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PRESENTACION

En la contraportada de mi libro de 2017, Mentalidad pedagdgica y disefio
educativo. De la pedagogia general a las pedagogias aplicadas en la funcion de educar,
se dice que educar es la funcidon mas excelsa del pedagogo y esa funcidn esta asumida,
desde la Pedagogia, en cada una de las demas funciones. Funciones de docencia, de
apoyo al sistema educativo y de investigacién convergen en la funciéon educadora que
estd presente en todas ellas. Ahora bien, dado que Pedagogia y educacion no significan
lo mismo, seria un error atribuir la funcién de educador de manera particular al
pedagogo de carrera, como si no hubiera educadores que no son pedagogos.

Para el pedagogo, el cardcter especifico de la funcion pedagdgica es generar
hechosy decisiones pedagdgicas que permiten justificar, descubrir y explicar qué y cémo
se producen y/o deben producirse cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y
acciones educativas. La funcién pedagogica queda vinculada necesariamente al
conocimiento de la educacidn que se tiene y la sustenta.

Con mentalidad pedagdgica especifica, con mirada pedagdgica especializada,
con discurso expresado en conceptos derivados del conocimiento de la educacién, con
intervencion pedagdgica orientada a la accion desde el disefio educativo y con una
relaciéon educativa que escenifica en cada interaccion de identidades la concordancia
entre valores y sentimientos que es necesaria para educar, desarrollamos competencias
adecuadas, capacidades especificas, disposiciones basicas y destrezas internas y
externas que capacitan a cada educando para ser agente actor y autor de sus propios
proyectos.

La mentalidad pedagdgica es la expresion de como pensamos acerca de la
accion educativa; es la representacion mental de la accién de educar, atendiendo a la
relacidn teoria-practica; se vincula a la capacidad de resolucién de problemas que se le
atribuye al conocimiento de la educacidn y por tanto a su validez. La mentalidad
pedagadgica es disciplinar, focalizada y técnica en cada ambito de educacién construido
para educar.

Ademas, en la Introduccién de ese libro de 2017 se dice que la mentalidad
pedagdgica es disciplinar, como cualquier otra mentalidad especifica. El reto de la
Pedagogia es transformar la informacién en conocimiento y el conocimiento en
educacién. Estamos obligados a definir los rasgos que determinan y cualifican el
significado de educacidn frente a cualquier otra forma de interaccidn. Y tenemos que
lograr avanzar desde el conocimiento a la accién, porque no basta con conocer para
actuar. Es una mentalidad especifica, porque su area de intervencion tiene significado
propio: conocer, ensefiar y educar tienen significado diferente. La mentalidad
pedagodgica es mentalidad acorde con la funcién de educar: es mentalidad de educar.

La mentalidad pedagdgica es una mentalidad técnica. Lo propio de la funcién
pedagdgica es generar hechos y decisiones pedagdgicas que permiten justificar,
descubrir y explicar qué y cémo se producen y/o deben producirse cualesquiera estados
de cosas, acontecimientos y acciones educativas. La mentalidad queda vinculada



necesariamente al conocimiento de la educaciéon que se tiene y la sustenta. Con
fundamento en el conocimiento de la educacion, estamos en condiciones de afirmar
que, la diferencia entre dimensidn técnica, moral, ética y politica de la decisién, coloca
a los profesionales de la educacidén en situacién de no convertirse en charlatanes
opinidmanos de la pedagogia, en propagandistas de las ideas politicas, o en
fundamentalistas respecto de su conocimiento, sentido de accién y sentido de vida.
Nada nos obliga a confundir la mentalidad técnica y la mentalidad politica. Nosotros
somos los responsables de hacerlo.

Hay que asumir sin prejuicios que la pedagogia es conocimiento de la educacién
y este se obtiene de diversas formas, pero, en Ultima instancia, ese conocimiento sélo
es vdlido, si sirve para educar; es decir, para transformar la informacién en conocimiento
y este en educacidén, desde conceptos con significacion intrinseca al ambito de
educacion. Cualquier tipo de influencia no es educacion, pero cualquier tipo de
influencia puede ser transformada en una influencia educativa, si se construye el ambito
de educacién pertinente y se genera una intervencion orientada a la accion desde el
disefio educativo.

El disefio educativo queda definido para mi en este trabajo como la ordenacidn
racional (espacio-temporal) de los componentes de dmbito de educacién para intervenir
contando con los medios internos y externos pertinentes en cada circunstancia y grado
o nivel escolar. El ambito de educacién, que es siempre expresion del area cultural
valorada como objeto e instrumento de educacidn, integra los siguientes componentes:
area de experiencia con la que vamos a educar, formas de expresion convenientes para
educar con esa area, criterios de significado de educacion reflejados en rasgos de
caracter y sentido inherentes al significado de educar, dimensiones generales de
intervencion que vamos a utilizar en la educacidn, procesos de educacién que deben
seguirse y acepcion técnica de ambito. Integrar estos componentes es lo que hace el
conocimiento de la educacion en cada area de intervencion para hablar con propiedad
conceptual de educar “con” un area cultural como concepto distinto de ensefiar un area
cultural y conocer un drea cultural que forma parte del curriculo.

No sélo ensefiamos areas culturales, educamos con el area cultural, porque la
convertimos en dmbito de educacion y ejecutamos una intervencion sistematizada con
la mirada y mentalidad pedagdgicas. La diferencia especifica de la funcion de educar no
se la otorga la cantidad y calidad de la materia propia del area de experiencia cultural
que utilizamos como recurso en la instruccidn, sino la construccidn rigurosa del ‘ambito’
de educacion en el disefio educativo de cada intervencién. El disefio educativo es
compatible con y necesario para hacer un disefio instructivo coherente en cada
intervencion pedagogica bajo principios de educaciéon y de intervencidén pedagodgica. Y
para hacer el disefio educativo, no solo tenemos que entender los componentes de
‘ambito de educacidén’, sino que tenemos que implementar una accién educativa
concreta, controlada y programada desde la actividad comun de los educandos, usando
los medios internos y externos convenientes en cada circunstancia.

Estamos en condiciones de justificar el disefio educativo e ir de la Pedagogia
General (que construye ambitos de educacion y afronta la explicacidn, la interpretacion
comprensiva y la transformacion de cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y



acciones educativas, desde la perspectiva de los elementos estructurales de la
intervencion) a las Pedagogias Aplicadas, construyendo el disefio educativo de cada
ambito de aplicacidn, como educacidon comun, especifica o especializada, (sea ambito
derivado de areas de experiencia, de formas de expresidn, de dimensiones generales de
intervencion, de sectores diferenciales de intervencion, familiar, social, laboral,
ambiental, escolar, etcétera). A la Pedagogia le corresponde formar en esta mentalidad,
ajustandose al conocimiento de la educacion para poder generar principios de accién en
cada intervencion.

Hoy tenemos conocimiento de la educacion suficiente para determinar con
autonomia funcional el fundamento de las finalidades y de la accién pedagodgica en
principios de educacién y en principios de intervencién derivados. Los principios de
educacion fundamentan las finalidades educativas. Los principios de intervencion
fundamentan la acciéon. Ambos principios tienen su lugar propio en la realizacién de la
accion educativa concreta, programada y controlada. Y todo ello tiene, en perspectiva
mesoaxioldgica, su lugar especifico en la accién pedagdgica (Tourifian, 2017):

e Accidn educativa concreta (mentalidad pedagdgica): QUE hacemos

e Accién educativa controlada (mirada pedagdgica): POR QUE lo hacemos
o Accién educativa programada (relacién educativa): COMO lo hacemos
o Medios internos y externos (Funcién pedagégica): CON QUE lo hacemos
e Disefio educativo (Intervencidon pedagdgica): PARA QUE lo hacemos

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

No se me ocurre mejor justificacion para defender y argumentar a favor de la
Pedagogia general como herramienta disciplinar necesaria al servicio del pedagogo y de
la educacion. La pedagogia general, como disciplina académica sustantiva de teoria de
la educacién tiene por objeto estudiar la intervencion pedagdgica; hace teoria,
tecnologia y practica de la intervencidon y nos capacita para explicar, comprender,
interpretar y transformar cualquier interaccion que tenga como meta la educacion. Por
medio de la pedagogia general valoramos como educativo cada medio utilizado en la
interaccidén, ajustandolo al significado de educar, hacemos meso-axio-logia (medio-
valor-comprensidn); es la perspectiva mesoaxioldgica de la pedagogia que he resumido
en otros trabajos.

En resumen, en perspectiva mesoaxioldgica, transformar informacién en
conocimiento y este conocimiento en educacién exige entender la relacién que hay
entre el conocimiento de la educacion y el concepto de educacion, a fin de adquirir
competencia para construir el dmbito de educacion, hacer el disefio educativo y generar
la intervencién, de manera que la funcién de educar sea vista también como
competencia técnica que se ejerce en cada caso con mentalidad pedagdgica especifica
y con mirada pedagdgica especializada. Asi, para nosotros, la Pedagogia, como disciplina
con autonomia funcional, es conocimiento de la educacion que valora como educativo
cada medio que utiliza. Y esa perspectiva mesoaxioldgica de la Pedagogia se resume,



conceptualmente hablando, en los siguientes postulados, que tienen Registro de la
propiedad intelectual, con nimero de asiento 03/2022/661 y efectos de 25 mayo de
2022:

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

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

3. La funcidon pedagdgica es técnica, no politica, aunque la educacién sea
un asunto de interés politico; la decision en Pedagogia, que es
conocimiento de la educacidn, es tecnoaxioldgica y mesoaxioldgica. Es
tecnoaxioldgica, porque comprende la educacidn valorandola como
decision técnica, de fines y medios con fundamento en el conocimiento
verdadero del ambito en el que se elige y actla (el ambito ‘educacién’).
Es mesoaxioldgica, porque comprende cada medio valordndolo como
educativo

4. En pedagogia, en perspectiva mesoaxioldgica, construimos dmbitos de
educacion, hacemos el disefio educativo pertinente y generamos la
intervencion pedagdgica, atendiendo a principios de educacién y a
principios de intervencion que se justifican con el conocimiento de la
educacién desde principios de metodologia e investigacién. Vamos del
método al modelo a través del programa en cada intervencion

5. La actividad comun es el principio eje directriz de la educacion y de la
intervencion. Sin la actividad comun no es posible educar y sin la
actividad comun no hay interaccidon. Usamos la actividad comun de
manera controlada para lograr actividad educada y educar la actividad
con mentalidad pedagdgica especifica y mirada pedagogica
especializada, enfocando los elementos estructurales de la intervencion
desde la actividad comun, porque sin la actividad comun es imposible
educar y gracias a ella se hace posible que el educando sea agente actor
y cada vez mejor agente autor de su propios proyectos y actos.

José Manuel Tourifidn Lopez
Santiago de Compostela
Agosto de 2023
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1 . INTRODUCCION

Uno de los problemas basicos en la investigacion disciplinar es el de la demarcacion
de ambitos de competencia. La disciplina que se ensefia en un plan de estudios se
identifica, ordinariamente, con el conjunto de conocimientos consolidados por la in-
vestigacion en ese ambito y ordenados curricularmente. Detras de esos conocimientos
consolidados existe una investigacion dedicada al desarrollo y validacion de modelos
de indagacion adecuados a los problemas especificos de ese campo y al conjunto de
conocimientos alcanzados sobre los problemas especificos del campo con esos modos
de indagacion y que, justamente, son problemas especificos del campo, porque asi se
puede probar desde la racionalidad de la concepcion de cada disciplina en concreto.

La disciplina como ‘disciplina a ensenar’, como ‘disciplina a investigar’ (investigacion
de la disciplina) y como ‘disciplina de investigacion’ (investigacion en la disciplina) son
cuestiones importantes, si se pretende identificar una asignatura o razonar acerca de
la competencia de una disciplina concreta.

De ordinario la denominacion de la disciplina delimita con precision el contenido de
la misma. En el caso de la Teorfa de la Educacion no ocurre lo mismo. Es precisamente
el sentido de la disciplina el que tiene que perfilarse. Como dijo el profesor R. Marin:

“las presiones de las fuerzas que de hecho dominan la universidad y se proyectan
en la elaboracién de planes de estudios; la realidad del movimiento pedagégico, con
una produccion que desborda la capacidad de informacion y sintesis de los individuos
y grupos que han de tomar las decisiones y la no abundancia de reflexiones que sin olvidar
estos datos se centren en una mds precisa delimitacion del contenido y método de cada ciencia,
evitando las presiones perturbadoras; todo ello confunde y complica el panorama conceptual y
terminologico”. (Marin 1983, p. 15. La cursiva es mia).

En el caso de la educacion, tan urgente como la investigacion en la disciplina, es
la investigacion de la disciplina. El problema basico no es tanto la productividad del
supuesto (inferencias y aplicaciones de la concepcion de la disciplina) como la raciona-
lidad de la propia concepcion de la disciplina (su justificacion y vias de investigacion
que se paralizan o dificultan desde la propia concepcion de la disciplina).

De lo que se trata en este caso es de justificar la racionalidad de la propia concep-
cion de la disciplina y la ubicacion de la misma dentro de la Pedagogia. Sin pretension
de ultimidad, pero con una clara conviccion de que el modo de aclarar y simplificar el
panorama conceptual es exponer los argumentos para que se juzguen, voy a argumen-
tar en este capitulo sobre cuatro cuestiones:

a) La racionalidad del concepto de Teoria de la Educacion, atendiendo al crecimiento
del conocimiento de la educacion.
b) El lugar de las investigaciones de la Teoria de la Educacion dentro de la Pedagogia

y la complementariedad metodolégica en las investigaciones.
©) La diferencia entre Teoria de la Educacion como disciplina académica y como asig-

natura de planes de estudios y el desarrollo administrativo de la catedra de teorfa

de la educacion.
d) La necesidad de experiencia practica, utilizacion de principios y generacion de
principios en Pedagogia.
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LA RACIONALIDAD DE LA INVESTIGACION
. DISCIPLINAR Y EL CONOCIMIENTO ,
INSTITUCIONALIZADO DE LA EDUCACION

Mi tesis en el punto de partida de este capitulo responde a los contenido fundamen-
tados en el capitulo 2 y en el capitulo 10 de este libro: la educacion es un ambito
de realidad susceptible de ser conocido de diversas formas (Tourifian y Saez, 2012 y
Tourinan, 2014a). La racionalidad cientifico-tecnologica, la racionalidad praxica, y la
racionalidad literaria y artistica son dimensiones del conocimiento con peculiaridades
propias que las hacen acreedoras del nombre formas de conocimiento. Son dimensiones
del conocimiento, porque la extension del criterio de conocimiento es en cada caso dis-
tinta. Son formas de conocimiento, porque cada una tiene sus conceptos distintivos; esos
conceptos surgen en diferentes tareas y sus relaciones determinan las proposiciones
significativas que pueden ser hechas en cada forma (Hirst, 1974; Broudy, 1977; Touri-
nan, 1987a, 1990a, 2010a y 2010b; Toulmin, 1972; Toulmin, Rieke, y Janik, 1979; Ro-
mero, 2006; Walton, 1974). Cada forma de conocimiento tiene sus peculiares modos
de prueba acerca de la verdad y validez de sus proposiciones y un particular modo de
respuesta a los niveles epistemoldgicos teoria, tecnologia y practica, de manera tal que
tiene sentido afirmar que en el conocimiento combinamos formas de conocimiento y
niveles epistemologicos.

Conviene aclarar en este momento del discurso que, en el entorno anglosajon,
“Educacion”, ademas del significado de cortesia y urbanidad, tiene el doble sentido de
actividad o tarea y de conocimiento de la educacion y se habla de ella como actividad
y como disciplina (“Education as a discipline™), que equivale a Education Knowledge o
Knowledge of Education (conocimiento de educacion) (Peters, 1969; Belth, 1971; Tib-
ble, 1996; Walton, 1963; Uljens, 2001).). La disciplina “educacion”, entendida como
conocimiento de la educacion, se distingue de Knowledge Education (educacion del
conocimiento), que se usa en el mismo sentido que se habla de Music Education o
de Mathematics Education. A su vez, Education Knowledge y Knowledge Education se
distinguen de Educational Knowledge (los conocimientos de la educacion, resultados
obtenidos con el conocimiento de educacion).

En el entorno académico espanol distinguimos “Pedagogia” como carrera y como
disciplina (Tourinan, 1989a y 2010a; Tourifian y Rodriguez, 1993) y “Educacion” como
actividad real y como disciplina de conocimiento de la educacion (Tourinian, 2010¢).
Podemos hablar de educacion, no solo como actividad, sino también como disciplina,
porque el Diccionario de la Lengua Esparnola Real Academia dice que disciplina es “facul-
tad, arte o ciencia” y la educacion es una de esas cosas o las tres, seguin de qué se esté
hablando en cada caso, (DRAE, 1999, 21% ed.). Pero, ademas, es posible hablar de la
educacion como disciplina, utilizando el todo por la parte, es decir, hablamos de edu-
cacion como disciplina, tomando la educacion por la parte que es Pedagogia (disciplina
dedicada al conocimiento tedrico, tecnologico y practico de la educacion). Por otra parte,
es posible decir que educacion es disciplina, entendiendo educacion como materia de
estudio y analisis (conocimiento de educacion). Asi las cosas, para nosotros, tiene sentido
decir que la educacion es una actividad y un ambito de realidad que se convierte en



Pepacocia GENERAL comMo TEORIA DE LA EDucaciON... |17

materia de estudio o analisis con sentido general, vocacional y profesional; contribuyen
al conocimiento de la educacion, como ambito o parcela de realidad, diversas disciplinas
cientificas y, de manera singular, la Pedagogia (Tourifian, 2010b; William, 2008).

Como ya he dicho anteriormente, es fundamental distinguir entre “ambito de co-
nocimiento” y conocimiento del ambito”, entre Educacion y Pedagogia, para saber de
qué hablamos en cada caso, pues las Carreras estudian el conocimiento del ambito y
las Facultades se definen por el conocimiento del ambito, no por el ambito de conoci-
miento. Es posible parcelar el conocimiento de la educacion en disciplinas y es posible
parcelar la educacion en ambitos. El crecimiento del conocimiento de la educacion
puede generar nuevas disciplinas y nuevos ambitos. En la carrera de Pedagogia apren-
demos a descubrir, inventar e innovar en educacion como actividad, como ambito de
realidad y como ambito de conocimiento, perfeccionando nuestro conocimiento del
ambito. Las disciplinas tienen un lugar especifico en este proceso (Tourinian, 2011b).

Las disciplinas autonomas, como hemos visto en los capitulos 1,2 y 3, al hablar de
la polémica autonomia-subalternacion, se constituyen en funcion de su objeto de es-
tudio, es decir, de las caracteristicas comunes al ambito de realidad especifica que
estudian con la forma de conocimiento que les es propia. La Fisica, la Quimica, la
Historia, la Biologia, la Sociologia, la Pedagogia, la Economia, la Psicologia, etc., son
disciplinas que se constituyen, epistemologicamente, con racionalidad propia de las
formas de conocimiento que se adaptan a la complejidad de su objeto de estudio y
que, ontologicamente, cubren ambitos de realidad distintos elaborando sus propuestas
en conceptos con significacion intrinseca al ambito de estudio. Cada disciplina tiene
autonomia funcional. Esta autonomia no es incompatible con la existencia de relacio-
nes de dependencia entre disciplinas. Autonomia funcional quiere decir posibilidad
de concebir un campo de conocimiento que se desarrolla, no como consecuencia de
presiones y recomendaciones externas provenientes de otros campos dotados con es-
tructura teorica consolidada, sino como resultado de regulaciones internas del propio
campo de conocimiento, de tal manera que la teoria de ese campo quede limitada por
los conceptos, hipotesis y metodologias del propio campo y no por las teorias de otros
campos. En palabras de Herbart (1806), que ya hemos utilizado anteriormente:

“Quiza fuera mejor que la Pedagogia intentara, en cuanto le fuese posible, delibe-
rar sobre sus propios conceptos y cultivar una reflexion independiente; de esta forma
llegaria a ser el centro de un circulo de investigaciones y no correria el peligro de ser
gobernada por un extranjero como lejana provincia conquistada. Sélo a condicion de
que cada ciencia trate de orientarse a su modo y aun con igual energia que sus vecinas,
puede establecerse entre todas un comercio beneficioso” (Herbart, 1806, p. 8).

Hemos argumentado para comprender que la autonomia funcional no equivale a
defensa de absoluta independencia, es compatible con una fecunda relacion interdis-
ciplinar y con la defensa del principio de dependencia disciplinar. Cada una de esas
disciplinas se usa para conocer su ambito de estudio con la forma de conocimiento
que se adecua a su objeto y es auténoma, porque crea su propio campo conceptual y
sus pruebas. Sus conceptos surgen del estudio especifico del ambito que analizan y
las relaciones que descubren establecen qué proposiciones son significativas en cada
disciplina (Bunge, 1980 y 1989; Chalmers, 2003; Bachelard, 1976; Freund, 1975).
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Las disciplinas autonomas se relacionan entre si. La disciplina (A) puede usar la
disciplina (B) para sus investigaciones. Ahora bien, son autonomas, porque la valida-
cion de los conocimientos de la disciplina (A) no queda realizada por haber usado la
disciplina (B), sino por las pruebas especificas de (A). La disciplina Educacion Fisica
puede usar formulas matematicas para establecer sus conclusiones; si falsea las prue-
bas matematicas, las conclusiones de educacion fisica seran falsas; pero, si no falsea
las pruebas matematicas, la validez matematica no garantiza por si sola la validez de
la conclusion en educacion fisica que depende de su propio sistema conceptual. Es el
caso, por ejemplo, del uso matematico o fisico de la igualdad e = v x t. Desde el punto
de vista matematico, la igualdad de partida podria ser la combinacion de las tres in-
cognitas. e =vxt;v=ext;t=vxe. Cualquiera de las tres igualdades permite despejar
sin error, y, en cada caso, “v” seria distinto. v = e/t; v=e x t; v = t/e. Ahora bien, si a esas
incognitas matematicas les damos significacion desde los conceptos fisicos, solo hay
un modo correcto de igualdad inicial. e = v x t. En este caso, es verdad que la validez
matematica no garantiza la validez de la formula fisica que debe contrastarse desde
su propio sistema conceptual, pero también es verdad que la validez matematica no
puede alterarse para alcanzar conclusiones validas en el otro ambito disciplinar (Belth,
1971, Hirst, 1966, 1967 y 1974; Tourinan, 1987a; Tourifian y Saez, 2012, caps. 5y 6).

Cuadro 1. Ambito disciplinar de la teorfa de la educacién.

Ambito disciplinar de la Teoria de la Educacion
como parte del conocimiento de la Educacion

Disciplina a — e
onxeflar Discipling a Disciplina de
(la disciplina como | mwestigar investigacion
parte de la (investigacion de (investigacion en
formacion en el la disciplina) la disciplina)
sistema educativo)

Fuente: Tourinan (Dir.), 2010, p. 7.

Desde esta perspectiva de aproximacion, los procesos de desarrollo administrativo
y epistemologico de una disciplina no se confunden, ni se superponen (Tourifan,
2008b; Tourinan y Saez, 2012, cap. 8). De manera genérica es posible plantear y
reconocer problemas genuinos de investigacion disciplinar desde las tres acepciones
asumidas para las disciplinas en la comunidad cientifica (Tourinan, 1989a y 2010a):
como disciplina a ensenar (asignatura de planes de estudios), como disciplina a investigar
(investigacion de la disciplina, justificacion y validacion de la propia disciplina y de su
definicion y sistema conceptual, que justifica lo que deberia investigarse) y como disci-
plina de investigacion (investigacion en la disciplina, la productividad y la metodologia de
conocimiento propias de la disciplina; es el trabajo de investigacion “en y desde” la dis-
ciplina, es decir, como se investiga en la disciplina y qué cuestiones se investigan). En
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el Cuadro 1, recogemos las tres acepciones del ambito disciplinar, aplicado a la Teorfa
de la educacion como parte del conocimiento institucionalizado de la educacion.

Esta distincion es especialmente significativa, porque los contenidos de una dis-
ciplina se validan por coherencia con la investigacion de la disciplina, es decir, por co-
herencia con la concepcion del campo y crecen por productividad o crecimiento del
conocimiento del campo, de acuerdo con el desarrollo de la investigacion en la disciplina.
En este mismo sentido, podemos decir que la asignatura se convierte en un reto de
investigacion pedagogica, desde el punto de vista de la construccion del programa y de
la explicacion de la materia a ensenar. Y precisamente por eso, los contenidos que se
ensefian en una asignatura de plan de estudios son aquéllos que, no sélo estan avalados
por la investigacion de y en la disciplina, sino que ademas responden a los objetivos de
la disciplina y del curso dentro del plan de estudios (Tourifian, 1999 y 2000b).

Es posible plantear y reconocer problemas genuinos de investigacion disciplinar
desde las tres acepciones para la disciplina “Teoria de la Educacion”, porque pode-
mos combinar disciplinarmente, como veremos en los epigrafes siguientes, formas de
conocimiento, niveles epistemologicos y consideracion de la educacion como objeto
de estudio. Y asi las cosas, en el punto de partida, podemos decir que la Teoria de
la educacion es definida como teoria para la mejora de la practica educativa y como
fundamentacion racional de los estudios educativos, en referencia a la complejidad
del objeto de estudio “educacion” que hemos analizado en el capitulo cinco. Estamos,
pues, ante una propuesta de hondo calado que requerira, para su desarrollo, adentrar-
nos en los terrenos de la epistemologia o, en general, de los fundamentos del saber y de
las concepciones acerca de la teorfa (Tourinan, 2008b y 2010c; Colom, 2006; Tourifian
y Séez, 2012, cap. 7).

TEORIA DE LA EDUCACION COMO DISCIPLINA A
- INVESTIGAR. LA INVESTIGACION DE LA DISCIPLINA

Cuando hablamos de la investigacion “de” la disciplina, o de la Teoria de la Educacion
como disciplina a investigar, estamos haciendo hincapié en el sentido de la disciplina;
es decir, en la justificacion y validacion de la propia concepcion del campo, o lo que es
lo mismo, en la racionalidad de la concepcion del campo.

Qué sea la disciplina de Teoria de la Educacion, es una cuestion abierta en la que
existen respuestas susceptibles de sistematizacion. A la hora de indagar el sentido de
la disciplina puede mantenerse la siguiente hipétesis (Tourinian 1989a).

D La Teoria de la Educacion es, en principio, conocimiento de la educacion, que es
un objeto complejo.

D El conocimiento de la educacion crece y no ha sido siempre contemplado del mis-
mo modo, si bien, como conocimiento, hace referencia a los niveles epistemologicos

y a las diversas formas de racionalidad.

D Elestudio de los cambios de supuestos en el conocimiento de la educacion es una for-
ma adecuada de conocer los distintos modos de entender la Teoria de la Educacion.
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Tal como se ha visto (Tourifian, 2016, cap. 2, epig. 2.4.4), por analogia con los
estudios realizados acerca de la evolucion de otros saberes, y teniendo en cuenta que
el modelo de crecimiento es aplicable a la evolucion del conocimiento de la educacion,
se defienden en la investigacion pedagogica tres corrientes distintas acerca del
conocimiento de la educacion que se definen, no por el método que utilizan, sino
por la consideracion que hacen de la educacion como objeto de conocimiento, porque
no es lo mismo pensar la educacion como un objeto de estudio genuino con conceptos
que tienen significacion intrinseca al ambito “educacion”, que entender la educacion
como un objeto de estudio que se resuelve en conceptos de las disciplinas generadoras
o que concebirla como una actividad practica (Tourinan 1987a, 1987b, 1990a y 2008d;
Tourinan y Rodriguez, 1993a; Tourinan y Sdez, 2006; Rodriguez, 2006; Naval, 2008):
1. Corriente marginal del conocimiento de la educacion.

2. Corriente subalternada del conocimiento de la educacion.
3. Corriente autonoma del conocimiento de la educacion.

Cada una de estas corrientes, que contribuye a conformar una determinada men-
talidad pedagogica, se distingue basicamente por el tipo de respuesta a los siguientes

criterios, que hemos resumido en el Cuadro 4 de este libro:

D La consideracion de la educacion como objeto de estudio.
D El conocimiento que debe obtenerse para saber educacion.
D Elmodo de resolver el acto de intervencion.

D La posibilidad de construir ciencia de la educacion.

Cada corriente mantiene un modo distinto de entender el conocimiento de la
educacion. Cada modo de entender el conocimiento de la educacion ha generado un
conjunto de conocimientos acerca de la educacion y del contenido de la disciplina
de Teoria de la educacion, en absoluto, despreciables. Las tres corrientes son modos
legitimos de abordar la educacion. Las aportaciones de cada corriente son la base de
su fuerza dentro del gremio de los profesionales de la educacion. Cada corriente asume
que la educacion es un ambito de realidad susceptible de ser conocido de diversas for-
mas (racionalidad cientifico-tecnologica, racionalidad praxica, racionalidad literaria
y artistica, etc.) que tienen sus peculiares modos de prueba y su particular modo de
respuesta a los niveles epistemologicos teoria, tecnologia y practica, desde el marco de
cada corriente del conocimiento de la educacion.

Es comprensible que, segin la mentalidad pedagogica propia de cada corriente, la
investigacion y la disciplina de Teorfa de la educacion se entiendan de modo distinto,
por eso, nuestra preocupacion fundamental, en este capitulo, no se dirige a la fecundi-
dad de las hipotesis de cada corriente, sino a la pertinencia de limitar la significacion
del conocimiento de la educacion a la capacidad de resolucion de problemas que se le
atribuye a dicho conocimiento en cada corriente.

El objetivo no es negar la fecundidad de cada corriente, y, por tanto, negar la exis-
tencia de conocimientos correspondientes a cada corriente, sino razonar acerca de la
pertinencia del nombre de “Teoria de la Educacion” en cada caso para la disciplina
académica derivada de cada corriente.

