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Resumen

Construir educacion de calidad supone distinguir conceptualmente calidad de la educacién y calidad en
la educacién. Ambos significados convergen en la expresién educacion de calidad. El presente trabajo centra
su reflexién en el conocimiento de la educacién y la actividad comun, que es sobre y desde la que se interviene
en la relacién educativa para lograr educacion de calidad. No hay educacién de calidad si no se trabaja en la
relacion educativa, la actividad comun. El conocimiento de la educacion hace posible la construccion de dmbitos
de educacién con las areas culturales, transformando la informacion en conocimiento y el conocimiento en
educacion, ajustdndolo al significado de educar. Hay que educar ‘con’ el drea cultural y esto exige ejercer la
funcién pedagdgica con competencia, estableciendo una relacién educativa en la que se logre esa educacion
de calidad. El dominio de la funcién es lo que hace experto al pedagogo. Y el medio necesario en la relacion
educativa, para lograr una educacion de calidad, es la actividad comun interna y externa. Solo por medio de la
actividad comun se logra la concordancia entre valores educativos y sentimientos que es necesaria para pasar
del conocimiento a la accién educativa y, al ajustarse al significado de educar, se hace efectiva la educacion de
calidad, lo que es valioso en términos de educacion.
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Construyendo educacién de calidad desde la pedagogia

Building quality education from pedagogy

Abstract

Building quality education supposes distinguishing conceptually quality of education and
quality in education. Both meanings converge in the expression quality education. This work
focuses its reflection on the knowledge of education and common activity, which is about and
from which the educational relationship is intervened to achieve quality education. There is
no quality education, if you don’t work, in the educational relationship, the common activity.
Knowledge of education makes it possible to build fields of education with cultural areas,
transforming information into knowledge and knowledge into education, adjusting it to the
meaning of educating. It is necessary to educate ‘with’ the cultural area and this requires exercising
the pedagogical function with competence, establishing an educational relationship in which it is
achieved that quality education. Mastery of the function is what makes the pedagogue an expert. In
the educational relationship the necessary medium to achieve a quality education is the internal and
external common activity. Only by means of common activity it can be achieved the concordance
between feelings and educational values; this concordance is a necessary condition to move from
knowledge to educational action, and besides, by adjusting to the meaning of educating, quality
education becomes effective, which means to make effective what is valuable in terms of education.

Keywords
Knowledge, education, educational relationship, quality, pedagogical intervention, expert
pedagogue.
Introduccion

En 2005 el profesor Pérez Juste publicé un articulo en la Revista de Edu-
cacion, titulado Calidad de la educaciéon, calidad en la educacién. Hacia su
necesaria integracion. En ese articulo formula la siguiente tesis:

La tradicional preocupacion y las aportaciones de los educadores y pen-
sadores de la educacién en torno a la naturaleza, sentido y esencia de la
misma, esto es, de la calidad de la educacién, puede y debe ser compa-
tible con los movimientos, propuestas y actuaciones de nuestro tiempo
en relacién con la calidad, en cuyo marco se pueden situar los plantea-
mientos relativos a la gestion de la calidad, tales como los de Calidad
total, ISO o EFQM, la evaluacién, la certificacién o la acreditacién. En
tal sentido, se analizan y formulan los conceptos de calidad de y en la
educacién y se formaliza una propuesta de integracion en la que la cali-
dad de la educacién queda ligada a la misién de las instituciones y a sus
proyectos educativos, y la calidad en se integra con el cardcter de medio,
relevante y eficaz, a su servicio (Pérez Juste, 2005, p. 11).

Hay muchos estudios sobre calidad ‘de’ educacion (significado) y so-
bre calidad ‘en’ la educacién (procesos) y es un principio asumido que, la
convergencia de ambos andlisis es lo que se busca, cuando hablamos de Edu-
cacion de calidad. Ya sé que para algunos autores la preferencia estd en hacer
discurso sobre calidad de educacién, pensando en su significado y propésito,
y para otros la preferencia es construir discurso sobre calidad en la educacién,
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pensando en los proceso y procedimientos para lograr los estdndares de ca-
lidad. Pero para mi, en este trabajo, voy a razonar tomando como punto de
partida la convergencia de calidad “de” y “en” para lograr educacién de calidad.
Asi las cosas, asumo que la educacién de calidad requiere entender el concep-
to y utilizar procesos orientados al logro de sus rasgos definitorios.

Como ha sintetizado muy bien el profesor Lépez Cubino, un modelo
de gestién de calidad es un referente permanente y un instrumento eficaz
en el proceso de toda organizacién de mejorar los productos o servicios que
ofrece. El modelo favorece la comprension de las dimensiones mds relevantes
de una organizacion, asi como establece criterios de comparacién con otras
organizaciones y el intercambio de experiencias. Tal como manifiesta Lopez
Cubino (2001), la utilizacién de un modelo de referencia se basa en que:

+ Evita tener que crear indicadores, ya que estan definidos en el
modelo.

+ Permite disponer de un marco conceptual completo.

+ Proporciona unos objetivos y estdndares iguales para todos, en
muchos casos ampliamente contrastados.

+  Determina una organizacion coherente de las actividades de mejora.

+ Posibilita medir con los mismos criterios a lo largo del tiempo, por
lo que es facil detectar si se estd avanzado en la direccién adecuada.

Existen diversos modelos que, previa adaptacién, pueden utilizarse
en el 4mbito educativo. Los modelos de gestion de calidad total mas di-
fundidos son el modelo Deming creado en 1951, el modelo Malcolm Bal-
drige en 1987 y el Modelo Europeo de Gestion de Calidad, EFQM. Pero
ninguno de ellos anula la necesaria referencia a la calidad como concepto
(Tourifdn & Soto, 1999).

En el tema de la educacién de calidad siempre he considerado
como referente de nuestro contexto pedagdgico formativo el libro de
1981, derivado del seminario celebrado en La Granda (Avilés-Principado
de Asturias) bajo el patrocinio de la Escuela asturiana de estudios his-
pénicos (EAEH, 1981). Ver la educacién de calidad como el grado de
adecuacion, coherencia, eficiencia e integracién de los elementos de la
estructura, proceso y producto de la educaciéon con lo que se considera
valioso (con lo que significa) la educacién es una propuesta concluyente
de ese Seminario que yo sigo asumiendo (EAEH, 1981).

Por supuesto, soy consciente de que, como dijo el profesor Municio
(1993), la dificultad de elaborar una definicién general de calidad de la
educacion estriba en que “ésta representa la imagen social positiva de la
educacion y cada modelo cultural la describe a través de componentes
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diferentes. Cada componente es un indicador de calidad que aisladamente
no es representativo, pero toma sentido en la medida en que puede inte-
grarse dentro de un conjunto coherente como es un modelo cultural” (p.
18). La idoneidad socio cultural de la oferta educativa, debido a la legitima
condicion territorial (espacio temporal) de la accién educativa, no anula
la necesaria referencia a los rasgos de significado en todo aquello que, de
acuerdo con estdndares propios de cada momento, utilizamos como pro-
cesos educativos de calidad (Orden, 1988; Garcia Garrido, 2005).

Es obvio que, si dos instituciones educativas con valores y culturas
distintas son consideradas con una calidad alta, no se puede vincular dicha
calidad con las caracteristicas especificas (valores, metas, objetivos, progra-
mas, formacién del profesorado, etcétera) de cada institucidn, sino que,
por el contrario, la calidad debe residir en las relaciones entre los elementos
que las componen mds que en esas caracteristicas especificas, respetando la
orientacion formativa temporal, que no anula el ajuste 16gico de las accio-
nes al significado de educar (Vega Miranda, 1998; Tourifidn, 2015).

La orientacién formativa temporal para la condicién humana es
el modelo o patrén educativo de esa sociedad (el tipo de personas que
queremos hacer con la formacién que les damos en un determinado mo-
mento histérico). Por medio de la intervencién, transformamos en edu-
cacion el conocimiento de 4reas culturales, en cada 4mbito de educacién
que construimos (Tourifdn, 2014).

La orientacién formativa temporal integra el contenido de la edu-
cacién y permite concretar y diferenciar la respuesta educativa corres-
pondiente en cada territorio a cuestiones centrales y complementarias
del concepto de educacidn, respecto de lo permanente y lo cambiante, lo
esencial y lo existencial, lo estructural y lo funcional, lo que correspon-
de al ser o al devenir de la educacién en cada momento socio-histdrico
concreto y que se plasma en la arquitectura curricular y en los dmbitos de
educacién que construimos, desde la Pedagogia.

Toda orientacién formativa temporal conjuga tradicién e innova-
cién, 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 educacién que
nacen de las expectativas sociales dirigidas al sistema. Se conjuga tradicion
e innovacién (a veces, enmascarado en los términos modernidad y pro-
greso), no por puro capricho particular del politico de turno, sino porque,
asumiendo el cardcter de responsabilidad compartida en la educacién, to-
dos reconocen participativamente que, a la hora de definir el humano que
queremos formar, ni todo en la tradicién es rechazable, ni solo las inno-
vaciones responden al conocimiento que debe conservarse. Se conjuga el
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cultivo de lo personal y la grandeza de miras, porque la educacién, enten-
dida en su sentido pleno, no alcanza su objetivo con desarrollar un hombre
capaz de valerse por si mismo y para si mismo (Tourindn, 2015).

Los distintos modos de abordar la educacién, desde la perspecti-
va del conocimiento pedagdgico, permiten hablar siempre de ella como
un valor elegido con finalidad educativa. Desde el punto de vista de la
intervencidn, la educacién estd comprometida con finalidades extrinse-
cas o metas educativas y con finalidades intrinsecas o metas pedagdgicas
para lograr en la intervencién el cumplimiento de exigencias 16gicas del
significado de la educacién que determinan y cualifican destrezas, ha-
bitos, actitudes, conocimientos y competencias como componentes de
valor educativo reconocido para construirse a uno mismo, o lo que es lo
mismo, para educarse, y por tanto, para hacerse cada vez mds autor y no

solo actor de sus propios proyectos (SI(e)TE, 2012). 43
La orientacion formativa temporal estd elaborada a partir de la CD)
singularidad de las situaciones, del conocimiento de la educacién gene- A

rado, del avance de las dreas 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 nive-
les del sistema educativo, respetando los criterios y rasgos de definicién
nominal y real de educacién. Y, desde dreas culturales, vigentes, consoli-
dadas y transformadas en dmbitos de educacion, la orientacién formativa
temporal para la condicién humana, oferta el patrén o modelo para el
disefio educativo y la intervencién pedagégica derivada.

Por medio de las materias escolares, la orientaciéon formativa se
aplica y se nutre desde estratos de pensamiento, derivados de diversas
areas culturales y variada condicién, que van desde el humanismo al co-
munitarismo, desde el nacionalismo al individualismo, de la ética a la
estética, de la moral a la religién, de la filosofia a la ciencia, de lo antropo-
l6gico 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 dmbito de realidad que es
la educacién y ajustado a definicién nominal y real. La educacion, tendrd
orientaciéon formativa temporal en la politica educativa de perfil socialis-
ta, humanista, comunitario, laico, confesional, aconfesional, etc., segin
sea el momento histérico y atendiendo a la mayor o menor preponde-
rancia de un determinado tipo de mentalidad ciudadana; son los senti-
dos filoséficos de la educacién vinculados a expectativas sociales (Pring,
2014; Carr, 2014, 2006). Pero, ademds, en todos esos casos la educacién
es educacién sustantivamente y por ello mantiene —tiene que mantener,
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so pena de perder su condicién propia— coherencia con el significado de
educacion, con los rasgos de cardcter y sentido que son inherentes al sig-
nificado de ‘educacién’. De este modo la accién educativa no dejard de ser
educacion y no se convertird en canal propagandistico de las ideas politi-
cas del grupo dominante (Tourindn, 2014; Tourifidn & Longueira, 2018).

Y esto es asi, porque, en concepto, la educacién es un proceso que
implica realizar el significado de la educacién en cualquier &mbito educa-
tivo, desarrollando las dimensiones generales de intervencién y las compe-
tencias adecuadas, los habitos fundamentales de desarrollo, las capacidades
especificas y las disposiciones bésicas de cada educando para el logro de las
finalidades de la educacién y los valores guia derivados de las mismas. Y a
lograr eso orientamos los procesos en un proyecto educativo de calidad.

El profesor Te6filo Rodriguez Neira se ha preocupado en sus ulti-

mos afios de vida por la calidad de la educacién y nos ha dejado textos
(l) de singular agudeza desde la perspectiva de los bits en la escuela y de los
cristales rotos en la escuela que deben evitarse siempre, si buscamos la

educacion de calidad (Neira, 2010, 2011, 2018, 2019).

Conforme con ese compromiso, también debo dejar, en esta intro-
duccién, constancia de que, en 1987, publiqué un libro sobre la funcién
pedagdgica (Tourindn, 1987b). Entre ese libro y el publicado en 2020, con
el titulo Pedagogia, competencia técnica y transferencia de conocimiento
(Tourindn, 2020a), he generado diversos trabajos sobre la funcién pe-
dagdgica, la imagen social de la Pedagogia y la educacién de calidad. En
todos ellos he seguido argumentando desde y sobre la tesis de aquel pri-
mer libro de 1987 que ahora puedo formular en los siguientes términos:

+ La calidad de la educacion depende, en buena medida, de la ca-
lidad de los profesionales de la educacién y la calidad de estos
profesionales depende, en buena medida, del conocimiento de la
educacion que han recibido en su formacién (Tourifidn, 1987b).

+ Elconocimiento de la educacién que proporciona la pedagogia
hace posible la representacién mental de la accién educativa y
desarrolla en el pedagogo la vision critica de su método y de sus
actos en cada intervencién, haciendo posible el paso del cono-
cimiento a la accién (Tourindn, 2016).

