en
herramientas pedagdgicas al servicio del pedagogo y ello hace que todo el trabajo del
pedagogo se impregne del significado de educar y adquiera valor mesoaxioldgico. Se
hace Pedagogia mesoaxiolégica.
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La pedagogia mesoaxioldgica que propugna el profesor Tourifian es resultado
de una larga trayectoria investigadora, ha creado lenguaje en Pedagogia, avanza el
conocimiento de la educacion y sus fundamentos como actividad de intervencion y esa
concepcion de la Pedagogia se ha convertido ya en alternativa emergente, pionera,
innovadora y viable en sus propuestas. Su obra mejora la posibilidad de analisis,
interpretacion y comprension de la educacion y la capacidad de resolucion de problemas
desde el concepto de ambito de educacién, haciendo posible el desarrollo de disefios y
de programas de accion educativa concreta, controlada y programada, de manera que la
funcién pedagdgica adquiere sentido profesional de competencia técnica con
fundamento en mentalidad pedagdgica especifica y en mirada pedagogica especializada
en cada intervencion.

Y para que conste a los efectos oportunos, se firma el Acta de resolucion en
Santiago de Cali 18 de mayo de 2019.

Julio César Arboleda

Director Redipe
direccion@redipe.org
www.redipe.org

Comité cientifico

Rodrigo Ruay Garcés,

Universidad La Serena, Chile

Maria Dolores Garcia Perea

Universidad Nacional Autdbnoma de México
Mario German Gil Claros,
Grupo de Investigacion Redipe: Epistemologia, Pedagogia y Diversidad
Valdir Heitor Barzoto
Universidad de Sao Paulo, Brasil
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