La cuestion no es que en diversos momentos se le haya llamado disciplina de Teoria
de la Educacion a cosas distintas, la cuestion es, si hoy hay que llamar disciplina de
Teoria de la Educacion a todas esas cosas, o hay razones que afectan a las formas
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de conocimiento y al desarrollo disciplinar que permiten hacer un uso restringido
del término “disciplina académica sustantiva de Teoria de la Educacion” sin por ello
despreciar los otros conocimientos.

La tendencia justificada por la investigacion en estos momentos apunta a la segun-
da alternativa. La Teoria de la Educacion como disciplina sustantiva no es un cajon de
sastre en el que cabe de todo. Es posible defender un aspecto, parcela o sector de la Pe-
dagogia especifico para la disciplina académica sustantiva de Teoria de la Educacion,
reconociendo al mismo tiempo que otros contenidos, en algun momento incluidos en
la disciplina de Teoria, siguen siendo valiosos, pero constituyen los elementos centrales
de otras disciplinas. La argumentacion basica de esta tendencia se centra en justificar
que investigacion teorica del campo de la educacion no es lo mismo que “disciplina
académica sustantiva de Teoria de la Educacion”.

En esta linea de argumentacion vamos a ver en las paginas siguientes que cada
mentalidad pedagogica, desde cada corriente, realiza investigaciones tedricas en el
campo de la educacion que son objeto de disciplinas académicas especificas.

3.1. Corriente marginal. El sentido univoco de la teoria de
la educacion como “Teorias filoséFicas de la educacion”

En la corriente marginal, que se ha denominado también corriente filosofico-deductiva
o hermenéutico-dialéctica (Castillejo, 1985a; Quintanilla, 1978), la Teoria de la Educa-
cion se identifica con las filosofias de la educacion. Su objetivo es la formulacion explicita
de los intereses de vida y la propuesta del modo de armonizar esos intereses. Su pro-
puesta definitiva es la de establecer con qué fin se lleva a cabo la educacion, o dicho de
otro modo, su propuesta es el estudio normativo de los fines de vida en los que deben
formarse los hombres (Tourindn, 1987a, pp. 242-431; Fullat, 1979, p. 71;
Brubacher, 1962). Como disciplina responde a la estructura reflejada en el Cuadro 2:

Cuadro 2. Estructura de la Teoria de la Educacién como Teorias Filosdficas
acerca de la educacidn.

Deducciones posibles
de las cosmovisiones para
la educacion del hombre

|

Disciplina de Filosofias de la Educacion
(Teorias filosoficas de la educacion)

Fuente: Tourinan, 1989a, p. 10.
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Las teorfas filosoficas de la educacion aportan conocimiento acerca de las conse-
cuencias que se derivarian de cada cosmovision que se postule como “a priori” de la
intervencion. Son estudios que deben formar parte de la cultura de los profesionales de
la Pedagogia (Davis, 1987). Pero la capacidad para generar principios de intervencion
pedagogica y para explicar y prescribir reglas de intervencion es realmente escasa
porque en esta corriente (Tourinan, 1987a):

D Larelacion entre la teoria y la intervencion es extrinseca.

D Se centran las reflexiones en los fines de vida deseables y no en las metas pedago-
gicas y reglas de la intervencion.

D Entienden el problema de la educacion como justificacion moral de conductas singu-
lares y no como explicacion cientifica de acontecimientos pedagogicos intencionales.

D Laeducacion no es vista como un objeto de estudio propio, sino como una conse-
cuencia de otras preocupaciones intelectuales: las cosmovisiones.

Adviértase que las afirmaciones anteriores no invalidan las teorias filosoficas de la
educacion. Antes bien, ponen de manifiesto su limitacion, en la misma medida que se
pretenda utilizarlas para algo que no es su cometido: explicar el modo de intervenir
(Suchodolsky, 1979; Garcia Aretio, 1989; Bowen, y Hobson, 1979; Carr, 2004; Capi-
tan, 1979; Fermoso, 1976; Smeyers, 2010).

Las Teorias filosoficas de la educacion constituyen una disciplina especifica. Pero,
si distinguimos las formas de conocimiento —racionalidad cientifico-tecnologica,
racionalidad praxica (moral y politica), racionalidad teologica, racionalidad literaria y
artistica, etc.)—, denominar Teoria de la Educacion solo a las filosofias de la educacion
es un modo impreciso de hablar, admisible en el lenguaje coloquial, pero inadecuado
para un lenguaje técnico. El hecho de que gran parte de la historia del conocimiento
de la educacion se corresponda con la mentalidad pedagogica de la corriente marginal,
no es razon suficiente para identificar la Teoria de la Educacion con las concepciones
de la vida deseable, la concepcion personal que uno tiene de la vida o con una parte
de la historia del conocimiento de la educacion: aquella que corresponde a la creacion
y propuesta de filosofias de la educacion.

La cuestion no es si existe una disciplina denominada Filosofias de la Educacion o
Teorias filosoficas de la Educacion. La cuestion es, mas precisamente, si, por el hecho
de que exista una disciplina cuyo contenido se consolida desde la investigacion propia
de las teorias filosoficas, ya no puede haber ninguna otra disciplina que se denomine
con propiedad Teoria de la Educacion (Quintana, 1982). El propio desarrollo del co-
nocimiento de la educacion confirma que la consideracion de la disciplina de Teoria
de la Educacion como la disciplina que estudia las Filosofias de la Educacion solo es
comprensible en un estadio de desarrollo disciplinar de la educacion desfasado. En la
actualidad las Filosofias de la Educacion son un campo de investigacion especifica, con
disciplina propia y del mismo nombre.

3.2. Corriente de subalternacion. El triple sentido de la teoria de
la educacion

En la corriente de subalternacion, que se ha denominado en otros casos corriente inter-
disciplinar o analitico-técnica (Belth, 1971; Walton, 1971; Quintanilla, 1978; Putnam,
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1962), la Teoria de la Educacion admite tres especificaciones distintas. En cualquiera de
ellas la educacion es un area de interés en cuyos conceptos no hay nada logicamente
distinto de lo que hay en los de las disciplinas generadoras. La educacion es basica-
mente una actividad técnico-practica cuyas reglas de accion se justifican desde las
disciplinas que tienen estructura teérico-conceptual consolidada (O’Connor, 1971,
p. 134-160).

3.2.1. Teoria de la educacién como Filosofia de la educacién

La Teoria de la Educacion se identifica, en unos casos, con la filosofia de la educacion.
Esta filosofia de la educacion no se confunde con las filosofias de la educacion de
la corriente marginal (Lucas, 1969; Suchodolski, 1979; Nordembo, 1979; Gonzalez
Alvarez, 1977, p. 20; Ibanez Martin, 1982; Quintana, 1982; Tourinan, 1989b). En
esta concepcion, la educacion es un marco de referencia que se resuelve en términos
de la disciplina generadora. En este caso la filosofia no es una cosmovision, sino una
disciplina logica, analitica, critica o metafisica y su funcion es dar una interpretacion
de la educacion como problema logico, linguistico, metafisico o critico. La Teoria de la
Educacion es un tratado especial de filosofia; es una filosofia aplicada, se especializa
la tarea, no la disciplina; precisamente por eso puede afirmarse que como disciplina
responde a la estructura reflejada en el Cuadro 3.

Cuadro 3. Estructura de la Teoria de |la Educacidn
como Filosofia de la educacidn.

Educacién como marco de
referencia, o drea de interés
a interpretar

|

Disciplina de Filosofia de la Educacion

Fuente: Tourinan, 1989a, p. 12.

3.2.2. LaTeoria de la Educacién como teoria interpretativa

La Teoria de la Educacion se identifica en otros casos con las teorias interpretativas. En este
caso la Teoria de la Educacion se corresponde con el conjunto de teorias de las disci-
plinas generadoras que los investigadores de cada una de esas disciplinas han creado.
Las teorias interpretativas son tratados especiales (aplicaciones) de las disciplinas
generadoras. La Psicologia, la Sociologia, la Antropologia, la Biologia, la Economia, la
Historia, etc., son disciplinas generadoras, tienen estructura teorica consolidada por la
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forma de conocimiento adecuada a su objeto de estudio y han desarrollado conceptos
propios en los que puede subsumirse la actividad educativa (Ausubel, 1982, p. 25-36;
Bunge, 1985, p. 236-239; y 1981a, p. 35; Castillejo, 1987; Colom, 1982, 1986 y 2002).

Existen tantos tipos de teorias interpretativas como disciplinas generadoras pue-
dan establecerse para el ambito de la educacion. Su estructura disciplinar se ajusta al
esquema representado en el Cuadro 4.

Cuadro 4. Estructura de Teoria de la Educacién como teoria interpretativa’.

Forma de conocimiento cientifico-tecnologico
: B : _ :

Ambitos de Ia realidad con significacién intrinseca en sus términos I
Sociologico I Psicologico I Economico I
Bile]giCD Historico Etc.

g Disciplinas }iénerndﬂras I ;
I
Sociologin Psicalogia Economia Biologia Histaria...
I |
Educaciéon como marco de referencia a resolver
en términos de las disciplinas generadoras

TEORIAS INTERPRETATIVAS o Investigaciones Aplicadas

1 I 1
Sociologia de Psicologin de | Economia de
Ia Educacion  Biologia de  1a Educacion Historia de la Educacion
S BdychciGn la Educicion Otras

Fuente: Tourinan, 1989a, p. 13.

Cuando la Teoria de la Educacion se identifica con las teorias interpretativas, esta-
mos cayendo en la forma mas sutil de anular el sentido de una disciplina académica
sustantiva de Teoria de la Educacion. En efecto, cuando se hace esta identificacion
acontece una de estas dos alternativas.

a) Se anula absolutamente la disciplina de Teoria de la Educacion, porque la teoria se
imparte desde cada una de las disciplinas identificadas como Teorias interpretati-
vas. Como disciplina, la Teoria de la Educacion es, en este caso, una expresion sin
contenido.

b) La Teoria de la Educacion queda reducida a una asignatura de Introduccion a
las Ciencias de la Educacion. Bajo esta identificacion, la Teoria de la educacion
carece de campo de investigacion disciplinar especifico y su tarea seria propor-

1 Las teorfas interpretativas establecen, por tanto, vinculaciones entre condiciones y efectos de un aconte-
cimiento educativo en términos y pruebas de las disciplinas generadoras. Son investigaciones aplicadas de las
disciplinas generadoras.
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cionar informacion resumida de las teorias interpretativas que se estudiarian en

profundidad en la disciplina correspondiente, porque la teoria es competencia de

los especialistas en disciplinas generadoras.

Conviene insistir en que las teorias interpretativas son tratados especiales de las
disciplinas generadoras (disciplinas aplicadas). Son aplicaciones a la educacion de la
Psicologia, la Sociologia, la Antropologia, la Fil osofia, etcétera. No son tratados de
Sociologia o de Psicologia especiales que especializan la disciplina (como es el caso,
por ejemplo, de la Psicologia general, la psicologia evolutiva, la psicologia comparada,
etcétera), sino que son tratados especiales de Psicologia o de Sociologia, etcétera, por-
que no especializan la disciplina, sino la tarea. En las teorias interpretativas, lo que se
especializa es la tarea, no la disciplina, porque la disciplina siempre es, en este caso de las
teorias interpretativas, la misma disciplina generadora —Psicologia, Antropologia, Biologia,
Sociologia, etcétera, segiin corresponda— (Gonzalez Alvarez, 1977, p. 20). Precisamen-
te por especializar la tarea se dice psicologia de la educacion, sociologia del trabajo,
antropologia de la familia, etcétera; siempre es en cada caso, disciplina generadora
(psicologia, sociologia, antropologia, biologia, etc.) que interpreta un campo de cono-
cimiento especial (educacion, cultura, familia, sociedad, etcétera).

En estos casos, la educacion es un marco de referencia en el que las vinculaciones
entre condiciones y efectos que afectan a un acontecimiento educativo se resuelven en
términos y vinculaciones de las disciplinas generadoras. Los conceptos y vinculaciones
que interpretan el acontecimiento educativo se han establecido y validado en su propio
ambito, que no es el del acontecimiento educativo, sino el de la disciplina generado-
ra. Se entiende, por tanto, que cambiar la teoria interpretativa, exigiria en este caso
cambiar la disciplina y no simplemente especializar la tarea. Se entiende desde esta
perspectiva que O’Connor concluya que “la palabra teoria, tal como se la utiliza en los
contextos educacionales, se da, por lo general, a simple titulo de cortesia” (O’Connor,
1971, p. 160). Para este autor las teorias de la educacion o son simples opiniones o son
teorfas psicologicas, sociologicas, etcétera, segun cual sea la disciplina generadora que
interpreta el campo de la educacion.

3.2.3. La Teoria de la Educacién como teoria practica

La Teoria de la Educacion se identifica en otros casos, con la tecnologia; no se trata de

interpretar, sino de transformar e intervenir modificando una accion concreta orientada a un

fin. En este caso la teoria es una construccion racional encargada de dirigir la accion.

En el ambito de la subalternacion, la tecnologia admite dos modalidades.

a) Lamodalidad de Aplicacion técnica, defendida por O’Connor, mantiene que los fines
del objeto son ajenos al tratamiento cientifico y por consiguiente, las pautas de
intervencion se estableceran ajustandose al siguiente esquema (O’Connor, 1973,
pp. 47-65):

“A” es dado como deseable para la educacion.
Segtn las teorias interpretativas “T”, si se dan las condiciones «C», se produce «A».
Construyanse las condiciones “C”.
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b) La modalidad de teoria-prdctica, defendida por Hirst (1966, pp. 52-54), mantie-
ne que los fines del objeto son ajenos al tratamiento cientifico, pero no lo son al
conocimiento de la educacion, y, por consiguiente, las pautas de intervencion se
estableceran ajustandose al siguiente esquema (Hirst, 1966, pp. 52-54):

“P” es una finalidad educativa establecida praxicamente desde el sistema de educa-
cion y de acuerdo con las teorias interpretativas.

En las circunstancias dadas, y de acuerdo con las teorias interpretativas, “Q” es la
forma mas efectiva de lograr “P”.

Por consiguiente, hagase lo que exige “Q”.

Las teorfas practicas son construcciones racionales que dirigen la accion, combi-
nando dos entidades distintas: las metas-expectativas, social y moralmente sanciona-
das como metas educativas, es decir, elaboradas praxicamente como buenas “aqui y
ahora” para el educando y los medios validados por las teorias interpretativas que se
adectian a esas metas. La estructura disciplinar basica de una teoria practica queda
reflejada en el Cuadro 5.

Cuadro 5. Estructura de la Teoria de la Educacién
como teoria préctica.

Metas educativas elaboradas praxicamente
| |

Teorias Interpretativas
I |
Elaboracion de reglas de intervencion para lograr la meta
con las vineulaciones establecidas en las
Teorias Interpretativas

a2

TEORIA PRACTICAS
I
SOCIOLOGIA l PRICOLOGIA BIOLOGLIA
PEDAGOGICA PEDAGOGICA PEDAGOGICA
REONOMIA 1
PEDAGOGICA OTRAS

Fuente: Tourinan, 1989a, p. 14.

Los fines del ambito que se quiere dirigir y los medios a utilizar para alcanzar los
fines son los elementos que se conjugan en las teorias practicas. No es extrafio en este
sentido que, segtn cual sea la teoria interpretativa, se hable de Psicologia Pedagogica,
Sociologia Pedagogica, etc.

No obstante, debe quedar claro que las teorfas practicas no son disciplinas acadé-
micas, sino formas de dirigir la accion (Quintanilla, 1978; Hirst, 1966; Moore, 1980;
Quintana, 1988; Garcia Carrasco, 1983, 1984 y 1988), y, asi las cosas, definir la Teoria
de la Educacion como teoria practica, es decir que las disciplinas académicas que se
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construyan para el dominio del conocimiento de la educacion tienen estructura de
teorias practicas.

Se entiende por esta razon que, si identificamos la Teoria de la Educacion con la
teorfa practica, no hay manera logica de demarcar su campo disciplinar desde un
punto de vista interno a la educacion como ambito de realidad con significacion propia
en sus conceptos, pues lo que determina la division disciplinar es en este caso la
teorfa interpretativa que sirve de soporte cientifico para la construccion de las reglas
de intervencion.

Gran parte de las criticas formuladas a la Teoria de la Educacion como disciplina,
desde otras disciplinas consolidadas en el estudio de la educacion, procede de esta
concepcion, pues la Teoria de la Educacion funciona en este caso como un “cajon de
sastre” en el que cabe todo, incluso aquellas tareas que, desde el punto de vista de la
demarcacion, se han ido consolidando como propias de otras disciplinas académicas
de la educacion.

No por otra razén, sino por ésta, se puede explicar que, en los manuales de Pedagogia
Sistematica, la Pedagogia tedrica sea un nombre que agrupa a diversas disciplinas cien-
tificas con objeto propio de estudio (Garcia Hoz, 1970, pp. 44-50; Gottler, 1954, pp. 32
y 39-41; Henz, 1976, pp. 22-23; Hubert, 1975, pp. XIII-XVII,; y, Nassif, 1975, pp. 72-79).

Si no confundimos investigaciones tedricas del campo de la educacion y disciplinas
académicas sustantivas, la Filosofia de la Educacion y las teorias interpretativas son
investigaciones tedricas del campo educativo que se realizan desde la disciplina gene-
radora. Forman parte del conjunto de estudios interdisciplinares de la educacion que
tienen su propia parcela de representacion disciplinar. A su vez, Las teorias practicas,
cuando se han definido como disciplinas, tienen su ajustada denominacion a partir de
la disciplina generadora que interpreta la educacion. Todas ellas son investigaciones
tedricas de valor indiscutible en el campo de la educacion.

Pero, en este momento de la argumentacion, la cuestion fundamental es si, dado que
cada una de esas investigaciones tedricas tiene su propia disciplina académica, se cierra
con ellas la investigacion tedrica o ademas de investigacion aplicada y tedrica practica
hay otro modo de investigar teéricamente la educacion que puede denominarse con
propiedad Teoria de la Educacion. Lo que se concluye l6gicamente desde la mentalidad
subalternada es que la investigacion basica no es competencia de la Pedagogia, sino
propiedad de las disciplinas generadoras. Precisamente por eso dira O’Connor que la
teoria es en la mentalidad de esta corriente un titulo de cortesia, cuando se une al tér-
mino educacion, ya que solo hay investigaciones tedricas acerca de la educacion (teorias
interpretativas) y teorias practicas (O’Connor, 1971, p. 160; Colom, 1982 y 2005).

3.3. Corriente auténoma. La doble acepcidn de la teoria de

la educacion, como nivel de analisis epistemoldgico y

como disciplina académica sustantiva
En la corriente autonoma del conocimiento de la educacion, la teoria de la educaciéon
es un nivel de analisis epistemologico, pero ademas es una disciplina académica sus-
tantiva de la Pedagogia.
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La corriente auténoma, como ya sabemos (Tourinan, 2016, epigrafe 4 del cap. 2),
tiene su principio en las originales posiciones que Herbart (s. f.), Dilthey (1965) y
Nohl (1968) mantuvieron respecto del conocimiento de la educacion en dos aspectos
fundamentalmente: de un lado, la necesidad de buscar significacion intrinseca a los
conceptos educacionales a fin de distinguirlos logicamente y, de otro, la limitacion del
conocimiento que proporcionan las teorfas filosoficas y los estudios subalternados de
la educacion.

Esta corriente evoluciona en sus inicios desde la “Pedagogia General” de Herbart,
entendida como el sistema cientifico auténomo de saber sobre educacion, pues “la Pe-
dagogia nos va a proporcionar un circulo visual de la educacion al elevarnos a lo general
(....) lo que debe hacer la pedagogia es deliberar sobre sus propios conceptos y cultivar
una reflexion independiente.” (Herbart, 1806, pp. 8-9.), a la “Teoria de la educacion”
como disciplina sustantiva de la Pedagogia, que, para Herbart, sera una teoria con
validez general y no una teoria de medios para fines dados —que es lo propio de la
subalternacion—, porque “la completa abstraccion de los medios respecto al fin (...) es
imposible, (...) una conexion causal conocida solo llega a ser medio cuando persigo un
fin. En cuanto dejo de considerar el fin no estoy en condiciones de determinar pedago-
gicamente los medios con validez general. Un medio que sea absolutamente adecuado
para determinada direccion, puede llegar a ser sumamente perjudicial en conexion
con el todo, y solo la totalidad del fin decide sobre el valor pedagégico definitivo del
medio” (Herbart, 1806, p. 22).

En la corriente auténoma, la Pedagogia es una disciplina con autonomia funcio-
nal como pueden serlo la Psicologia, la Biologia, la Sociologia, etc. Usa las formas de
conocimiento adecuadas el ambito de la educacion, entendida ésta como ambito de
realidad complejo con significacion intrinseca en sus términos. Precisamente por eso
la Pedagogia como disciplina auténoma elabora proposiciones tedricas sustantivas de
la educacion, proposiciones tecnologicas especificas de la educacion y secuencias de
intervencion ajustadas en cada caso concreto a la racionalidad que mejor se adecua a
la complejidad de su objeto de conocimiento.

Las disciplinas auténomas se constituyen en funcion de su objeto de estudio, es de-
cir, de las caracteristicas comunes al ambito de la realidad especifica que estudian con
la forma de conocimiento adecuada a su objeto de estudio (Bunge, 1981, pp. 25-26).
La fisica, la quimica, la historia, la biologia, la sociologia, la pedagogia, la economia,
la psicologia, etc., son disciplinas auténomas que se constituyen con objeto de estudio
especifico, formas de conocimiento y niveles epistemoldgicos de construccion del co-
nocimiento, para dar la respuesta mas adecuada a su objeto de estudio en conceptos
con significacion intrinseca a su ambito.

La autonomia es funcional y no es incompatible con la existencia de relaciones de
dependencia entre disciplinas. Autonomia funcional quiere decir posibilidad de conce-
bir un campo de conocimiento que se desarrolla no como consecuencia de presiones y
recomendaciones externas provenientes de otros campos dotados de estructura tedrica
consolidada, sino como resultado de regulaciones internas del propio campo de cono-
cimiento, de tal manera que la teoria de ese campo quede limitada por los conceptos,
hipotesis y metodologias del propio campo y no por las teorias de otros campos.
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Cuadro 6. Pedagogia como disciplina auténoma.

Formas de conocimiento adecuadas a la complejidad del objeto de
conocimiento “Educacién™

1

EDUCACION como simbito de realidad cognoscible, enseiiable, investigable
y realizable desde conceptos con significacion intrinseca al Ambito

'l

PEDAGOGIA como disciplina auténoma de la educacion bajo principios de
metodologia e investigacion pedagigica

TEORIAS SUSTANTIVAS.
Legitiman cambios de estado y
orientan la accion, estableciendo
vinculaciones entre condicionesy | ——
efectos de un acontecimiento
educativo en conceptos con
significacion intrinseca

A

Inveshgacion
basica

W

TECNOLOGIAS ESPECIFICAS,
Elaboran reglas de mtervencion para
alcanzar objetivos intrinsecos o

metas pedagogicas con las —
vinculaciones establecidas en las
teorias sustantivas

Investigacion
teenalbgica

r
R
PRACTICA,
Ajuste de la secnencia de
intervencion al caso conerclo, 0 -
puesia en accion de lo establecido
en la teoria v en la teenologia

v
INTERVENGION.

Investigacion
activa

Fuente: Elaboracion propia.
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Ahora bien, autonomia funcional no equivale a la defensa de absoluta indepen-
dencia, es compatible con una fecunda relacion interdisciplinar y con la defensa del
principio de dependencia disciplinar. Cada una de esas disciplinas aplica los niveles
de analisis epistemologico (teoria, tecnologia y practica), ajustandose al problema a
conocer desde las formas de conocimiento pertinentes; y es autonoma, porque crea su
propio campo conceptual y sus pruebas. Sus conceptos surgen del estudio especifico
del ambito que analizan y las relaciones que descubren establecen qué proposiciones
son significativas en cada disciplina (Suppe, 1979; Toulmin, 2003).

Existe, por tanto en esta corriente, una disciplina autéonoma (la Pedagogia) con
pluralidad de disciplinas académicas sustantivas que aportan conocimiento del ambito
educacion. La Pedagogia afronta retos epistemologicos de investigacion, de manera
que se hace posible la generacion de hechos y decisiones con sentido profesional en
las funciones pedagogicas, atendiendo a racionalidad cientifico-tecnologica, praxica
(moral y politica) y literaria y artistica, segtin el caso. La Pedagogia genera conoci-
miento tedrico, tecnologico y practico que permite describir, explicar, interpretar y
transformar cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas, en
conceptos con significacion intrinseca al ambito, atendiendo al tipo de racionalidad
que es pertinente en cada caso.

Podemos decir, por tanto, que en la mentalidad pedagogica de la corriente auto-
noma la teorfa de la educacion no es competencia de los especialistas de otros ambitos,
sino que en cada ambito disciplinar hay competencia tedrica, tecnologica y practica,
para los problemas del ambito, porque la relacion es de interdependencia entre los tres
niveles, tal como se especifica en el Cuadro 6.

Desde este planteamiento es legitimo decir que la Pedagogia como disciplina del
conocimiento de la educacion es teoria, tecnologia y practica de la Educacion, o sea,
que ademas de existir, como ya hemos visto, investigaciones aplicadas de la educacion
y teorias practicas de la educacion, en la Pedagogia hay investigacion basica o teoria
sustantiva, tecnologica o tecnologia especifica e investigacion activa o practica (Casti-
llejo y Colom, 1987, p. 32; Castillejo, 1985b; Colom, 1986).

Por la misma razén puede decirse que la teoria de la educacion es un nivel de
analisis epistemologico aplicable a las formas de conocimiento y esto no es incompa-
tible con afirmar que, como disciplina académica, la Teoria de la Educacion es, como
vamos a ver a continuacion, investigacion tedrica, tecnologica y practica de su parcela
disciplinar.

La Pedagogia constituye ambitos de educacion que son cognoscibles, ensenables,
investigables y realizables. La Pedagogia, como conocimiento de la educacion, puede
ser parcelada en disciplinas y en asignaturas dentro de los planes de estudios de la
carrera, para ser conocida, ensenada, investigada y realizada.

En la Pedagogia como disciplina auténoma se entiende la Teoria de la Educacion
como un nivel del analisis epistemologico (teorias sustantivas), o como una disciplina
académica sustantiva de la Pedagogia (Pedagogia general). Como vamos a ver a con-
tinuacion, Teoria como nivel de analisis epistemologico y como disciplina académica
sustantiva son entidades distintas.
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3.3.1. La Teoria de la Educacién, como nivel de andlisis epistemolégico,
es la Teoria sustantiva de la educacién

Dentro de la Pedagogia como disciplina auténoma se dan los niveles de analisis epis-
temologico (Teoria, tecnologia e investigacion activa o practica) aplicables a las formas
de conocimiento (racionalidad cientifico-tecnologica, racionalidad praxica —moral y
politica—, racionalidad literaria y artistica, etc.) para resolver el conocimiento de de la
educacion en conceptos con significacion intrinseca al ambito de estudio. La acepcion
“Teorfa de la Educacion como nivel de analisis epistemologico”, se corresponde con
uno de los tres niveles de analisis (el nivel de analisis tedrico, la teoria sustantiva) que
se identifican en el Cuadro 7 relativo a la Pedagogia como disciplina autonoma del
conocimiento de la educacion (Castillejo, 1985; Tourifian, 1987a y 1987b).

Cuadro 7. Teoria como nivel de analisis epistemoldgico en la disciplina auténoma de
Pedagogia.

PEDAGOGOGIA
como disciplina auténoma de conocimiento de la educacion

NIVELES DE ANALISIS
EPISTEMOLGGICO
en los campos de Teoria
cqnocum:entu sustantiva
# Tecnologia
especilica

| Tecnologia

- EDUCACION como ambito de realidad cognoscible
ensefable, investigable y realizable que se resuelve en
conceptos con significacion intrinseca al ambito disciplinar

Fuente: Elaboracion propia.

Algunos han pretendido dividir la Pedagogia como disciplina de conocimiento de
la educacion segun este esquema de los tres niveles de analisis epistemologico, aglu-
tinando en una disciplina (Pedagogia Tedrica) todo el conocimiento de la educacion
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del primer nivel epistemologico, el nivel de teorfa, haciendo equivalente pedagogia

tedrica y teorfa sustantiva. El segundo nivel epistemologico (tecnologia especifica) se

identificarfa con la disciplina Pedagogia tecnologica y el tercer nivel (investigacion

activa) con la Pedagogia practica (Cuadro 8):

a) La Pedagogia tedrica que explica e interpreta la educacion como un ambito de
realidad con significacion intrinseca en sus términos, se identificaria con el campo
de las teorias sustantivas. A diferencia de las teorias interpretativas, las teorias sus-
tantivas establecen vinculaciones entre condiciones y efectos en conceptos propios
del ambito disciplinar.

b) La pedagogia tecnologica que prescribe reglas de intervencion pedagogica de
acuerdo con las vinculaciones entre condiciones y efectos validados en la teoria
sustantiva. En este caso las tecnologias son especificas, elaboran reglas de interven-
cion para alcanzar metas pedagogicas legitimadas por las teorias sustantivas.

©) La Pedagogia activa o practica que se encargaria del ajuste de secuencias de inter-
vencion a cada caso concreto.

Cuadro 8. Disciplinas de Pedagogia segun nivel
de andlisis epistemoldgico.

Educacién como ambito de realidad cognoscible en
conceptos propios del ambito

Disciplinas de Peda’gf)gia
Pedagogia segiin nivel Teorica
de anilisis \
epistemologico Pedagogia
Tecnolégica
Pedagogia Practica

Fuente: Elaboracion propia.

Se asume en este caso, erroneamente, como ya hemos dicho, que los problemas
tedricos de la educacion, de la ensefianza, de la organizacion y de la intervencion son
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analizados separadamente de sus problemas tecnologicos y practicos, tal como si entre
teoria, tecnologia y practica hubiera barreras epistemologicas que obligan a aislarlos
disciplinarmente.