+ Estimar la educacién (dmbito de conocimiento) no significa,
sin mds, estimacioén del conocimiento del dmbito (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
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estudia para ser pedagogo. En todos los dmbitos que se da la
doble condicién de conocimiento y accién se da esa diferen-
cia posible de estimacién: 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 (Tourifidn, 2017).

+ La Pedagogia es una condicién necesaria (necesidad logica)
para satisfacer una necesidad (social, cultural, econdémica, per-
sonal, etcétera: la educacion), respecto de la cual la sociedad de-
manda imperiosamente respuesta de calidad. La Pedagogia se
quedard en un puro saber academicista que unos ensefian para
que otros aprendan, si no se relaciona con el logro de educacién
de calidad (Tourifian, 2019¢).

+ Hay que vincular imagen social y respuesta a una necesidad g
social con la calidad de educacién por medio de la Pedagogia, CD)
de tal manera que se entienda que no se logra educacién de Ie

calidad sin desarrollar en los profesionales de la educacién la
competencia derivada de la calidad del conocimiento de la edu-
cacion que tienen que recibir en su carrera (Tourifidn, 2020a).

Y es por todo lo anteriormente dicho que, en este trabajo, voy a cen-
trar mi reflexion sobre el conocimiento de la educacién y la actividad comtn,
que es sobre y desde la que intervenimos en la relaciéon educativa para lograr
educacion de calidad. Prestar atencidn a la actividad comun, es una condi-
cién necesaria de la educacion de calidad. No hay educacion de calidad, sino
trabajamos, en la relacion educativa, la actividad comun. Y no hay educacién
de calidad, si no nos ajustamos a lo que, en términos de educacion, es valioso
¥, por tanto, queda determinado explicitamente en su significado.

El conocimiento de la educacién ha crecido a través del tiempo
(O’Connor, 1971; Novak, 1977; Broudy, 1977; Berliner, 1986; Carr & Kem-
mis, 1988; Tourifidn, 1987a, 1989, 2018b, 2019b, 2020c; Schulman, 1986;
Biesta et al., 2014; Vazquez, 1980, 1981; Colom, 2018; SI(e)TE, 2018). Se
ha convertido en un conocimiento especializado (Tourifdn, 2016, 2017,
2020a; SI(e)TE, 2020). Este trabajo aborda la distincién entre los conoci-
mientos especializados de cada drea cultural que se ensefia y el conocimien-
to especifico del estudio de la educacién como objeto de conocimiento. El
objetivo es entender, por una parte, que el conocimiento de la educaciéon
hace posible la construcciéon de dmbitos de educacion con las dreas cultura-
les, transformando la informacién en conocimiento y el conocimiento en
educacion (ajustdndolo al significado de educacién). Hay que educar “con”
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el drea cultural y esto exige, por otra parte, ejercer la funcién pedagdgica

con competencia, estableciendo una relacion educativa en la que la activi-

dad comun interna y externa es el medio necesario: todos nos formamos y

tenemos que usar la actividad comun para educar y educarnos y sin ella ni
es posible hacerlo, ni es posible lograrla (Tourifian, 2019e, 2019b, 2020b).

Sin la actividad comun, ni es posible educar, ni es posible realizar la

relacién educativa. Y solo por medio de la actividad comun, en la relacién

educativa, logramos la concordancia entre sentimientos y valores educa-

tivos que es necesaria para pasar del conocimiento a la accién educativa.

Y dado que en la relacion educativa la actividad comun debe ajustarse al

significado de educar, para que la relacion sea educativa, se sigue que la

actividad comun, ajustada al significado de educar, hace efectiva la edu-

cacién de calidad. Y de este modo, puede decirse que la actividad comuin

4 es, ademads, una condicidn necesaria de la educacién de calidad. Y esto es
(l) lo que argumento en este texto por medio de los siguientes postulados:

+ El conocimiento de la educacién determina el concepto de dm-
bito de educacién sobre el conocimiento de areas culturales

+  Conocimiento de la educacién y conocimiento pedagdgico no
significan lo mismo

+ La condicién de experto se vincula al conocimiento de la edu-
cacion en los profesionales de la educacion

+ Elpunto de partida hacia la definicion real de educacién estd en
el uso comun del término y en las actividades que se realizan

+ La funcién pedagégica genera intervencion desde las activida-
des comunes

+ En la relacién educativa se efectda el paso del conocimiento
a la accidn, realizando, por medio de la actividad comun, la
concordancia entre valores educativos y sentimientos en cada
intervenciéon pedagdgica, de manera que asi se haga efectiva la
educacion de calidad en cada interaccion.

El conocimiento de la educacion determina el concepto
de ambito de educacion sobre el conocimiento de areas
culturales

El nivel de las investigaciones pedagdgicas actuales permite afirmar que
hay razones suficientes para distinguir y no confundir en el lenguaje téc-
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nico (Tourindn, 2013a y 2014): el conocimiento de la educacién, y los
conocimientos de las dreas culturales.

Es verdad que, desde el punto de vista antropolégico, la educacién
es cultura y, por tanto, tiene sentido afirmar que la funcién del profe-
sional de la educacidn es transmitir cultura. Pero, si ademads afirmamos
que los términos educacionales carecen de contenido propio, los cono-
cimientos de las diversas dreas culturales se convierten en el eje de toda
actividad pedagdgica hasta el extremo de que los mismos profesionales
de la educacién tendrian que llegar a aceptar, por coherencia, que su for-
macién es simplemente el conocimiento de esas dreas culturales y que
conocer, ensefiar y educar serfan la misma cosa. Para mi, por principio
de significado, conocer un drea cultural no es ensefar, porque el conoci-
miento puede estar separado de la accién y ensefiar no es educar, porque

podemos afirmar que hay ensenanzas que no educan, con fundamento 43
en el significado propio de esos términos (Touriidn, 2016, 2017; SI(e) TE, ’\CD)
2016, 2018, 2020; Tourifidn & Longueira, 2016, 2018). I

En relacion con las dreas culturales, es verdad que el conocimiento
del drea cultural es un componente de la accién educativa, pero el cono-
cimiento del drea cultural tiene un protagonismo distinto cuando habla-
mos de ‘conocer un 4rea cultural) ‘ensefiar un drea cultural’ y ‘educar con
un drea cultural’ Esto que decimos, es obvio, si pensamos en un caso con-
creto, pues no es lo mismo ‘conocer Historia, que ‘ensefiar Historia’ que
‘educar con la Historia), y asi sucesivamente con cada drea de experiencia
que se constituye en objeto de ensefianza y 4mbito de educacion.

Desde el punto de vista del conocimiento de la educacidn, al que
ensena se le requiere un determinado nivel de formacién relativo al cono-
cimiento del drea que serd objeto de la ensefianza (4rea de experiencia y
formas de expresién adecuadas al drea), pero de ahi no se sigue que ensefiar
un drea sea conocer esa area y que educar sea simplemente ensefar el con-
tenido del 4rea. Es innegable, dado el actual desarrollo del conocimiento
de la educacién, que todos los profesores no requieren el mismo nivel de
pericia en el drea cultural de experiencia que ensefian (varia segiin cudl sea
su nivel de ubicacién en el sistema educativo), y que todos los profesores no
deben tener el mismo conocimiento pedagdgico, porque este depende de
cudl sea el nivel del sistema educativo en el que se trabaje.

Conocer, en el amplio sentido de rendimiento identificado con
las expresiones ‘sé qué, sé como y sé hacer’, no se confunde con ensenar.
Aptitudes y competencias para conocer y aptitudes y competencias para
ensefiar no se subsumen unas en las otras, ni tampoco ambas vacian de
significado a la expresion ‘educar con’ un drea cultural. El andlisis dete-
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nido del contexto pedagdgico da pie para sostener que el conocimiento
de las dreas culturales no es el conocimiento de la educacién y que tiene
sentido distinguir conocer, ensefar y educar, porque (Tourifidn, 2015,
2019¢, 2018a, 2020d):

Sophia 32: 2022.

a) Si bien es verdad que una buena parte de los objetivos de la edu-
cacion tiene algo que ver con los contenidos de las dreas culturales en
la ensefianza, el dmbito de los objetivos no se agota en los dmbitos de
las dreas culturales, ni siquiera en la docencia. La funcién pedagdgica,
referida a la docencia, no se agota en saber la informacién cultural co-
rrespondiente a un tema de un drea cultural en una clase; antes bien, la
funcién pedagdgica se pone de manifiesto cuando se sabe qué tipos de
destrezas, habitos, actitudes, etc., de los diversos dominios que sefalan
las taxonomias, se estdn potenciando al trabajar de manera especial en
ese tema. La cuestion, en la docencia, no es saber tanto sobre un drea
como el especialista, sino saber qué objetivos de conocimiento se logran
y cémo se logran al ensenar un tema del drea y qué destrezas, hébitos,
actitudes, conocimientos y competencias estamos desarrollando al en-
senar ese tema.

b) La identificacién del conocimiento de las areas culturales con el co-
nocimiento de la educacién fomenta una situacién pedagdgica insoste-
nible: la tendencia a evaluar el rendimiento escolar fundamentalmente
por los niveles de informacién cultural de drea. Sin que ello signifique
que cualquier contenido sea puramente formal y sirva para alcanzar
cualquier tipo de destreza, es posible afirmar que, aunque no con el
mismo nivel de eficacia, desde el punto de vista pedagbgico, con uno
solo de los temas culturales del programa que debe estudiar un alumno
de secundaria, por ejemplo, se podrian poner en marcha las estrategias
pedagégicas conducentes al logro de casi todos los objetivos educativos
del programa, a excepcion de la informacién cultural especifica del 4rea.
¢) Incluso identificando conocimiento de la educacién y conocimiento
de dreas culturales, se puede entender que hay un determinado conoci-
miento de la educacién, hablando de la ensefianza, que no es el cono-
cimiento de las dreas culturales: el conocimiento de la transmision de
los conocimientos de esas dreas culturales. La educacion tendria efec-
tivamente como misién, por ejemplo, la transmisién de conocimiento
acerca de la Historia. En este caso, que ese conocimiento sea fiable y
valido es problema de los historiadores y de los investigadores de esa
drea cultural; el conocimiento de la educacién para la ensefianza seria,
en este caso, el conocimiento de las estrategias de intervencién.

d) Atendiendo a lo anterior, es obvio que existe una competencia distin-
ta para educar y ensefar que para conocer un drea cultural especifica.
En efecto, los conocimientos teéricos, tecnoldgicos y préxicos que se
constituyen en objetivos de instruccion en la ensefianza, no los crea el

© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impres0:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 41-92.



Jost MANUEL TOURINAN LOPEZ

profesional de la educacién; son los investigadores de cada drea cultural
los que los crean. Al profesional de la educacién le corresponde, con
fundamento de eleccion técnica, decidir: si el educando puede apren-
derlos; si son coherentes con la representacién conceptual de la inter-
vencion educativa; si tienen fundamento tedrico, tecnoldgico y préxico,
segun el caso, en el conocimiento de la educacion para ser utilizados
como instrumento de la educacién; qué nivel de contenidos es adecua-
do en un caso concreto, cual es el método de ensefianza adecuado y
qué destrezas, hébitos y actitudes, conocimientos y competencias edu-
cativas se pueden desarrollar con la ensefianza de ese conocimiento. Es
decir, el profesional de la educacién domina los conocimientos tedricos,
tecnolégicos y préxicos del drea cultural que va a ensenar, al nivel sufi-
ciente para ensefarlos; pero, como profesional de la educacién, domina
el conocimiento de la educacién que le permite justificar y explicar la

conversion de esos conocimientos de un drea cultural en objetivo o ins- 51
trumento de la intervencién pedagdgica. @7)
e) Desde el punto de vista de la competencia educativa, la clave del co- "

nocimiento que es valido para educar no estd en el dominio de las areas
culturales, como si fuera el especialista de ese drea cultural (artista, his-
toriador, quimico, u otros), sino en el dominio de la competencia pe-
dagégica que le capacita para ver y utilizar el contenido cultural como
instrumento y meta de accién educativa en un caso concreto, de manera
tal que ese contenido cultural sea utilizado como instrumento para de-
sarrollar en cada educando el cardcter y sentido propios del significado de
‘educacién’. El conocimiento de la educacion capacita al profesional de
la educacién, por ejemplo, no solo para establecer el valor educativo
de un contenido cultural y participar en el proceso de decidir su con-
version en fin o meta de un determinado nivel educativo, sino también
para establecer programas de intervencién ajustados a hechos y decisio-
nes pedagogicas que hagan efectiva la meta propuesta.

Hablar de conocimiento de la educacién no implica, por tanto,
interrogarse directamente acerca de los saberes de las dreas culturales.
Cuando hablamos de ‘el conocimiento de la educacién’, es més apropiado
preguntarse por qué determinados conocimientos se constituyen en meta
o instrumento de la accién educativa o por qué es educable la dimensién
cognitiva del hombre. Y asi como de los conocimientos de cada area cul-
tural podrian hablarnos, segin el caso y con propiedad, el historiador, el
gedgrafo, el matemadtico, el fisico, etc., porque son especialistas en cada
una de esas dreas de conocimiento, no nos cabe ninguna duda que res-
ponder adecuadamente a si tal o cual contenido histérico, matemadtico,
fisico, etc., debe constituirse en el contenido de la accién educativa que
realizamos con un determinado sujeto, o a como cultivar su sentido criti-
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co, exige interrogarse acerca de la educacién como objeto de conocimien-
to. En la primera conjetura, los conocimientos de reas culturales -la his-
toria, la matemdtica, la fisica, etc.- son el objeto cientifico de estudio; en
los dos casos de la segunda conjetura, la transmisién misma, la influencia
que se ejerce, se convierte en objeto especifico de reflexion cientifica.