Para nosotros, eso no es correcto, porque la conexion entre la teoria y la practica
no es externa, ni de dependencia jerarquica vertical como en las corrientes marginal
y subalternada, respectivamente, sino de interdependencia. Por consiguiente, en cada
ambito disciplinar hay competencia tedrica, tecnologica y practica, para los problemas
del ambito, porque la relacion es de interdependencia entre los tres niveles.

3.3.2. La Teoria de la Educacién como disciplina académica sustantiva
es parcela de la disciplina pedagogia

La Teoria de la educacion se construye en este caso como todas las disciplinas aca-
démicas sustantivas, por parcelacion del ambito de conocimiento de la disciplina
autéonoma que la genera; en este caso la Pedagogia. Como disciplina, y epistemologi-
camente, usa la forma de conocimiento que utiliza la Pedagogia y ontolégicamente
restringe su tarea al aspecto, parcela o sector del ambito de realidad “educacion” que
le incumbe.

Como disciplina académica sustantiva la Teoria de la Educacion no es en la co-
rriente autonoma, un nivel de analisis epistemoldgico aplicable a las formas de cono-
cimiento (no es equivalente a teoria sustantiva), sino un conocimiento vinculado a un
aspecto, parcela o sector de la Pedagogia que se resuelve con las formas de conocimien-
to adecuadas a la complejidad objetual de “educacion” en los tres niveles de analisis
epistemologico. El conocimiento disciplinar de un ambito de realidad (conocimiento
del ambito o disciplina) implica la combinacion de niveles epistemoldgicos aplicados
a formas de conocimiento (criterio epistemoldgico) y ambito de realidad a conocer
(criterio ontologico). Las disciplinas sustantivas hacen teoria, tecnologia e investiga-
cion activa del sector de educacion que estudian, con la racionalidad que se ajusta a la
complejidad de su objeto de estudio. El criterio disciplinar no es sélo epistemolégico,
es también ontologico, de parcela de realidad a estudiar y conocer desde la disciplina
(Cuadro 9).

Todo ambito cuyo conocimiento es identificado epistemologicamente por la forma
de conocimiento, que a su vez es identificado ontologicamente como ambito de reali-
dad con significacion intrinseca en sus términos, constituye una disciplina autonoma,
como la Psicologia, la Historia, la Pedagogia, la Economia, etc. Estas disciplinas se
subdividen a su vez en subdisciplinas, ambitos parciales de investigacion o disciplinas
académicas sustantivas. Las disciplinas académicas sustantivas son académicas, porque for-
man parte del programa académico de la carrera y son sustantivas, porque la pedagogia es lo
sustantivo que las identifica y construyen su diferencia dentro de la parcela pedagogica que
les incumbe, elaborando las teorias sustantivas, las tecnologias especificas y las investigacio-
nes dactivas que les son pertinentes a su sector del conocimiento del ambito de realidad
“educacion”.

Desde los postulados del conocimiento de la educacion en la corriente auténoma, puede
decirse que la Pedagogia como disciplina autonoma se configura en diversas disciplinas
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sustantivas, segtin el aspecto, parcela o sector del ambito de conocimiento “educacion” que
estudian. La Pedagogia general (Teoria de la educacion), la Pedagogia comparada, la
organizacion escolar y la didactica, etcétera, constituyen un conjunto representativo de las
disciplinas académicas que son sustantivamente pedagogicas (Vazquez, 1984, p. 24;
Castillejo, 1985a, p. 53; Tourifian, 1987a; Quintana 1988).

Cuadro 9. Integracién de componentes de disciplinas académicas sustantivas.

Formas de conocimiento aplicables a la Educacion ecomo dmbito de realidad
cognoscible

Ni Ve! E.S _de 1 : nlervencion pedagigica general
_analisis. | TEORIA DE LA EDUCACION
epistemologico 1
Prdctica v 3
r'd
Tecnologta
Teoria Disefto curricular
DIPACTICA
Parcelas o
secfores de
educacion que ~:
dan lugar a - -4
disciplinas %
acadéemicas : Gestion de recursos
sustantivas / I ORGANIZACION
[
]

Fuente: Elaboracion propia.

Cada una de estas disciplinas combina niveles de analisis epistemologico aplicado
a la forma de conocimiento que se ajusta a la complejidad de su objeto de estudio
y aspecto o parcela o sector del ambito de realidad “educacion” que van a conocer.
En tanto que la Pedagogia como disciplina autonoma formula y resuelve problemas
tedricos sustantivos de la educacion y problemas tecnologicos y practicos especificos
de la educacion, parece correcto afirmar que cada una de las disciplinas académicas
sustantivamente pedagogicas implica a su vez problemas tedricos, tecnologicos y prac-
ticos del aspecto o del sector o parcela de la educacion que estudia disciplinarmente. El
hecho de que en todas las disciplinas académicas sustantivas de la Pedagogia no estén
desarrollados por igual sus problemas tedricos, tecnologicos y practicos obedece mas
bien a contingencias particulares de su propio desarrollo como disciplina que a una
real ausencia de problemas tedricos o tecnologicos en las cuestiones de la educacion
que estudia (Cuadro 10).
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Cuadro 10. Diversidad de Disciplinas académicas sustantivas.

Formus de conocimicnto aplicables a la complejidad objetual de “educacion™

Niveles epistemolagicos aplicables 4 las formas de conocimiento

Educacion como ambito de realidad con significacion intrinseca
©n sus terminos

Disciplina autinoma de PEDAGOGIA

T" de la Educacion o

Pedagogia General Disciplinas
Educacion Comparada Aciidémicas
0 sacitn Eseol Sustantivas

rgamz_a'“m‘? SR segiin criterio

Didactica epistemoldgico
Orientacion-Diagnostico y ontolégico
Etc.

Fuente: Elaboracion propia.

3.3.3. Teoria como nivel de andlisis y teoria como disciplina académica
sustantiva no deben confundirse

Teniendo en cuenta las disciplinas académicas sustantivamente pedagogicas que hoy
se cultivan en la ciencia de la educacion, la Teoria de la Educacion como teoria sus-
tantiva (nivel tedrico de analisis epistemologico) no debe confundirse con la Teoria
de la educacion como disciplina académica sustantiva. Existen problemas tedricos
sustantivos de la educacion, problemas tecnologicos especificos y problemas practicos
de la educacion en otras disciplinas académicas sustantivamente pedagogicas; esas
disciplinas hacen teoria, tecnologia e investigacion activa del sector de educacion que
estudian. El criterio disciplinar no es solo epistemolégico, es también ontologico, de
parcela de realidad a estudiar y conocer desde la disciplina, por eso es necesario man-
tener la distincion clara entre forma de conocimiento y niveles de analisis aplicables
(criterio epistemologico), ambito de conocimiento y de realidad a conocer (criterio onto-
légico) y conocimiento del ambito (ciencia o disciplina construida).

Cada disciplina académica sustantiva tiene sus problemas teoricos, tecnologi-
cos y practicos correspondientes a su parcela disciplinar. Se identifica ontoldgica y
epistemologicamente, como ya hemos visto, dentro de la Pedagogia. La teoria de la
educacion como teoria sustantiva o nivel de analisis epistemoldgico no es lo mismo
que la teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva y su identificacion
implica negar, como hemos dicho, la relacion de interdependencia entre los niveles
teoria, tecnologia y practica.
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Por consiguiente, si, a pesar de haber entendido el criterio disciplinar (que implica
criterio ontologico y epistemologico) elaboramos, para la Teoria de la Educacion como
disciplina académica sustantiva, un programa de teoria entendida sélo como teoria
sustantiva, entramos en solapamiento con los programas de las otras disciplinas aca-
démicas sustantivas, porque incluirfamos en nuestro programa de teoria problemas
tedricos sustantivos de la parcela o sector del ambito de conocimiento “educacion” que
corresponde a otras disciplinas académicas sustantivas de la Pedagogia, negando la re-
lacion de interdependencia entre teoria, tecnologia y practica en el ambito de realidad
a estudiar. Dada esa interdependencia, la diferencia en las disciplinas sustantivas no
es solo el nivel de anlisis epistemologico y la forma de conocimiento, sino también de
parcela de realidad a conocer. Las disciplinas académicas sustantivas de la disciplina
autonoma Pedagogia (conocimiento del dmbito) son parcelas del conocimiento pedago-
gico; la parcela que le corresponde en cada caso, identificado por la aplicacion de los
niveles epistemologicos de teoria, tecnologia y practica a las formas de conocimiento que
mejor se ajustan a la complejidad del aspecto, parcela o sector del ambito de realidad
“educacion” que van a conocer (dmbito de conocimiento) desde la disciplina.

Con las diversas matizaciones que puedan darse dentro de los partidarios de la
corriente auténoma, se reconoce que la Teoria de la Educacion, como disciplina académica
sustantiva, es una parte de la Pedagogia como disciplina autonoma y se ocupa del conocimien-
to teorico, tecnologico y prdctico de la intervencion pedagogica general.

3.3.4. La Teoria de la educacién como disciplina académica sustantiva
es Pedagogia general

Llegados a este punto del discurso acerca de la racionalidad de la disciplina parece
obvio que, desde un punto de vista estrictamente logico, no habria inconveniente en
que la denominacion de una disciplina fuera la de “Pedagogia General”, porque la pe-
dagogia general es ciencia de la educacion en general, segtn la tradicion mas depurada
(Quintana 1978 y 1988, p. 26; Capitan Diaz, 1979; Marin, 1983; Vazquez, 1981,
Medina, 1992; Basabe y otros, 1983). Pero también encontramos en la tradicion
razones a favor de la denominacion “Teoria de la educacion”, pues no debemos olvidar
que el conocimiento auténomo de la educacion evoluciona en sus origenes desde la
“Pedagogia General derivada del fin de la educacion” de Herbart hasta la “Teoria de la
Educacion de validez general” de Nohl (Tourinan, 1987a).

El conocimiento de la educacion ha evolucionado y su crecimiento nos permite
hablar hoy con propiedad y sin confusion, distinguiendo entre Pedagogia y Educacion,
entre conocimiento del ambito (Pedagogia, en este caso) y el ambito de conocimiento
(educacion).

Siguiendo la misma linea de argumentacion, debe recordarse que determinar la
denominacion de disciplinas por el ambito de conocimiento (educacion, en nuestro
caso) es adecuada, segun el uso comun, para disciplinas de investigaciones aplicadas
a otros campos y teorias interpretativas; se dice Sociologia del trabajo, Psicologia de la
medicina, de la educacion, etcétera y se dice también como aplicaciones de la Pedago-
gia, pedagogia del trabajo, de la familia, de adultos u otras. Asi mismo, las disciplinas
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académicas sustantivas, suelen denominarse por el conocimiento del ambito respetan-
do la identificacion nominal con la disciplina cientifica que representan (Pedagogia, en
nuestro caso); se dice, en este sentido, Pedagogia general, comparada, etc.

Si no olvidamos que las disciplinas sustantivas se constituyen por parcelacion del
ambito de conocimiento de la disciplina autonoma de la que derivan —en este caso
Pedagogia— parece estar del lado del sentido comuin la propuesta de denominacion de
Pedagogia General para la disciplina académica sustantiva, lo cual, dicho sea de paso,
es coherente a su vez con el uso de la denominacion de “pedagogia” laboral, “pedago-
gia” familiar, etcétera, para las disciplinas aplicadas que nacen de la disciplina matriz.

Y asi las cosas, no sélo la distincion entre ambito de conocimiento y conocimiento
del ambito, sino también la distincion entre teorias interpretativas y teorias sustanti-
vas, disciplinas aplicadas y disciplinas académicas sustantivas refuerzan la tendencia
a favor de la denominacion de Pedagogia General. De este modo, la voz “Teoria de la
educacion” seria voz propia de las teorias interpretativas y de las teorias practicas y
de las investigaciones teoricas de la educacion identificadas con la teoria como teoria
sustantiva o primer nivel epistemologico de analisis.

Ahora bien, no se deben olvidar los vicios y errores conceptuales que prosperaron
histéricamente al amparo del término “Pedagogia General” y que favorecieron su po-
lisemia y, peor atin, su ambigtiedad semantica, hasta el extremo de que se considerase
pertinente la sustitucion de esa denominacion por otra ajena a esas confrontaciones.
La tendencia es utilizar el término “Teorfa” en la disciplina por esas diversas razones
entre las que se encuentra el prestigio debido al éxito de los modos cientificos de
explicacion y comprension (Gowin, 1963 y 1972; O’Connor, 1971; Campillo, Este-
ve, Ibafiez y Tourifian, 1974; Escolano, 1978; Colom, 1983; Vazquez, 1984; Garcia
Carrasco, 1988; Garcia Carrasco y Garcia del Dujo, 1996 y 2001; Tourinan, 1987a;
Petrus, 1987; Tusquets, 1972; Nassif, 1985; Belth, 1971; Trilla, 1987; Castillejo y
otros, 1994; Colom, 1987, 2002 y 2006; Bowen y Hobson, 1979; Quintana, 1988;
Garcia Aretio, 1989; Puig, 2003; Garcia Aretio, Ruiz Corbella, y Garcia Blanco, 2009;
Gargallo, 2002; Ortega, 2003; Escamez, 2007; Séez, 2007; Sarramona, 2007; Naval,
2008; Aznar, Gargallo, Garfella y Canovas, 2010; Jover y Thoilliez, 2010; Gil Cantero,
20011; Garcia del Dujo, 2006; Boavida y Garcia del Dujo, 2007; Rabazas, 2014; Bies-
ta, Allan y Edwards, 2014).

Si repasamos la literatura pedagogica es posible decir que las ambigtiedades seman-
ticas se han originado en tres modos distintos de identificar el concepto “general” que
han dado lugar a la identificacion de la Pedagogia general:

D como disciplina del primer nivel de analisis epistemolégico;
D como tronco comun de las pedagogias especiales o aplicadas;
D como pedagogia “en” general o introduccion a las ciencias de la educacion;

En unos casos se ha pretendido acotar las disciplinas de la Pedagogia, aglutinando
en una disciplina (Pedagogia Teorica) todo el conocimiento de la educacion del primer
nivel epistemologico, el nivel de teoria, haciendo equivalente Pedagogia tedrica y teoria
sustantiva. Pero como ya hemos dicho en la teoria de la educacion como disciplina
hay competencia tedrica, tecnologica y practica, para los problemas del ambito de
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conocimiento “educacion” que le incumbe, porque la relacion es de interdependencia
entre los tres niveles epistemologicos. Y ademas, el criterio ontologico tiene significado
en la creacion de disciplinas; no debe omitirse.

En otros casos se ha propugnado que la Pedagogia general sea el tronco comun
de los investigaciones aplicadas (la Pedagogia general equivale al tronco comun que
engloba teoria, historia y metodologia). A favor de esta posicion estaba en nuestro
pais la racionalidad administrativa que promulgo la ley de ordenacion universitaria de
1943 (Ley de 29-VII-43, BOE del 31-VII-1943, de Ordenacion de la Universidad Espa-
fiola —LOU—, Ministerio de Educacion Nacional) y el decreto de desarrollo de 1944
(Decreto de 7-VII-1944, BOE del 4-VIII-1944, por el que se ordenan las Facultades de
Filosofia y Letras. Ministerio de Educacion Nacional) que dio lugar a la creacion de
la catedra Pedagogia general y racional. Es una tendencia amparada ademas en analisis
que fundamentan la separacion de disciplinas sustantivas dentro de las disciplinas
cientificas, apelando a la diferencia entre los calificativos “general” y “aplicada”. Es
obvio que bajo esa diferencia se han construido diversas disciplinas sustantivas y
teorias interpretativas en otros ambitos cientificos: se habla de sociologia general y
aplicada; de economia general y aplicada; de biologia general y aplicada; se habla de
psicologia, de medicina y de otras disciplinas cientificas del mismo modo. Pero, en
cada caso, cuando hay ese tronco comuin que da lugar a la disciplina sustantiva general
y a la teorfa interpretativa, estamos diciendo, en palabras de Gonzélez Alvarez, que las
disciplinas aplicadas especializan la tarea, no la disciplina (Gonzélez Alvarez, 1977).
La psicologia de la educacion, la psicologia del trabajo, la sociologia de la educacion,
etc., especializan la tarea, no la disciplina; son y aplican Sociologia, Psicologia, etc., a
ambitos distintos. En el mismo sentido se dice que la pedagogia laboral, la pedagogia
familiar y otras disciplina aplicadas especializan la tarea, no la disciplina Pedagogia,
que sigue siendo la misma que se aplica al conocimiento de cada uno de esos ambitos.
Pero, cuando hablamos de disciplinas sustantivas como Psicologia general, diagnostico
psicologico, psicologia evolutiva (todas disciplinas de Psicologia, no de la aplicacion
de la psicologia a otro ambito de conocimiento), por pensar en una rama proxima,
la cuestion no es que se especialice la tarea, aplicandose a otro ambito o conjunto de
problemas, sino que, dentro de la Psicologia, se especializa la disciplina misma; las
disciplinas aplicadas especializan la tarea, porque la tarea es siempre interpretar otro
ambito en términos de Psicologia, Sociologia etc., pero en las disciplinas sustantivas
se especializa la disciplina cientifica misma, porque cada una genera sus conceptos
distintivos y modos de prueba sobre una parcela de la disciplina cientifica matriz
(psicologia, sociologia, pedagogia u otras).

Asi las cosas, en las disciplinas sustantivas, no hay una que es el tronco comun.
No hay un tronco comun, sino que cada disciplina tiene sus problemas, sus métodos
de trabajo etc., segun cual sea su objeto de estudio o ambito de conocimiento dentro
de la disciplina cientifica. Y esto es lo que hay que tener presente cuando se une el
calificativo “general” a una disciplina sustantiva. En el caso de Pedagogia, cuando ha-
blamos de disciplinas sustantivas, la pedagogia general no es el tronco comun general
(la disciplina) que se aplica, especializando la tarea, a las demas disciplinas sustantivas
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(Didactica, Organizacion, Pedagogia comparada, etcétera, que dejarian de ser sustan-
tivas para convertirse en disciplinas aplicadas.), sino que lo que se especializa en el
caso de las disciplinas sustantivas es la propia disciplina. Todas son Pedagogia; todas
tienen problemas tedricos, tecnoldgicos y practicos de su ambito; todas son disciplinas
sustantivas, pero la pedagogia general no resuelve el problema de la Didactica, ni es
su tronco comun, porque “intervenciéon” y “enseflanza”’ son conceptos con
problemas tedricos, tecnologicos y practicos especificos y porque las disciplinas
sustantivas se diferencian por la parcela del ambito de conocimiento de "educacion"
que les incumbe (en este caso, intervencion y ensefianza, respectivamente),
elaborando sus conceptos especificos, sus contenidos propios y sus pruebas desde
sus analisis tedricos, tecnologicos y practicos. Cada una de estas disciplinas
sustantivas puede aplicarse a otros ambitos, especializando la tarea, y precisamente
por eso podemos hablar con propiedad de disciplinas aplicadas como pedagogia
laboral y didactica de las ciencias sociales, por ejemplo. Para algunos autores, las
dificultades logicas de ese tronco comun han forzado de manera muy directa la
transformacion de la disciplina Pedagogia general en la asignatura “Introduccion a
las ciencias de la educacion” o en la asignatura de “Introduccion a la
Pedagogia” (Debesse, y Mialaret, 1972; Mialaret, 1977; Sanvisens, 1987; Ferrandez y
Sarramona, 1979). Esta tendencia, que pudo consolidar en momentos y de manera
concreta esas asignaturas en muy diversos planes de estudios, sustituyendo a la
disciplina Pedagogia general, no es razon de hecho suficiente para confundir el
razonamiento epistemologico, porque la “Introduccion a las ciencias de la educacion”
o la “Introduccion a la Pedagogia” que son dos asignaturas posibles, solo son manifes-
taciones, a lo sumo, de pedagogia “en” general. Lo cierto es que desde el punto de vista
epistemologico y ontologico, si se iguala Pedagogia “general” con Pedagogia “en gene-
ral”, estamos simplificando de manera errénea el sentido de general en las disciplinas
sustantivas. En la pedagogia “en” general o en la “Introduccion” a la pedagogia no
hay criterio disciplinar —ontolégico y epistemologico—, sino criterio pragmatico de
asignatura: ;qué puedo ensenar a principiantes para que se inicien en el conocimiento
singular de una disciplina cientifica determinada?

Se sigue, por tanto, que definir la Teoria de la educacion como disciplina acadé-
mica sustantiva no es un problema de Pedagogia “en” general —de introduccion a la
pedagogia o de introduccion a las ciencias de la educacion— que podria existir como
asignatura de un plan de estudios), ni de Pedagogia general teorica (nivel epistemolo-
gico “teorfa” frente a nivel tecnologia y nivel “practica”), ni un problema de Pedagogia
general tronco comun frente a las pedagogias aplicadas (Pedagogia del trabajo, de la
familia, de la educacion general, de la educacion profesional, de la educacion de adul-
tos, de lo social, u otras, que especializan la tarea y van a existir siempre que avance
la posibilidad de aplicacion de la disciplina matriz), o frente a otras disciplinas sus-
tantivas especializadas (diddctica y organizacion, comparada, etcétera, que especializan
la ciencia matriz hasta vaciarla), sino un problema de delimitacion como disciplina
académica sustantiva, junto a otras disciplinas sustantivas del mismo rango dentro
de la Pedagogia y que tiene, por tanto, su ambito de conocimiento y su conocimiento
del ambito, definidos ontolégica y epistemologicamente en relacién con la disciplina
cientifica matriz.
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Por una parte, hay que buscar un sentido propio a la disciplina, que no confunda
nivel epistemoldgico y nivel ontolégico en la disciplina sustantiva —pues cada disci-
plina académica sustantiva plantea problemas tedricos, tecnologicos y practicos de la
parcela de conocimiento de la educacion que le incumbe y desarrolla conceptos con
significacion intrinseca a su ambito de estudio— vy, por otra parte, hay que aceptar
la complejidad conceptual de la pedagogia como disciplina de conocimiento de la
educacion que, desde la perspectiva de la corriente autonoma de la Pedagogia, implica
siempre sentido tecnoaxiolégico (Tourifian, 1997c y 2010a y 2011b):

D La educacion siempre es educacion en valores que marcan el caracter y el sentido
de la educacion.

D La educacion siempre se ejerce por medio de agentes en un drea determinada de
intervencion (areas de experiencia).

D Laeducacion siempre implica intervencion técnica de mas o menos nivel (se toman
decisiones técnicas en procesos especificos) en un determinado ambito de educacion.
Hablamos en este sentido de Pedagogia tecnoaxiologica. El conocimiento especifico

para la funcion pedagogica es el conocimiento que hace posible la eleccion técnica, no
solo porque es una eleccion dentro de un ambito determinado de necesidades, sino
también porque el criterio de decision se funda estrictamente en el conocimiento verdadero
del funcionamiento del dmbito en el que se acttia (en este caso, la educacion como ambito
de conocimiento que tiene en la Pedagogia la manifestacion genuina del conocimiento
de ese ambito, es decir, de los fines y medios derivados del propio sistema en el que
se trabaja).

Pero, ademas, tenemos que hablar, con mayor sentido de aproximacion a la in-
tervencion concreta y especifica (asi lo hemos argumentado en capitulos anteriores y
resumimos en los cuadros 79, 80, 81 y 82, del capitulo 10), de Pedagogia mesoaxiologi-
ca, porque la intervencion requiere conocimiento pedagogico al nivel suficiente para
hacer efectiva la accion. Es decir, hay que dominar el conocimiento pedagogico para
legitimar pedagogicamente la intervencion, porque hay que convertir el area en y des-
de la que se interviene en instrumento y meta de la educacion y eso exige construirla
como experiencia axiologica de valor educativo en cada intervencion. La pedagogia es
mesoaxiologica porque transforma la experiencia que usamos al intervenir en ambito
de educacion. Es importante mantener esta precision e identificacion como ambito de
educacion, porque su defensa y fundamentacion contribuye a formar criterio en los
profesionales de la educacion acerca del valor educativo de un area cultural y su posi-
bilidad como conocimiento pedagogico. Tiene sentido afirmar, como ya hemos dicho,
que no es lo mismo “saber Historia”, “ensefiar Historia” y “educar con la Historia”;
solo en el ultimo caso la Historia se convierte en ambito de educacion y, por tanto, en
instrumento y meta de la intervencion pedagogica. La Pedagogia es Mesoaxiologica
porque cada drea de experiencia cultural tiene que ser valorada como educacion y
construida como “dmbito de educacion”, un concepto que tiene significacion propia
desde el conocimiento de la educacion y esta vinculado al caracter y sentido de la
educacion, a los procesos de intervencion, a las dimensiones generales de intervencion
y a las areas de experiencia y a las formas de expresion que mejor se ajustan a cada
area (Tourinan, 2014a).
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Desde el punto de vista institucional y administrativo el debate esta decantado ac-
tualmente hacia la denominacion “Teorfa de la Educacion” para la disciplina académica
sustantiva (Ortega, 2003; Garcia del Dujo, 2006; Boavida y Garcia del Dujo, 2007;
Escamez, 2007; Sdez, 2007; Sarramona, 2007; Naval, 2008; Jover y Thoilliez, 2010;
Gil Cantero, 20011; Ferraz, Amaro, Folgado y Lopes, 2011). Y en este sentido, nuestra
propuesta personal dentro de la corriente auténoma es que, sin renunciar al nombre de
teoria de la educacion para la disciplina académica sustantiva, la teoria de la educacion
como disciplina académica sustantiva es, en sentido estrictamente logico, Pedagogia general,
es decir, es disciplinarmente una parcela sustantiva de la Pedagogia que tiene epistemologi-
camente la forma de conocimiento de la Pedagogia y que se identifica, ontologicamente, con
un aspecto, parcela o sector del ambito de realidad “educacion” a conocer, el de la
intervencion pedagogica general:

a) Es Pedagogia, porque la Pedagogia como ciencia de la educacion es conocimiento
tedrico, tecnologico y practico de la educacion, entendida ésta como un ambito
de realidad y de conocimiento con significacion intrinseca en sus términos. La
Teoria de la Educacion tiene epistemologicamente la forma de conocimiento de la
Pedagogia y se somete a los mismos principios metodolégicos y de investigacion
pedagogica que la disciplina autonoma.

b) Es general, porque el término general expresa el aspecto o parcela del conocimien-
to pedagogico que le incumbe y la distingue de las otras disciplinas académicas
sustantivas. General se entiende en sentido légico como lo que se predica del cono-
cimiento pedagodgico con independencia de las consideraciones diferenciales, que
es, en este caso, la intervencion pedagogica general y los elementos estructurales
de la intervencion pedagogica. La Teoria de la Educacion es disciplinarmente par-
cela sustantiva de la Pedagogia; una parcela identificada ontologicamente con la
intervencion pedagogica general, que es la parcela o sector del ambito de realidad
“educacion” que tiene que conocer.

Ast las cosas, la presencia de problemas tedricos sustantivos y tecnologicos espe-
cificos, pero sectoriales, en otras disciplinas académicas sustantivas de la ciencia de
la educacion es compatible con la existencia de la Teoria de la Educacion como disci-
plina académica sustantiva de la Pedagogia que se ocupa de los problemas de explicacion,
interpretacion y transformacion de la intervencion pedagogica general, o lo que es lo mismo,
que se ocupa de la teoria, de la tecnologia y de la practica de la intervencion pedagogica
general.

Como disciplina académica sustantiva de la Pedagogia, la definicion de Teoria de la edu-
cacion como Pedagogia general, en el sentido que acabamos de expresar: tiene rigor logico,
distingue formas de conocimiento (racionalidades), dmbito de conocimiento (educacion) y co-
nocimiento del ambito (pedagogia), distingue criterio epistemoldgico, ontologico y disciplinar;
como disciplina académica sustantiva, distingue teorias interpretativas, teorias practicas y
teorias sustantivas, integra teoria, tecnologia e investigacion activa en la disciplina respecto de
su propio dmbito de conocimiento y respeta el sentido de la tradicion y la denominacion propia
de las disciplinas sustantivas, que se identifican por el nombre adjetivado de la disciplina
auténoma de la que proceden, o por un nombre propio singular y distinto (pedagogia general
y diddctica, por ejemplo).
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La Teoria de la Educacion, como disciplina académica sustantiva, tiene un papel
especifico en la investigacion pedagogica y posee un dominio disciplinar especifi-
co (conocimiento del ambito) en el que se abordan los problemas de educacion con
sentido de autonomia funcional desde la perspectiva de la intervencion pedagogica
general; es una disciplina sustantiva que aplica los niveles epistemoldgicos a las formas
de conocimiento que mejor se ajustan a la complejidad objetual de educacion en su
parcela de estudio: la intervencion pedagogica general (ambito de conocimiento). Para
nosotros, la investigacion pedagogica sustenta a la educacion y la hace susceptible
de estudio desde cada ambito disciplinar, utilizando y desarrollando el ambito de
realidad de la educacion como objeto y como meta de su quehacer.

Desde esta perspectiva de aproximacion al problema, la Teoria de la Educacion, tiene
el reto de permanecer abierta a la investigacion para favorecer su desarrollo como
teoria sustantiva (nivel de analisis) y como disciplina académica sustantiva, bien sea
como investigacion acerca de la educacion como dmbito de realidad, bien sea como investi-
gacion del conocimiento de la educacion. Y esto afecta a la disciplina como disciplina a
ensenar, a investigar y de investigacion; y por tanto, a los contenidos de los programas,
al concepto, a los modos de investigar y enseriar la disciplina y a los focos tematicos
de investigacion que deben ser contemplados desde las cualidades metodologicas de
correspondencia objetual, apertura, prescriptividad y pluralidad metodologica y los
principios de investigacion pedagogica de complejidad objetual, autonomia funcional,
complementariedad metodologica y significacion del conocimiento de la educacion.

Y precisamente por eso, nos parece oportuno insistir de nuevo en las paginas si-
guientes en la diferencia entre investigaciones tedricas del campo de la educacion e
investigaciones de Teoria de la Educacion como disciplina académica sustantiva para
saber de qué se habla en cada caso.

LA TEORIA DE LA EDUCACION COMO DISCIPLINA DE

. INVESTIGACION. PLURALIDAD DE INVESTIGACIONES
TEORICAS DEL CAMPO DE LA EDUCACION Y
COMPLEMENTARIEDAD METODOLOGICA EN LA
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION

El conocimiento de la educacion procede de muy diversas formas de conocimiento
y genera muy diversas disciplinas. Hay disciplinas derivadas de la Filosofia, hay dis-
ciplinas derivadas de las teorias interpretativas, hay disciplinas derivadas de teorias
practicas y hay disciplinas derivadas de teorias sustantivas.

Los distintos modos de entender el conocimiento de la educacion han generado
una diversidad necesaria de conocimientos tedricos de la educacion, segun el tipo
de problemas que se estén analizando. A veces necesitaremos teorias sustantivas de la
educacion (para explicar y comprender la educacion en conceptos propios); a veces ne-
cesitaremos teorias prdcticas y teorias interpretativas (para orientar la intervencion hacia
fines socialmente prescritos o para comprender la intervencion educativa en térmi-



PeEpAGOGIA GENERAL CcOMO TEORIA DE LA EDUCACION... (43

nos validados por otras disciplinas consolidadas, como la Psicologfa, la Sociologia,
etc.); y, a veces, necesitaremos feorias filosdficas de la educacion (para hacer fenomeno-
logfa de un fin en si, estudiar la légica interna del fin dentro del sistema conceptual
de “educacién” o conocer las consecuencias que se derivan para la educacién de una
determinada concepcién de vida), tal como se ha fundamentado en diversos trabajos
(Tourifian, 1987 y 2008b; Gargallo, 2002; Ortega, 2003; Rodriguez, 2006; Boavida y
Garcia del Dujo, 2007; Escamez, 2007; Saez, 2007).

Desde esta perspectiva, y atendiendo al sentido que se le atribuya a la relacién
entre “teorfa” y “educaciéon”, se puede profundizar en cuatro modos de entender la Teoria
de la educacion en el contexto de la investigacién disciplinar. 1) como Investigaciones
tedricas acerca de la educacion (Teorias filosoficas e interpretativas de la educacién); 2)
como Investigaciones de feoria prictica de la educacion (Tecnologias derivadas o In-
vestigacion activa validada con las teorfas interpretativas, para alcanzar metas social-
mente valiosas); 3) como Investigaciones zedricas de la educacion o teorfas sustantivas
(Teorfa como nivel epistemoldgico de andlisis, distinto del nivel Tecnologia y del nivel
Investigacion activa o Practica); 4) como Investigaciones de feoria de la educacion como
disciplina académica sustantiva (Teorfa, tecnologia y practica o investigacién activa de la
intervencion pedagogica general) que se resume en el Cuadro 11 (Tourifidn, 19874,
1989a, 2008a).

Cuadro 11. Investigaciones tedricas del campo de la educacion.

Modos de entender la investigacion tedrica
del campo de la educaciéon
|
A 4 .
] Subalternado Marginal
Auténomo
[ |
. } '
v Como teotias A 4 Como Teorfas Como
Como sustantivas o Como tecnologia interpretativas y Filosofias
disciplina nivel de analisis derivada de teorias Filosofia de la dela
académica epistemolgico interpretativas Educacion Educacion
! L v | '
o Investigaciones Investigaciones de
Investigaciones L. o . .
de teoria de la tedricas de la teoria praciica Investigaciones tedricas acerca de la
educaciin educacion educacion

Fuente: Tourifian, 2008a, p. 181. Elaboracién propia.
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4.1. Investigaciones tedricas acerca de la educacion. Las Ffilosofias
de la educacion y las teorias interpretativas de la educacion

Las investigaciones tecricas acerca de la educacion establecen vinculaciones entre con-
diciones y efectos que afectan a un acontecimiento educativo en términos de las dis-
ciplinas que lo interpretan. Las teorias filosoficas de la educacion, las investigaciones
especificas de la filosofia de la educacion y las teorfas interpretativas son investigaciones
tedricas acerca de la educacion, porque la educacion se considera en ellas como un
marco de referencia que se interpreta en términos de las disciplinas generadoras. Son
el ambito especifico de las investigaciones aplicadas (Dewey, 1929; O’Connor, 1971;
Hirst, 1967; Colom, 2002).

Las teorias filosoficas de la educacion resuelven la educacion deductivamente,
desde las concepciones del mundo y de la vida. Su objetivo es la formulacion expli-
cita de los intereses de vida y la propuesta del modo de armonizar esos intereses. Su
propuesta definitiva es la de establecer con qué fin se lleva a cabo la educacion, o dicho
de otro modo, su propuesta es el estudio normativo de los fines de vida en los que
deben formarse los hombres (Tourinan, 1989a; Fullat, 1979). Su modo de construir
el conocimiento de la educacion se adapta al esquema del Cuadro 12.

Cuadro 12. Construccion de una teoria filoséfica educacidn.

Filosofia como
cosmovision

Deducciones posibles desde la
cosmovision para la
formacion del hombre

Teoria filosofica de la
educacion

Fuente: Tourifian, 2008a, p. 182. Elaboracion propia..

Las teorias interpretativas establecen vinculaciones entre condiciones y efectos que
afectan a un acontecimiento educativo en términos de las disciplinas que lo interpretan.
Las teorias interpretativas son investigaciones teoricas acerca de la educacion, porque
la educacion se considera en ellas como un marco de referencia que se interpreta en
términos de las disciplinas generadoras. Son el ambito especifico de las investigaciones
aplicadas (Dewey, 1929; O’Connor, 1971; Hirst, 1967; Colom, 2002) y su modo
de construir conocimiento se adapta al esquema que se presenta en el Cuadro 13.
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Cuadro 13. Construccién de una teoria interpretativa en educacién.

Disciplinas generadoras (Psicologia, sociologia, Biologia,
Filosofia, etc.)

Educacion como ambito interpretable en conceptos de esas
disciplinas

Teorias interpretativas (Psicologia de la educacion, sociologia de la
educacian, Biologia de la educacion, Filosofia de la educacion,
ele.)

Fuente: Tourifian, 2008a, p. 181. Elaboracion propia.

A los efectos de este discurso hacemos sindnimos teoria interpretativa y una acep-
cién de la investigacion aplicada. En la literatura cientifica, el término ‘aplicada’ se
entiende en dos acepciones:

a) Como aplicacion de una ciencia al conocimiento de un campo (este es el sentido
estricto de la teoria interpretativa como disciplina aplicada).

b) Como aplicacion de una ciencia a la accion y a la resolucion de problemas practicos
0 a objetivos sociales (es el sentido estricto de las aplicaciones técnicas y de las
teorfas practicas).

Ambos sentidos de investigacion aplicada han venido contraponiéndose al concep-
to de investigacion tecnologica, dando lugar asi a tres categorias: investigacion basica
(teoria sustantiva), investigacion aplicada (teoria interpretativa) e investigacion tecno-
logica. Y desde este marco se entienden los conceptos de disciplina “general” y “apli-
cada™ Biologia general y biologia aplicada, Antropologia general y aplicada, Pedagogia
general y aplicada, y asi sucesivamente; dos conceptos que se han integrado en muy
diversas ciencias tales como medicina, psicologia, sociologia, economia, pedagogia,
etcétera, en la misma medida en que todas pueden aplicarse a otros conocimientos y
a problemas practicos.

En nuestra opinion el sentido primero (a) de investigacion aplicada es epistemolo-
gicamente similar a la estructura de la investigacion basica (patrones de explicacion,
vinculando condiciones y acontecimientos por medio de teorias).

El sentido segundo (b) de investigacion aplicada tiene epistemoldgicamente, una
estructura similar a la de la investigacion tecnologica (transforma una realidad enca-
denando, por medio de las teorias, un proceso de reglas que permiten lograr las metas
construyendo las condiciones mas adecuadas).

Nuestra posicion, por tanto, distingue dos grandes categorias epistemologicas: la
investigacion cientifica y la investigacion tecnoldgica. Cada una de ellas es susceptible,
a su vez, de dos estructuras.
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D Investigacion cientifica (basica y aplicada, entendida esta tltima en su acepcion de
teorfa interpretativa).

D Investigacion tecnologica (aplicacion de una ciencia a problemas practicos —aplica-
ciones técnicas y teorias practicas— y tecnologias sustantivas o tecnologias especi-
ficas, seguin la corriente de conocimiento).

Ambas categorias tienen un papel especifico en la prdctica, que se entiende aqui
como la puesta en accion de la secuencia de intervencion concreta en cada caso.

Con todo, debe quedar bien claro que la mayor semejanza epistemoldgica a nivel
de estructura, entre la teoria practica y la investigacion tecnologica, frente a la teoria
interpretativa, no da pie a obviar las diferencias entre teorias practicas y tecnologias
sustantivas. Las teorias practicas, dado que la validez de las metas no se deriva del
propio proceso, sino del caracter social y moral de las mismas, conviene encuadrarlas
también con propiedad en el ambito de la racionalidad praxica. Las teorias practicas
forman parte, por la validacion de los medios, de la racionalidad cientifico-tecnologica,
y por la validacion de las metas, forman parte de la racionalidad praxica.

4.2. Investigaciones de teoria practica de la educacion. Las
teorias practicas de la educacion

Las investigaciones de teoria prdctica de la educacion se identifican como tecnologias deriva-
das; son construcciones racionales que dirigen la accion, estableciendo reglas de inter-
vencion, a partir de metas-expectativas, social y moralmente sancionadas como metas
educativas, y medios validados por teorias interpretativas. Las teorfas practicas, en tanto
que tecnologias derivadas, no son patrimonio exclusivo de la investigacion educativa,
sino de cualquier campo en el que existan expectativas sociales. En la educacion existen
expectativas sociales y parece innegable, por tanto, que es un campo adecuado para el
desarrollo de teorias practicas. Los partidarios de las teorias practicas han constituido
uno de los grupos mas reforzados en el ambito de la practica educativa (Schwab, 1973;
O’Connor, 1973; Broudy, 1977; Novak 1977 y 1998; Novak, y Gowin, 1984). Sarramona,
2007; Garcia del Dujo, 2006; Claxton, 2001; Colom, 2001 y 2008). Su modo
de construir conocimiento se adapta al esquema que se presenta en el Cuadro 14.

Cuadro 14. Construccién de una teoria practica en educacion.

METAS EDUCATIVAS. Expectativas social y moralmente
sancionadas como deseables para la educacion en un territorio

TEORIAS INTERPRETATIVAS que validan
los MEDIOS

CONSTRUCCION DE REGLAS DE INTERVENCION, para
alcanzar las metas propuestas, utilizando los medios validados
por las teorias interpretativas

Fuente: Tourinan, 2008a, p. 182. Elaboracion propia.
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La cuestion fundamental no es, si son justificables las teorias practicas; la cuestion
basica es, mas bien, si las teorias tienen que hacerse s6lo como se hacen habitualmente
en educacion, es decir, bajo el patron de teorias practicas, y por tanto, como conoci-
miento subalternado a las teorfas interpretativas.

Para clarificar esta cuestion, me parece oportuno seguir una estrategia comparada.
En efecto, la Biologia es una disciplina cientifica con estructura teérica consolidada;
dispone de teorias sustantivas y tecnologias especificas, elaboradas en conceptos pro-
pios de la Biologia. Desde conceptos propios de la Biologia, sus teorias sustantivas
establecen vinculaciones entre condiciones y efectos y legitiman cambios de estado,
0 sea, establecen metas u objetivos intrinsecos de la Biologia; por su parte, sus tec-
nologias especificas prescriben reglas para alcanzar esos objetivos intrinsecos con las
vinculaciones establecidas en sus teorias sustantivas y, ademas, genera investigacion
activa sobre la realidad biologica.

Pero, a mayor abundamiento, si nos preguntamos como contribuir a la calidad
educativa de la sociedad con la Biologia, estamos planteando una cuestion de teoria
practica. En este caso, la Biologia es un estudio autéonomo que tiene sus objetivos
intrinsecos; pero, también, contribuye a solucionar metas educativas desde teorias
practicas, en la misma medida que la Biologia valide medios que permitan generar
reglas, interpretando la educacion y las metas en términos biologicos. Podemos actuar
con la Biologia analogicamente respecto de la educacion y entender ésta como una
meta social que se resuelve en términos de la Biologia; construimos, asi, la teoria
practica de la educacion desde el patron interpretativo de la Biologia.

La cuestion que no se plantea, en este caso, es la posibilidad de que los términos
educacionales tengan significacion propia y existan objetivos intrinsecos, metas pe-
dagogicas, ademas de expectativas sociales dirigidas al sistema educacion, de manera
tal que especificamente se podrian interpretar las expectativas sociales en términos
de Pedagogia.

Se abre asi la posibilidad de entender que no se trata de abandonar el campo de las
teorias practicas, porque la educacion es un ambito adecuado para las teorias practicas,
sino de entender que la Pedagogia, como estudio auténomo, con corpus conceptual
propio de “educacion”, no es una teoria practica (del mismo modo que la Biologia no es
una teoria practica, aunque se utilice en ellas) y puede generar investigaciones tecricas de
la educacion como nivel epistemolégico e investigaciones de teoria de la educacion como
disciplina académica sustantiva.

4.3. Investigaciones tedricas de la educacion. La teoria de
la educacion como nivel de analisis epistemoldgico, el ambito
de las teorias sustantivas de la educacién

Las teorias sustantivas de la educaciéon se conocen también como investigaciones de
teoria de la educacion como nivel de andlisis epistemoldgico. Teoria, tecnologia y practica o
investigacion activa, son niveles de analisis epistemologico que se aplican a las formas
de conocimiento, para dar cuenta ajustada de la complejidad de su objeto de estudio.
Se diferencian entre si, desde un punto de vista ontologico, por el aspecto o parcela
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del conocimiento pedagogico que les incumbe, identificado con el analisis del aspecto,
parcela o sector del ambito de conocimiento “educacion” que es propio de cada disci-
plina sustantiva (intervencion pedagogica, ensefianza, etc.) Se identifican todas ellas
de manera genérica y desde un punto de vista epistemoldgico, por centrarse en un
determinado nivel de analisis epistemologico aplicable a las formas de conocimiento:
el nivel “teoria”, que se distingue del nivel “tecnologia” y del nivel “investigacion activa
o practica” (Cuadro 15).

Cuadro 15. Construccién de una Teoria sustantiva en la Pedagogia.

Pedagogia come disciplina de conocimiento de la educacion con
autonomia funcional que genera conceptos propios para explicar
e interpretar y dirigir la educacion como ambito de realidad |

Nivel epistemologico 1. teoria (construccion que explica e |
interpreta un problema de educacion asumiendo significacion
intrinseca en los términos educacionales: teorias sustantivas de la
educacion)

SEPARACION de los niveles 2 y 3
Nivel epistemologico 2. tecnologia (tecnologias especificas) |
Nivel epistemoldogico 3. practica (Investigacion activa o puesta en
accion de la secuencia de intervencion)

Fuente: Tourinan, 2008a, p. 183. Elaboracion propia.

En conjunto, constituyen el ambito propio de la investigacion basica de la Pedago-
gia, entendida esta como disciplina de conocimiento, con autonomia funcional (Her-
bart, 1805; Dilthey, 1965 —original de 1884—; Nohl, 1968 —original de 1934—;
Belth, 1971; Walton, 1971; Vazquez, 1981 y 1984; Toulmin, 1972 y 2003; Tourifian,
1987; Castillejo, 1987; Colom, 2005). Las teorias sustantivas legitiman cambios de
estado y orientan la accion, estableciendo vinculaciones entre condiciones y efectos
de un acontecimiento educativo en conceptos con significacion intrinseca al ambito
disciplinar.

Desde este planteamiento es legitimo decir que la Pedagogia como disciplina del
conocimiento de la educacion es teoria, tecnologia y practica de la educacion, o sea,
que ademas de existir, como ya hemos visto, investigaciones aplicadas de la educacion
y teorias practicas de la educacion, en la Pedagogia hay investigacion basica, tecnologia
especifica e investigacion activa, como reflejamos en el Cuadro 16.

Las investigaciones tecricas de la educacion como nivel de andlisis epistemologico se co-
rresponden con las teorfas sustantivas de la educacion. En conjunto, constituyen el
ambito propio de la investigacion basica de la Pedagogia, entendida esta como discipli-
na de conocimiento, con autonomia funcional.

Como sea esa teoria es un problema abierto en el marco de la educacion entendida
como ambito de realidad con significacion intrinseca en sus términos. Y en este sentido,
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conviene recordar que con motivo del Cincuentenario de los estudios universitarios de
Pedagogia, el profesor Gonzalo Vazquez escribio el articulo La pedagogia general, suna
teoria general de la educacion? Problematica actual y perspectivas de futuro y mantenia que
esa teoria general “tiene el caracter de una teorfa tecnologica, esto es, es una teoria que
se ocupa de lo que hay que hacer para conseguir el desarrollo de los acontecimientos
de un modo determinado” (Vazquez 1984, p. 29); un modo determinado que no niega
el origen de la ciencia pedagogica, ni renuncia a los postulados de la autonomia (Vaz-
quez, 1980 y 1981).

Cuadro 16. Estructura de la disciplina auténoma Pedagogia.

Formas de conocimiento I
I I
Educacion como dmbito de realidad con
significacion intrinseca en sus términos _I
¥
| Niveles egistem olt’lgicos de analisis 4
Teorias Sustantivas: Tecnologlas especificas: Intervencién
Legitiman cambios de elaboran reglas de Pedagégica:
estado y orientan la intervencion para ajuste de la secuencia
accion, estableciendo alcanzar objetivos de intervencion al caso
vinculaciones entre = intrinsecos o metas  «=>  concreto, 0 puesta en
condiciones y efectos de pedagdgicas con las accion de lo
un acontecimiento vinculaciones establecido en la teoria
educativo en conceptos establecidas en las y en la tecnologia
con significacion teorias suslantivas ]
intrinseca.
= i Practica o Investigacion
Investigacion Bésica: Investigacion tecnologica ACHva
Teoria como nivel de andilisis

Fuente: Elaboracion propia.

4.4. Investigaciones de teoria de la educacion como disciplina
académica sustantiva de la pedagogia

Las investigaciones de Teoria de la Educacion como disciplina académica sustantiva
de la Pedagogia se corresponden con el desarrollo y validacion de modelos, de expli-
cacion, interpretacion y transformacion de la intervencion pedagogica general y con
la aplicacion de esos modelos a los problemas especificos de la disciplina. El campo
de investigacion en la disciplina de Teoria de la Educacion entendida como disciplina
académica sustantiva, no esta constituido por todos los problemas tedricos sustantivos
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de la educacion, sino solo por aquellos problemas que pertenecen al ambito de la dis-
ciplina en tanto que problemas tedricos y tecnolégicos de la intervencion pedagogica
general, como puede verse en el esquema el Cuadro 17.

Cuadro 17. Teoria de la Educacién como disciplina académica sustantiva
de la Pedagogia.

Pedagogia como disciplina de conocimiento que genera conceplos propios
para explicar, interpretar y dirigir la educacion como dmbito de realidad.
generando teoria, tecnologia e investigacion activa

Division de la pedagogia en disciplinas académicas sustantivas, de
semejanza epistemologica con la Pedagogia, pero que tienen singularidad
ontologica por su objeto de estudio, es decir, por el conocimiento
pedagogico que les incumbe identificado con el analisis tedrico,
tecnoldgico y prictico del aspecto, parcela o sector del ambito de
conocimiento “educacion” que es propio de cada disciplina sustantiva.
Teorta de la educacion como disciplina académica que implica teoria,
tecnologia e investigacion activa sobre la intervencion pedagdgica general
Otras disciplinas académicas. Didactica, Organizacion escolar, Pedagogia
diferencial, etcétera., que hacen teoria, tecnologia e investigacion activa
respectivamente sobre la parcela de educacion que constituye el objeto de
estudio propio de cada una de ellas

Fuente: Tourinan, 2008a, p. 184. Elaboracion propia.

La Teoria de la Educacion como disciplina académica sustantiva de la disciplina
autonoma Pedagogia se construye como todas las disciplinas académicas sustantivas,
por parcelacion de la disciplina autéonoma que las genera; en este caso la Pedagogia.
Como disciplina, y epistemoldgicamente, usa la forma de conocimiento que utiliza la
Pedagogia y ontologicamente restringe su ambito de estudio al aspecto, parcela o sector
de la Pedagogia que le corresponde; es teoria, tecnologia y practica de la intervencion
pedagogica general. Se ocupa de la investigacion de los elementos estructurales de la
intervencion pedagogica y de la construccion de ambitos de educacion, como hemos
visto en el epigrafe 3.3.4 de este capitulo.

Como disciplina académica sustantiva la teoria de la educacion no es un nivel de
analisis epistemologico, sino un aspecto, parcela o sector del conocimiento pedagogico
que se resuelve con las formas de conocimiento adecuadas a la complejidad objetual de
“educacion”, tal como reflejamos en el Cuadro 18.

Las investigaciones de teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva ponen
el énfasis en la investigacion de y en la disciplina, es decir, estamos centrados en los proble-
mas de racionalidad de la disciplina, es decir, en el desarrollo y validacion de modelos
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de explicacion, interpretacion y transformacion de los problemas propios de la disci-
plina como campo de conocimiento (investigacion de) y en la aplicacion de esos modelos
a los problemas especificos del campo (investigacion en). La tarea es, por una parte,
el sentido, es decir, la justificacion de la racionalidad de la disciplina (investigacion
de) y, por otra (investigacion en), el desarrollo y consolidacion de los conocimientos
investigados en la disciplina, a partir de la concepcion de la disciplina.

Cuadro 18. Parcelacién de la Pedagogia en disciplinas académicas sustantivas.

PEDAGOGOGIA

como disciplina con autonomia funcional del conocimiento de la educaciéon

NIVELES DE
ANALISIS -
EPISTEMOLOGICO en EDUCACION
cada disciplina como ambito
de realidad
cognoscible,
e ensefiable,
investigable
y realizable

Disciplinas académicas sustantivas de la Pedagogia,
configuradas cada una como analisis tedrico,
tecnologico y practico del aspecto, parcela o sector del
ambito de conocimiento “educacion” que es propio de
cada una de ellas
Teoria de la Educacion (Pedagogia General)
Organizacion
Didactica,
otras...

Fuente: Elaboracion propia.

La investigacion en la disciplina de teoria de la educacion depende de la investigacion
de la disciplina. Es el propio modo de concebir la disciplina el que condiciona el creci-
miento simple —intensivo, extensivo e intrinseco— del campo disciplinar. Como ya
hemos visto, el cambio de supuestos en el conocimiento de la educacion hace variar el
modo de concebir la disciplina y esto explica que los problemas investigados y los
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modos de investigarlos desde una concepcion puedan ser revisados en parte, subsu-
midos, suplementados o considerados como no pertinentes desde otra concepcion.

Las investigaciones de Teoria de la Educacion como disciplina académica sustantiva
se corresponden con el desarrollo y validacion de modelos, de explicacion, interpreta-
cion y transformacion de la intervencion pedagogica general y con la aplicacion de esos
modelos a los problemas especificos de la parcela de educacion que se constituye en su
objeto de estudio. El campo de investigacion en la disciplina de Teoria de la Educacion
entendida como disciplina académica sustantiva, no esta constituido por todos los
problemas tedricos de la educacion, sino solo por aquellos problemas que pertenecen
al ambito de la disciplina en tanto que problemas tedricos, tecnoldgicos y practicos de
la intervencion pedagogica general (elementos estructurales de la intervencion).

4.5. La complementariedad metodoldgica es principio de
investigacion pedagogica vinculado a los principios de
complejidad objetual, de correspondencia objetual y
significacion en el conocimiento de la educacion

La educacion como ambito de realidad es susceptible de ser conocida de diversas for-
mas y cada una de ellas se aplica a la obtencion del mejor conocimiento de la educacion
que es posible. Los principios de investigacion pedagogica de objetividad, complejidad
objetual, autonomia funcional, complementariedad metodologica y significacion-
validez avalan esta posicion. La educacion como ambito de realidad es susceptible de
ser contemplada como actividad y como ambito de conocimiento; la educacion como
ambito de realidad es una actividad cognoscible, enseriable, investigable y realizable.
La complejidad del objeto “educacion” esta marcada por la doble condicion de ambito
de conocimiento y de actividad, y no tener esto en cuenta da lugar a la perdida de
significacion en el conocimiento de la educacion. Al conocimiento de la educacion
se le exige capacidad de resolucion de problemas de ‘educacion’ (de conocimiento y
de accion en cada intervencion, de relacion teoria-practica). Y precisamente por esa
exigencia en la capacidad de resolucion, la condicion de referencia en la investigacion
pedagogica es la significacion-validez del conocimiento de la educacion que se obtiene: si aquel
no resuelve problemas de la accion educativa concreta, si lo que obtenemos no sirve para
educar, no es conocimiento pedagogico vdlido. (Tourinian, 2015).

Es mi opinion fundada en el analisis de los elementos estructurales de la interven-
cion pedagogica que la Pedagogia afronta retos epistemologicos de investigacion, de
manera que se hace posible la generacion de hechos y decisiones con sentido profe-
sional en las funciones pedagogicas, atendiendo a racionalidad cientifico-tecnologica,
praxica (moral y politica) y literaria y artistica, segtn el caso. Se pueden abordar
los retos de la investigacion pedagogica y transformar informacion en conocimiento
y el conocimiento en educacion, asumiendo la complejidad del objeto “educacion”.
La Pedagogia es conocimiento de la educacion que sirve para resolver problemas de
educacion, es decir, para educar a cada educando, vinculando teoria y practica en
cada accion educativa concreta. La Pedagogia genera conocimiento tedrico, tecnologi-
co y practico que permite describir, explicar, interpretar y transformar cualesquiera
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estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas, desde conceptos especificos
con significacion intrinseca al ambito “educacion”, acudiendo al tipo de racionalidad
que es pertinente en cada caso. La validez de su contenido esta condicionada por las
pruebas especificas de la Pedagogia, es decir, condicionado en su uso y significado
educativo por el sistema conceptual elaborado con el conocimiento de la educacion,
que fundamenta la mirada pedagogica especializada y da significado a la mentalidad pe-
dagogica especifica (Tourinan, 2014a).

En la relacion teoria-practica, asumiendo la practica educativa como eje funda-

mental de la investigacion tedrica de la educacion, suelen distinguirse tres posiciones

respecto del conocimiento de la educacion, que ya destacado en otros trabajos de esta

indole (Tourifian, 2016).

D Prdctica educativa sin teoria: posicion que habla de la imposibilidad de alcanzar
las generalizaciones tedricas de la ciencia positiva o quedarse en ellas, porque la
educacion tiene que trascenderlas necesariamente en la practica.

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

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

Desde mi punto de vista, el principio de complejidad objetual en la investigacion
pedagogica nos obliga a no apartarnos de las condiciones que marcan la complejidad
(la condicion fundamentante del valor en la actividad educativa, la doble condicion
de agente actor y agente autor en cada caso de actividad educativa, la doble conside-
racion de conocimiento y accion en cada intervencion). Y esto significa que, si que-
remos resolver el objeto “educacion”, debe ajustarse el método de manera adecuada a
la estructura noética de lo que pretendemos conocer. Correspondencia de método y
objeto significa que, si el objeto es complejo, habra diversas formas de conocimiento
adecuadas para ello y complementarias, de manera tal que seamos capaces de hacer
frente, a la descripcion, explicacion, comprension, interpretacion y transformacion de
la educacion, y también a la generacion de conceptos especificos para el uso, construc-
cion y desarrollo del ambito de realidad “educacion” que es cognoscible, ensenable,
investigable, realizable.

Quiero reflexionar en estas paginas sobre la importancia de defender la comple-
mentariedad metodolégica como principio de la investigacion pedagogica, atendiendo
a los siguientes apartados:

D La complementariedad metodolégica como principio de investigacion pedagogica
vinculado a la significacion del conocimiento de la educacion



54| |osé MANUEL TOURINAN

D La correspondencia objetual como condicion metodologica general

D Lacomplementariedad metodologica como exigencia de la complejidad objetual de
‘educacion’

D La complementariedad metodolégica como principio de investigacion pedagogica
vinculado a la correspondencia objetual

4.5.1. La complementariedad metodoldgica como principio de

investigacion pedagdgica vinculado al principio de significacion

del conocimiento de la educacion
Si no nos olvidamos de que la educacion es un ambito de realidad susceptible de ser
conocido de diversas formas (racionalidad cientifico-tecnologica, racionalidad praxica
—moral y politica—, racionalidad literaria y artistica, etc.), que tienen sus conceptos
distintivos, sus peculiares modos de prueba y su particular modo de respuesta a los
niveles epistemologicos teoria, tecnologia y practica, dentro del marco de las corrien-
tes de conocimiento de la educacion, estamos en condiciones de entender que cada
corriente tiene una capacidad especifica de resolver problemas de educacion, porque
hacer teoria, tecnologia y practica desde las diversas formas de conocimiento que se
ajustan a la complejidad objetual de “educacion”, obteniendo conocimiento para la
practica educativa, varia segin el marco de cada corriente: no es lo mismo pensar la
educacion como un objeto de estudio genuino con conceptos que tienen significacion
intrinseca al ambito “educacion”, que entender la educacion como un objeto de estudio
que se resuelve en conceptos de las disciplinas generadoras o que concebirla como una
actividad practica. En definitiva, estamos en condiciones de entender que la capacidad
de resolucion de problemas que se atribuye al conocimiento de la educacion es la clave
de su significacion.