De acuerdo con las reflexiones realizadas anteriormente, hablar de
‘conocimiento de la educacion’ es lo mismo que interrogarse acerca de
la educacién como objeto de conocimiento, lo que equivale a formular-
se una doble pregunta (Touriidn & Rodriguez, 1993; Tourifidn & Sdez,
2015, Colom, 2006; Vazquez, 1981, 2018; Walton, 1971, 1974):

+  Quéeslo que hay que conocer para entender y dominar el 4m-
bito de la educacidn; o lo que es lo mismo, cuales son los com-
ponentes del fenémeno educativo que hay que dominar para
entender dicho fenémeno.

+ Coémo se conoce ese campo; 0, dicho de otro modo, qué garan-
tias de credibilidad tiene el conocimiento que podamos obte-
ner acerca del campo de la educacion.

Nos parece necesario distinguir conocimiento de dreas culturales
y conocimiento de la educacion porque, en la misma medida que el co-
nocimiento de la educacién va mas alld de lo que se transmite, la funcién
pedagdgica —en el dmbito de la docencia— comienza a ser objeto de
conocimiento especializado y especifico. Precisamente por eso podemos
definir la funcién pedagdgica como ejercicio de tareas cuya realizacién
requiere competencias adquiridas por medio del conocimiento de la edu-
cacion (Tourifidn, 2019f).

Si no distinguimos conocimiento de dreas culturales y conoci-
miento de la educacion, se sigue que, por ejemplo, la competencia profe-
sional de los profesores se definiria erréneamente por el mayor o menor
dominio del drea cultural que van a enseiar. Este tipo de planteamientos
genera consecuencias nefastas para estos profesionales:

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

+ Ensegundo lugar, como la competencia profesional se definiria
por el dominio del drea cultural, se fomentaria el error de creer
que el que mads sabe es el que mejor enseiia.
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Si no confundimos conocimiento de dreas culturales y conocimien-
to de la educacidn, ni es verdad que el profesor es un aprendiz de las dreas
culturales que ensefia, ni es verdad que necesariamente el que mds Historia
sabe es el que mejor la ensefa, ni es verdad que el que mejor domine una
destreza es el que mejor ensefa a otro a dominarla, a menos que, tautoldgi-
camente, digamos que la destreza que domina es la de ensenar.

Esto es asi, porque cada una de esas actividades requiere distintas
competencias y destrezas para su dominio, y la practica y perfeccién en
una de ellas no genera automaticamente el dominio de la otra.

En rigor légico, hay que aceptar que el conocimiento de la educa-
cién es, pues, un conocimiento especializado que permite al especialis-
ta explicar, interpretar y decidir la intervencién pedagégica propia de la
funcién para la que se habilita, bien sea funcién de docencia, bien sea de
apoyo al sistema educativo, o bien sea funcién de investigacion.

Si repasamos las afirmaciones anteriores, parece obvio que la fun-
ci6n pedagdgica, por principio de significado, exige conocimiento espe-
cializado de la educacién.

Por supuesto, es evidente que la funcién pedagdgica no se reduce
a la docencia; el colectivo profesional de los docentes es solo una parte de
los profesionales de la educacién. Pero la distincién realizada entre cono-
cimiento de dreas culturales y conocimiento de la educacién nos permite
distinguir e identificar a los profesionales de la educacién y a las funcio-
nes pedagodgicas (Tourifan, 2013b):

a) En el sistema educativo trabajan sociélogos, médicos, psic6logos, y
otros profesionales que reciben con propiedad la denominacién de pro-
fesionales del sistema educativo, porque ejercen su profesion en y sobre
el sistema educativo. Pero, ademds, existe un grupo de profesionales del
sistema educativo que merecen con propiedad la denominacién de pro-
fesionales de la educacidn; su tarea es intervenir, realizando las funcio-
nes pedagdgicas para las que se han habilitado; el contenido propio del
nucleo formativo en su profesion es el conocimiento de la educacion.
‘Profesionales del sistema educativo’ y ‘profesionales de la educacion’
son dos expresiones distintas con significado diferente; y tiene sentido
afirmar que, no todo profesional del sistema educativo es profesional de
la educacién, en tanto en cuanto solo el contenido de la formacién pro-
fesional de este es siempre el conocimiento de la educacion. Profesional
de la educacion es el especialista que domina los conocimientos tedri-
cos, tecnoldgicos y précticos de la educacién que le permiten explicar,
interpretar y decidir la intervencién pedagdgica propia de la funcién
para la que estd habilitado.
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b) Si tomamos como referente las tareas y actividades a realizar en el
ambito educativo, el conocimiento de la educacién y el desarrollo del
sistema educativo permiten identificar tres tipos de funciones pedagé-
gicas, genéricamente (Tourindn, 1987b, 2020a):

+ Funciones pedagégicas de docencia, o funciones didacticas, iden-
tificadas basicamente con el ejercicio y dominio de destrezas,
hébitos, actitudes y conocimientos que capacitan para ensefiar
en un determinado nivel del sistema educativo.

*  Funciones pedagdgicas de apoyo al sistema educativo. Son fun-
ciones que no se ocupan directamente de la docencia, aunque
mejoren las posibilidades de esta, porque su tarea es resolver
problemas pedagdgicos del sistema educativo que surgen con
el crecimiento del mismo y del conocimiento de la educacién,

54 y que, de no subsanarse, paralizarian la docencia o dificultarian

' el logro social de una educacion de calidad a través del sistema
educativo, como es el caso de la organizacién escolar, la inter-
vencién pedagdgico-social, la planificacion educativa, etc.

* Funciones de investigacion pedagdgica, identificadas con el ejer-
cicio y dominio de destrezas, hébitos, actitudes y conocimien-
tos que capacitan para la validacién y desarrollo de modelos de
explicacion, interpretacion y transformacion de intervenciones
pedagdgicas y acontecimientos educativos.

Cabria pensar que debiera anadirse la ‘funcién educadora’ al cua-
dro de funciones pedagdgicas, porque no es lo mismo educar que en-
senar. Educar es, en efecto, la funcién mds excelsa del pedagogo y esa
funcion estd asumida, desde la Pedagogia en cada una de las demads fun-
ciones, tanto desde la consideracion de la educaciéon como dmbito de co-
nocimiento, como desde la consideracion de la educacién como accidn.
Ahora bien, dado que hablamos de funciones pedagdgicas en sentido es-
tricto, debemos mantener la diferencia entre Pedagogia y educacion vy,
precisamente por esa distincién, serfa un error atribuir la funcién de edu-
cador de manera particular al pedagogo de carrera, como si no hubiera
educadores que no son pedagogos (Tourifidn, 2015).

Y esta afirmacién que acabo de hacer no debe tomarse como renun-
cia a la accion y a la competencia especializada y especifica en la funcién
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 funcién pedagégica se in-
cluyen competencias educativas, pues por principio de definicién nominal
y por principio de finalidad en la actividad, ejercemos funciones pedagé-

Sophia 32: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impres0:1390-3861 / ISSN electrénico: 1390-8626, pp. 41-92.



Jost MANUEL TOURINAN LOPEZ

gicas y eso quiere decir que lo son, porque usan el conocimiento de la edu-
cacion para educar: no se trata de ensefiar, investigar y apoyar al sistema
educativo para cualquier cosa, sino de ensefiar, investigar y apoyar lo que
educa. En este discurso, la funcién educadora estd presente como cualidad
o sentido en las funciones pedagdgicas de docencia, apoyo al sistema edu-
cativo e investigacidn, que son tres funciones pedagdgicas distintas.

La distincién realizable entre conocimiento de édreas culturales y
conocimiento de la educacién nos permite distinguir e identificar a los
profesionales de la educacién como profesionales distintos de los profe-
sionales del sistema educativo. Respecto de esta cuestion, hemos de de-
cir que en el sistema educativo trabajan sociélogos, médicos, psicélogos,
conductores, cocineros, arquitectos, etc. Estos profesionales reciben con
propiedad la denominacién de ‘profesionales del sistema educativo’, por-
que ejercen su profesién 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, ademds, existe un grupo de profesionales del sistema educativo que
merecen con propiedad la denominacién de ‘profesionales de la educa-
cién’s su tarea es intervenir, realizando las funciones pedagégicas para las
que se han habilitado; el contenido propio del nticleo formativo en su
profesion, su conocimiento especializado, es el conocimiento de la edu-
cacion. ‘Profesionales del sistema educativo’ y ‘profesionales de la educa-
cién’ son dos expresiones distintas con significado diferente; y tiene sen-
tido afirmar que, no todo profesional del sistema educativo es profesional
de la educacién, en tanto en cuanto solo el contenido de la formaciéon
profesional de este es siempre el conocimiento de la educacién. Profesio-
nal de la educacidn es el especialista que domina los conocimientos ted-
ricos, tecnolégicos y précticos de la educacion que le permiten explicar,
interpretar, transformar y decidir la intervencién pedagégica propia de la
funcién para la que esta habilitado (Tourindn, 2017).

Los profesionales de la educacion realizan ‘funciones de docencia,
funciones pedagdgicas de apoyo al sistema educativo y funciones de in-
vestigacién, siempre con el objetivo dltimo de educar en cada una de
ellas. Las ‘funciones pedagdgicas de apoyo al sistema educativo’ son fun-
ciones referidas siempre a la intervencién pedagdgica, no se ocupan di-
rectamente de la docencia, aunque mejoren las posibilidades de ésta; su
tarea es resolver problemas pedagégicos del sistema educativo que surgen
con el crecimiento de este y del conocimiento de la educacidn, 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
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funciones pedagdgicas de apoyo al sistema educativo responden a la dife-
rencia entre conocer, ensefiar y educar y, son, como en todos los dmbitos
de realidad que tienen la doble condicién de dmbito de conocimiento y
de accién (caso de la educacién), de dos tipos: el técnico de apoyo a la
realizacién de la intervencién pedagdgica (como el inspector de educa-
cién o el director de centro educativo, entre otros) y el técnico especialista
en la realizaciéon de la intervencién pedagdgica (como son el pedagogo
que construye dmbitos de educacién y disefios educativos, el orientador
formativo-educacional, el pedagogo escolar, el pedagogo ambiental, el
pedagogo laboral, el pedagogo social, el pedagogo familiar, por ejemplo).
Estas funciones se resumen a continuacién en el Cuadro 1.

Cuadro 1
Profesionales de la educacién y funciones pedagdgicas

PROFESION: actividad especifica, con fundamento en conocimiento especializado,
reconocida socialmente para cubrir necesidades sociales
FUNCION PEDAGOGICA: ejercicio de tareas cuya realizacién requiere competencias adquiridas
por medio del conocimiento de la educaciéon

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, psicdlogos, conductores, cocineros, arquitectos, etcétera
como profesionales del sistema educativo.

PROFESIONALES DE LA EDUCACION
su tarea es intervenir, realizando las funciones pedagégicas para las que se han habilitado; el contenido propio
del nucleo 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 practicos de la educacion
que les permiten explicar, interpretar, transformar y decidir la intervencién pedagdgica propia de la funcion
para la que estan habilitados

Funcién pedagégica Funciones pedagdgicas Funciones de investigacion
de docencia de apoyo al sistema educativo: pedagégica

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 intervencién (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, el asesor pedagégico,
por ejemplo).

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

Fuente: Tourindn, 2020a, p. 145.
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Por otra parte, la distincién entre conocimientos de dreas cultura-
les y conocimiento de la educacién nos coloca también en una posicién
especial para establecer la distincion entre finalidades extrinsecas de la
educacion (metas educativas) y finalidades intrinsecas de la educacién
(metas pedagdgicas). Tiene sentido establecer esta distincién dentro del
sistema social y para el subsistema ‘educacién’ porque las finalidades in-
trinsecas son propias del subsistema, en tanto que derivan del conoci-
miento propio del subsistema educacién (conocimiento de la educacién)
¥, a su vez, las finalidades extrinsecas también son propias del subsistema,
pero porque se incorporan al mismo después de ser elegidas (fin = valor
elegido) para el subsistema por ser compatibles con él, aunque no nacen
del conocimiento de la educacién.

Asi las cosas, podemos decir que los conocimientos tedricos, tec-

nolégicos y praxicos (de la Literatura, la Historia, la Filosofia, la experien- SJ
cia de vida, la Moral, las costumbres, etc.) de las diversas areas culturales CD)
que se constituyen en objetivo de conocimiento de la ensefianza no los AL

crean los profesionales de la educacién con su conocimiento especializa-
do (conocimiento de la educacidn); son los especialistas de cada una de
esas dreas los que los crean y se ‘convierten’ en metas social y moralmente
legitimadas en esa sociedad. Precisamente por eso son candidato a meta
de la educacién. Si ademds de estar legitimadas social y moralmente, son
elegidos, pasan a ser, no candidato a meta educativa, sino efectiva finali-
dad extrinseca.

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

Este mismo discurso exige, por coherencia, reconocer que hay un
determinado tipo de metas (extrinsecas) que tienen un caracter histérico
y variable, sometido a la propia evolucién de lo socialmente deseable y al
crecimiento del drea cultural concreta a que pertenece (hoy no se ensefian
las matematicas de hace afios, ni se les da el mismo valor dentro del curri-
culum escolar; hoy no se ensefian las mismas ‘costumbres’ que hace afios,
etc.). Hablamos aqui de los conocimientos de las disciplinas que forman
parte de la educacion.

Ademds, hay otras finalidades intrinsecas, que tienen un cardcter
histérico y variable sometido a la propia evolucién del conocimiento de
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la educacién. Hablamos aqui del conocimiento de la educacién derivado
de la educacién como objeto de conocimiento.