Hablamos de significacion del conocimiento de la educacion, no de significacion
o significado de “educacion”. Y en este sentido, conviene recordar que las corrientes
del conocimiento de la educacion funcionan como paradigmas. En si mismas no son
teorias, pero, una vez que el investigador se compromete con una de ellas, la corriente
constituye el marco de interpretacion desde el que se construyen las teorias acerca de
la funcion pedagogica, el discurso pedagogico y la intervencion.

En tanto que patrones de interpretacion, las corrientes configuran la mentalidad
pedagogica de sus partidarios y esta mentalidad funciona, bien como presupuesto de
la investigacion, bien como supuesto. En el contexto de descubrimiento de la investi-
gacion funciona como presupuesto; la mentalidad pedagogica de la corriente es, mas
bien, una anticipacion de lo que se espera conseguir, y se centra la observacion en
aquello que tiene sentido desde la mentalidad especifica. En el contexto de justifica-
cion de la investigacion funciona como supuesto; la mentalidad pedagogica es aquello
que no se explicita en la investigacion y, sin embargo, de ello depende el sentido de lo
que afirmamos acerca de la educacion. Precisamente por eso cada corriente redefine
el ambito del conocimiento de la educacion, crea nuevos valores o reformula los que
ya existian.
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Cuadro 19. Resolucién de problemas para la
intervencién en la corriente marginal.

CORRIENTE MARGINAL l

Fuente: Tourinan, 1987b, p. 38. Elaboracion propia.
Cuadro 20. Resolucién de problemas para la

intervencion en la corriente subalternada.

| CORRIENTE SUBALTERNADA |

‘ Teoria ‘ | Tecnologia | | Practica
= —

Fuente: Tourinéan, 1987b, p. 48. Elaboracion propia.
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Cuadro 21. Resolucién de problemas para la

intervencion en la corriente auténoma.

~ CORRIENTE AUTONOMA
- 'I_'eoria =9 Tecnologia b Practica
PEDAGOGIA PEDAGOGIA
COMO CIENCIA COMO CIENCIA Intervencion
| | i |
TEORIAS TECNOLOGIAS

SUSTANTIVAS de la
educacion: establecen
vinculaciones entre
condiciones y efectos
de acontecimientos
educativos en conceptos
con significacion

ESPECIFICAS de la
educacion: prescriben
reglas de intervencion
para alcanzar objetivos
intrinsecos con
vinculaciones validadas
en las leorias sustantivas

intrinseca al ambito

Fuente: Tourinian, 1987b, p. 60. Elaboraciéon propia.

La significacion (signification), que no se confunde con la significatividad, ni con
el significado de la educacion, se define como la capacidad de resolucion de
problemas que se le atribuye al conocimiento de la educacion en cada corriente; un
conocimiento que, como ya hemos dicho en el capitulo dos, nace de la relacion
teorfa-practica para la actividad educativa y se vincula a la validez y a la fiabilidad
del conocimiento de la educacion (Tourifian, 2011b, 1987a, 1987b; Gimeno, 2000;
Gonzalez Pérez, 2010, Redondo, 1999; Torre, 1985; Trilla, 2009; Aznar, Gargallo,
Garfella y Canovas, 2010; Soltis, 1984; Siegel, 2006; Berliner, 1986; Garcia
Carrasco, 2007; Brezinka, 2002; Vazquez, 1991).

El conocimiento de la educacion es valido, porque “mide” lo que dice medir; y lo
que “mide” es su capacidad de resolucion de problemas que siempre son problemas
vinculados directamente con la intervencion, o sea, con la relacion teoria-practica,
que es distinta en cada corriente y queda resumida en los tres Cuadros previos, 19,
20 y 21, atendiendo a lo expuesto.

Para mi, existe una disciplina cientifica con autonomia funcional (la Pedagogia),
con disciplinas académicas sustantivas que aportan conocimiento del ambito de reali-
dad “educacion”. La Pedagogia afronta retos epistemologicos de investigacion, de ma-
nera que se hace posible la generacion de hechos y decisiones con sentido profesional
en las funciones pedagogicas, atendiendo a racionalidad cientifico-tecnologica, praxica
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(moral y politica) y literaria y artistica, segtn el caso. Se pueden abordar los retos de la
investigacion pedagogica y transformar informacion en conocimiento y conocimien-
to en educacion, adecuandose a la complejidad del objeto “educacion”. La Pedagogia
es conocimiento de la educacion que sirve para resolver problemas de educacion, es
decir, para educar a cada educando, vinculando teoria y practica en cada accion edu-
cativa concreta. La Pedagogia genera conocimiento tedrico, tecnoldgico y practico que
permite describir, explicar, interpretar y transformar cualesquiera estados de cosas,
acontecimientos y acciones educativas, desde conceptos con significacion intrinseca
al ambito “educacion”, atendiendo al tipo de racionalidad que es pertinente en cada
caso. Y precisamente por eso la significacion del conocimiento de la educacion se postula
como la condicion de referencia para la investigacion pedagogica: si ho resuelve problemas de
la accion educativa concreta, si no sirve para educar, no es conocimiento pedagogico valido. Y
esto exige complementariedad metodologica.

4.5.2. La correspondencia objetual como condicién metodoldgica
general

Como ya hemos dicho, en el afio 1947 el profesor Gonzélez Alvarez, enuncié un prin-
cipio fundamental de la metodologia que ahora repetimos en sus propias palabras, de
nuevo:

“toda ciencia, como producto humano que es, depende de dos factores fundamen-
tales: el objeto sobre el que versa y el sujeto que la elabora. Ello implica esta verdad
fundamental: el método de una disciplina debe ser congruente con la estructura noética
del objeto que investiga y adaptado a la contextura cognoscitiva del sujeto que la recibe”
(Gonzalez Alvarez, 1947, p. 10).

Esta afirmacion nos confirma, por una parte, que cualquier método no sirve para
cualquier investigacion y, por otra, la necesidad de adaptarse a las condiciones bajo las
cuales la verdad se nos ofrezca.

Para Colbert, la correspondencia objetual es una condicion metodologica que esta
presente en cada accién metodoldgica, porque entre método, sujeto y objeto se estable-
ce una vinculacion de dependencia:

“el método depende del objeto o del aspecto de la realidad que se pretende conocer,
o sea, no se puede formular el método con anterioridad a emprender el estudio del ob-
jeto, porque un método descrito ‘a priori’ suele ser inadecuado al objeto. Y tampoco se
puede llegar lejos en el estudio del objeto sin adquirir un método, porque se procedera
de modo desorganizado” (Colbert, 1969, p. 667).

Si esto es asi, se sigue que, cuanto mas preciso sea el conocimiento del objeto que
se pretende conocer, mejor se delimitara el método adecuado para su estudio. Por eso,
una metodologia se elabora con tanta mayor facilidad cuanto mas perfecto conoci-
miento se tiene del tipo noético de la ciencia correspondiente. La reciproca también es
evidente: alli donde el conocimiento de la estructura de una ciencia no es ain perfecto,
la metodologia anda en tanteos y aproximaciones mas o menos logradas, a la caza del
método con el cual definitivamente se constituya (Gonzalez Alvarez, 1947, p. 7).
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Cabria suponer, incluso, que son tantos los métodos, cuantas son las formas de
pensar y de actuar. Mas el principio fundamental de la metodologia no lleva a esta
conclusion, ya que el proceso metodico debe estar en armonia con la realidad y ser
coherente, caracteristicas ambas que, en muchos casos, no se cumplen. Si, en cambio,
se deriva de esa condicion metodologica una consecuencia que define hoy la meto-
dologia de la investigacion cientifica y, por consiguiente, la pedagogica: el pluralismo
metodologico (Tourinan y Saez, 2012).

Conviene precisar que la investigacion, cualquier investigacion y, por consiguiente,
la investigacion educativa y la investigacion pedagogica, no se pueden confiar a la
improvisacion y mucho menos identificar con la espontaneidad. Tienen necesidad de
una metodologia correcta por muy elemental o compleja y dificil en sus objetivos y re-
laciones en que el tipo de investigacion se sitte. A nivel metatedrico podemos afirmar
que la manera de investigar se inscribe en el contorno especifico de cada ciencia. La
teoria dicta en cada ciencia como debe realizarse la investigacion. Y la investigacion
ha de estar vinculada a una teoria, donde esta es una fase de aquella: “a medida que
las ciencias avanzan y maduran, se interesan en general cada vez mas por la teoria
y proporcionalmente (aunque no en forma absoluta) menos por los acontecimientos
manifiestos, directamente observables. En realidad, el grado de desarrollo de la ma-
yoria de las ciencias puede evaluarse por la medida en que se interesen por la teoria”
(Hayman, 1969, p. 19).

Directa e indirectamente, la investigacion pedagogica ha avanzado asumiendo
que la correspondencia objetual es una condicion de la metodologia: el método debe
adecuarse a los objetos que investiga (Gonzélez Alvarez, 1947). La correspondencia
objetual quiere decir que el método depende del objeto o del aspecto de la realidad
que se pretende conocer y, por consiguiente, tan cierto es que no se puede formular el
método con anterioridad a emprender el estudio del objeto, porque un método descrito
a priori suele ser inadecuado al objeto, como que tampoco se puede llegar lejos en el es-
tudio del objeto sin adquirir un método, porque se procedera de modo desorganizado.
Estamos obligados metodologicamente por el principio de correspondencia objetual a
avanzar en el desarrollo tedrico del objeto de investigacion.

En el VII Congreso Nacional de Pedagogia, en 1980, el profesor Gonzalo Vazquez
dicté una conferencia de la que buena parte esta dedicada al estudio del problema de
la unidad y la autonomia de la Pedagogia (Vazquez, 1980, pp. 39-61). Fue un momento
original de obligada referencia histérica en la Pedagogia de nuestro pais. Hoy, cuando
se habla de Metodologia, ya se apunta especificamente a las caracteristicas genéricas
que la investigacion tiene que cubrir o combinar en la creacion de métodos. En este
camino, avanzar en el desarrollo tedrico del objeto de investigacion ‘educacion’, nos
ha llevado a desbrozar el camino de la objetividad hasta su definicion como estable-
cimiento de reglas de correspondencia publicas y no a priori entre simbolos y aconte-
cimientos en el sentido de una objetividad comprensiva, relativa a un sujeto situado
que asume las consideraciones de valor que afectan al conocimiento, para alcanzar
acuerdos intersubjetivos, atendiendo al contexto de descubrimiento y al contexto de
justificacion (Tourifian y Saez, 2012). Asi las cosas, el conocimiento de la educacion
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esta abocado, por desarrollo de la metodologia, hacia paradigmas criticos y de la com-
plejidad, y, por evolucion del concepto de objetividad, hacia posturas comprensivas
que reconocen el caracter axiologico de los hechos y la condicion factica del valor
(Tourinan y Saez, 2012, cap. 5; Tourinan, 2014a y 1987a). Si no se hace asi, no habra
adecuacion al objeto y la condicion de correspondencia objetual quedara ignorada, con
la consiguiente debilidad en el conocimiento obtenido.

4.5.3. La complementariedad metodoldgica como exigencia de
la complejidad objetual de ‘educacidn’

Para mi, la complejidad del objeto de conocimiento ‘educacion’ nace de la propia di-
versidad de la actividad del hombre en la accion educativa, tanto que hablemos de las
competencias adecuadas para educar (talento, talante, teson, temple, trayectoria perso-
nal y tono vital creador), como si hablamos, en relacion con la educacion, de actividad
comun (actividad estado y capacidad) interna y externa y de actividad especificada
(actividad-tarea con finalidad). Esto es asi, como ya hemos visto en el capitulo 5, por-
que, cuando educamos, buscamos siempre competencia para elegir, obligarse, decidir
y sentir valores realizados y realizables como educativos y todo ello exige integracion
cognitiva e integracion creativa. Se exige integracion cognitiva, porque en cada accion
hay que relacionar ideas y creencias con las expectativas y convicciones, utilizando
las formas de pensar para articular valores pensados y valores creidos con la realidad
por medio del conocimiento y la racionalidad. Se exige integracion creativa, porque en
cada accion hay que articular valor y creaciones, vinculando lo fisico y lo mental para
construir cultura simbolizando; la integracion creativa es forma de relacion creadora
entre el yo, el otro y lo otro y consecuencia emergente de la vinculacion humana entre
lo fisico y lo mental en el cerebro que hace posible crear cultura y simbolos para notar
y significar la realidad y dar respuesta desde nuestros proyectos a la condicion humana
individual, social, histérica y de especie.

Para todo eso, en la educacion, unas veces nos centramos en la inteligencia, otras
en los sentimientos, otras en la voluntad, otras en la intencionalidad, otras en la mo-
ralidad y otras en la sensibilidad espiritual creadora, de manera que se haga efectiva la
generacion de simbolos propios de la cultura humana. Y, por supuesto, para todo ello
Usamos recursos, y esos recursos son, en muchas ocasiones, los contenidos de las areas
de experiencia, pero, en tal caso, distinguiendo entre saber historia, enseniar historia y
educar con la historia, por ejemplo (Tourifian, 2015).

Elegir, comprometerse, decidir y realizar los valores son cuestiones de investiga-
cion que deben ser abordadas desde la exigencia logica de la complejidad objetual
de ‘educacion’. Y esto implica asumir como retos epistemologicos de la investigacion
pedagogica (Tourifian y Saez, 2015):

D Laarmonia de explicacion y comprension, porque en la accion educativa se crea
una relacion entre hecho, valor y eleccion

D La integracion de lo factico y lo normativo, porque en la accién educativa se crea
una relacion entre hecho, valor y obligacion

D La conjuncion de lo nomotético y lo idiografico, porque en la accion educativa se
crea una relacion entre acontecimiento, accion, valor y decision
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D La concordancia de valores y sentimientos, porque en la accion educativa se crea
una relacion de apego o dependencia entre valor y sentimiento de manera que
hablamos de experiencia sentida del valor, cuando creamos algo o pensamos algo.
Estas relaciones son fundamentales para explicar la intervencion y comprender

el significado de educacion. El conocimiento de la educacion tiene que reflejar la
complejidad del objeto ‘educacion’. Es un conocimiento especializado que mantiene
condiciones de correspondencia objetual propias de una metodologia de investiga-
cion, asi como las condiciones de apertura, prescriptividad y pluralidad metodologica.
Ese conocimiento de la educacion se genera bajo el marco de la complementariedad
metodologica en forma de teorias filosoficas, teorias interpretativas, teorias practicas,
teorias sustantivas y construcciones disciplinares de la Pedagogia para afrontar la com-
plejidad del objeto ‘educacion’, que hemos planteado en este trabajo desde la triple con-
dicion de valores, agentes y conocimiento y accion en la relacion educativa. Y si estos
razonamientos son correctos, se sigue que hemos de defender la complementariedad
metodologica como una exigencia de la complejidad objetual y ello nos obliga a focalizar la
investigacion en el objeto ‘educacion’, como teoria y practica en cada intervencion, so pena
de no abordar la sustantividad propia de la accion educativa en la Pedagogia.

4.5.4. La complementariedad metodolégica como principio de
investigacion pedagdgica vinculado a la correspondencia objetual

Atendiendo, al principio metodologico de correspondencia objetual, estamos obligados a
focalizar la investigacion pedagogica en el objeto de conocimiento “educacion” y esto
permite establecer una secuencia racional de argumentacion que nos lleva defender la
complementariedad metodologica como principios de investigacion pedagogica.

La complementariedad metodologica es un principio ajustado a la complejidad del
objeto de conocimiento “educacion”. Como ya sabemos, la educacion es un ambito de
realidad susceptible de conocimiento y una actividad que se desempena mediante la
relacion educativa. A la educacion le convienen, tanto los métodos de pensamiento,
como los métodos de accion, en tanto que métodos propios de la racionalidad tedrica
y de la racionalidad practica en el sentido mas clasico y genérico de esos conceptos
(Bochenski, 1976). Esta doble condicion marca la complejidad del objeto “educacion”
para el conocimiento pedagogico, que nace siempre del estudio de la relacion teoria-
practica. Pero, ademas, también sabemos que la relacion educativa pierde su sentido
de educacion, si renuncia a la relacion personal. Y ese sentido personal y singular nos
pone en situacion de entender que la accion educativa ofrece no solo una perspectiva
tedrico-practica, sino también una perspectiva artistica y estética intrinseca. En cada
intervencion, no solo hago un uso estético y artistico de mis destrezas de comunica-
cion, sino que ademas la interaccion tiene un sentido singular y concreto desde las
cualidades personales de sus agentes, que le imprimen caracter a la intervencion, como
concreta y singular puesta en escena en cada caso de intervencion. La creativa puesta
en escena, que es una manifestacion de racionalidad artistica, junto con la racionalidad
cientifico-tecnologica y la racionalidad praxica (politico-moral) nos permite abarcar en
cada accion educativa la complejidad del objeto “educacion”, pues cada caso concreto de
relacion educativa es susceptible de ser contemplado como un objeto artistico, ademas



PebacoGia GENERAL cOMO TEORIA DE LA EDUCACION... |61

de construccion cientifico-tecnologica y accion praxica orientada a metas y finalida-
des. Como ya hemos dicho, la educacion es un ambito de realidad susceptible de ser
conocido de diversas formas. La racionalidad cientifico-tecnologica, la racionalidad
praxica, y la racionalidad literaria y artistica son dimensiones del conocimiento con pecu-
liaridades propias que las hacen acreedoras del nombre formas de conocimiento (Hirst,
1973; Broudy, 1977; Tourinan, 1987a, 1989y 2010; Toulmin, Rieke y Janik, 1979). Son
dimensiones del conocimiento, porque la extension del criterio de conocimiento es en
cada caso distinta. Son formas de conocimiento, porque cada una tiene sus conceptos
distintivos; esos conceptos surgen en diferentes tareas y sus relaciones determinan las
proposiciones significativas que pueden ser hechas en cada forma. Ni hablamos de la
bondad moral de triangulo, ni de la expresion literaria del carbono. Cada forma de
conocimiento tiene sus peculiares modos de prueba acerca de la verdad y validez de sus
proposiciones y un particular modo de respuesta a los niveles epistemologicos teoria,
tecnologia y practica. Todas ellas colman la descripcion, explicacion, interpretacion,
comprension y transformacion de la educacion como objeto de conocimiento y hacen
realidad el principio de complementariedad metodologica, desde la focalizacion de la
investigacion pedagogica en la complejidad del objeto “educacion”.

Parece evidente que preguntarse qué conocimiento de la educacion se necesita,
reclama una respuesta amplia que no quede restringida al conocimiento de la educa-
cién que proporcione una posicion parcial. Segun el tipo de problemas que estemos
planteando, necesitaremos conocimiento de la educacion con significacién intrinseca en
sus términos, conocimiento derivado de teorias interpretativas y conocimiento filosofico
y aplicaremos la forma de conocimiento mas adecuada al objeto de estudio. A veces
necesitaremos ciencia de la educacion (para reglas y normas derivadas del proceso); a
veces necesitaremos estudios aplicados de la educacion, teorfas practicas y teorfas in-
terpretativas (reglas para fines dados y orientaciones de la accion hacia determinados
efectos que justifica la teoria interpretativa); a veces, necesitaremos estudios filosoficos
de la educacion, cuando queramos hacer fenomenologia de un fin en si, estudiar la l6gica
interna del fin dentro del sistema conceptual de Educacion o conocer las consecuencias
que se derivan para la educacion de una determinada concepcion de vida. En unos
caso necesitaremos racionalidad cientifico-tecnologica; en otros, racionalidad praxica;
en otros, racionalidad literaria y artistica, etcétera, tal como corresponde al uso adecuado
de la complementariedad metodolégica como principio de investigacion pedagogica.

El conocimiento de la educacion procede de muy diversas formas de conocimiento
y genera muy diversas disciplinas. Hay disciplinas derivadas de la Filosofia, hay dis-
ciplinas derivadas de las teorias interpretativas, hay disciplinas derivadas de teorias
practicas y hay disciplinas académicas sustantivas, que obedecen a criterio disciplinar,
pero hay ademas muchas asignaturas que pueden responder a criterio pragmatico sin
respetar el rigor del criterio disciplinar. La educacion es ambito disciplinar y en las
disciplinas estudiamos la educacién como conocimiento y como actividad. Ambitos
disciplinares y pluralidad de investigaciones del campo de la educacion son parte fun-
damental del patrimonio pedagogico y un signo de su fortaleza para resolver problemas
de la educacion, respetando en la investigacion el principio de complementariedad
metodologica, si queremos adecuarnos al objeto complejo ‘educacion’.
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TEORIA DE LA EDUCACION COMO DISCIPLINA

. A ENSENAR. LA PEDAGOGIA GENERAL COMO
DISCIPLINA ACADEMICA SUSTANTIVA Y COMO
ASIGNATURA DEL PLAN DE ESTUDIOS. EL
DESARROLLO ADMINISTRATIVO DE LA CATEDRA

Como estamos viendo, la investigacion tedrica del campo de la Educacion tiene el reto
de permanecer abierta, no sélo a las teorfas interpretativas y a las teorias practicas, sino
que, ademas, la investigacion puede favorecer el desarrollo de la teoria como nivel de
analisis y como disciplina académica, bien sea como investigacion acerca de la educacion

como dmbito de realidad, bien sea como investigacion del conocimiento de la educacion
(Tourinan, 2014a). Y esto afecta a la Pedagogia como disciplina a ensenar, a investigar
y de investigacion; y por tanto, a los contenidos de los programas, al concepto, a los
modos de investigar y ensenar la disciplina y a los focos tematicos de investigacion que
deben ser contemplados como retos epistemologicos desde las directrices derivadas
de las condiciones metodologicas generales de (apertura, prescriptividad, correspon-
dencia objetual y pluralidad metodologica) y de los principios de investigacion peda-
gogica (objetividad, complejidad objetual, autonomia funcional, complementariedad
metodologica y significacion-validez del conocimiento de la educacion). La teorfa de la
educacion no es solo susceptible de ser analizada como disciplina a investigar y como
disciplina de investigacion, también debe ser analizada como disciplina a ensefniar. Y
en esta cuestion, tan importante como ver su lugar dentro de la sistematizacion de los
saberes pedagogicos, es entender la evolucion administrativa de la catedra y estar en
condiciones de argumentar para no confundir racionalidad politico administrativa y
racionalidad epistemologica. Como ya vimos en el capitulo 6, es una exigencia enten-
der la relacion justicia-poder-verdad, pero no siempre ha habido convergencia entre
razones administrativas y epistemologicas en el desarrollo de las catedras. En este
epigrafe vamos a plantear tres ejes de argumentacion:

D Ellugar de las disciplinas académicas y de las asignaturas en los planes de estudios
D Diversos modos de sistematizar las disciplinas

D Eldesarrollo administrativo de la catedra de Pedagogia general-Teoria de la educacion

5.1. El contenido de la disciplina académica y de la asignatura de
plan de estudios

Como ya hemos dicho antes, la investigacion teorica del campo de la educacion no es
un ambito exclusivo de la disciplina académica sustantiva de Teoria de la Educacion.
Existen investigaciones teoricas de la educacion distintas de la Teoria de la Educacion
como disciplina, son las teorias sustantivas de otras disciplinas sustantivas de la Peda-
gogia. Existen investigaciones teoricas acerca de la educacion; son teorias interpretativas
derivadas de diversas disciplinas generadoras. Existen teorias prdcticas, ademas. No es
nada extrano, por tanto que, —salvando las diferencias que por razones pragmaticas
de tipo institucional y administrativo se dan en los programas concretos de asigna-
turas de los planes de estudios de los diversos distritos universitarios— hoy se hace
hincapié en la necesidad de potenciar cuatro dreas de investigacion con el objeto, no sélo
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de consolidar el campo de la Teoria de la Educacion como disciplina académica sustantiva,

sino también de acentuar la potencia formativa de la disciplina sustantiva de Teoria

de la Educacion en el curriculum de los profesionales de la Educacion. Estas cuatro
areas son:

a) Elconocimiento de la educacion, es decir, la educacion como objeto de conocimiento
y la construccion del conocimiento pedagogico que permite generar la mentalidad
pedagogica, aplicar principios metodologicos y generar principios de investigacion
pedagogica, ajustados al significado del objeto de conocimiento “educacion”.

b) El estudio de la funcion pedagogica como funcion de los profesionales de la educa-
cion, que permite caracterizarla como funcion especializada y especifica, distinta
de otras funciones tales como la funcion médica, la funcion psicologica, sociologi-
ca, antropologica, etc.

©) Los procesos de intervencion pedagogica y la relacion educativa, es decir, el desa-
rrollo de pautas de explicacion, comprension y transformacion de la intervencion,
que permiten construir principios de educacion y principios de intervencion peda-
gogica, atendiendo, en un caso, al caracter y al sentido de la educacion, y en otro, a
los elementos estructurales de la intervencion.

d) El estudio de las dimensiones generales de intervencion pedagogica y la construc-
cion de ambitos de educacion, focalizados desde la mirada pedagogica.

Estas son, en principio, las dreas basicas de contenidos de la disciplina académica
sustantiva de Teoria de la Educacion. Y ello no es obice para entender ademas que el
contenido de la disciplina es abierto, porque:

a) Los contenidos de una disciplina académica sustantiva se validan por coherencia
con la investigacion de la disciplina, es decir, por coherencia con la concepcion del
campo.

b) Los contenidos de una disciplina crecen por crecimiento simple de la concepcion
del campo y de acuerdo con el desarrollo de la investigacion en la disciplina.
Precisamente por estas razones decimos que los contenidos de la disciplina sus-

tantiva de Teoria de la Educacion se construyen, de acuerdo con la racionalidad de la

disciplina, como teoria y tecnologia de la intervencion pedagégica general.

Ahora bien, el hecho de que cada disciplina sustantiva se ocupe de los proble-
mas teoricos y tecnologicos de su ambito, no impide entender que el aumento de los
conocimientos existentes en una determinada disciplina sustantiva de la educacion
haga aconsejable la creacion, por ejemplo, para el plan de estudios de dos nuevas
subdisciplinas o asignaturas, en su lugar: una dedicada a los problemas tedricos y otra,
a los tecnologicos.

Las posibilidades de division de disciplinas y de creacion de asignaturas en planes
de estudios obedece en muchos casos a razones pragmaticas, ajenas al criterio onto-
logico y epistemologico que hemos manejado al hablar de los limites de identidad de
las disciplinas sustantivas. En cualquier caso, el nivel escolar en el que se imparte la
asignatura, la competencia del profesor y el tiempo son condicionantes especificos de
las asignaturas de planes de estudios.

Como asignatura de plan de estudios la Teoria de la Educaciéon obedece a razo-
nes pragmaticas, distintas del criterio epistemoldgico y ontoléogico de las disciplinas



64| |ost MANUEL TOURINAN

académicas sustantivas. Como asignatura se identifica con la organizacion curricular
de la disciplina, para un tiempo dado y en un plan de estudios concreto, en orden
a la ensefianza y al aprendizaje de determinados conocimientos consolidados en la
disciplina. Es frecuente que como asignatura de plan de estudios la Teoria de la Edu-
cacion responda solo a una parte de la tematica consolidada en la disciplina académica
sustantiva (la competencia del profesor, el lugar de la asignatura en la organizacion
vertical del plan de estudios y el tiempo de docencia, son factores condicionantes). Pre-
cisamente por ello, existen universidades en las que la disciplina académica sustantiva
se responde desde una, dos o tres asignaturas del plan de estudios. Son condiciones
de tipo institucional y administrativo las que sesgan el contenido de la disciplina.
Este tipo de condiciones es el que permite razonar acerca de la presencia suficiente o
insuficiente de la disciplina en el plan de estudios y de la buena o mala articulacion de
la misma en el plan.

A la hora de identificar la asignatura conviene tener presente estas matizaciones,
porque, en caso contrario, se confunde el discurso. Si nosotros, a pesar de lo argu-
mentado, identificamos la Teoria de la Educacion como disciplina con la asignatura
particular del plan de estudios, estamos limitando la ensefianza de la teoria como
disciplina académica sustantiva a aquellos aspectos que se estan impartiendo cir-
cunstancialmente y por razones distintas de los criterios ontologico y epistemologico
utilizados en la investigacion de la disciplina, tales como el tiempo, el lugar de la disci-
plina en un determinado plan de estudios, la preparacion del profesor o las presiones
institucionales que han hecho posible que la disciplina de Teoria de la Educacion sea
en cada plan de estudios la asignatura que es (Cuadro 22).

Cuadro 22. Derivacién formal de disciplinas y asignaturas en la carrera.

DERIVACION FORMAL DE DISCIPLINAS EN LA CARRERA

conocimiento del ambito y
formas de conocimicnto

EDUCACION COMO DISCIPLINAS AUTONOMAS
AMBITO DE | CAMPO DISCIPLINAR

CONOCIMIENTO! -
Disciplina a ensefar

DISCIPLINAS ACADEMICAS Disciplina a investigar

actividad y ambito SUSTANTIVAS Sl : . it
e cenlidad Disciplina de investigacion
cognoscible, ensefiable,
investigable y ASIGNATURAS DI
reealizable PLANES ‘T: ESTUDIOS

—-| PLANES DE ESTUDIOS i—
Y CARRERAS

Fuente: Tourinan, 1989a, p. 20. Elaboracion propia.

En el plan de estudios podriamos tener una asignatura cuyo contenido se centra
en las cuestiones filosofico-antropologicas de la educacion y en las teorias practicas; se
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podria denominar “Teoria de la Educacion” y “Filosofia de la Educacion” o “Antropo-

logia de la educacion”, haciendo referencia con la denominacion a las investigaciones

tedricas acerca de la educacion o a una parte del contenido.

También podriamos tener ademas otras dos asignaturas que desarrollarian el
contenido de la disciplina sustantiva de Teoria de la Educacion. Ambas asignaturas
podrian denominarse con propiedad Pedagogia General I y II o Teoria de la Educaciéon
Iy II, porque son complementarias y ambos son nombres adecuados, como hemos
visto, desde la perspectiva de la teoria de la educacion como disciplina sustantiva. En
este caso, como asignatura de plan de estudios, estamos identificando la Teorfa de la
Educacion, con una parte del contenido de la disciplina académica sustantiva que se
justifica por razones pragmaticas, de tiempo, lugar en el plan de estudios y preparacion
del profesor, asi como por los objetivos del plan de estudios. Esto es asi porque, de
acuerdo con las tesis expuestas, puede mantenerse, respecto de cualquier relacion de
contenidos de asignatura de plan de estudios, lo siguiente.

1. Los contenidos de una asignatura de plan de estudios no se corresponden necesa-
riamente con los contenidos de una disciplina académica sustantiva. Por razones
pragmaticas, que hemos visto ya, pudieran existir dos o tres asignaturas que repar-
tan el contenido de la disciplina académica sustantiva de Teoria de la Educacion.

2. Los contenidos que se ensefian en una asignatura de plan de estudios son aquellos
que no solo estan avalados por la investigacion de y en la disciplina sustantiva, sino
también que responden a los objetivos de la disciplina y del curso dentro del plan
de estudios.

Es posible parcelar el conocimiento de la educacion en disciplinas. El crecimiento
del conocimiento de la educacion puede generar nuevas disciplinas. En la carrera de
Pedagogia aprendemos a descubrir, inventar e innovar en educacién como actividad,
como ambito de realidad y como ambito de conocimiento, perfeccionando nuestro
conocimiento del ambito.

5.2. La sistematica de disciplinas

Como ya hemos visto es posible defender la racionalidad de la Teoria de la Educacion
como disciplina sustantiva en la corriente auténoma del conocimiento de la Educa-
cion. Como disciplina académica sustantiva, y en la corriente auténoma, la Teoria de
la Educacion se demarca, epistemoldgicamente, por el modo de conocer que utiliza
(formas de conocimiento ajustadas a la complejidad objetual de “educacion”) y, onto-
logicamente, por el aspecto del conocimiento pedagogico que le incumbe (su objetivo
es la intervencion pedagogica general). Y, por consiguiente, solo los conocimientos
correspondientes a la teoria, tecnologia y practica de la intervencion pedagogica ge-
neral entrarian a formar parte de la teoria como disciplina académica. La Teoria de la
Educacion como disciplina académica sustantiva se identifica con la explicacion, inter-
pretacion y transformacion de intervencion pedagogica general desde conceptos con
significacion intrinseca al ambito de estudio.

Desde los presupuestos de la mentalidad pedagogica derivada de la corriente au-
tonoma, la Teoria de la Educacion se consolida como una disciplina sustantiva de la
Pedagogia, al lado de muy diversas disciplinas que estudian la educacion. La ubicacion
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de la Teoria de la Educacion en el conjunto de los estudios de la educacion es un
objetivo de las sistemadticas de los estudios de la educacion.

A la hora de hacer una sistematica de disciplinas que estudian la educacion —que
no de ciencias de la Educacion, no solo, porque hablar de ciencias de la educacion
es asumir una posicion epistemoldgica de la mentalidad subalternada, sino también
porque hay otras formas de conocer la educacion— tienen que buscarse criterios que
permitan encuadrar las diversas investigaciones del campo de la educacion.

No es nuestra tarea justificar la taxonomia de las disciplinas sustantivas de la Peda-
gogia entendida como estudio cientifico autonomo de la educacion. Acometer indivi-
dualmente una tarea de este tipo implica asumir desde las limitaciones personales una
tarea que es en el fondo cuestion interdisciplinar y de trabajo coordinado (Vazquez,
1984, p.23; Garcia Aretio, Ruiz Corbella, y Garcia Blanco, 2009; Gargallo, 2002; Or-
tega, 2003; Escamez, 2007; Saez, 2007, Sarramona, 1985 y 2007; Naval, 2008; Jover y
Thoilliez, 2010; Gil Cantero, 20011; Garcia del Dujo, 2006; Boavida y Garcia del Dujo,
2007). Pero el repaso de la bibliografia actual permite afirmar que las sistematicas de
las denominadas ciencias de la educacion han seguido dos vias argumentales diferen-
tes en la busqueda de criterios.

5.2.1. Latendencia pragmatica

Consiste en organizar las ciencias de la educacion como un conjunto relacionado por
su proyeccion sobre la practica educativa.
Asi, por ejemplo, para G. Avanzini (1977, p. 346) se distinguen:
D Disciplinas que estudian sincrénica y diacronicamente la educacion
Disciplinas que se refieren al sujeto y Ciencias humanas aplicadas a educacion.
D Disciplinas que alimentan la Didactica.
Por su parte, para R. Hubert (1975, 7% ed., p. 11) el programa general de estudios
pedagogicos se compone de:
Ciencias basicas del saber y teorias interpretativas de la Educacion.
Fundamentos Filosoficos de la Educacion.
Pedagogia General.
Pedagogia aplicada o Teorias practicas.
Constructos técnicos, administrativos y artisticos de la educacion.
En la misma linea se expresan M. Debesse y G. Mialaret (1972, p. 45), porque
distinguen:

Disciplinas reflexivas.

Disciplinas documentales y metodologicas en perspectiva historica y espacial.
Disciplinas fundamentales.

Disciplinas aplicadas.

Disciplina de Métodos.

Por su parte, el profesor Mialaret (1977, p. 44) distingue:

Ciencias que estudian las condiciones generales y locales de la institucion escolar.
Ciencias que estudian la relacion pedagogica.

D Ciencias de la reflexion y de la evolucion.
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Esta tendencia pragmatica, que suele tener buena acogida entre los no iniciados en
las sistematicas, adolece de grandes defectos que permiten descartarlas en investigacion:
D No hay un criterio uniforme para independizar tipos de disciplinas en cada clasifi-

cacion, ni lo que parece caracterizar a un nivel es exclusivo de ese nivel.

D Son clasificaciones que agrupan estudios, pero no discriminan, en cuanto discipli-
nas auténomas, a esos estudios.

5.2.2. Latendencia epistemoldgica

Consiste en sistematizar las ciencias de la educacion por su modo de conocer o de
razonar acerca de los problemas de la educacion.

Dentro de esta tendencia, para V. Garcia Hoz (1970, pp. 43-50) la sistematica de
las ciencias de la educacion se realiza por el tipo de razonamiento que utilizan y el
aspecto de la educacion que se conoce. Hay un razonamiento analitico que descompo-
ne la educacion y un razonamiento sintético que aplica toda la educacion a unidades
diferenciales susceptibles de desarrollar toda la educacion. El razonamiento analitico,
bien sea considerado desde el punto de vista de sus elementos materiales o desde el de
los formales, constituye en su conjunto la Pedagogia General, que para este autor no
es una disciplina, sino un denominacion que aglutina los analisis generales posibles
desde diversas ciencias, sean estas teorias interpretativas, sustantivas o filosoficas. A

su vez, el razonamiento sintético, bien sea desde las unidades diferenciales personales
o desde las unidades diferenciales sociales, constituyen en su conjunto la Pedagogia

diferencial, que no es una disciplina, sino un conglomerado de teorias practicas resul-
tantes de aplicar las ciencias de la educacion a las unidades diferenciales (Cuadro 23).

Cuadro 23. Sistematica de Garcia Hoz.

ESencid ..c o ez Filosolia de Ia educacion
& Cantidad ......... Pedagogia experimental
Formal s e s
j [55) o[ APPSR Historia de la educacion
ANALITICA 23n 2
(Gereral) El : | Biologia de la educ.
1enerd Elementos personales ... il -
P HDROIAG PEmOT A Psicologia de la ed
D Material § Elementos sociales ......Sociologia de 1a ed.
A L L
G Didactica
Ol Elemento téenico-cultural Orientacion
Organizacion
G
I Unidad | Sexo
LA, e )
A Lindades personales Edad
SINTETICA | Personalidad
{Diferencial) Familia
! i Institucion
Unidades sociales e
Ambiente

Fuente: Elaboracion propia (V. Garcia Hoz, 1970, pp. 43-50).
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Para R. Nassif (1975, p. 72), la sistematica de la Pedagogia se establece a partir de la
distincion entre construccion tedrica y tecnologica (Cuadro 24):

Cuadro 24. Sistematica de Nassif.

General o Filosofia de la Educacion
Sistematica | Ciencia de la Educacién

TEORIA
Hiistonos Histora de la Pedagogia
Intofes Historia de la Educacion

PEDAGOGIA

: Metodologia
TECNOLOGIA

Organizacion

Fuente: Elaboracion propia (R. Nassif, 1975, p. 72).

Esinnegable que la tendencia epistemoldgica tiene ventajas respecto de la tendencia
pragmatica; si lo que se pretende es relacionar sistematicamente diversas disciplinas.
Sin embargo, en esta clasificacion se siguen advirtiendo lagunas que permiten dudar
de su aplicacion inmediata al sistema conceptual del campo de la educacion:

D No distinguen entre Pedagogia como carrera y como ciencia. De tal manera que la
clasificacion confunde el panorama conceptual.

D No hacen distincién entre estudios cientificos de un ambito y ciencia de ese ambito
con lo cual se ven obligados a introducir en el mismo grupo investigaciones cien-
tificas de indole diversa.

D Los criterios no se adectan a los diversos estudios posibles de la educacion.

En mi opinion, las reflexiones realizadas en las paginas anteriores refuerzan la tesis
de que la sistematica de disciplinas de la educacion se construye por entrecruzamiento
de tres criterios:

a) Laforma de conocimiento utilizada, porque la educacion es susceptible de ser con-
siderada de diversas formas.

b) El aspecto, parcela o sector de la educacion que se conoce de esa forma, porque las
disciplinas se construyen desde la parcelacion del campo de conocimiento suscep-
tible de ser estudiado.

©) La necesidad de integrar en la sistematica todas las disciplinas del campo de la
educacion.

Como ya sabemos, la educacion es un ambito de realidad susceptible de ser cono-
cido de diversas formas. La racionalidad cientifico-tecnologica, la racionalidad praxi-
ca, la racionalidad teologica y la racionalidad literaria y artistica son dimensiones
del conocimiento con peculiaridades propias que las hacen acreedoras del nombre
“formas de conocimiento”. Son dimensiones del conocimiento, porque la extension
del criterio de conocimiento es en cada caso distinta. Son formas de conocimiento
porque cada una tiene sus conceptos distintivos. Estos conceptos surgen en diferentes
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Cuadro 25. Propuesta de Representacion de Sistematica de disciplinas.

EDUCACION COMO AMBITO DE LA REALIDAD,
SUSCEPTIBLE DE SER CONOCIDO DE DIVERSAS
FORMAS (AMBITO DE CONOCIMIENTO)

Racionalidad Racionalidad 0Las
literariai/ artistica teoldgica

Racionalidad
praxica

Racionalidad
cientifico-tecnologica

|
‘Teoria teenologia y prictica como niveles de anilisis epistemologico

Corrientes de conocimiento que marcan distinta consideracion

par la educacion como objeto de estudio

Disciplinas Disciplinas Académicas || Diseiplinas mixtas: Disciplinas
A Syt derivadas de teorias derivadas de teorias ||derivadas de la
St interpretativas practicas dimension
derivadas de la iller.dna Y
Pedagogia artistica del
conocimiento Asigﬂaml‘as de
Did4ctica istori lanes de
Organizacion Hl:,';(;:;cgila Psicologia P edagogica ‘::studios
Pedagogia Psicologia de la Soglolugia Pedagéglca {Conogiticntn
general ediicacion Biologia Pedagégica del Ambito)
(Teorfa de la ; o de Filosofia Pedagogica
Educacion) F_wnomla_ f‘je 5 Antropologia 1
Orientacion 2, educacion ® Pedagogica
Diagnéstico Politica de la educacion Ec Pedagogia
- Filosofia de la . como carrera
educacion, etc,

Fuente: Tourifian, 1989a, p. 30. Elaboracion propia.

tareas y sus relaciones determinan las proposiciones significativas que pueden ser
hechas en cada forma. Cada forma de conocimiento tiene sus peculiares modos de
prueba y su particular modo de respuesta, desde los niveles epistemologicos teoria,
tecnologia y practica, a la cuestion de la educacion como conocimiento y como acti-
vidad; una respuesta que se diversifica segin las peculiaridades de las corrientes del
conocimiento de la educacion, porque no es lo mismo pensar la educacion como un
objeto de estudio genuino con conceptos que tienen significacion intrinseca al ambito
“educacion”, que entender la educacion como un objeto de estudio que se resuelve en
conceptos de las disciplinas generadoras o que concebirla como una actividad practica.
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De acuerdo con lo anterior, tiene sentido decir que no todo conocimiento de la
educacion es cientifico—existen otras formas de conocimiento— ni todo conoci-
miento cientifico de la educacion es ciencia de la educacion —existen teorias practi-
cas e investigaciones aplicadas o teorias interpretativas y teorias filosoficas—, porque
no todo estudio cientifico de un ambito es ciencia de ese ambito El término Pedagogia
como disciplina se reserva para el estudio autonomo de la educacion, es decir, para
las teorias sustantivas y las tecnologias educacionales especificas que hacen posible
secuencias de accion educativa entendidas en conceptos con significacion intrinseca
al ambito (Tourinan, 1987a, p. 49-53). Todas esas disciplinas deben de estar repre-
sentadas en la sistematica posible, mi propuesta, atendiendo a lo que hemos visto
acerca de las corrientes del conocimiento de la educacion y de la pluralidad y com-
plementariedad de investigaciones en los capitulos precedentes, es la que se recoge
en el Cuadro 25.

5.3. Teoria de la educacion como Pedagogia general:
Desarrollo administrativo de la catedra

La denominacion “Teoria de la Educacion” es nueva en las catedras de Pedagogia. La
creacion de catedras de Teoria de la educacion en Espana estd vinculada a la etapa de
desarrollo de la Ley de Reforma Universitaria de 1983 (Ley 11/1983, de 25 de agosto,
de Reforma Universitaria, BOE de 1 de septiembre). Por Resolucion de 2 de septiem-
bre de 1986, de Rectorado de la Universidad de Santiago de Compostela (BOE de
19-1X-86) se hace publica la convocatoria de la plaza 313/86, perteneciente al cuerpo
de catedraticos de universidad en el darea de conocimiento de Teoria e Historia de la
Educacion, adscrita al Departamento del mismo nombre y con obligacion de docencia
en Teoria de la Educacion (Tourifian, 1988b).

Esa plaza 313/86 forma parte del primer bloque de catedras de Teoria de la Edu-
cacion que se convocan al amparo de la ley con esa denominacion y con obligacion de
docencia en esa disciplina en Espana, para hacer real, administrativamente, el paso
de plazas de Pedagogia general a plazas de Teoria de la educacion. Pero no por ser tan
reciente el cambio debe pensarse que la Teoria de la Educacion carece de raigambre en
las Secciones de Pedagogia.

Como hemos visto en el epigrafe 3 de este capitulo, la denominacion de Teoria de
la Educacion forma de la tradicion del conocimiento autonomo de la educacion desde
sus origenes. Frente a Herbart, que defiende la disciplina “Pedagogia General derivada
del fin de la educacion”, Nohl defendera la “Teoria de la Educacion de validez general” como
disciplina.

En este epigrafe vamos a ver que hay argumentos historicos para defender que,
administrativamente, la catedra de Teoria de la Educacion es consecuencia del desdo-
blamiento progresivo del contenido de la primera catedra de Pedagogia de la Seccion
de Pedagogia (Decreto 27-1-1932) que tiene clara vinculacion con la catedra de Peda-
gogia Fundamental de la Escuela Superior del Magisterio y con la catedra de Pedagogia
Superior del doctorado de la Seccion de estudios filosoficos de la Facultad de Filosofia
y Letras de la Universidad Central.
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El drea de conocimiento, es un concepto administrativo de fundamento episte-
mologico, con origen en la etapa administrativa de la Ley de Reforma Universitaria
de 1983. Esta ley, conocida como académicamente como la ley de la autonomia uni-
versitaria, marco, junto con la Ley de fomento de investigacion de 1986, el desarrollo
administrativo de la universidad espanola hasta los primeros afos del siglo XXI. El
camino, desde esas leyes, es el camino que va de la autonomia universitaria al Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES). La Ley Organica 4/2007, de 12 de Abril, que
modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, junto con la
Ley 14/2011, de 1 de junio, de la Ciencia, la Tecnologia y la Innovacion, constituyen el
nuevo marco de la universidad y la investigacion en la actualidad.

Al hablar de desarrollo administrativo de la catedra, pretendemos realizar una
constatacion factica de los pasos histéricos que han dado lugar a la aparicion de la
misma y de las razones administrativas que legalizan su ubicacion en el drea de cono-
cimiento. La aproximacion a lo que podria o estimamos que deberia ser la Teoria de
la Educacion, corresponde al capitulo anterior en el que hemos abordado de forma
especifica el problema de la identificacion del ambito disciplinar y la pluralidad de la
investigacion tedrica.

Si tenemos en cuenta que el desarrollo administrativo no es una razén epistemo-
logica, se entiende que, lo que pretendemos en este apartado, es reflexionar sobre
la diferencia entre desarrollo administrativo y desarrollo epistemoldgico y apuntar
argumentos para entender como el desarrollo administrativo no siempre se orienta
hacia lo que conviene al desarrollo epistemoldgico. La razon epistemologica puede ser
integrada en la razon administrativa, pero también puede ser desfigurada y condicio-
nada negativamente por la razén administrativa, que se traduce, siempre y segun el
caso, en politica educativa y cientifica; ambas orientan los recursos de investigacion
y condicionan, con sus modelos de organizacion y sus decisiones, el desarrollo de las
disciplinas, la investigacion y la formacion.

La consulta de las disposiciones legales vigentes, permite establecer cuatro etapas
distintas con caracteristicas peculiares, respecto de la denominacion y composicion de
Facultades, Secciones, Departamentos y Catedras, que permiten sintetizar el desarro-
llo administrativo de la catedra:

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

2. Segunda etapa: la transformacion de la catedra universitaria de Pedagogia, al ampa-
ro de las disposiciones legales que desarrollan la Ley de Ordenacion Universitaria
de 1943.

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

4. Cuarta etapa: la transformacion de la catedra universitaria de Pedagogia General,
al amparo de las disposiciones legales que desarrollan la Ley de Reforma Universi-
taria de 1983.
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5.3.1. Primera etapa: dotacion de la catedra de Pedagogia en el Decreto de
creacion de la Seccion de Pedagogia en 1932

En Espana, la implantacion de la Pedagogia en la Universidad tiene su origen en la
cdtedra de Pedagogia Superior del Doctorado de la Seccion de estudios filosoficos de la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Central, creada por Real Orden de 30
de abril de 1904 que, asimismo, nombra al Director del Museo Pedagogico Nacional,
don Bartolomé Cossio, catedratico numerario de la misma. Se trataba de una catedra
que indirectamente venia funcionando desde 1901, pues el Real Decreto de 1 de fe-
brero de 1901 no solo dispone la creacion en el plazo de cinco anos de una catedra
de Pedagogia Superior en el Doctorado (articulo primero), sino también la puesta en
marcha de un Curso de Pedagogia General que sera impartido en el Museo Pedagogico
con una doble finalidad: por una parte, llenar el vacio de la educacion pedagogica
general, mientras llega el momento de la creacion de la catedra en la Universidad,
y, por otra, ofrecer el necesario campo de orientacion y la indispensable y adecuada
preparacion para aquella (parte expositiva del Decreto).

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

La consulta de la legislacion dictada al efecto permite afirmar que la primera cate-
dra de Pedagogia de las Secciones de Pedagogia se crea en Espana por Decreto de 27 de
enero de 1932. Este Decreto, por el que se crea la Seccion de Pedagogia de Madrid, su-
prime en su articulo trece la Escuela Superior del Magisterio y la Catedra de Pedagogia
Superior del Doctorado de la Seccion de estudios filosoficos de la Facultad de Filosofia
y Letras de la Universidad Central.

En el articulo primero del Decreto se dice que la Seccion de Pedagogia se crea para:
D el cultivo de las ciencias de la educacion y el desarrollo de los estudios superiores

pedagogicos;

D parala formacion del profesorado de la segunda ensefianza;
D para la formacion de inspectores de primera ensefianza, directores de grandes es-
cuelas graduadas y profesores de Escuelas Normales.

El Decreto establece ademads en su articulo décimo la creacion de ocho catedras
como base de la Seccion. La tercera de esas ocho catedras es la Cadtedra de Pedagogia,
que esta desempenada en primer lugar por don Luis de Zulueta Escolano —profesor
numerario de Pedagogia Fundamental en la abolida Escuela Superior del Magisterio—
por lo que es indudable que la asignatura de Pedagogia Fundamental de la Escuela Supe-
rior, institucion en la que se formaban los Inspectores y los Profesores de la Normal, es
un antecedente de nuestra catedra de Pedagogia.

Muy diversos autores se han interesado por este nombramiento y el origen de la
Pedagogia en la universidad espanola, a partir de los estudios pioneros (Ruiz Berrio,
1979 y 1984; Vazquez, 1981, Marin Ibanez, 1983). Personalmente analicé este tema
en 1986, al desarrollar en la memoria de oposicion a catedra un estudio del origen
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de la catedra de Teoria de la Educacion de la Universidad de Santiago de Compostela

(Tourifian, 1988b). También son de destacar las aportaciones que se hacen a esta

cuestion del desarrollo administrativo de la catedra en los trabajos recogidos en

la publicacion conmemorativa del cincuentenario de la seccion de Pedagogia de la
universidad Complutense de Madrid (Varios, 1984), las que estan recogidas en los
trabajos del Seminario Interuniversitario de Teorfa de la Educacion, celebrado en

Murcia (Ortega, 2003), asi como los trabajos de mas reciente aparicion (Escamez,

2007; Saez, 2007, Naval, 2008; Jover y Thoilliez, 2010; Tourinian, 2008a y 2012d;

Rabazas, 2014).

Creo también que, por su sentido formativo primigenio, son de obligada lectura
en esta cuestion los trabajos de A. Escolano (1979, 1980 y 1982) y M. de Guzman
(1986). Lo cierto es que la separacion de Cossio de la Pedagogia institucionalizada
en la Universidad y la traslacion de la responsabilidad de la catedra al profesor Zu-
lueta, de formacion religiosa manifiesta y responsable de la asignatura de Pedagogia
Fundamental (suprimida junto con la Escuela Superior), condicioné el desarrollo
posterior de la pedagogia en la Universidad de Madrid que no se abrio a corrientes
internacionales hasta bastantes afos después. De este modo, una situacion politico-
administrativa (relegacion de Cossio) condicioné el desarrollo epistemologico de la
Pedagogia General en nuestro entorno académico, pues la asignatura de Pedagogia
Fundamental, de pensamiento escolastico, se convierte en el contenido basico de
la catedra de Pedagogia de la Universidad, tanto por parte de Zulueta, como de sus
sucesores Zaragiieta y Romero Marin.

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

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

D Laprimera catedra universitaria de Pedagogia se crea por Real Orden de 30 de abril
de 1904.

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

5.3.2. Segunda etapa: la transformacion de la catedra universitaria de
Pedagogia, al amparo de la Ley de ordenacién universitaria de 1943

El Decreto de 7 de julio de 1944 (BOE de 4 de agosto) reorganiza la Facultad de
Filosofia y Letras, desarrollando los principios de la Ley de Ordenacion Universitaria
de 29 de julio de 1943 (BOE de 31 de julio).

En su articulo vigésimo cuarto se establecen tres periodos de estudios universi-
tarios: comunes (dos cursos), licenciatura especializada (tres cursos) y doctorado (un
curso). Por su parte, el articulo segundo establece siete Secciones en la Facultad de
Filosofia y Letras; la séptima es la Seccion de Pedagogia.
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Conviene destacar que la Seccion de Pedagogia —como se dice en la justificacion
del Decreto— es necesaria para formar a la juventud espafiola en las tareas magistrales
y suscitar, a la vez, rutas de orientacion metodologica y didactica que orienten en el
futuro la actividad docente.

En lo que respecta a nuestro tema, quizas sean los articulos octogésimo segundo
y cuadragésimo primero del Decreto los que muestran el contenido mas interesante.
En estos articulos se afirma que la plantilla de catedras de la Seccion se compone de
cuatro. La primera de ellas es la catedra de Pedagogia General y Pedagogia Racional,
cuya docencia se impartira en tercero de carrera durante los cuatrimestres quinto y
sexto: asignatura de Pedagogia General (problematica y principios generales) con tres
horas semanales; también se impartira en cuarto curso durante el cuatrimestre octavo:
asignatura de Pedagogia Racional (problematica individual y social). A esta catedra de
Pedagogia General Racional le corresponde también el desarrollo de la disciplina de
Técnica de Investigacion Pedagogica en el sexto cuatrimestre.

Durante los treinta anos siguientes, a excepcion del plan de estudios de 1969 de la
Universidad de Barcelona, todas las Secciones de Pedagogia mantienen la estructura
genérica que el Decreto de 7 de julio de 1944 habia prescrito, una estructura que se
remodela en dos decretos, posteriormente:

D ElDecreto de 11 de agosto de 1953 establece trece materias basicas de la Seccion de
Pedagogia; la Pedagogia General, que es una de ellas, se cursard en tercero de carrera
con caracter anual, como dispone el articulo tercero de la Orden de 12 de febrero
de 1955 (BOE de 26 de febrero).

D El Decreto 1200/1966 de 31 de marzo (BOE de 16 de mayo), que ordena los De-
partamentos de las Facultades de Filosofia y letras, prescribe en su articulo pri-
mero, apartado decimoséptimo, la adscripcion de la catedra de Pedagogia General
y Racional con sus asignaturas de Pedagogia General, Fundamentos de Metodologia,
Pedagogia Social y otras afines al Departamento de Ciencias Teoréticas de la Educa-
cion. Por otra parte, en el articulo segundo del Decreto se admite la posibilidad de
fusionar los Departamentos de Ciencias teoréticas y de Ciencias Histéricas en un
unico Departamento denominado de Ciencias Teoréticas e Historicas de la Educacion.
En relacion al desarrollo de nuestra catedra es necesario destacar que en las dispo-

siciones legales anteriores a la Ley General de Educacion:

D no existe la asignatura denominada Teoria de la Educacion; su aparicion como de-
nominacion de asignatura “se vincula al Plan Maluquer que se aprob¢ en la Facultad
de Filosofia de la Universidad de Barcelona en 1969” (Jover y Thoilliez, 2010, p. 45)

D existe, sin embargo, la denominacion de de ciencias “teoréticas” de la educacion;

D laasignatura de Pedagogia General es asignatura bésica en la catedra de Pedagogia
General y Racional;

D lacatedra de Pedagogia General y Racional no se identifica con la ciencia de la edu-
cacion, sino sélo con una parte, pues son cuatro las catedras de la Seccion. Ademas
de las catedras de Pedagogia General y Racional y de Historia de la Pedagogia,
existen ya la catedra de Experimental y Diferencial y la catedra de Didactica que
comparten con la primera el campo de la Ciencia de la Educacion.
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5.3.3. Tercera etapa: la transformacidn de la catedra universitaria de
Pedagogia General y Racional, al amparo de la Ley general de
educacién de 1973

Las disposiciones que surgen al amparo de la Ley General de Educacion y financiacion
de la reforma educativa (Ley 14/1970, de 4 de agosto, BOE de 6 de agosto) dan pie a
ciertos cambios que merecen ser comentados:

1. La Orden Ministerial de 23 de septiembre de 1972 (BOE de 25 de septiembre) so-
bre las directrices para la elaboracion de planes de estudios de ensefianza superior,
caracteriza los tres ciclos de estudios universitarios definidos en la Ley General de
Educacion del siguiente modo: el primer ciclo (de tres afios) agrupara las materias
de contenido eminentemente formativo en el ambito del saber de que se trate; el
segundo (de dos afos) recogera las disciplinas de mayor contenido informativo; el
tercero de un ano) se compondra solamente de materias de alta especializacion.

2. Laresolucion de 17 de julio de 1973 (BOE de 8 de septiembre) por la que se deter-
minan las directrices que han de seguir los planes de estudios de las Facultades de
Filosofia y Letras, establece la asignatura de Introduccion a las ciencias de la educacion
como materia comun obligatoria para las secciones de Filosofia y Ciencias de la
Educacion en el primer ciclo y la asignatura de Teoria de la Educacion como materia
obligatoria para la Seccion de Ciencias de la Educacion en primer ciclo.

3. El Decreto 1974/1973 de 12 de julio (BOE de 22 de agosto) autoriza, en el articulo
primero, la division de las Facultades de Filosofia y Letras en:

D Facultades de Geografia e Historia

D Facultades de Filologia

D Facultades de Filosofia y Ciencias de la Educacion

A su vez, en el articulo cuarto del mismo Decreto, se afirma que en las Facultades

de Filosofia y Ciencias de la Educacion existiran Secciones de Filosofia, de Psicologia y

de Ciencias de la Educacion y, en el articulo décimo, se determina la sustitucion de la

denominacion de “Departamento de Ciencias Teoréticas” por la de Departamentos
de Pedagogia Sistemdtica.

Al amparo de este Decreto y por Orden de 13 de marzo de 1974 (BOE de 2 de
abril), se creo la Seccion de Ciencias de la Educacion en la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Santiago que, por Orden de 13 de febrero de 1975 (BOE de 19
de Septieinbre), se separa, a su vez, en las tres Facultades determinadas en el Decreto
citado del 73. La Seccion de Ciencias de la Educacion —que ya no es Seccion de Peda-
gogia— de la Universidad de Santiago de Compostela nace y se consolida, por tanto,
en torno a las disposiciones legales que desarrollan la Ley General de Educacion de
1970 y el Departamento de Pedagogia Sistemdtica de la Facultad de Filosofia v Ciencias
de La Educacion de la Universidad de Santiago se crea por Orden de 9 de diciembre de
1977 (BOE de 20 de enero de 1978).