Ambos tipos de finalidades estan sometidas al cardcter histérico.
Pero la respuesta es muy distinta —por el tipo de discurso que lo justifi-
ca—, cuando decimos que el hombre debe saber Historia para estar edu-
cado (finalidad extrinseca) y hay que desarrollar sentido critico, porque
sin él, el hombre no podra educarse (finalidad intrinseca). En el primer
caso el hombre estard méds o menos educado; en el segundo, el hombre
podré educarse o no (necesidad logica). Parece, por tanto, que una bue-
na separacion entre las finalidades intrinsecas y extrinsecas deriva de la
distincién entre necesidad l16gica de algo y necesidades psicolégicas del
nivel sociohistdrico en el que se da ese algo (;cudl es el hombre educado
de cada época?).

58 Si nuestro discurso es correcto, tal como deciamos al principio de
¢ l) este apartado, es posible hablar y distinguir conocimientos da dreas cultu-
rales y conocimiento de la educacién. Pero, ademds, como se ha razonado

a lo largo de este epigrafe, conocer, ensenar y educar tienen significados
distintos, la 16gica de saber, no es la logica de hacer saber y hay ensefianzas
que no educan. Por eso, es importante distinguir entre la educacién como
objeto de conocimiento (el conocimiento de la educacion; knowledge of
education; education knowledge) y el conocimiento como objeto de edu-
cacién (la educabilidad de nuestro conocimiento; the educability of our
knowledge; knowledge education or cognitive education), si se nos permite
la expresion (Tourifidn, 2013b). Para nosotros queda claro que:

+ Hablar de los conocimientos de la educacion (knowledges about
education; educational knowledges; education knowledge) es lo
mismo que hablar del conjunto de conocimientos teéricos,
tecnoldgicos y practicos que la investigacion va consolidando
acerca del dmbito de realidad que es la educacién. Son en si
mismos conocimientos de un drea cultural. Pero, en este caso,
son el area cultural especifica; la de la educacion, que se con-
vierte en si misma en objeto de conocimiento (educacién como
objeto de conocimiento, como objeto cognoscible).

+ Hablar de los conocimientos de las dreas culturales es hablar de
los conocimientos teéricos, tecnoldgicos y practicos que los es-
pecialistas de cada drea —matematicos, fisicos, psicélogos, mé-
dicos, etc.— han ido consolidando con sus investigaciones.

+ Hablar del conocimiento como objeto de educacion (the educa-
bility of our knowledge; knowledge education or cognitive educa-
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tion) es hablar de una determinada parcela del conocimiento
de la educacién, aquella que nos permite intervenir para mejo-
rar nuestro modo de conocer.

Hablar de conocimiento de la educacién no implica interrogarse
directamente acerca de los saberes de las dreas culturales. Cuando habla-
mos de “el conocimiento de la educacién”, es mas apropiado preguntarse
por qué determinados conocimientos se constituyen en meta o instru-
mento de la accién educativa o por qué es educable la dimension cogniti-
va del hombre. Y asi como de los conocimientos de cada drea cultural po-
drian hablarnos, segtin el caso y con propiedad, el historiador, el ge6grafo,
el matematico, el fisico, el critico de arte, etc., porque son especialistas en
cada una de esas dreas culturales, no cabe duda que responder adecuada-

mente a si tal o cual contenido histérico, matematico, fisico, artistico, etc., 59
debe constituirse en el contenido de la accién educativa que realizamos /\CWD

con un determinado sujeto, o a como cultivar su sentido critico, exige
interrogarse acerca de la educacién como objeto de conocimiento.

En el primer supuesto, los conocimientos de las areas culturales
—Ila historia, la matemdtica, la fisica, etc.— son el objeto cientifico de
estudio; en los dos casos del segundo supuesto, la transmisién misma y la
mejora de la capacidad de conocer se convierten en objeto especifico de la
reflexion cientifica en forma de Didactica y de Pedagogia cognitiva, segin
el caso. Y asi las cosas, el conocimiento como objeto de educacidn exige la
investigacion de la educacidn, es decir, exige que la educacién se convierta
en objeto de conocimiento, bien como Pedagogia cognitiva o bien como
Didéctica, respectivamente, pero, ademds de responder a por qué se pro-
dujo un determinado acontecimiento educativo y a como se puede lograr
un determinado acontecimiento educativo, hay que responder, también,
a cémo se justifica ese acontecimiento como acontecimiento educativo
y esta es una cuestion que solo se responde desde el conocimiento que
tenemos del concepto educacion vy el significado de ‘educacion’ se cons-
truye desde la Pedagogia. Esa es la pregunta desde la Pedagogia, no por
mejorar nuestro modo de conocer, ni por mejorar nuestro modo de ense-
nar, sino la pregunta por la educacién misma desde conceptos con signi-
ficacién intrinseca (autéctonos) al ambito de conocimiento ‘educacion’.
Conocer un drea cultural no es ensefar, porque, como acabamos de ver,
las competencias que se requieren en cada caso son distintas y ensefiar no
es educar, porque podemos afirmar que hay ensefianzas que no educan,
con fundamento en el significado propio de esos términos.
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Hay que asumir sin prejuicios que la pedagogia es conocimiento
de la educacién y este se obtiene de diversas formas, pero, en dltima ins-
tancia, ese conocimiento, por principio de significacién, solo es valido si
sirve para educar; es decir, para transformar la informacién en conoci-
miento y este en educacién, desde conceptos con significacién intrinseca
al dmbito de educacién. Por una parte, hay que saber en el sentido mas
amplio del término (sé qué, sé cdmo y sé hacer); por otra parte, hay que
ensefnar (que implica otro tipo de saber distinto al de conocer las areas
de experiencia cultural; enseiar implica hacer saber a otros). Y, por si eso
fuera poco, ademds, hay que educar, que implica, no solo saber y ense-
far, sino también dominar el cardcter y sentido propios del significado
de ‘educacidn) para aplicarlo a cada drea experiencia cultural con la que
educamos. Cuando interpretamos el drea de experiencia cultural desde la
mentalidad pedagégica especifica'y desde la mirada pedagégica especiali-
zada', nuestra preocupacion intelectual nos permite distinguir entre ‘sa-
ber Historia), ‘ensefiar Historia’ y ‘educar con la Historia, entendida esta
como una materia de drea cultural que forma parte del curriculo junto
con otras y se ha convertido desde la Pedagogia en dmbito de educacion.

Fl ‘4mbito de educacién’ tal como se usa en este contexto de ar-
gumentacién, no es un espacio fisico, sino un concepto derivado de la
valoracién educativa del drea de experiencia que utilizamos como ins-
trumento y meta de educacién. El ambito de educacién es resultado de la
valoracion educativa del drea de experiencia que utilizamos para educar
y por eso, desde la Pedagogia, en el concepto de dmbito de educacién
se integran el significado de educacion, los procesos de intervencion, las
dimensiones de intervencién y las dreas de experiencia y las formas de
expresion, junto con cada acepcion técnica de ambito.

El ‘4mbito de educacién’, que es siempre expresion del drea cul-
tural valorada como objeto e instrumento de educacién integra los si-
guientes componentes: ‘drea de experiencia’ con la que vamos a educar,
‘formas de expresion’ convenientes para educar con esa drea, ‘criterios de
significado de educacién’ reflejados en rasgos de cardcter y sentido inhe-
rentes al significado de educar, ‘dimensiones generales de intervencién’
que vamos a utilizar en la educacién, ‘procesos de educacién’ que deben
seguirse y ‘acepcion técnica de dmbito’. Integrar estos componentes es
lo que hace el conocimiento de la educacion con cada édrea cultural para
hablar con propiedad conceptual de educar ‘con’ un drea cultural como
concepto distinto de ‘ensefiar’ un drea cultural y ‘conocer’ un drea cultural
que forma parte del curriculo.
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Si no confundimos conocimiento de dreas culturales y conoci-
miento de la educacidn, ni es verdad que el profesor es un aprendiz de las
dreas culturales que ensefia, ni es verdad que necesariamente el que mas
Arte sabe es el que mejor lo ensefa, 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 ensenar,
ni es verdad que, cuando se ensefia, estamos utilizando siempre el con-
tenido cultural como instrumento de logro del caracter y sentido propio
del significado de educacién, porque enseniar no es educar. Es objetivo
de la pedagogia transformar la informacién en conocimiento y el cono-
cimiento en educacidn, valorando cada medio utilizado como educativo
y construyendo dmbitos de educacién desde las diversas dreas culturales:
es la perspectiva mesoaxioldgica de la Pedagogia® (Tourifidn, 2020e, p. 50).

Precisamente por eso podemos decir que a la Pedagogia le corresponde 6v1
valorar cada drea cultural como educacién y construirla como ‘dmbito de CD)
educacion’ (Tourifidn, 2017). I

Para nosotros, el drea cultural contemplada desde la perspectiva
de dmbito de educacion no es solo educacion ‘para’ un drea cultural (de-
sarrollo vocacional y carrera profesional), centrado preferentemente en
el drea como conocimiento tedrico, dmbito de investigacion y actividad
creativa, cuyo dominio técnico y ejecucion practica pueden ensenarse.
El drea cultural también es educacion ‘por’ el drea cultural (dmbito ge-
neral de educacién y dmbito de educacién general), dmbito general de
educaciéon que permite focalizar la intervencién pedagdgica en el drea
cultural al desarrollo del caracter y sentido propio de la educacién, -como
se deberia hacer con las matemdticas, la lengua, la geografia, o cualquier
disciplina bdsica del curriculum de la educacién general- y dmbito de
educacion general en el que se adquieren competencias para el uso y
construccion de experiencia valiosa sobre el sentido conceptual del drea,
asumible como acervo comun para todos los educandos como parte de
su desarrollo integral. Podemos conocer un drea cultural, podemos en-
sefiar un drea y podemos educar ‘con’ el drea cultural, ya sea para desa-
rrollar en los educandos el caricter y sentido inherentes al significado de
educacion, ya sea para desarrollar el sentido conceptual del drea dentro
de la formacién general de cada educando, ya sea para contribuir a for-
mar especialistas en el drea cultural desde una perspectiva vocacional o
profesional (Tourifidn, 2015; Longueira et al., 2019).

Esto es asi, porque cada una de esas actividades requiere distintas
competencias y destrezas para su dominio, y la practica y perfeccién en
una de ellas no genera automaticamente el dominio de la otra. En rigor
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légico, hay que aceptar que el conocimiento de la educacién es, pues, un
conocimiento especializado que permite al pedagogo explicar, interpre-
tar y decidir la intervencién pedagégica adecuada al drea cultural que es
objeto de ensenanza y educacion, segun el caso.

En resumen, la defensa del cardcter especializado del conocimiento
de la educaciéon permite afirmar que la funcién pedagdgica es, en nuestros
dias, una actividad especifica reconocida socialmente para cubrir necesi-
dades sociales determinadas; una actividad especifica con fundamento en
el conocimiento especializado de la educacién, que permite establecer y
generar hechos y decisiones pedagdgicas. La competencia de experto en
las funciones pedagégicas procede del conocimiento de la educacion: se
manifiesta en el dominio de las competencias adecuadas para educar y
en la posesiéon de mentalidad pedagdgica especifica; se ejerce con mirada

62 pedagdgica especializada en los elementos estructurales de la interven-
(l) cién; se diversifica en profesiones conocidas hoy ya como profesor, di-
rector, inspector, educador social, pedagogo laboral, pedagogo familiar,

psicopedagogo, pedagogo, etcétera. Y todo esto son exigencias ldgicas que
asumen la profesionalizacién y el profesionalismo, desde la Pedagogia,
para lograr educacién de calidad.

Conocimiento de la educacion
y conocimiento pedagogico no significan lo mismo

Después de estos pasos, parece evidente que preguntarse qué conoci-
miento de la educacidn se necesita, reclama una respuesta amplia que no
quede restringida al conocimiento de la educacién que proporcione una
de las corrientes. Segtin el tipo de problemas que estemos planteando, ne-
cesitaremos conocimiento autdnomo, subalternado o marginal. A veces
necesitaremos ciencia de la educacion (necesitaremos ‘teorias sustantivas’
de la educacion para explicar y comprender la educaciéon en conceptos
propios, autéctonos, haciendo reglas y normas derivadas del proceso);
a veces necesitaremos estudios cientificos de la educacion, teorias préc-
ticas y teorias interpretativas (reglas para fines dados y orientaciones de
la accién hacia determinados efectos que justifica la teoria interpretativa;
orientar la intervencion hacia fines socialmente prescritos o para com-
prender la intervencion educativa en términos validados por otras dis-
ciplinas consolidadas, como la Psicologia, la Sociologia, etcétera); y por
ultimo, necesitaremos estudios filos6ficos de la educaciéon, cuando que-
ramos hacer fenomenologia de un fin en si, estudiar la l6gica interna del
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fin dentro del sistema conceptual de Educacién o conocer las consecuen-
cias que se derivan para la educacién de una determinada concepcién de
vida. necesitaremos ‘teorias filos6ficas’ (en plural) de la educacién, que
se centran en conocer las consecuencias que se derivan para la educacién
de una determinada concepcién de vida y, a veces, necesitaremos ‘teoria
filoséfica’ (en singular) de la educacién que se centra en hacer andlisis
fenomenoldgico, dialéctico, critico-hermenéutico o lingiiistico de un fin
en si, estudiar la légica interna del fin dentro del sistema conceptual de
‘educacidn’, etcétera (Tourifidn, 2019b, 2020¢; Gil Cantero, 2011; Carr,
2006, 2014).

El conocimiento de la educacién procede de muy diversas formas
de conocimiento y genera muy diversas disciplinas. Hay disciplinas deri-
vadas de las Filosofias, hay disciplinas derivadas de las teorias interpreta-

tivas, hay disciplinas derivadas de teorias practicas y hay disciplinas deri- 63
vadas de teorias sustantivas. La estructura conceptual del conocimiento QD)
de la educacion en cada una de ellas es distinta. La Pedagogia como cien- A

cia, los estudios interdisciplinares de la educacién, o estudios subalterna-
dos, y los estudios filoséficos de la educacién no se confunden, aunque
todos son conocimiento de la educacién y todos forman parte en distinta
medida de los estudios propios de la Pedagogia como carrera (Tourifidn,
2014, 2016; Pring, 2014; Rodriguez, 2006; Sdez, 2007).

Los distintos modos de entender el conocimiento de la educacién
han generado una diversidad necesaria de conocimientos tedricos de la
educacion, segin el tipo de problemas que se estén analizando. Y, si esto
es asi, igual que podemos afirmar que no todo conocimiento de la edu-
cacién es Pedagogia en el sentido de pedagogia como disciplina cientifica
con autonomia funcional, también podemos afirmar, sin contradiccién,
que de todo conocimiento de la educacién se deriva un cierto conoci-
miento pedagdgico, porque el conocimiento pedagégico nace del estudio
de la intervencién, es decir, del estudio de la relacién teoria-practica; y,
en cada corriente, por su modo de entender el conocimiento de la edu-
cacién, se genera un conocimiento distinto de la intervencién: en unos
casos el conocimiento es experiencial, en otros es de teoria practica y,
en otros, de tecnologia especifica (Belth, 1971; Tourindn & Sdez, 2015,
Dewey, 1998; Garcia Aretio et al., 2009; Gil Cantero, 2018, Rabazas, 2014;
Martinez et al., 2016; Jover & Thoilliez, 2010).

El conocimiento de la educacion tiene su manifestaciéon mds ge-
nuina en el conocimiento pedagdgico, que es el que determina la accién
profesional en cada funcién pedagégica. El conocimiento pedagdgico
nace del estudio de la intervencién, por medio de la relacién educativa
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que propicia el paso del conocimiento a la accién, conjugando teoria y
préctica (Tourindn & Rodriguez, 1993; Tourindn, 2017). Y dado que de
todo conocimiento de la educacién se deriva a través de la relacién teoria-
practica una cierta consideracién o recomendacion para la intervencion,
podemos decir que de todo conocimiento de la educacion se deriva un
cierto conocimiento pedagdgico. Por la misma razén podemos decir que
toda intervencién educativa es, en cierta medida, una intervencién pe-
dagbgica, porque en toda intervencién educativa hay una componente
de conocimiento pedagdgico, que nace del estudio de la relacién teoria-
préctica y que no tiene siempre el mismo nivel de elaboracién técnica en
su manifestacion. Esto es asi y podemos decir, por tanto, que en un deter-
minado tipo de intervencidn educativa hay un conocimiento pedagégico
experiencial, en otro, hay conocimiento pedagdgico de teoria précticay, en
64 otro, hay conocimiento pedagégico de tecnologia especifica (Cuadro 2).

Cuadro 2
Derivacién del conocimiento pedagégico segin las corrientes

i i Corriente de subalternacion Corriente auténoma
Criterios Corriente marginal Estudios de Pedagogia

discriminantes

Estudios filosoficos
cosmovisionarios

Estudios interpretativos
interdisciplinares

como disciplina
con autonomia funcional

y

A

Fines de vida
y justificacion de fines.
Consecuencias que se

Medios, para fines dados,

vinculando condiciones
y efectos a un

Fines y medios
derivados del proceso

intervencion

de intervencion concreto

de Teorias Prdcticas
yaplicaciones técnicas

Tipo . L
i deducen para la acontecimiento desde deintervencién
de conocimiento ) e - - edagogica
bt educacion desde Teorias interpretativas pedagogica,
aobtener para S vinculados a
saber educacién o Investigaciones ' !
. . . . Teorias sustantivas
Teorias filoséficas aplicadasen la corriente
cosmovisionarias marginal
A
v v A4
Modo de resolver Utilizando la Ut"'zand‘;’ '?QIZS Construyendo reglas
elacto de experiencia del acto y normas cerivadas — y normas vinculadas

desde
Tecnologias especificas

v

A

y

De dénde proviene
el componente
de conocimiento
pedagdgico en
cada intervencién

De la capacidad
de resolucion
de problemas para
la intervencion con la
relacion teoria-practica
en la corriente marginal

De la capacidad
de resolucion
de problemas para
la intervencién con
la relacién teoria-practica
en la corriente
subalternada

De la capacidad
de resolucion
de problemas para
la intervencién con
la relacién teoria-préctica
en la corriente auténoma

Fuente: Tourindn, 2016, p. 112.
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La condicion de experto en los profesionales
de la educacion se vincula al conocimiento especializado

Hay que aceptar que el conocimiento de la educacién es, pues, un cono-
cimiento especializado que permite al especialista explicar, interpretar y
decidir la intervencién pedagdgica propia de la funcién para la que se
habilita, bien sea funcién de docencia, bien sea de apoyo al sistema edu-
cativo, o bien sea funcién de investigacion (Tourifidn & Sdez, 2015).

En todos estos casos, la condicién de experto le viene dada por
estar en posesion de diversas competencias que le capacitan para el co-
nocimiento tedrico, tecnolégico y practico de la educacién en su drea de
actuacion, para ejercer como técnico de la educacién y para controlar la
practica de su intervencién como especialista de la educacién.

Desde la condicién de experto, cabe la posibilidad de hablar de
profesionales de la educacién y de profesiones pedagdgicas. Esto, eviden-
temente, no debe contradecir el hecho, ya asumido, de que no toda perso-
na que educa es un profesional de la educacién, 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 educacién. Pero es precisamente el conocimiento especiali-
zado de la educacion el que otorga la competencia de experto al profesio-
nal de las funciones pedagdgicas (Wynen, 1985; Fraser & Dunstan, 2010;
Berliner, 1986, 2002; (SI(e)TE, 2020):

+ El experto en educacion (de grado o postgrado) es un espe-
cialista en una parcela del 4mbito de realidad de la educacién
(educacion fisica, educacion, educacion civica, u otras) desde
el punto de vista del desempefio de funciones, segin el caso, de
docencia, investigacién o apoyo a la intervencion e interven-
cidn en el sistema educativo

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

+ La formacién como experto le capacita para alcanzar con su
maestria, no solo conocimientos de nivel epistemoldgico (ted-
rico, tecnoldgico y practico) acerca de la investigacion en edu-
cacidon, de la ensenanza y de la intervencién educativa, sino
también destreza y experiencia en el ejercicio o practica de esa
actividad
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+ Elexperto en educacién, cuando proceda, tiene que dominar el
drea cultural que se constituye en dmbito de educacién (objeto
y meta de su quehacer) al nivel suficiente para desempenar su
funcién pedagdgica (educacion artistica, educacion fisica, edu-
cacion literaria, etcétera).

Ahora bien, llegados a este punto del discurso, hay que destacar,
por una parte, la importancia de diferenciar la ‘practica’ como entrena-
miento o ejercicio repetido de una actividad y la ‘practica’ como nivel
epistemolégico de conocimiento (aplicacién del conocimiento al caso
concreto) y, por otra, la importancia de distinguir con precisiéon entre
conocer una actividad, investigarla, ensenarla, ejerciendo como técnico
en esa actividad y practicarla como persona o como especialista. Las ap-

66 titudes 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 (Pe-
rrenoud, 2004a, 2008, 2004b).

El especialista en ciencias de la actividad educativa hace practica
en el dmbito epistemoldgico (aplica su conocimiento al caso concreto y
pone en accidn la secuencia de intervencion). Pero, ademas, hace practica
o entrena o se ejercita en las destrezas propias de un técnico en ciencias
de la actividad educativa (hace précticas como entrenador, como admi-
nistrador o director de recintos educativos, etcétera).

No hay nada extrano 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. Mds atin, tampoco hay nada extrafio en acep-
tar 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 formacién. Eso que acabamos de decir lo
comprobamos en todas las dreas de experiencia que requieren ejercicio de
destreza préctica, como son el deporte, la educacidn, el arte o la cirugia.
Pero de ahi no se sigue que quien mas educacién 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 ob-
jetivo de hacer médicos-cirujanos no es necesariamente, a su vez, el mejor
cirujano. El mejor cirujano domina la teorfa, 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 ensenar cirugia, aunque no sea un experto de la intervencién clinica.
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Esta distincién entre conocer, investigar, ensefiar una actividad o
intervencién (deportiva, médica, artistica, etc.), ejercer como técnico es-
pecialista de una actividad o intervencién (médico, artista, deportista),
practicar la actividad a nivel epistemoldgico y practicar (entrenar la ac-
tividad como técnico especialista 0 como persona particular aficionada),
nos pone en el camino de comprender la peculiar situacién de determi-
nadas carreras en relacién con la prictica. Conviene no confundir esas
peculiares relaciones, porque la practica de quien ensefia un deporte o
un arte es, prioritariamente, la préctica de la ensefianza, no la del deporte
o arte en si. Esta distincién es fundamental para dilucidar cuestiones de
profesionalismo y no anula de ningtin modo la importancia del entrena-
miento y el aprendizaje vicario en el dominio de destrezas.

Desde el punto de vista de la educacién, al que ensena se le re-

quiere un determinado nivel de aptitudes relativas al drea en la que va a 6v7
educar (experiencia y expresion artistica), pero de ahi no se sigue que no CD)
se puede ejercer como educador en esa drea de experiencia educativa sin A

que el profesor sea ademds experto practicante de esa drea de experiencia.
Para nosotros es un hecho que no es lo mismo educar que actuar educa-
damente; 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 ensenanza significa
que no se requiere mas nivel de competencia técnica que el necesario para
hacer efectiva la accion. Precisamente por eso los profesores no requieren
el mismo nivel de pericia en el drea cultural de experiencia que ensefian,
segin cudl sea su nivel de ubicacion en el sistema educativo, ni todos
deben tener el mismo conocimiento pedagdgico, segin cudl sea el nivel
del sistema educativo en el que trabaje, ni todos los alumnos se preparan
para ser profesionales de una determinada drea educativa de experiencia.

Esta diferencia entre aptitudes para practicar y aptitudes para co-
nocer, ensefar, investigar y ejercer como técnico nos permite entender,
ademds, por qué el especialista en ciencias de la salud no es el que mas
salud tiene, aunque sea el que estd mds preparado para controlar y op-
timizar los instrumentos y condiciones de salud. Por la misma razon, el
técnico en actividades fisico-deportivas no es quien mdas y mejor activi-
dad fisico-deportiva realiza, aunque es quien estd en mejores condiciones
para controlar y optimizar las aptitudes para la actividad fisico-deportiva.
Y esto se aplica a todas las dreas educativas de experiencia que suponen
actividad préctica, incluidas las Artes.

Es fundamental, en este tipo de carreras, distinguir entre dmbito
de conocimiento y conocimiento del &mbito. El dmbito de conocimiento
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es la realidad practica de la actividad, pero el conocimiento del émbito es
el dominio intelectual, no la préctica. El graduado es experto en conoci-
miento cientifico, por ejemplo, del arte, de las artes y del teatro. Conviene
reparar en esto, porque no existen licenciados ni doctores en saltar va-
llas 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 (depor-
tiva, médica, artistica, etc.), ejercer como técnico especialista de una acti-
vidad o intervencién (médico, artista, deportista), practicar la actividad a
nivel epistemol6gico y practicar (entrenar la actividad como técnico es-
pecialista o 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 4mbito de conocimiento com-
partido. Pero, ademds, son funciones distintas respecto de un dmbito de
conocimiento compartido que tiene diversos niveles de elaboracion epis-
temoldgica comunes. Precisamente por eso, podemos decir que teoria,
tecnologia y practica se integran en cada funcién, como queda reflejado
en el Cuadro 3.

Es posible diferenciar ‘aptitudes para conocer la educacién’ (re-
lacionadas con dominio de la teoria, la tecnologia y la préctica propias
de la educacién como conocimiento y accién), ‘aptitudes para investigar’
(relacionadas mds 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 educaciéon especifico de los
métodos de ensenanza y su aplicacién, un conocimiento que requiere el
dominio suficiente de los contenidos del drea en la que se va a ensefiar)
y ‘aptitudes para intervenir educativamente con un area de experiencia’
(que se identifica ademads con las competencias vinculadas a la realizacién
del significado de la educacién y a la aplicacién los principios de inter-
vencién pedagdgica en un drea de experiencia concreta, transformédndola
en ambito de educacién).

Buena parte de la confusion y dicotomia entre estas competencias
tiene su origen en la falta de clarificacién de las relaciones entre las dis-
tintas actividades que se ejercen en el 4mbito de conocimiento compar-
tido con niveles de elaboracién epistemoldgica comunes. Y si nuestras
reflexiones son correctas, la condicién de experto o la identidad de la
competencia vienen dadas por diversos logros, vinculados al 4mbito de
actividad entendido como conocimiento y como accién:
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Cuadro 3
Funciones distintas y niveles epistemoldgicos comunes
respecto de un dmbito de conocimiento compartido

| Actividades distintas sobre el ambito de conocimiento compartido |

v v

Funcién de Técnico especialista
Funcién de Investigacion en la realizacién de la intervencion

en educacion pedagdgica y de técnico de apoyo a la
realizacion de la intervencion pedagégica

Funcién de Docencia
en un érea cultural que es objeto
y meta de educacion

lT T 69

S7
AN
’ Niveles de elab ion epi l6gica compartidos en el ambito de conocimiento ‘ Q)
, i _ JI§
| Practica como entrenamiento, como practicar la actividad |

Dominio de competencias

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

Accién educativa concreta (mentalidad pedagégica) QUE
Accion educativa controlada (mirada pedagégica) POR QUE
Accién educativa programada (relacion educativa) COMO
Medios internos y externos (Funcion pedagégica) CON QUE
Disefo educativo (Intervencion pedagégica): PARA QUE
Pedagogo (Gesti y Prog| ): CUANDO y DONDE

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

Fuente: Tourifidn, 2017, p. 602.

+  Dominio del conocimiento de la educacién (tedrico, tecnolégi-
co y préctico) al nivel suficiente para realizar la funcién

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

+ Dominio de las destrezas para ejercer técnicamente la funcién

+  Competencia practica de la intervencién como especialista.