Durante el periodo que estamos comentando, el Departamento de Pedagogia Sis-
tematica llego a tener dotadas dos catedras de Pedagogia General. La primera de ellas
fue desempeniada durante anos por Gonzalo Vazquez Gomez, que se convirtio de ese
modo en el primer catedratico de Pedagogia General de la Universidad de Santiago.
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En los archivos del Departamento figura como el segundo titular de una catedra
de Pedagogia General José A. Ibanez-Martin y Mellado, de quien consta la concesion
de comision de servicio para la Universidad Complutense de Madrid en la que gano
otra catedra. La segunda catedra es resultado de la transformacion de la Agregacion
de Pedagogia General. Ambas catedras desaparecieron de forma distinta en el pe-
riodo legislativo de la Ley de Reforma Universitaria de 1983. La primera catedra se
minoro y transformo en una titularidad de Didactica para el profesor que la habia
ocupado interinamente. La segunda catedra quedo sin efectos econémicos, primero
(Resolucion de 27 de noviembre de 1984, BOE de 4 de diciembre, art. 3°.4), y después
sin denominacion (Orden de 28 de diciembre de 1984, BOE de 16 de enero de 1985,
art. 1°) en cumplimiento de las disposiciones legales pertinentes, y una vez que el
profesor que la ocupaba interinamente accedié al cuerpo de Titulares de universidad
en las pruebas de idoneidad (Orden de 7 de febrero de 1984, BOE 16 febrero 1984 y
17 de febrero 1984).

Respecto del problema que nos ocupa en este epigrafe, conviene resaltar que en
la etapa de las disposiciones legales de la Ley General de Educacion acaecen tres
acontecimientos especialmente significativos en el territorio nacional, respecto de las
asignaturas de los planes de estudios vigentes:

D En los planes de estudios aprobados desaparece la asignatura de Pedagogia Ge-
neral, y en su lugar aparecen dos asignaturas: Introduccion a las Ciencias de la
Educacion y Teoria de la Educacion (Resolucion de 24 de septiembre de 1974, BOE
de 19 de octubre de 1974). La “Teoria de la Educacion” aparece como denominacion
de asignatura de los planes de estudios. Es una asignatura que se imparte en primer
ciclo y, por consiguiente, su contenido se considera eminentemente formativo.

D Desde el punto de vista comparado puede afirmarse que en este periodo legislativo
las catedras de Pedagogia General y Racional experimentan una nueva reduccion
respecto al ambito o parcela de la ciencia de la educacion que les correspondia: se
confirma la desaparicion de la expresion “Pedagogia Racional” en la convocatoria
de las catedras de Pedagogia General ( que se identifica con problematica y princi-
pios generales de la educacion) y se crean plazas de Pedagogia Social cuyo contenido
primario sera, en principio, la problematica del antiguo apartado “Racional”.

D Por ultimo, otro aspecto significativo de este periodo es la constatacion de que,
sin variacion de las disposiciones legales que hemos apuntado, las modificacio-
nes introducidas en los planes de estudios vigentes a partir de 1977, confirman
la reimplantacion de la asignatura de “Pedagogia General” y la desaparicion de la
denominacion “Introduccion a las Ciencias de la Educacion” (Orden Ministerial de
12 de noviembre de 1979, BOE de 29 de diciembre de 1979). En el afio 1982 esta
situacion no se habia generalizado totalmente, y en el Cincuentenario de los estu-
dios universitarios de Pedagogia el profesor Gonzalo Vazquez realiza, respecto de
esta tendencia, el siguiente comentario: “Atn tratandose de Universidades donde
existe la catedra dotada (de Pedagogia General) y cubierta por profesor titular, se
produce la paradoja de no darse asignatura alguna con tal rétulo en los respectivos
planes de estudios” (Vazquez, 1984, p. 13).
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5.3.4. Cuarta etapa: la transformacidn de la catedra universitaria de
Pedagogia General, al amparo de la Ley de reforma universitaria
de 1983

El 25 de agosto de 1983 se aprueba la Ley 11 de Reforma Universitaria (BOE de 1 de

septiembre). Respecto del problema que nos ocupa en este capitulo, hemos de decir

que la mencionada Ley, que siempre se reconocera en el ambito académico como la ley
de la autonomia universitaria, reforma las categorias de los cuerpos docentes universita-
rios y abre la posibilidad de reorganizar las plazas por dreas de conocimiento (titulo quinto

y disposicion transitoria novena).

El Real Decreto 1888/1984 de 26 de septiembre (BOE de 26 de octubre) y las
demas disposiciones legales que desarrollan la LRU permiten afirmar que esta etapa
de legislacion se configura, respecto del desarrollo administrativo de la catedra, como
la etapa de homogeneizacion de denominaciones de plazas.

La situacion legal es que el citado Decreto 1888/1984 prescribe que una de las
areas de conocimiento se denominara “Teoria e Historia de la Educacion” y que las
plazas de los cuerpos docentes universitarios se denominaran como el area de conoci-
miento a la que estan adscritas (art. 2° 2), en nuestro caso, “Area de Teoria e Historia
de la Educacion”.

En desarrollo del Decreto, la Resolucion de 26 de noviembre de 1984 (BOE de 8
de diciembre) establece que las plazas adscritas a una Unica area de conocimiento y
ocupadas en ese momento por profesores de carrera de los cuerpos docentes universi-
tarios se denominardn como el drea de conocimiento a la que figuran adscritas (art. 1°). Esa
resolucion se completa:

D En primer lugar, con el Real Decreto 2360/ 1984 de 12 de diciembre (BOE de 14
de enero), en cuyo articulo noveno se dice que los Departamentos se denominaran
como el drea de conocimiento correspondiente.

D En segundo lugar, con la Resolucion de 27 de noviembre de 1984 (BOE de 4 de
diciembre de 1984) por la que, las plazas interinadas del cuerpo de catedraticos que
quedaran vacantes por nombramiento como titulares de los contratados que las
ocupaban y hubieran superado las pruebas de idoneidad, quedarian sin efectos eco-
nomicos hasta su convocatoria a concurso de provision por funcionarios de carrera
(apartado 3°. 4).

D En tercer lugar, con la Orden de 28 de diciembre de 1984 (BOE de 16 de enero de
1985) en cuyo articulo primero se dice que todas las plazas vacantes dotadas, no
cubiertas interinamente y no convocadas a concurso, carecen de denominacion.

Asi las cosas, al amparo de estas disposiciones, se entiende que todas las plazas de
Pedagogia General ocupadas por numerario pasaran a denominarse administrativa-
mente plazas de Teoria e Historia de la Educacion.

Por otra parte, si tenemos en cuenta estas mismas disposiciones y reparamos en que
el Real Decreto 1427/1986, de 13 de junio (BOE de 11 de julio), que modifica parcial-
mente el Real Decreto 1888/1984, posibilita que en las plazas convocadas a concurso
se especifiquen las actividades docentes (referidas a una materia de las que se cursen
para la obtencion de titulos oficiales de primero y segundo ciclo), que debera realizar
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quien obtenga la plaza (art. 3.°1), se entiende que el proceso de reconversion de plazas
de Pedagogia en catedras de Teoria de la Educacion esta abierto administrativamente,
pues, al amparo de la legislacion, la puesta en marcha del proceso de Reforma de los
estudios universitarios contribuye a decantar la transformacion en el mismo sentido
ya que el Grupo XV, encargado de la ponencia y proyecto de reforma de los planes de
estudios de las Secciones de Pedagogia, establece en su borrador la denominacion de

Teoria de la Educacion de forma univoca como materia troncal de los futuros planes

(Gimeno, Palomero y Blasco, 1988; Infante, 2010).

En concreto, en la Universidad de Santiago se dan los siguientes pasos:

D El 27 de noviembre de 1985 la Junta del Departamento de Pedagogia Sistematica
de la Universidad de Santiago (que se dividio en tres de acuerdo con las areas de
conocimiento que el Real Decreto 1888/84 prescribe para Pedagogia: Teoria e His-
toria de la Educacion, Diddctica y organizacion escolar, Métodos de investigacion
y diagnostico) aprobo por unanimidad la creacion de una catedra para el area de
Teoria e Historia de la Educacion.

D El dia 26 de febrero de 1986 el citado Departamento aprobo6 por unanimidad la
convocatoria a concurso de la catedra, asi como su denominacion especifica de
“Teoria de la Educacion”.

D Eldia 15 de abril se aprobo en Junta de Facultad su tramitacion a Rectorado, cuya
Junta de Gobierno ratifico la propuesta en su sesion de 29 de julio de 1986.

D Por Resolucion de 2 de septiembre de 1986 de Rectorado de la Universidad de
Santiago de Compostela (BOE 19 de septiembre de 1986) se hace ptblica la convo-
catoria de la plaza n.° 313/86, perteneciente al cuerpo de catedraticos de Universi-
dad en el Area de Teoria e Historia de la Educacion, adscrita al Departamento del
mismo nombre, y con obligacion de docencia en Teoria de la Educacion, que es su
denominacion especifica.

En el periodo de vigencia de la ley de reforma universitaria (Ley 11/1983 de 25-VIII,
BOE del 1-1X-1983) todos los desarrollos politicos que tuvieron materializacion en
texto legal, mantuvieron el sentido y la orientacion derivada del concepto de area de
conocimiento. El Consejo de universidades, la ANEP, la CNEAI (http:/www.mecd.es/
univ/index.html, fecha de consulta 19 de octubre de 2011), siempre actuaron adscri-
biendo profesores de universidad, departamentos e investigadores a areas, tanto en las
cuestiones de docencia, como en las de investigacion, como en las de gestion, que eran
todas de su competencia por la ya citada Ley de reforma universitaria y por la Ley de
fomento y coordinacion general de la investigacion (Ley 13/1986 de 14 de abril, BOE
del 18-1V-1986). La permanencia del concepto de area, aunque debilitado en su trascen-
dencia, puede confirmarse en los recientes Reales Decretos 1312/2007 de 5 de Octubre
(BOE de 6-X-2007) y 1313/2007 de 5 de octubre (BOE de 8-X-2007) de acreditacion y
de concurso de acceso respectivamente a los cuerpos docentes universitarios.

5.3.4.1. Acerca de la pertinencia del area de conocimiento de teoria e
historia de la educacion

El Real Decreto 1888/1984 de 26 de septiembre (BOE de 26 de octubre), por el
que se regulan los concursos para la provision de plazas de los cuerpos docentes
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universitarios, define el drea de conocimiento como el campo de saber caracterizado

por la homogeneidad de su objeto de conocimiento, una comun tradicion histérica y la

existencia de comunidades de investigadores nacionales o internacionales (art. 2°. 2).
Dejando al margen el hecho historico de que la gran mayoria de los profesores nu-

merarios de las Secciones de Ciencias de la Educacion de las universidades espariolas
firmamos el 29 de diciembre de 1983 en la sede de Madrid de la Universidad Nacional
de Educacion a Distancia un escrito de alegaciones al anteproyecto de definicion de
areas de conocimiento, es obvio que, si los criterios que definen el area de conoci-
miento en el Real Decreto 1888/1984, se hubieran utilizado con precision, las areas de
conocimiento de Pedagogia no habrian sido las que, a partir de ese Decreto, tuvieron
reconocimiento legal.

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

En mi opinion el area de Teoria e Historia de la Educacion no cumple los criterios
que definen el area de conocimiento en su origen, porque:

a) En primer lugar, no hay homogeneidad del objeto de conocimiento, porque sélo

podria darse esa homogeneidad, si se reduce erroneamente la Teoria de la Educa-
cion a la Historia de la Teoria de la Educacion y, a su vez, la Historia de la Teoria de
la Educacion a la Historia de la Educacion. Frente a esta simplificacion inadmisible,
cualquier interesado en los problemas de la educacion sabe, no sélo que la Historia
real de la Educacion es distinta de la Historia de las teorias educativas, sino también
que la historia de la Teoria educacion no es la Teoria de la Educacion, porque lo
contrario equivaldria a defender erréneamente que los problemas tedricos actuales
son los de antes y que ni la metodologia, ni el conocimiento han avanzado nada en
la Teoria de la Educacion.
En el area de conocimiento de Teoria e Historia de la Educacion hay basicamente
plazas de Teoria de la Educacion, de Historia de la Educacion, de Pedagogia Social,
de Politica de la educacion, de Educacion comparada y de Filosofia de la Educacion.
Y ser especialista en una de ellas no significa realmente ser un experto en cada una
de las otras, como corresponderia a problemas con homogeneidad de objeto de co-
nocimiento. En cualquier caso, debe quedar claro que el desarrollo administrativo
de la catedra que hemos estado exponiendo, permite mantener, sin lugar a dudas,
que el origen comun de diversas plazas no es sinénimo, ni consecuencia, ni causa
de homogeneidad de sus respectivos objetos de conocimiento.

b) En segundo lugar, tampoco es posible hablar de comun tradicion historica, si distin-
guimos, de acuerdo con lo expuesto, origen de una plaza y desarrollo de la misma:

D En el Decreto de 27 de enero de 1932, las catedras de Pedagogia y de Historia

son distintas (3* y 5% catedra).
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D En el Decreto de julio de 1944, la catedra de Pedagogia General y Racional y la
de Historia son distintas (1* y 3% catedra).

D En el Decreto 1200/1966, se adscriben ambas catedras a departamentos dis-
tintos: Departamentos de Ciencias Teoréticas y Departamentos de Ciencias
Historicas, respectivamente.

D Enel Decreto 1974/1973 siguen adscritas las catedras a Departamentos distintos.

D LaPedagogia Social y la Filosofia de la Educacion se convocan a concurso inde-
pendientemente de la Pedagogia General.

D Tan solo con la implantacion de la LRU se adscriben por ley al mismo Depar-
tamento.

Si nuestros razonamientos son correctos, podemos decir que, en el caso del area de
Teorfa e Historia de la Educacion, se da la sorprendente paradoja de que la definicion
de area de conocimiento, tal como esta definida en la decreto 1888/1984, carece del
sentido conceptual que establece la norma legislativa: no es que Teoria e Historia se
incluyeran en el mismo area, porque cumplian las condiciones de la definicion, sino
mas bien al contrario; en contra de su propia historia, se unen por imposicion admi-
nistrativa de un concepto de area que no cumplen. Esta imposicion administrativa es
tan artificial que la administracion educativa se ha visto obligada a reconocer, en un
primer momento, bajo razones de insuficiencia de personal, la agrupacion de diversas
areas en un mismo departamento y, en un momento mas avanzado, ya con grupos
de investigacion consolidados, a reconocer la transformacion de la denominacion de
Departamentos de Teoria e Historia de la educacion (denominacion de area) en deno-
minaciones mas ajustadas a los grupos y subareas que se estaban consolidando o que
ya existian en el momento de creacion del area (por ejemplo, Departamento de Teoria
de la educacion, Historia de la educacion y Pedagogia social).

Por otra parte, conviene insistir en que el incumplimiento de los criterios de area
en la determinacion del area de Teoria e Historia de la Educacion, permite entender
comportamientos y resultados que no tendrian que producirse en un area con homo-
geneidad de objeto de conocimiento:

a) Se participa en Tribunales de oposiciones como especialista por el hecho de perte-
necer legalmente al area; sin embargo, la realidad es que la plaza a la que se concu-
rre como miembro del tribunal carece de homogeneidad de objeto de conocimiento
con aquella en la que se esta especializado realmente. Por ejemplo, se concurre
como miembro de tribunal, segun la legislacion vigente, a plazas de Historia de la
Educacion, siendo especialista de Teoria de la Educacion, o viceversa.

b) Por el hecho de pertenecer legalmente al area y ser doctor, se tiene plena compe-
tencia docente e investigadora en las disciplinas del area. Sin embargo, la realidad
es que la heterogeneidad del objeto de conocimiento en el area justifica todo lo
contrario; es decir, la restriccion de la competencia docente. De no hacerse asi, el
nivel de calidad de la docencia se deteriorara.

o) Los departamentos son vistos como unidades administrativas y no como unidades
basicas de investigacion; y los presupuestos se reparten internamente por criterios de
subareas reales de afinidad investigadora, o por grupos de investigacion, obviando
lo que legalmente se considera unidad basica de investigacion (el departamento) en
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la Ley de Reforma universitaria que, ademds, cre6 administrativamente el concepto
de area.

d) Los programas del doctorado en el area, son constructos heterogéneos que no
ofrecen solidas lineas de especializacion, porque deben dar cabida en sus denomi-
naciones genéricas de programa a campos de saber que no tienen homogeneidad
de objeto de conocimiento, pero que estan administrativamente unidos como area
(Teoria, Historia, Pedagogia social). Es el trabajo individual de profesores y de
grupos el que salva esa laguna en la formacion de investigadores por medio de
la adscripcion de los alumnos en formacion a las lineas de investigacion de cada
profesor o grupo de investigacion, desde cada disciplina académica.

e) Elproblema es tan real dentro del area que, de hecho, los profesionales que trabajan
en Historia de la educacion, Educacion Comparada, Politica de la educacion, Filo-
sofia de la educacion, Teoria de la educacion y Pedagogia social, no solo realizan
sus reuniones nacionales de subarea de manera independiente para abordar sus
propios objetos de conocimiento, sino que ademds suelen denominarse entre si,
como miembros de cuerpos docentes universitarios, por la disciplina concreta de
plan de estudios a la que opositaron, a pesar de que la Ley establece la denomina-
cion de area.

5.3.4.2. Desarrollo politico-administrativo y desarrollo
epistemoldgico: una relacién de convergencia deseable desde
la implantacién del concepto de drea de conocimiento

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

Respecto del ambito de conocimiento “ciencia” también podemos usar esas cua-
tro expresiones con significado equivalente al que tienen en el ambito “educacion”™
“Politica de la ciencia”, “Educacion cientifica o del conocimiento cientifico”, “Politica
cientifica” y “Politica en la ciencia o Politizacion de la ciencia”.

Nuestra propuesta en este epigrafe esta centrada en reflexionar sobre la convergen-
cia necesaria entre desarrollo administrativo y desarrollo epistemologico en el ambito
de la politica educativa y de la politica cientifica respecto de la universidad, con el
objetivo de contribuir a criticar el riesgo de la politizacion en esos ambitos, desde
la perspectiva del area de conocimiento y del desarrollo de la catedra. Pues bien, al
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amparo de las reflexiones anteriores, y en relacion a la Teoria de la educacion, pueden

defenderse los siguientes enunciados:

1) Del hecho de que la denominacion “Teoria de la Educacion” sea una denominacion
nueva en las catedras, no es correcto inferir que carece de raigambre en las Seccio-
nes de Pedagogia.
Administrativamente puede mantenerse que las catedras de Teoria de la Educacion
son resultado del desdoblamiento progresivo del contenido basico de la catedra
de Pedagogia creada por Decreto de 27 de enero de 1932. Nuestro analisis es una
constatacion factica de las disposiciones legales que lo han legitimado, como puede
verse de forma resumida en el Cuadro 26.

2)

Cuadro 26. Desarrollo administrativo de la cdtedra de Pedagogia General.

- CATEDRA DE PEDAGOGIA FUNDAMENTAL |
ESCUELA SUPERIOR. PE MAGISTERIC ' DECRETO 274-1932

+ UATEDRA DE PEDAGUGLA SUPERIOR DEL

| DOCTORADE DEESTUDIOS FILOSOFICOS

Seccion de Pedagogia de Madrid
Catedra de Pedagogia (3° catedra)

r— |
LOU de 1943 - Decreto 7/7/1944 - Decreto 1200/1966
Seccion de Pedagogia (77 Seccion de Filosofia y Lelras).
Departamento de Ciencias Teoréticas.
Catedra de Pedagogia General y Racional

LGE de 4 de agosto de 1970~ Decreto
1974/1873
Seccion de Ciencias de la Educacian,
Departamento de Ciencias Sistémica.
Catedra de Pedagogia General.

LRU de 25 de agosto de 1933- RD 1888/1384 - RD 2360/84 - RD 1427/1386

Seccion de Pedagogia- Facultades - Departamentos.

Areas de cflnodmlemn
|

Didactica y Orgamzacion

|
Métodos de Investigacion Teoria e Historia
v Diagnostico de la Educacion

3) Las razones administrativas que legitiman cambios de denominacion de plazas no
son, estrictamente hablando, razones epistemoldgicas en nuestro caso, porque:

D Los criterios de area de conocimiento no son criterios epistemologicos exclusi-

vamente.

Fuente: Tourifian, 1988b, p. 278.
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D Los criterios epistemologicos de area (homogeneidad de objeto de conocimiento)
no se cumplen.

D Lasasignaturas de los planes de estudios obedecen a criterios pragmaticos.

D Las areas de conocimiento no son disciplinas cientificas, ni catedras, ni asigna-
turas de planes de estudios.

4) Origen y desarrollo administrativo de un campo no se confunde con desarrollo
cientifico de un campo, aunque este puede estar condicionado por aquel en su de-
sarrollo efectivo. Esto ocurrio en la primera etapa del desarrollo administrativo de
la catedra, como ya hemos visto, con la relegacion de Cossio y el cambio propiciado
administrativamente.

Confusiones de este tipo se dan cuando, administrativamente, denominamos a un
centro universitario por el ambito de conocimiento (Facultad de Educacion, por
ejemplo) en lugar de hacerlo por el conocimiento del ambito (Facultad de Ciencias
de la Educacion o Facultad de Pedagogia, por ejemplo) que seria lo propio de las fa-
cultades. A nadie se le ocurriria decir Facultad de los dientes, en lugar de estomato-
logia, o facultad de la salud, en lugar de Medicina o facultad de las lenguas, en lugar
de filologia, pero esa confusion, inducida administrativamente, condiciona y orienta
la actividad de conocimiento y la mentalidad en los centros donde se implanta.
También ocurre algo semejante a lo anterior, cuando se propicia administrativa-
mente y no se rectifica el uso de la expresion “Planes de estudio” como plural
de “Plan de estudios” cuando lo correcto gramaticalmente es “Planes de estudios”
(tan cierto como que el plural de “plato de lentejas” es “platos de lentejas” y no
“platos de lenteja”). “Planes de estudios” es el plural correcto de “Plan de estudios” y
significa el conjunto de disciplinas que se cursan en una carrera. A su vez, “Planes
de estudio” es el plural correcto de “Plan de estudio” que quiere decir el conjunto
de estrategias que yo asumo y sigo para estudiar un tema o una materia del “Plan
de estudios”. De este modo, tal parece que, cuando la Administracion publica “Di-
rectrices de planes de ‘estudio’ conducentes a la obtencion del titulo de licenciado...”, esta
legislando mi forma de estudiar cada dia y no lo que voy a cursar y debo aprobar
para hacer una carrera.

En esta misma linea de razonamiento, podemos situar la propuesta sistematica de
modificacion de las pruebas de acceso a los cuerpos docentes universitarios desde
la LRU, porque las modificaciones, en momentos sucesivos, han ido recortando la
verificacion del dominio de los contenidos de las materias a impartir, de tal manera
que, en las llamadas “Pruebas de idoneidad”, se han hecho profesores titulares de
universidad por medio de la evaluacion de un proyecto docente y un curriculum de
candidato, sin tener que demostrar en prueba oral o escrita el dominio y la compe-
tencia en la materia y sin que la comision evaluadora tuviera delante al candidato
(Orden de 7 de febrero de 1984, BOE de 16 y 17 de febrero 1984).

Asimismo, posteriormente, mediante las pruebas de acceso a plazas de titulares de
universidad, se establece una normativa que posibilita llegar a titular de univer-
sidad con plena competencia docente e investigadora en el area sin tener que de-
mostrar ante un tribunal el dominio del temario de la materia, pues los candidatos
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5)

cumplian formalmente la condicion al exponer un tema del area (no de la materia
que se supone iban a ensenar), elegido por el propio candidato antes de ir al con-
curso (obviamente casi todos elegian el tema de su tesis, que estaba, por supuesto,
vinculado al area, pero no demostraba competencia en la materia a ensefar y, en
muchos casos, ni siquiera era un tema de la materia en la que tendria obligaciones
de docencia que quedaban especificadas en la convocatoria de la plaza). Es un he-
cho comprobable en nuestra universidad la existencia de profesores titulares cuya
Unica exposicion de contenido tematico en la prueba de acceso al cuerpo docente
de universidad fue el de su tesis, que dicho sea de paso, ya habia sido expuesta
ante tribunal para obtener el titulo de doctor. Y asi las cosas, se sigue que, con
esta licencia administrativa, hemos hecho profesores titulares de universidad con
obligaciones de docencia en una determinada materia, sin que se haya defendido,
ni expuesto ante un tribunal un sélo tema de la materia a ensenar.

El desarrollo politico-administrativo condiciona el desarrollo epistemologico en
la misma medida que en el texto legal se priman determinadas tendencias y se
enfatizan orientaciones en el avance del conocimiento, la docencia y en el fomento
de la investigacion que no responden solo a criterios epistemologicos, ni son cohe-
rentes siempre con ellos. Una situacion de este tipo se produce, también, cuando
promulgamos una ley de fomento “de 1a” investigacion, en lugar de promulgar una
ley de fomento “de” investigacion, induciendo a creer que solo es investigacion la
que se contempla y fomenta desde la ley, o que no hay areas de investigacion que
no se fomentan.

Esto es lo que ocurre, atendiendo a la denominacion de la reciente ley 14/2011,
de 1 de junio, (BOE de 2 de junio) de la Ciencia, la Tecnologia y la Innovacion
(http://www.micinn.es/portal/site/MICINN/menuitem.29451c2ac1391f1febebed1
001432ea0/?vgnextoid=6ba4259e8e5{6210VgnVCM1000001d04140aRCRD). Nos
encontramos con un texto legal que se denomina ley “de la” ciencia, en lugar de
ley “de” ciencia, como si no hubiese mas ciencia que la legislada, o como si pudiera
haber una ley que legislara “toda” la ciencia. El criterio de toma de decision, en
estos casos, no es el criterio epistemologico o del contenido cientifico, sino que es
el propio de la reduccion politizada del criterio de toma de decisiones, o el error
interesado o la ignorancia de la materia sobre la que hay que legislar.

Por supuesto que no se trata de decir que los politicos hacen leyes sin consultar
a los técnicos, sino mas bien de dejar constancia de que las transacciones que se
hacen en aras del consenso y de la oportunidad y urgencia de la aprobacion de un
texto, pueden dar y de hecho dan lugar a concesiones administrativas que carecen
de ajuste a la racionalidad epistemologica.

Para mi, la formacion, la investigacion y la innovacion son ejes de determinacion

de decisiones en la politica cientifica y en la politica educativa universitaria, por la
implicacion que tiene la universidad en esas actividades. Desde esta perspectiva de
aproximacion al problema, la toma de decisiones afecta directa e indirectamente a la
disciplina cientifica que forma parte de una carrera en tanto que disciplina a ensenar,
a investigar y de investigacion; la decision afecta a los contenidos de los programas,
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al concepto, a los modos de investigar y ensenar la disciplina, a las focos tematicos de
investigacion y a los investigadores que se agrupan como area. De estos investigadores
y profesores agrupados en areas de conocimientos desde los Departamentos, consti-
tuidos también desde el concepto de area, depende la formacion de profesionales e
investigadores por medio de la docencia y la investigacion universitaria.

El conjunto de asignaturas que tiene que estudiar el alumno en un plan de estu-
dios, a fin de lograr el conocimiento requerido para alcanzar su graduacion, se iden-
tifica genéricamente como carrera. Y, para la Real Academia, carrera es el conjunto de
estudios que habilitan para una profesion. Decimos, genéricamente, carrera militar,
de humanidades, o de ingenieria y, particularmente, carrera de derecho, de medicina
o de Pedagogia. Y si bien es cierto que la carrera de una especialidad no se identifica
con la ciencia de esa especialidad, también es cierto que en la carrera hay un sentido
cientifico, pero ademas hay un sentido académico, social y profesional, que la singu-
lariza. La carrera es el conjunto de asignaturas que se cursan para obtener un titulo
de caracter oficial y validez en el territorio nacional y que permite optar a una salida
vocacional orientada al ejercicio profesional o a la investigacion. En Espana los titulos
habilitan para el ejercicio profesional de acuerdo con las disposiciones vigentes. La
profesionalizacion es principio en y de nuestro sistema educativo; el sistema prepara
profesionales y los que trabajan en el sistema son profesionales (Tourinan, 1990 y
1995¢). Los articulos 30, 31, 33 y Disp. Adic.15 de la Ley Organica de universidades
4/2007, de 12 de Abril, confirman esta situacién. La misma Ley, junto con el Real
Decreto 1393/2007, de 29 de Octubre, por el que se establece la ordenacion de las
enseflanzas universitarias oficiales (BOE de 30 Octubre), confirman las vias de forma-
cion universitaria para la investigacion y para la profesion.

Estas concatenaciones forman parte del contenido ordinario de las disciplinas cien-
tificas y la decision politica no es ajena a la orientacion de estas cuestiones, cuando
se genera el concepto de drea y se reestructura la realidad de la ensefianza superior
y la formacion y agrupacion de los recursos humanos encargados de la docencia y la
investigacion en las universidades, si bien, por desgracia, tenemos ejemplos concre-
tos de que se puede decidir politicamente, no prestando atencion a estas cuestiones,
amparados en el criterio de oportunidad. Es oportuno decir en este momento que,
desvincular las disciplinas cientificas de investigacion y la ensefianza universitaria de
una carrera, permitiendo la proliferacion de asignaturas desligadas del sentido cien-
tifico disciplinar, equivale a desunir la investigacion y el instrumento académico de
formacion que permite generar mentalidad investigadora y conocimiento. Es innegable
que el principio de complementariedad metodologica propicia la interdisciplinarie-
dad, pero esto no puede hacernos olvidar que la investigacion es disciplinar, se hace
desde cada disciplina cientifica que genera el marco de interpretacion y validacion
de contenidos y nuevos conocimientos. Y si estos razonamientos son correctos, se
sigue que la convergencia entre desarrollo administrativo y desarrollo epistemologico
es una necesidad interna del sistema que no debe soslayarse, so pena de incurrir en los
desajustes que ya he comentado.
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5.3.5. Hacia una quinta etapa abierta en el Espacio Europeo de la
Educacién Superior: el desarrollo subsecuente, al amparo de
la Ley organica de universidades de 2001

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

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

He dedicado diversos trabajos a estudiar la relacion entre la universidad y la Union
Europea. Los primeros analisis que realicé estaban orientados a fijar el “efecto Maas-
tritch” en el ambito de la educacion universitaria (Tourifnan, 1996 y 1996b) y mi con-
clusion es que el efecto Maastritch enfatiza dos cuestiones de especial interés general
para la Educacion Superior después de Maastricht:

a) La creciente importancia de los sistemas universitarios regionales, desde el punto
de vista de las Administraciones.

b) Laimportancia de definir perfiles universitarios a fin de realizar posicionamientos
estratégicos, desde el punto de vista de las universidades.