Ni es verdad que el profesor de un drea de experiencia artistica es
un aprendiz del drea que ensefa, ni es verdad que necesariamente el que
mds conoce un arte es el que mejor lo enseiia, ni es verdad que el que
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mejor domine una destreza es el que mejor ensefa a otro a dominarla, a
menos que, tautolégicamente, digamos que la destreza que domina es la
de ensenar ese arte. Conocer, ensefiar, investigar, estudiar, entrenar e in-
tervenir son conceptos distintos pero relacionados y con un lugar propio
dentro de la competencia pedagdgica.

El especialista en educacién realiza una actividad especifica con
fundamento en conocimiento especializado que le permite la formaliza-
cién de la funcién pedagégica mds alld de la experiencia personal de la
propia préctica, con objeto de lograr con cada educando formacién en
valores educativos comunes, especificos o especializados, desde un nivel
determinado, dentro del sistema educativo (Longueira, Tourifidn y Ro-
driguez, 2019).

(l) El punto de partida hacia la definicion real de educacion
' esta en el uso comun del término y en las actividades
que se realizan

Es una observacién comun que el verdadero conocimiento de las cosas
solo se alcanza con la experiencia de su frecuente trato, porque este nos
permite hacernos una idea de ellas y alcanzar su significado o compren-
sién, por medio de una personal asimilacién. Esto, que en general acon-
tece en todo orden de asuntos, vale, de una manera especial, para la esfera
de los conocimientos. De ahi que la comprensién del significado de un
término sea mds un resultado tardio y reflexivo, que una labor entera-
mente aprioristica sin experiencia previa. Yo escribo este trabajo desde
esa conviccion (Tourindn, 2014 y 2015).

En general, toda definicién puede verificarse de una doble manera:
como ‘definicién nominal’ o como ‘definicién real’, segtn se centre, res-
pectivamente, en la palabra o nombre con que designamos a una cosa, o
en los rasgos y caracteres peculiares de la cosa nombrada. La definicién
nominal ofrece, pues, la significacién de una palabra; la definicién real
es expresiva de los caracteres distintivos y singulares de la cosa que se
pretende definir.

Es normal, antes de elucidar los rasgos que se identifican en la de-
finicién real, considerar la significacién de la palabra con la cual la nom-
bramos. El estudio de la palabra se ha especificado en la definicion de dos
maneras: atendiendo al origen y a su sinonimia. La definicién nominal
tiene dos modalidades: definicién ‘etimoldgica’ y definiciéon ‘sinonimi-
ca’; en el primer caso, el método del que nos valemos para manifestar la
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significacién de un término es el recurso a su origen; en el segundo caso,
llegamos al significado buscando su aclaracién por medio de otras voces
mds conocidas y de pareja significacién.

Hoy es frecuente escuchar frases que reflejan los usos mds comu-
nes de educacion: ;Se ha pasado de moda la buena educacién?; ;Dénde
estd el civismo?; ;Ddénde estd la cortesia?; ;Tiene alguna utilidad respetar
las normas sociales?; La amabilidad no se premia y no es habitual; ahora,
mds que nunca, la ignorancia es muy osada y se disculpa, como si fuera
ingenuidad; no parece que esté formado; hay que darle un barniz, hay que
perfeccionarlo; este chico estd malcriado”. Todas esas frases inciden en las
manifestaciones mds tradicionales del uso comun de ‘educado’.

Las formas mds tradicionales que el uso comun hace del significa-
do de educacién proceden de nuestra experiencia colectiva histérica y en

muy diversos autores y pasajes histéricos encontramos argumentaciones 7v1
que se han transmitido como acervo cultural colectivo y forman parte de CD)
la experiencia y de la memoria colectiva que identifica la educacién en A

los siguientes usos comunes: 1) la educacion es cortesia, civismo y urba-
nidad; 2) la educacion es crianza material y espiritual; 3) la educacidn es
perfeccionamiento; 4) la educacién es formacion.

De manera sintética los criterios vinculados al uso del lenguaje co-
mun se agrupan en cuatro apartados: Criterios de contenido, forma, uso
y desarrollo (Esteve, 2010, pp. 21-28; Peters, 1969, 1979; Hirst, 1966, 1974;
Tourindan, 2015; SI(e)TE, 2016):

a. Algo es educacién, porque obedece a un criterio axioldgico de
contenido: no calificamos de educativos a aquellos procesos en
los que aprendemos algo que va en contra de los valores, y esto
quiere decir que solo calificamos de educativo el aprendizaje
de contenidos axioldgicamente irreprochables. Defender algo
como educativo, implica un juicio de valor sobre el contenido
que se utiliza. Sino se logra esto, estamos simplemente en pro-
ceso de comunicacion, de ensefianza y de aprendizaje.

b. Algo es educaciéon, porque obedece a un criterio ético de forma:
no consideramos educativo actuar sobre un educando sin que
se respete su libertad o su dignidad como persona. El proceso
educativo debe respetar la dignidad y la libertad del educando,
porque es también agente de su propio desarrollo. Si no se logra
esto, estamos en proceso de instrumentalizacion.

c. Algo es educacion, porque obedece a un criterio formativo
de uso: no calificamos de educativos aquellos aprendizajes en
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los que el educando repite algo que no entiende y que no sabe
cémo usar. El proceso educativo debe hacer posible el desarro-
llo en el educando de algtin tipo de esquema conceptual propio
sobre lo que se le comunica. Si no se logra esto, no educamos,
solo estamos en procesos de informacién, instruccién, entrena-
miento y adiestramiento memoristico.

Algo es educacién, porque obedece a un criterio de equilibrio
en el desarrollo: hablar de educacién exige que se consiga una
personalidad integrada sin que el desarrollo excesivo o unila-
teral de una de las dreas de experiencia produzca hombres y
mujeres desequilibrados. El proceso educativo reclama siempre
resultados equilibrados. Tanto si hablamos de formacién gene-
ral, como de formacién especializada, hablamos de formacién
construida sobre el principio de educacién equilibrada. Si no se
logra esto, no educamos, estamos en proceso de especialismo.

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

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

El hecho de que cualquier tipo de influencia no sea educacién,
no anula ni invalida la posibilidad de transformar cualquier tipo
de influencia en un proceso educativo. Nada impide légicamente
que el educando, por si mismo y a partir de la experiencia que
otros le comunican (proceso de autoeducaciéon), o por medio de
las experiencias que otros le comunican (procesos de heteroedu-
cacion), pueda analizar con criterio fundado en el conocimien-
to de la educacién esa influencia negativa y transformarla en un
proceso de influencia educativa. No es educativa la manipulacién
o transmitir como verdadero un conocimiento de un drea cul-
tural que la investigacion tedrica del drea prueba como falso. Sin
embargo, si es educativo desenmascarar la manipulacién y uti-
lizar un conocimiento falso para probar su error y ejercitar las
destrezas de uso de los criterios tedricos de prueba.
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+ El hecho de que cualquier tipo de influencia no sea educacién,
pero pueda transformarse en un proceso de influencia educa-
tiva, no anula ni invalida la posibilidad de obtener resultados
educativos por medio de procesos de influencia no orientados
exclusivamente a finalidades educativas (procesos informales).

Desde la perspectiva de las actividades, distinguir cualquier otro
tipo de influencia e influencias educativas, exige la valoracién pedagd-
gica 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 comuni-
cacién es siempre un proceso simbélico-fisico cuya finalidad es elicitar
el mensaje a que apunta el hablante y el hablante no apunta siempre a

la educacion. Conocer un drea cultural no es ensefar, porque el conoci- 73
miento puede estar separado de la accién y ensenar no es educar, porque /\CWD

podemos afirmar que hay ensenianzas que no educan, etc.

Desde la perspectiva de la finalidad, la educacion es valor, porque la
finalidad es un valor que se elige. Como valor, el objetivo fundamental de
‘la educacidon, como tarea’, es el desarrollo de destrezas, hdbitos, actitudes
y conocimientos que capacitan a las personas para elegir, comprometerse,
decidir, realizar y relacionarse con los valores, porque de lo que se trata en la
tarea es de construir experiencia axioldgica. Desde esa misma perspectiva,
el objetivo fundamental de ‘la educacién como resultado’, es la adquisicion
en el proceso educativo de un conjunto de conductas que capacitan al edu-
cando para elegir, comprometerse, decidir y realizar su proyecto personal
de vida, utilizando la experiencia axioldgica para dar respuesta, de acuerdo
con la oportunidades, a las exigencias que se plantean en cada situacion,
porque, en definitiva, de lo que se trata, respecto del rendimiento, es de
utilizar la experiencia axioldgica como instrumento de construccién de
uno mismo y de formacién: es una actividad, en definitiva, orientada a
construirse a uno mismo y reconocerse con el otro en un entorno cultural
diverso de interaccién, por medio de los valores (Tourinan, 2019d).

Llegados a este punto, podemos decir que la actividad educativa es
‘educativa) porque tiene la finalidad de educar y ajusta el significado a los
criterios de uso comun del término, igual que cualquier otro objeto que se
defina y sea comprensible. Desde una perspectiva descriptiva o expositiva
que tenga presente las actividades enunciadas anteriormente, la finalidad
de la educacion, es que el educando adquiera conocimientos, actitudes y
destrezas-habilidades-hdbitos que lo capacitan, desde cada actividad para
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decidir y realizar sus proyectos, dando respuesta de acuerdo con las opor-
tunidades a las exigencias que se le plantean en cada situacion.

Nada de la definicién nominal nos permite establecer con certeza
cudles sean las finalidades concretas que tienen que ser vinculadas a lo que
es el producto de la educacién y a la orientacién formativa temporal de
cada momento, ajustada a la condicién humana individual, social, histérica
y de especie. Tampoco sabemos con exactitud desde la definicién nominal
cuales son los componentes estructurales de la intervencién pedagégica,
porque aquella no nos adentra en la complejidad objetual de la educacion.
Nada nos dice la definicién nominal sobre la capacidad de resolver proble-
mas tedricos y practicos de la accién educativa, porque no nos adentra en
la capacidad de resolucién de problemas del conocimiento de la educacién.
Ninguna de esas cuestiones es asunto simplemente deducible de manera

74 directa desde la idea de finalidad. Tenemos que construir la definicién real.
(l) Y eso significa responder a una doble pregunta fundamentante: qué tienen
en comun todas las actividades para que sea posible educar y cudles son

esos rasgos inherentes al significado de educar.

Desde la perspectiva de la definicién real, distinguir cualquier otro
tipo de influencia e influencias educativas, exige la valoracién pedagégica
de diversos modos de conducta, atendiendo no solo a criterios de uso y
finalidad, sino también entender la actividad como estado y capacidad
comun que hace posible que el hombre se eduque y ademds atender a
criterios de significado intrinsecos (autéctonos) al propio concepto de
educacion para que se puedan construir principios de educacién y de
intervencién pedagdgica por medio del conocimiento de la educacion.

En definitiva, hemos de construir el pensamiento que nos permita
justificar que la actividad educativa es ‘educativa, porque: 1) se ajusta a
los criterios de uso del término, 2) cumple la finalidad de educar en sus
actividades y 3) se ajusta al significado real de esa accidn, es decir se ajusta
a los rasgos de carécter y sentido que le son propios, igual que cualquier
otra entidad que se defina y sea comprensible (Zubiri, 1978).

Pero, para poder afirmar que algo es realmente educativo y es edu-
cacidn, tenemos que preguntarnos (Longueira et al., 2019):

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

*  Qué hacemos para que una actividad artistica sea educativa.

*  Que hacemos para que un determinado contenido de area cul-
tural sea transformado de informacién en conocimiento y de
conocimiento en educacion.
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*  Que hacemos para que, en unos casos, ensefiemos un drea cul-
tural y, en otros casos, eduquemos con el drea cultural.

*  Que hacemos para transformar un drea de experiencia cultural
en un ambito de educacion.

*  Qué hacemos para construir un dmbito educativo integrado en
la arquitectura curricular.

Tenemos que avanzar desde discernir, conocer el aspecto, a defi-
nir los rasgos propios de educacion y a entenderlos en su funcionamien-
to, porque saber qué es educacion es discernir, definir y entender. Todas
las educaciones especificadas (matemadtica, ambiental, intelectual, fisica,
afectiva, profesional, virtual, etc.), son educaciones, porque todas ellas
son, genéricamente, educacion y eso quiere decir que tienen en comun

los rasgos propios que determinan y cualifican una accién como educa- 75
cién y, en cada caso se ejecuta como accién educativa concreta y progra- /\CWD

mada que tiene en cuenta todos y cada uno de los elementos estructurales
de la intervencién pedagdgica.

Desde el punto de vista de la definicion real, ‘educar’ exige hablar
de educacidn, atendiendo a rasgos distintivos del cardcter de la educa-
cién y del sentido de la educacién que determinan y cualifican en cada
acto educativo su significado real. Educar es realizar el significado de la
educacién en cualquier dmbito educativo, desarrollando las dimensiones
generales de intervencién 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 educacion y a los valores guia derivados de las mismas
en cada actividad interna y externa del educando, utilizando para ello los
medios internos y externos convenientes a cada actividad, de acuerdo con
las oportunidades (Tourindn, 2021).

Desde el punto de vista de la definicién real de educacion, tenemos
que avanzar en el conocimiento de todos estos rasgos distintivos y tiene
sentido preguntarse dénde esta la educaciéon y como llegamos al conoci-
miento de sus rasgos distintivos, porque hay que ir mas alla de la etimo-
logia, de la sinonimia y de la finalidad, para alcanzar el significado real y
poder establecer principios de educacién vinculados al cardcter y al sen-
tido inherentes al significado de educacién y principios de intervencion
vinculados a los elementos estructurales de la intervencién, atendiendo a
lo comun de la actividad.

Principios de educacion y principios de intervencién pedagdgica
no son lo mismo. Los principios de intervencién pedagdgica derivan de
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los elementos estructurales de la intervencion (conocimiento de la edu-
cacién, funcién y profesiéon pedagdgica, relaciéon educativa, agentes de la
educacion, procesos, productos y medios). Los principios de educacién
nacen vinculados al caracter y al sentido que son inherentes al significado
de ‘educacién’ El carédcter propio del significado de ‘educaciéon’ provie-
ne de la complejidad objetual de ‘educacién’ y la complejidad objetual,
que nace de la propia diversidad de la actividad del hombre en la accién
educativa, puede sistematizarse desde los ejes que determinan los ras-
gos de caracter de la educacién. El sentido, que pertenece al significado
de ‘educacion; se infiere de la vinculacién entre el yo, el otro y lo otro
en cada acto educativo y cualifica el significado, atendiendo a categorias
conceptuales de espacio, tiempo, género y diferencia especifica. Desde la
perspectiva del cardcter y del sentido, se dice que toda accién educativa

76 es de cardcter axiol6gico, personal, patrimonial, integral, gnoseoldgico y
(l) espiritual (actividad comun interna) y es de cardcter ludico, constructi-
vo, edificador, indagatorio, elaborador y relacionador (actividad comtn

externa) y que toda accién educativa tiene, al mismo tiempo, sentido te-
rritorial, durable, cultural y formativo. Justamente porque se puede desa-
rrollar un sistema conceptual en educacién basado en su definicién real,
la Pedagogia desarrolla principios de educacidn, ajustados a los rasgos de
cardcter y sentido de educacién, y principios de intervencidn, ajustados a
los elementos estructurales de la intervencién. Los principios de educa-
cién, derivados del cardcter y del sentido de la educacién, fundamentan
las finalidades educativas. Los principios de intervencién fundamentan
la accién. Ambos principios tienen su lugar propio en la realizacién de la
accién educativa controlada (Tourifidn, 2016).

Este razonamiento nos sitda ante el reto de ir mds alld de la defini-
ci6n nominal y de la actividad con finalidad: ademds de discernir (cono-
cer el aspecto), hay que definir los rasgos propios de la educacién y hay
que llegar a entenderlos en su funcionamiento. Y esto exige ir mds alla del
criterio de uso comun del término y del criterio de actividad como finali-
dad para centrarse en lo que la actividad tiene de comtin como capacidad
para educar y en los rasgos distintivos del caracter de la educacién y del
sentido de la educacién que cualifican y determinan en cada acto educa-
tivo su significado realmente.

Para avanzar en este reto, hay que afrontar dos cuestiones: 1) el
andlisis de la actividad como capacidad, desde la perspectiva de la funcién
pedagdgica y 2) la sistematizacion de los rasgos de cardcter y sentido de la
educacion que determinan y cualifican su significado. A la segunda cues-
tion, sobre el concepto de educacion, le he dedicado tiempo y reflexion
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extensamente y de manera especifica en varios libros (Tourindn, 2015,
2016, 2017). En este trabajo me ocuparé de la cuestién ntimero uno y me
aproximaré al tema del significado de educar desde la relacién educativa
como interaccién de identidades que propicia el paso del conocimiento
a la accién por medio de la concordancia entre valores y sentimientos en
cada actuacion.

La funcion pedagogica genera intervencion
desde la actividad comun interna y externa

En educacién 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 accio- 77
. * 7 by R\
nes, que tienen que respetar la condicion de agente del educando, buscan /\CD/\

provocar la ‘actividad’ del educando. En su uso mds 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 mue-
ve, trabaja o ejecuta una accién en el momento en que lo estd haciendo
(decimos: este nifio estd pensando). Este uso hace referencia también a la
‘capacidad’ que tenemos de accién en esa actividad y por eso decimos este
nino ha perdido actividad (ahora piensa menos, ha dado un bajén). Por
ser el uso mds comun del término ‘actividad’ como estado y capacidad, lo
denominamos ‘actividad comun’y se da en todas las personas porque en
todas las personas hay actividad como estado y como capacidad de hacer
(Tourifidn, 2014, 2019a).

Respecto de la actividad comtn, hemos de decir que la investiga-
cién actual distingue entre acciones ejecutadas para obtener un resul-
tado y acciones cuyo resultado es la propia accién. Asi, por ejemplo, la
accién de resolver un problema tiene por resultado algo “externo” a la
accion: obtener una solucion (estudiar tiene como resultado dominar un
tema;). En todos estos casos, no se puede ejecutar la accién de resolver
el problema y tenerlo resuelto. Sin embargo, no puedo sentir sin estar
sintiendo, pensar sin estar pensando, proyectar sin estar proyectando, etc.
Las primeras son ‘actividades externas’ y las segundas son ‘actividades in-
ternas’. Nosotros, desde ahora, hablaremos respecto de la educacién, 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 ac-
cidn, pero vinculado conceptualmente a la actividad en si: tengo capaci-
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dad ldadica, tengo capacidad de estudiar, tengo capacidad de trabajar, de
intervenir, de indagar-explorar y tengo capacidad de relacionar).

Desde la perspectiva de la actividad comtn interna podemos hacer
una taxonomia de las actividades tomando como referente el agente edu-
cando. Todos convenimos en que, cuando nos educamos, sea auto o hete-
roeducacién, nuestra condicién humana nos permite realizar las siguien-
tes ‘actividades comunes internas’: pensar, sentir afectivamente (tener
sentimientos), querer objetos o sujetos de cualquier condicién, 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 notacién de signos: darse
cuenta de algo -notar- y darle significado -significar-, construyendo sim-
bolos 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 ha-
cen ser cada vez mds capaces de decidir y realizar nuestros proyectos.

También convenimos en que, cuando nos educamos, nuestra con-
dicién humana nos permite realizar las siguientes ‘actividades comunes
externas’: juego, trabajo, estudio, intervencién, indagacién-exploracién
y relacidn (de amigo, familiar, de pareja, social, etc.). Son actividades co-
munes (estado y capacidad), porque tengo capacidad para el estudio, el
juego el trabajo, la exploracion, la intervencién y la relacién. Y son acti-
vidades comunes externas, porque tienen necesariamente un resultado
a obtener, que es externo a la actividad en si, pero que estd vinculado
conceptualmente como meta a la actividad y la caracteriza como rasgo
identitario. De ahi que digamos que estudiar es disponer y organizar in-
formacién escrita ‘para’ su dominio (dominar o saber el tema de estudio);
el dominio-saber del tema de estudio es el resultado externo de la activi-
dad y ese resultado es la finalidad que identifica el estudio, con indepen-
dencia de que yo pueda utilizar el estudio para hacer un amigo, para ayu-
dar altruistamente a otro, para robar mejor, etcétera, que son usos de la
actividad como especificaciones instrumentales de ella (Tourifidn, 2016).

Como actividad comun externa, estudiar, por ejemplo, tiene un
fin propio vinculado a esa actividad de manera conceptual y 16gica (el fin
propio de estudiar es dominar-saber aquello que se estudia: una informa-
cién, un contenido o la propia técnica de estudio). Pero, ademds, como
actividad comun externa, estudiar puede convertirse en actividad instru-
mental 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 ins-
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trumental especificada, porque podemos estudiar para robar, para hacer
amigos, para ayudar a otro, para educarse, etcétera) (Tourindn, 2020b).
Es un hecho que las actividades comunes se usan propedéutica-
mente para finalidades educativas, pero también pueden usarse para
otras finalidades. Las actividades comunes pueden ser usadas para reali-
zar 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 relaciéon medio-fin, adquiere la
condicién propia de los medios en la relacién (el medio es lo que hace-
mos 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
pedagdgico en las condiciones que le son propias, ajustando el medio al
agente, a la finalidad educativa y a la accién, en cada circunstancia (Tou-

rifidn, 2021). 79
Desde la perspectiva de la actividad comtn interna podemos decir ’\CD)
que la actividad es principio de la educacién, porque nadie se educa sin A

estar pensando, sintiendo, queriendo, etc. Y desde el punto de vista de la
actividad comun externa podemos decir que hacemos muchas activida-
des cuya finalidad es ‘educar’. Siempre, desde la perspectiva del principio
de actividad como eje directriz de la educacién: educamos con la activi-
dad respetando la condicién de agente (Tourifidn, 2015).

Si esto es asi, se sigue que los medios tienen que ajustarse a la acti-
vidad del sujeto y al significado de educacién. Son medios para un sujeto
concreto que piensa, siente, quiere, opera, proyecta y crea. Son medios
para realizar actividad, jugando, trabajando, estudiando, indagando, in-
terviniendo y relaciondndose. Pero el agente realiza esas actividades para
educarse: no piensa de cualquier manera, sino de la que se va construyen-
do 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 accidn educativa, el sujeto-educando acttia
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 edu-
cativos, 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 dnimo. Precisamente por
eso se explica la tendencia a centrarse en los medios especificos y particu-
lares de una accién, olviddndose de los medios comunes y compartidos
con otras actividades educativas (Tourifidan, 2020d).

La actividad estd presente en toda educacién: desde una perspectiva,
como principio de intervencién y, desde otra, como principio de educa-
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cién. Y precisamente por ser esto asi, se explica que la ‘actividad se convier-
ta en el principio-eje vertebrador de la educaciéon’ y represente el sentido
real de la educacién como actividad dirigida al uso y construccion de expe-
riencia valiosa para generar actividad educada. Usamos la actividad comun
para educar, educamos las competencias adecuadas de la actividad comtn
y esperamos obtener actividad educada. En definitiva, ‘usamos la actividad
de manera controlada para lograr actividad educada y educar la actividad
por medio de las competencias adecuadas’ (Tourifidn, 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 intervencién pedagd-
gica, derivados de la condicién de agente que tiene que construirse a si
mismo y reconocerse con el otro y lo otro en un entorno cultural diverso
de interaccién, por medio de los valores que ha de elegir, comprome-
terse, decidir y realizar, ejecutando por medio de la accién concreta lo
comprendido e interpretado de la relacién medio-fin, expresdndolo, 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, ademds, nos educamos
por medio de la actividad comun externa (estudiando, jugando, traba-
jando, indagando-explorando, interviniendo y relaciondndonos 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 comin externa, por principio de actividad,
activa la actividad comun interna en cada ejecucién concreta de la acti-
vidad comun externa, sea esta jugar, estudiar, trabajar, indagar, intervenir
o relacionar. Al ejecutar la actividad comun externa, mejoramos y entre-
namos 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 ac-
tividad comun externa (por ejemplo, jugar) activa la actividad comun
interna de pensar, sentir, querer, operar, proyectar y crear, pero eso no
significa caer en el activismo: la actividad por la actividad no educa; pen-
sar de cualquier manera no es educarse, pues educarse, como minimo,
requiere que, al pensar, se mejore el hdbito y el modo de pensar.
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Desde la perspectiva de la actividad comun, la educacién es un
problema de todos y todos contribuimos a ella, porque todos nos forma-
mos y tenemos que usar la actividad comun para educar y educarnos vy,
sin ella, ni es posible hacerlo, ni es posible lograrla.

La relacién educativa requiere concordancia
entre valores y sentimientos en el paso del conocimiento
a la accion por medio de la actividad comtin

Veo la relacién educativa como interaccion de identidades para educar y
eso implica pasar del conocimiento a la acciéon en cada interacciéon (Tou-
rifidn, 2016). Yo puedo elegir hacer algo, puedo comprometerme con ese

algo y puedo decidir integrar ese algo como parte de mis proyectos, pero, a 81
continuacion, tengo que realizarlo, debo pasar del pensamiento a la accién, /\CWD/\

debo pasar del valor realizado y realizable a la efectiva realizacion. Y esto
implica, en cada ejecucion de la accién, interpretacién, comprension y ex-
presion. No hay educacion sin afectividad, es decir, sin afrontar el problema
de generar experiencia sentida del valor. Y para ello necesitamos hébitos
operativos, volitivos, proyectivos, afectivos, cognitivos y creativos. La efec-
tiva realizacién de la accidon requiere hébitos operativos, volitivos y proyec-
tivos, pero, ademads, necesitamos hdbitos afectivos, cognitivos y creativos. Y
solo de ese modo llegamos a la realizacion de la accién que siempre implica
ejecutar la accion, atendiendo a la comprension, interpretacion y expresion
(atendemos a la integracion cognitiva, creativa y afectiva).

Por medio del sentimiento manifestamos el estado de dnimo que
se ha producido por cumplir o no nuestras expectativas en la accion;
manifestamos y esperamos ‘reconocimiento’ de nuestra eleccién; mani-
festamos y esperamos ‘aceptacion’ de nuestro compromiso voluntario;
manifestamos y esperamos ‘acogida’ nuestros proyectos y manifestamos
‘entrega’ a ellos. Elegir, comprometerse, decidir y realizar un valor, tiene
su manifestacion afectiva de vinculacién y apego, en actitudes de ‘recono-
cimiento) ‘aceptacion; ‘acogida’ y ‘entrega a la accién’. Lo que caracteriza
a la actitud es su condicién de experiencia significativa de aprendizaje
nacida de la evaluacién afectiva de los resultados positivos o negativos
de la realizacién de una determinada conducta, tal como reflejamos a
continuacion, bajo la forma de relacién compleja valor-actividad comun
interna del educando, concordando valores y sentimientos en el paso del
conocimiento a la accién (Cuadro 4):
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Cuadro 4

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

4| Valores pensados y creidos: integracion cognitiva l—

| Del pensamiento a la accion: Habitos operativos, volitivos y proyectivos |

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

T Paso del conocimiento a la accién educativa: T REALIZAR
| generar manifestaciones de apego, | ‘{ALOB'ES

Valores | | vinculando positivamente en cada caso el valor | Valores | | Ejecucion:

realizados | | | de lo realizado o lo realizable con uno o varios | | realizables Interpretacién
I |sentimi especificos para lograr experiencia | | EXPFQS'OT"
! sentida del valor: HABITO AFECTIVO ! Comprension
v v

ACTITUD ACTITUD ACTITUD »| ACTITUD DE ENTREGARSE
82 DE RECONOCER > DE ACEPTAR > DE ACOGER d A LOS VALORES

| Integracion afectivo-expresiva, cognitivo-comprensiva y creativo-interpretativa |

. .

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

Valores notativos (significados y notados): Integracion creativa

Fuente: Tourifidn, 2014, p. 356.

Llegamos a la realizaciéon concreta de un valor, contando con las
oportunidades, pero siempre hemos de disponer de habitos operativos,
volitivos, proyectivos, afectivos, intelectuales y hébitos, notativos-signi-
ficantes, creadores. Cada vez que realizamos algo pensamos, sentimos,
queremos, elegimos hacer, decidimos proyectos y creamos con simbolos.
Y solo de ese modo llegamos a la realizacion concreta de algo que siem-
pre implica, elegir procesos, obligarse (comprometerse voluntariamente),
decidir metas y proyectos (de acuerdo con las oportunidades y en cada
circunstancia), sentir (integrar afectivamente, expresando), pensar (inte-
grar cognitivamente, comprendiendo) y crear cultura (integrar creativa-
mente, interpretando, dando significado mediante simbolos).

Solo por este camino se llega a la realizacién de una accién como
agente autor, de acuerdo con las oportunidades y en cada circunstancia.
La realizacidon efectiva de la accion exige, en la ejecucién de la accién, in-
terpretacion, comprensién y expresion. La realizacion exige ejecutar me-
diante la accién lo comprendido e interpretado, expresdndolo. Y para que
esto sea posible, ademds de hacer una ‘integracién afectiva’ (expresién),

pues nos expresamos con los sentimientos que tenemos en cada situacion
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concreta y vinculamos afectivamente, mediante apego positivo, lo que
queremos lograr con valores especificos, necesitamos hacer ‘integraciéon
cognitiva’ (comprensién de lo pensado y creido), relacionando ideas y
creencias con nuestras expectativas y convicciones, para que podamos ar-
ticular valores pensados y creidos con la realidad, porque nuestra accién
se fundamenta de manera explicita desde la racionalidad con el conoci-
miento. Pero necesitamos, ademds, hacer una ‘integracién creativa’ (in-
terpretacién simbolizante-creadora), es decir, debemos dar significado a
nuestros actos por medio de simbolos, que interpreten cada acto, porque
cada acto que realizamos requiere una interpretacion de la situacién en
su conjunto y en el conjunto de nuestras acciones y proyectos dentro de
nuestro contexto cultural. La ‘integracion creativa’ articula valores y crea-
ciones, vinculando lo fisico y lo mental para construir cultura, simboli-

zando (Tourifidn, 2019e). Ei-:’
Si nuestros razonamientos son correctos, la doble condicién de CD)
conocimiento y accién nos coloca en la visién integral de la complejidad A

de la accién. El hédbito operativo, el hdbito volitivo y el habito proyectivo
exigen, para realizar la accidn, el hébito afectivo que se deriva de la rela-
cién valor-sentimiento en cada accién realizada y permite obtener, en la
realizacion, la experiencia sentida del valor. La realizacion del valor no es
posible en su concreta ejecucion, si no hacemos, de acuerdo con las opor-
tunidades y en cada circunstancia, una integracién afectiva, cognitiva y
creadora en cada accién.

La relacién educativa es, por tanto, interaccién para educar y ello
implica asumir la complejidad propia de la educacion, y las exigencias
derivadas de los rasgos propios del significado de educar, que han de ma-
nifestarse, en cada intervencién por medio de la actividad comun, ha-
ciendo efectiva de ese modo la educacién de calidad, al ajustarse a lo que
es valioso en términos de educacién (Tourifidn, 2016; Naval et al., 2021;
Ib4nez-Martin & Fuentes, 2021; Perines, 2018).

Intervenimos para establecer una relaciéon 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 pro-
duce la interaccion entre yo, el otro y lo otro. Y precisamente por eso,
desde la perspectiva de la relacién educativa, la interaccién de identidades
(la relacién con el otro) es un componente definitorio en la educacion.
Respecto de nosotros mismos y de los demds, en los procesos de auto y
heteroeducacidn, tenemos que lograr en la relacién educativa el paso del
conocimiento a la accién y ello exige lograr una puesta en escena en la
que la concordancia valores educativos-sentimientos se produzca: elegir,
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comprometerse, decidir y realizar deben tener su correspondencia en la
accién concreta, manifestindose en actitudes de reconocimiento, acepta-
cidén, acogida y entrega a la tarea y al logro de lo que es valioso en educa-
cién. Y esa tarea y logro hacen explicita la educacion de calidad.

Conclusiones: una relacion de necesidad

entre conocimiento de la educacion, actividad comuan
y competencia en la intervencion para el logro

de una educacion de calidad

En la relacion educativa, buscamos la concordancia valores-sentimientos

en cada interaccion y para ello elegimos (operar), nos comprometemos

(querer), decidimos (proyectar) y realizamos lo decidido (realizar).Y para

(I) realizar, ejecutamos mediante la accién lo comprendido e interpretado,
expresandolo (integraciéon de pensar comprendiendo, sentir expresando-
lo afectivamente y crear interpretando los simbolos). La realizacién exige
ejecutar mediante la accién. Y esa accién, ademas de la actividad comun
interna del sujeto, utiliza siempre la actividad comuin externa del educando.
Realizamos por medio del juego, del trabajo, del estudio, de la indagacion-
exploracion, de la intervencion en cada acto y de la relacién que se esta-
blezca entre el yo y las cosas usadas en cada interaccion, que estd definida
siempre como relacién yo-el otro-lo otro. Todo eso es implementado por el
educador en la relacién educativa para construir, por medio de la actividad
comun, educacion de calidad, ajustada al significado de educar.

El conocimiento de la educacién se ha convertido en un conoci-
miento de experto que da competencia para ejercer la funcién pedagd-
gica con mentalidad pedagégica especifica y mirada pedagdgica espe-
cializada. Somos capaces de hacer representacion mental de la accion de
educar, atendiendo a la relacion teorfa-practica y somos capaces de hacer
representacion mental de nuestra actuacién como pedagogos, actuando
con visioén critica de nuestro método y de nuestros actos profesionales.

El conocimiento de la educacion hace posible la construccion de
ambitos de educacién con las dreas culturales, transformando la infor-
macién en conocimiento y el conocimiento en educacidn, ajustandolo al
significado de educar. Hay que educar “con” el drea cultural y esto exige
ejercer la funcidén pedagdgica con competencia, estableciendo una rela-
cién educativa en la que se logre educacién de calidad, Y el medio nece-
sario, para lograr una educacion de calidad en la relacién educativa, es la
actividad comun interna y externa. Sin la actividad comtn, ni es posible
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educar, ni es posible realizar la relacién educativa. Y sin ajustarse a lo que
es valioso en términos de educacién en la tarea y en los resultados, no
hay educacién de calidad. Por consiguiente, dado que solo por medio de
la actividad comun, en la relacién educativa, logramos la concordancia
entre sentimientos y valores educativos que es necesaria para pasar del
conocimiento a la accién educativa, y dado que en la relacién educativa
la actividad comtn debe ajustarse al significado de educar, para que la
relacion sea educativa, se sigue que la actividad comun, ajustada al signi-
ficado de educar, hace efectiva la educacion de calidad. Y de este modo,
puede decirse que la actividad comtn es, ademads, una condicién necesa-
ria de la educacién de calidad.

La pedagogia forma criterio acerca de los dmbitos de educacién en
el sentido genérico de entender cada drea cultural como dmbito de educa-

cién. Este es un objetivo que solo se resuelve desde la Pedagogia, porque Eié
cada drea cultural tiene que integrar los rasgos de cardcter y sentido que CD)
son propios del significado de educacion. Para ello, el drea de experiencia A

cultural tiene que ser construida como dmbito de educacién, ya sea dmbito
general de educacién, dmbito de educacién general o 4mbito de educacién
vocacional y profesional (dmbito de educacién comun, especifico y espe-
cializado), porque a la pedagogia le corresponde comprender cada medio
como valorado educativamente, es decir, le corresponde valorar cada drea
cultural como educacién y construirla como ‘4mbito de educacién’

Estamos en condiciones de ir desde la pedagogia general a las pe-
dagogias aplicadas, construyendo dmbitos de educacién, haciendo el di-
seno educativo derivado y generando la intervencién pedagégica perti-
nente. Y, en mi opinion, al operar sobre la actividad comtn, concordando
valores y sentimientos ajustados al significado de educar, 4mbito, disefio
e intervencién son exponentes de la educacion de calidad que hay que
lograr por medio de la relacion educativa.

Conocimiento de la educacién, funcién pedagdgica competente
y actividad comin son implementadas por el educador en la relacién
educativa para construir educacién de calidad. Se ejerce la funcién pe-
dagégica por medio de la actividad comtn en cada interaccién y, por
consiguiente, comprender y cumplir la relacion entre actividad comin
y conocimiento de la educacién, que justifica la competencia de experto
y da fundamento a la funcién pedagdgica y al significado de educar, es
una exigencia légica respecto del logro de una educacion de calidad en el
ejercicio de la relacién educativa.
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Notas
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Al pedagogo le compete hacer la intervencion pedagégica con mirada especializada,

para tener visién critica de su método y de sus actos, y con mentalidad especifica,

para integrar la teoria en la practica y resolver en la interaccién el problema de edu-
car. La mentalidad pedagdgica es representacién mental que hace el pedagogo de la
accion de educar desde la perspectiva de la relacion teoria-préctica; hace referencia

a la capacidad de resoluciéon de problemas que se le atribuye al conocimiento de la

educacion en cada corriente desde la perspectiva de la accién.

La mentalidad pedagégica es especifica. No es general sobre la vida, sino sobre la

educacién como objeto cognoscible y realizable. Ni es una mentalidad filoséfica de

las cosmovisiones del mundo, de la vida y de los sentidos de vida posibles, ni es la
mentalidad educativa que se ajusta a criterios de significado y orientaciéon formativa
temporal de educar. La mentalidad pedagdgica es mentalidad fundada en la educa-
cién como objeto de conocimiento y por tanto en el conocimiento de la educacién.

La mirada pedagégica es la representacién mental que hace el profesional de la edu-

cacion de su actuacion técnica, es decir, de su actuacion en tanto que pedagdgica; se

corresponde con la vision critica que tiene el pedagogo de su método y de sus actos
fundada en principios de intervencién y principios de educacién.

La mirada pedagdgica es, por tanto, especializada, estd focalizada a los problemas de

educacion y la competencia técnica de mirar pedagdgicamente depende del conoci-

miento de la educacién que se ha adquirido.

El fundamento general de este contenido puede verse en: J. M. Tourifidn (2016),

Pedagogia general. Principios de educacién y principios de intervencién pedagdgica. A

Coruna: Bello y Martinez; J. M. Tourindn, (2017), Mentalidad pedagégica y disefio

educativo. De la pedagogia general a las pedagogias aplicadas en la funcién de educar.

Santiago de Compostela: Andavira; J. M. Tourindn (2020a), Pedagogia, competencia

técnica y transferencia de conocimiento. La perspectiva mesoaxioldgica. Santiago de

Compostela: Andavira.

La pedagogia como disciplina con autonomia funcional es conocimiento de la edu-

cacién que valora como educativo cada medio que utiliza: es la perspectiva mesoa-

xiolégica de la Pedagogia La perspectiva mesoaxiolédgica se resume, conceptualmen-
te hablando, en los siguientes postulados:

- Conocer, ensefiar y educar tienen distinto significado. El conocimiento de dreas cul-
turales no es el conocimiento de la educacién; este es un conocimiento especifico
y especializado. Educamos con las dreas culturales. El conocimiento de la educacion
fundamenta el nexo entre mentalidad pedagégica especifica, mirada pedagogica
especializada y accién educativa concreta controlada y programada para formar
la condicién individual, social, histérica y de especie de cada educando.

- El concepto de educacién es la clave en Pedagogia. Transformamos informacién
en conocimiento y conocimiento en educacién, ajustindonos al significado de
educacion y utilizando en la interaccién la actividad comin del educando sin
la cual es imposible educar. Buscamos en cada actuacién la concordancia entre
valores educativos y sentimientos que nos producen para lograr el paso del co-
nocimiento a la accién.

- La funcién pedagégica es técnica, no politica, aunque la educacién sea un asunto
de interés politico; la decision en Pedagogia, que es conocimiento de la edu-
cacion, es tecnoaxioldgica y mesoaxioldgica. Es tecnoaxioldgica, porque com-
prende la educacién valordndola como decision técnica, de fines y medios con
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fundamento en el conocimiento verdadero del dmbito en el que se elige y actia
(el 4mbito ‘educacién’). Es mesoaxioldgica, porque comprende cada medio va-
lordndolo como educativo.

- En pedagogia, en perspectiva mesoaxioldgica, construimos dmbitos de educacién,
hacemos el disefio educativo pertinente y generamos la intervencién pedagdgica,
atendiendo a principios de educacién y a principios de intervencion que se jus-
tifican con el conocimiento de la educacién desde principios de metodologia e
investigacion.

- La actividad comiin es el principio eje directriz de la educacion y de la interven-
cién. Sin la actividad comun no es posible educar y sin la actividad comin no
hay interaccién. Usamos la actividad comiin de manera controlada para lograr
actividad educada y educar la actividad con mentalidad pedagdgica especifica y
mirada pedagégica especializada, enfocando los elementos estructurales de la
intervencion desde la actividad comun, porque sin la actividad comtn es impo-
sible 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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