Posteriormente, inicié una linea sobre el efecto de la globalizacion en la ensenanza
universitaria (Tourinan, 2000b) y sobre la ensenianza flexible y a distancia que se in-
tegraba en la educacion electronica (Tourinan, 1999a y 2004). Por ultimo, he dedicado
estudios al problema de la extensiéon universitaria y las sociedades del conocimiento
(Tourinan, 2005¢; Tourinan y Soto, 2007).

Tiene sentido afirmar que la nueva situacion, vinculada al espacio europeo, es el origen
de una posible quinta etapa, que solo esta iniciada y que se orienta a la minoracion-
sustitucion del concepto de drea y a la vertebracion del proceso en torno al concepto
de competencias, un concepto que se vincula al modulo temporal de crédito ECTS y
modifica la distribucion de competencias de docencia, investigacion, gestion y repre-
sentacion de profesores, departamentos, facultades e institutos universitarios. No es el
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momento de hacer analisis de esta nueva situacion, pero si procede contextualizar el
paso de las preocupaciones centradas en la autonomia universitaria a las preocupacio-
nes centradas en la convergencia en el Espacio Europeo de Educacion Superior.

El ano 1996 fue declarado en Europa el ano de la Educacion y de la formacion
permanente. El 20 de noviembre de 1995, Mdme. Cresson present6 el informe de la
Comision 12 de las Comunidades Europeas (Comision de la Educacion, Formacion
y Juventud) conocido, coloquialmente como Libro Blanco de la Educacion y la For-
macion y cuyo titulo es “Ensefiar y aprender: hacia una sociedad cognitiva” (Comision
Europea, 1995). Lo genuino del libro es plantear el valor educativo de la inversion en
capital humano y el valor econdémico de la educacion en un momento de crisis socio-
econdmica. Partiendo de tres acontecimientos que impactan en nuestro mundo de hoy:
la sociedad de la informacion, la mundializacion y la civilizacion cientifico-técnica, el
Libro Blanco propone dos objetivos:

a) Revalorizar la cultura general para cualquier tipo de formacion.
b) Desarrollar la aptitud para el empleo en todos los niveles de formacion.

En este mismo contexto, el de la sociedad del conocimiento y de la informacion, se
hace necesario un rediseno de la vida humana que haga desaparecer las barreras que
existen en el tiempo entre educacion, trabajo y ocio, de tal manera que la estructura
de la organizacion de la vida en el siglo XXI se aproximara paulatinamente a una
interaccion permanente entre educacion-formacion, empleo-trabajo y ocio-consumo-
participacion social (Saenz de Miera, 2001 y 2002; Unesco, 1995; Tourinan, 2000a,
2003, 2004 y 2007b).

Este redisefio no podra llevarse a cabo sin que se introduzcan adaptaciones en los
sistemas educativos y, en concreto en los universitarios, que han de afrontar el reto que
supone para la institucion la extension de sus areas de accion en este nuevo entorno.
El reto europeo desde el punto de vista institucional es hacer una opcion politica a
favor de la investigacion y la formacion sin olvidar que la educacion universitaria y
la comunidad cientifica son instrumentos estratégicos de innovacion y de desarrollo
productivo, pero que, al mismo tiempo, la educacion universitaria es solo una parte
de la educacion superior, que, a su vez, es también una, entre las diversas necesidades
sociales que hay que afrontar en el desarrollo de cada pais (Tourinan, 1997a, 1997b;
Porta y Lladonosa, 1998).

Educacion e Investigacion constituyen los dos ejes desde los que se construyen en
la UE las directrices comunitarias para la Ensefianza Superior. Los contenidos concep-
tuales claves que aparecen en el texto articulado que define esos ejes son (Comision de
las Comunidades Europeas, 1991, 1993a, 1994a):

D Contribucion al desarrollo de educacion de calidad.

D Fomento de la Cooperacion entre Estados.

D Pleno respeto a los sistemas educativos de los Estados y a la diversidad cultural y
linguistica.

D Fomento de la movilidad y del intercambio.

Desarrollo de la dimension Europea de la Educacion.

D Fomento y desarrollo de la Educacion a distancia.
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Incremento del intercambio de informacion y experiencias sobre cuestiones comu-
nes de los sistemas de formacion de los Estados miembros.

Favorecer el desarrollo de la competitividad.

Estimular la IDT de alta calidad.

Difusion y explotacion de resultados de investigacion y transferencia de tecnologia.
Orientacién hacia la cooperacién internacional.

Desde los ultimos arios del siglo XX se viene trabajando con decision en las areas

que el coloquio sobre la ensefianza superior que, con objeto de preparar el afio 2000,
se celebro en 1990, puso de manifiesto en sus conclusiones como areas decisivas para
la Educacion Universitaria Europea (Comision de las Comunidades Europeas, 1990):

Participacion y acceso a la ensenanza superior.

Colaboracion con el mundo empresarial.

Formacion continua.

Educacion a distancia.

Dimension europea de la Ensefianza Superior caracterizada por:
Movilidad de los estudiantes.

Cooperacion entre instituciones.

Europa en el programa de estudios.

Importancia capital de los idiomas.

Formacion del profesorado.

Reconocimiento de calificaciones y periodos de estudios.
Dimension internacional de la ensefianza superior.

Analisis de la informacion y de las politicas.

Convergencia de programas.

Estas lineas de tendencia han iniciado ya, antes de la puesta en marcha del Espacio

europeo de la educacion superior (EEES), la produccion de resultados favorables a los
reconocimientos interestatales de diplomas en cuatro frentes distintos (Comision de
las Comunidades Europeas, 1994b):

la creacion de redes de informacion.

la creacion de redes académicas y profesionales.

la adaptacion consensuada de las formaciones.

la evaluacion institucional de la calidad.

Ahora, en el inicio del siglo XXI, estamos convencidos de que las tendencias antici-

padas se estan consolidando en la universidad, respecto del reconocimiento de (Saenz
de Miera, 2001):

la importancia de los recursos humanos en el desarrollo econémico y empresarial.
la responsabilidad e influencia de la educacion formal, no formal e informal en la
calidad de los recursos humanos.

los cambios en los requerimientos del sistema productivo respecto de la formacion
de los recursos humanos.

la transformacion de la educacion presencial en un sistema mixto combinado con
modelos de aprendizaje flexible y a distancia.

la aparicion de universidades virtuales y de caracter corporativo en relacion con el
aprendizaje a demanda de grupos empresariales.
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D la aparicion de sistemas de evaluacion externos al sistema que cambian el valor de
las certificaciones tradicionales.

La unificacion de criterios universitarios en la Unién Europea es un objetivo que
se va concretando cada vez mas (Bricall, 2000) y conviene insistir, en este sentido, en
la Declaracion de Bolonia del mes de junio de 1999, que recoge las consideraciones
y compromisos respecto del sistema universitario europeo declarados y firmados por
30 Ministros o Secretarios de Estado de universidades para la creacion del Espacio
Europeo de Educacion Superior (http:/www.eees.es/). Este documento asume en lo
esencial el contenido de la Magna Charta Universitarum firmada un ano antes en la
Sorbona. La Declaracion de Bolonia avanza sobre la Declaracion de la Sorbona, res-
pecto de la influencia cultural y cientifica de la universidad europea a escala mundial y
propone la coordinacion de politicas universitarias para alcanzar en los diez primeros
anos del nuevo milenio los siguientes objetivos:

D Sistema de titulaciones comparable entre todos los paises de modo que se favorezca
la integracion profesional y la competitividad de los ciudadanos europeos.

D Sistema de titulaciones ordenado en ciclos de graduado y postgrado, orientados
respectivamente a la titulacion de 3 afos de estudios con cualificacion profesional

y a la titulacion de master o al grado de doctor que subsumirian nuestros actuales

segundo y tercer ciclo.

D Sistema de compatibilidad de estudios con reconocimiento de créditos y transfe-
rencia (ECTS).

D Sistema orientado a la movilidad de docentes, personal de administracion y servi-
cios, investigadores y estudiantes.

D Sistema de evaluacion de la calidad con criterios y metodologias comparables.

D Promocion de la dimension europea en la educacion superior y en la cooperacion
institucional.

Los objetivos de la Declaracion, fijados para el afio 2010, son asumidos por la Con-
ferencia europea y espaiiola de rectores y conviene resaltar en este momento que, por
su parte, la Cumbre de Ministros de Cultura de la Union Europea, celebrada en Sala-
manca en marzo de 2002, ha reforzado esta preocupacion compartida en la universi-
dad, insistiendo en la necesidad de la creacion de estrategias comunes para potenciar
el papel de la cultura en cada pais y con caracter general, de manera tal que se atienda
a las oportunidades que ofrece la Red para difundir programas culturales, porque el
apoyo a la cultura es elemento fundamental en el desarrollo europeo, tanto desde el
punto de vista del florecimiento de la diversidad nacional y regional de las culturas de
los estados miembros, como de la importancia del patrimonio cultural comun (Trata-
do constitutivo de la Comunidad Europea, art. 151; programa europeo Education and
Training 2010, que puede ser consultado electronicamente en la pagina (http://ec.europa.
eu/education/policies/2010/et_2010_en.html).

Es mi opinién personal, teniendo en cuenta estos presupuestos, los conceptos ba-
sicos y los principios expuestos, que el Tratado de la Union Europea (TUE) sienta las
bases para la construccion de un proyecto educativo comun que acepta y asume la
pluralidad nacional existente en un proyecto de integracion no excluyente de la diver-
sidad y respetuoso con la soberania de cada Estado a través de las tareas coordinadas
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de la construccion del proyecto comun, que se afronta desde una situacion general de
los sistemas de ensefianza superior europea caracterizada en conjunto por (Malosse,
1994; Touririan, 2000a, 200b):

D Diversidad lingtistica.

D Diversidad administrativa y estructural de sistemas.

D Diversidad de situaciones y niveles de desarrollo socio-econdmico.

D Diversidad de lugares y exigencias.

Cualquier estrategia de desarrollo en este mercado global tiene que ser a la vez glo-
bal y local, porque lo local, lo regional, lo nacional y lo internacional no son espacios
desconectados. La descentralizacion reclama la existencia de 6rganos de gobierno con
competencias en cada territorio, pues una organizacion descentralizada no es simple-
mente la que acerca el poder a cada demarcacion de influencia, sino la que desarrolla
una organizacion horizontal del poder con lazos de interdependencia coordinados
bajo el principio de atribucion territorial de la autonomia de decision (Tourinan,
1997a, 1997b, 1997d).

Precisamente por eso, resulta excesivamente simplista la pretension ingenua de
trasvasar las experiencias concretas de descentralizacion de un pais a otro o de re-
solver los cambios a coste cero. Cada alternativa de descentralizacion nace en una
circunstancia socio-historica especifica desde la que se debe construir la posicion
descentralizada de equilibrio siempre entre elementos antinémicos, que por tener ese
caracter, son siempre imprescindibles. Esos elementos antindmicos de los sistemas
educativos descentralizados son (Tourifian, 1995a, 1995b, 1996):

D laalternativa regionalizacion-internacionalizacion,

D laalternativa heterogeneidad-homogeneidad,

D la alternativa diversificacion cultural-equivalencia internacional de sistemas edu-
cativos,

D la alternativa autoidentificacion del sistema en la Comunidad Regional-uniformi-
dad inter e intra Comunidad,

D la alternativa determinacion aislada del sistema en la Comunidad Regional-desa-
rrollo educativo solidario entre Comunidades.

En mi opinion, el resultado equilibrado no se logra buscando la confrontacion,
sino buscando sinergias y lineas de convergencia que reconozcan el desarrollo de los
sistemas universitarios y de las comunidades cientificas como instrumentos de inno-
vacion, desarrollo e identidad (Tourinan, 1995b). Este es un objetivo reconocido para
la universidad en el horizonte de 2015 (http:/www.educacion.gob.es/eu2015/ambitos-
ejes-estrategicos/fortalecimiento-capacidades/financiacion.html), que no sélo afronta
el desarrollo del espacio europeo de la educacion superior, sino también la preparacion
del plan de accion para el desarrollo de la UEALC, el espacio comun de la ensefianza
superior en la Union Europea, América latina y El Caribe (Declaracion de Compostela,
2004; Comision de las comunidades, 2002, 2003 y 2008).

Este nuevo contexto del EEES es una nueva oportunidad para la actualizacion y
modernizacion de la Educacion Superior, los sistemas universitarios, las actuaciones
del profesorado y la ensenanza. La tendencia mas comun es afirmar que el profesor
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debe adquirir nuevas competencias: “su papel pasa de ser un mero transmisor de
conocimientos a ser un director del proceso de adquisicion de competencias de sus
alumnos. El profesor debera asumir su rol como mediador entre el conocimiento y los
alumnos” (Barrio y Borragan, 2011, p. 16).

Estoy convencido de que hay mucho que hacer, pero, si no hay financiacion que
respalde las acciones pertinentes y se mantiene la reforma a “coste cero”, expresion que
refleja en buena medida la realidad del proceso de adaptacion al EEES, me temo que puede
ser una oportunidad desaprovechada o simplemente un cierre coherente para las incoheren-
cias derivadas de la LRU: dado que todo el profesorado universitario debe subirse al
carro de la reforma basada en las directrices derivadas de los acuerdos originales de
Bolonia (a coste cero), y que muchos de los profesores que deben hacer frente a esta
tarea han alcanzado su estatus sin tener que demostrar en pruebas ptblicas el dominio
de su materia (recuérdese que se podia llegar a titular sin examinarse del programa,
en la normativa posterior a las pruebas de idoneidad), se sigue que, en muchos casos,
el profesor sera mediador entre los alumnos y el ‘conocimiento de la disciplina’, un
conocimiento que se le reconoce al profesor institucionalmente, después de pasar la
prueba de titular, pero que no ha demostrado, habida cuenta de las licencias que la
prueba permite.

Con todo, este no es el problema central de la universidad y la investigacion en el
momento actual. Por mucho que nos quieran vender que Bolonia es la universidad
y la universidad, una vez centrados en Bolonia, es el problema de los profesores en
su modo de ensenar, la universidad es mucho mas y en ella las disciplinas deben
contar con la necesaria convergencia entre racionalidad administrativa y racionalidad
epistemologica para que la docencia, la investigacion, el estudio, la profesionalizacion,
la cultura y el desarrollo social y productivo mantengan su significado dentro de las
funciones de la universidad (FESE, 2010).

5.3.6. Los modelos de organizacion son condicionantes del desarrollo
disciplinar

Administrativamente puede mantenerse que las catedras de Teoria de la Educacion

son resultado del desdoblamiento progresivo del contenido basico de la catedra de

Pedagogia creada por Decreto de 27 de enero de 1932. Ahora bien, del hecho de que la

denominacion “Teoria de la Educacion” sea una denominacion nueva en las catedras,

no es correcto inferir que carece de raigambre en las Secciones de Pedagogia.

La consulta de las disposiciones legales vigentes, permite establecer cuatro etapas
distintas con caracteristicas peculiares, respecto de la denominacion y composicion de
Facultades, Secciones, Departamentos y catedras, que permiten sintetizar el desarrollo
administrativo de la catedra.

La cuarta etapa esta vinculada al concepto de area de conocimiento y podemos
decir que los criterios epistemologicos de la definicion de area no se han mantenido en
todas las disposiciones administrativas. Puede decirse que buena parte de los proble-
mas que tiene la universidad actual tienen su origen en la mala aplicacion del concepto
de area.
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Podemos afirmar que la nueva situacion vinculada al espacio europeo es el origen
de una posible quinta etapa, que solo esta iniciada y que se orienta a la sustitucion del
concepto de area por el concepto de competencias, vinculado al modulo temporal de
crédito ECTS y modifica la distribucion de competencias de docencia, investigacion,
gestion y representacion de profesores, departamentos, facultades e institutos univer-
sitarios. Este nuevo contexto del EEES es una nueva oportunidad para la actualizacion
y modernizacion de la Educacion Superior, los sistemas universitarios, las actuaciones
del profesorado y la ensefianza. Hay mucho que hacer en la nueva etapa, pero, si no
hay financiacion que respalde las acciones pertinentes y se mantiene la reforma a “cos-
te cero”, expresion que refleja en buena medida la realidad del proceso de adaptacion
al EEES, me temo que puede ser una oportunidad desaprovechada o simplemente un
cierre coherente para las incoherencias derivadas de la LRU.

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

Precisamente por eso mi propuesta en este epigrafe esta centrada en reflexionar
sobre la convergencia necesaria entre desarrollo administrativo y desarrollo episte-
mologico en el ambito de la politica educativa y de la politica cientifica respecto de la
universidad con el objetivo de contribuir a criticar el riesgo de la politizacion en esos
ambitos, desde la perspectiva del area de conocimiento y del desarrollo de la catedra.

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

Para mi, la formacion, la investigacion y la innovacion son ejes de determinacion
de decisiones en la politica cientifica y en la politica educativa universitaria, por la
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implicacion que tiene la universidad en esas actividades. Uno de los problemas fun-
damentales en el desarrollo universitario actual es la busqueda de calidad. Junto a la
docencia y la investigacion, cada vez alcanza mas valor estratégico el concepto de ex-
tension universitaria, en el que adquieren especial significado las funciones y los fines
de la universidad orientados hacia la docencia, la investigacion, la profesionalizacion,
el estudio, la cultura y el desarrollo social y productivo. Todo ello obliga a adoptar
nuevos posicionamientos estratégicos, consolidar nuevos escenarios de extension uni-
versitaria y planificar, pensando en los ejes de innovacion vinculados a la educacion:

D Sistema ciencia-tecnologia-sociedad.

D Sistema investigacion-desarrollo tecnoldgico-innovacion.

D Sistema conocimiento-educacion-innovacion, que esta vinculado a los procesos de
cambio y a la escuela.

D Conjunto universidad-investigacion-empresa

D Conjunto universidad-investigacion-innovacion

Como ya hemos visto en otros trabajos de manera detallada (Tourifian, 2000, 2006
2008b), la relacion universidad, empresa, sociedad estd generando en nuestros dias
una tension de demanda que obliga a afrontar las necesidades reales de la institucion
con la mirada puesta en sus misiones y en el dimensionamiento del conjunto
universidad-investigacion-innovacion. Pero nada de ello es incompatible con la
defensa y el fomento de la investigacion disciplinar desde las carreras universitarias.
La investigacion es disciplinar, pero la politica de IDTi, no, porque empresa,
gobierno y universidad no tienen los mismos objetivos; hay un salto cualitativo
estructural entre ellos, por muy emprendedora que sea la universidad, porque:
D Lainvestigacion es disciplinar, orientada desde la disciplina cientifica que genera

el enfoque de las preguntas y establece los conceptos y criterios de validacion y
prueba, pero la politica de IDTi no es disciplinar.

D Las prioridades de IDTi no tienen que coincidir exactamente con las disciplinas
cientificas o con las tecnologias concretas, ni con un sector de actuacion, por muy
importante que sea, pero la existencia de instituciones con politica propia hacia
el desarrollo, puede disminuir la importancia y las oportunidades reales de los
investigadores, si no trabajan en las lineas decididas en la institucion.

D Mas financiacion, no quiere decir necesariamente mas innovacion. Puede haber
avances de investigacion que no son financiados y no necesariamente quien re-
cibe financiacion genera innovacion, desarrollo tecnoldgico o nuevas propuestas
cientificas.

Es importante no olvidar ese salto para mantener abierta siempre la linea de inves-
tigacion disciplinar en la universidad. Se puede innovar en educacion e implementar
la oferta innovada. Toda innovacion educativa no tiene que ser IDTi; puede ser disci-
plinar y no responder a objetivos de gobierno y empresariales, solo a objetivos univer-
sitarios de investigacion disciplinar. La racionalidad administrativa puede condicionar
negativamente la racionalidad epistemologica, como hemos visto en este capitulo: se
orientan los recursos de investigacion y los modelos de organizacion de la politica
cientifica y educativa son condicionantes del desarrollo disciplinar.
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CONSIDERACIONES FINALES. LA EDUCACION ES

. UN AMBITO DE CONOCIMIENTO DISCIPLINAR Y
LA COMPLEMENTARIEDAD METODOLGGICA NOS
EXIGE EXPERIENCIA PRACTICA, UTILIZACION DE
PRINCIPIOS Y GENERACION DE PRINCIPIOS, PARA
LLEVAR A EFECTO EL DISENO EDUCATIVO

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

Es fundamental distinguir entre “ambito de conocimiento” y conocimiento del
ambito”, entre educacion y Pedagogia, para saber de qué hablamos en cada caso, pues
las Carreras estudian el conocimiento del ambito y las Facultades se definen por el
conocimiento del ambito, no por el ambito de conocimiento. Es posible parcelar el
conocimiento de la educacion en disciplinas y es posible parcelar la educacion en
ambitos. El crecimiento del conocimiento de la educacion puede generar nuevas disci-
plinas y nuevos ambitos. En la carrera de Pedagogia aprendemos a descubrir, inventar
e innovar en educaciéon como actividad, como dmbito de realidad y como ambito de
conocimiento, perfeccionando nuestro conocimiento del ambito. Las disciplinas tie-
nen un lugar especifico en este proceso.

Desde mi perspectiva de aproximacion al problema, la investigacion tedrica del
campo de la Educacion tiene el reto de permanecer abierta, no solo a las teorias inter-
pretativas y a las teorias practicas, sino que, ademas, la investigacion puede favorecer
el desarrollo de la teoria como nivel de analisis y como disciplina académica, bien sea
como investigacion acerca de la educacion como dmbito de realidad, bien sea como inves-
tigacion del conocimiento de la educacion. Y esto afecta a la disciplina como disciplina a
ensenar, a investigar y de investigacion; y por tanto, a los contenidos de los programas,
al concepto, a los modos de investigar y ensetiar la disciplina y a los focos tematicos
de investigacion que deben ser contemplados como retos epistemologicos desde las
directrices derivadas de las condiciones metodologicas (apertura, prescriptividad, co-
rrespondencia objetual y pluralidad metodologica) y de los principios de investigacion
pedagogica (objetividad, complejidad objetual, autonomia funcional, complementarie-
dad metodologica y significacion del conocimiento de la educacion).

Desde mi punto de vista, el principio de complejidad objetual en la investigacion
pedagogica nos obliga a no apartarnos de las condiciones que marcan la complejidad
(la condicion fundamentante del valor en la actividad educativa, la doble condicién
de agente actor y agente autor en cada caso de actividad educativa, la doble conside-
racion de conocimiento y accion en cada intervencion). Y esto significa que, si que-
remos resolver el objeto “educacion”, debe ajustarse el método de manera adecuada a
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la estructura noética de lo que pretendemos conocer. Correspondencia de método y
objeto significa que, si el objeto es complejo, habra diversas formas de conocimiento
adecuadas para ello y complementarias, de manera tal que seamos capaces de hacer
frente, a la descripcion, explicacion, comprension, interpretacion y transformacion de
la educacion, y también a la generacion de conceptos especificos para el uso, construc-
cion y desarrollo del ambito de realidad “educacion” que es cognoscible, ensefiable,
investigable, realizable.

Por lo que ya hemos argumentado, la teoria de la educacion no es solo susceptible
de ser analizada como disciplina a investigar y como disciplina de investigacion, tam-
bién debe ser analizada como disciplina a ensefiar. Y en esta cuestion, tan importante
como ver su lugar dentro de la sistematizacion de los saberes pedagogicos, es entender
la evolucion administrativa de la catedra y estar en condiciones de argumentar para
no confundir racionalidad politico administrativa y racionalidad epistemologica. Es
una exigencia entender la relacion justicia-poder-verdad, pero no siempre ha habido
convergencia entre razones administrativas y epistemologicas en el desarrollo de las
catedras. Las decisiones técnicas no siempre son aceptadas y, en ocasiones, ni siquiera
bien fundamentadas. La educacion es un ambito de conocimiento disciplinar y la com-
plementariedad metodoldgica nos exige experiencia practica, utilizacion de principios
y generacion de principios como vamos a ver a continuacion a modo de consideracion
final, atendiendo a lo dicho y a las tesis especialmente desarrolladas en el capitulo 3
sobre la funcion pedagogica.

Algunos autores sostienen, expresa o tacitamente, que la educaciéon no es un ob-
jeto de estudio genuino; no es un ambito de conocimiento con un origen y propdsito
distinto. Es, mas bien, una parte de otras preocupaciones intelectuales que se resuelve
practica y experiencialmente.

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

Defender el caracter subalternado para la investigacion pedagogica, supone co-
locarse en una posicion incompatible con el reconocimiento de la educacion como
disciplina auténoma de conocimiento, compatible con la posibilidad de conocer cienti-
ficamente el fenomeno educativo e incompatible también con toda posicion que limite
la educacion a una actividad practica.

Los partidarios de la subalternacion del conocimiento de la educacion, basan su
argumentos en la opinion de que el conocimiento de la educacion se resuelve con el
conocimiento de las teorias mas significativas de esas otras disciplinas: la educacion
no se resuelve solo con la practica, hay estudios cientificos de la educacion, pero los
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términos educacionales no tiene significacion propia, son aplicaciones de y se reducen
a conceptos de las teorias interpretativas.

Es necesario reconocer que, si bien desde los primeros momentos de desarrollo
de la corriente subalternada —A. Comte, E. Durkheim, A. Bain, H. Spencer, J. Mill,
J. Stuart Mill, H. Huxley— (Tourinan, 1987a), la educacion es un objeto de estudio
genuino que no se resuelve practica y experiencialmente, no siempre se acepté que la
complejidad del fenémeno educativo deberia ser estudiada por varias ciencias.

En el origen de la corriente subalternada, cada autor que defiende el estudio cienti-
fico subalternado de la educacion entiende que el objeto de estudio ‘educacion’ queda
resuelto desde la ciencia que él propone como disciplina generadora. De lo que se
trata, segun ellos, es de explicar, a través de la ciencia, las asociaciones y conexio-
nes causales que actuian en los procesos de desarrollo humano, para derivar normas
que rijan la intervencion. La educacion ya no es un arte, es un estudio cientifico que
interpreta la educacion en los términos establecidos por la disciplina generadora y el
estudio de la intervencion educativa es cientifico subalternado, consiste en dominar
los principios de las disciplinas generadoras, interpretando cada caso concreto de edu-
cacion de acuerdo con ellos, a fin de prescribir las reglas de intervencion.

El crecimiento simple de la corriente confirma que el desarrollo de cada una de
las disciplinas generadoras, permite derivar reglas singulares y especificas de utilidad
para los practicos que no quedan justificadas, ni se descubren desde las otras discipli-
nas generadoras.

Atendiendo al avance del conocimiento de la educacion, se puede decir, sin
ninguna duda, que el origen de la corriente autonoma de la Pedagogia esta en J. F.
Herbart (1776 1841). Institucionalmente se acepta que Herbart es el origen de la
corriente auténoma del conocimiento de la educacion.

El hecho de que en Herbart encontremos una primera exposicion argumentada
acerca de la autonomia de la ciencia de la educacion, es lo que permite atribuirle el
caracter de origen de la corriente. Pero, como dice Nohl (1968, p. 34), Ratke, Comenio,
Rousseau, y Pestalozzi son pilares imprescindibles de la consolidacion de la autono-
mia. Existen tres obras —Pedagogia General de J. F. Herbart (1806), Fundamentos de un
sistema de pedagogia de W. Dilthey (1884 1894) y la Teoria de la educacion de H. Nohl
(1935)— en las que se halla expresada con claridad cada vez mas matizada la necesi-
dad de la ciencia de la educacion que limita su campo a los fines y medios logicamente
implicados en la tarea, configura la funcion pedagogica como generadora de principios
y caracteriza, ademas, la intervencion educativa como cuestion que debe ser estudiada
en sus propios términos. En estas obras se intenta crear el sistema cientifico de la
educacion o lo que es lo mismo, elaborar el saber que constituye la Pedagogia.

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

De lo que se trata es de elaborar un circulo visual, de tal manera que se puedan
abarcar todas las consideraciones que han de ser tenidas en cuenta en cada caso. Con
su ciencia el educador genera principios que le permiten decidir la instruccion, es
decir, si algo debe incluirse o no en un proceso educativo. La ciencia de la educacion en
Herbart supone la utilizacion de esos datos; pero la teoria no es subalternada, porque
los datos se interpretan desde un entramado conceptual con significado intrinseco a
la educacion:

“Lo que debe hacer la pedagogia es deliberar sobre sus propios conceptos y cultivar
una reflexion independiente. De esta forma llegaria a ser el centro de un circulo de in-
vestigaciones y no correria el peligro de ser gobernada por un extranjero como lejana

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

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

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

Asi las cosas, la pedagogia como ciencia, o lo que es lo mismo para Nohl, la teoria
de la educacion con validez general exige:

a) Rechazar las pedagogias derivadas del fin de la educacion con contenido historico.

b) Rechazar las pedagogias de fin de la educacion formal porque o se someten a los
compromisos de la época o sirven para formar indeseables.

©) Rechazar las pedagogias de caracter subalternado porque rechazan abiertamente
los fines, pero de forma indirecta legitiman su pedagogia de medios por su utilidad
para la consecucion de los fines dados socialmente.

Los partidarios del caracter subalternado de la Pedagogia manifiestan que, es licito
afirmar que la fisica no es matematica, aunque use provechosamente los principios
matematicos. La fisica y la matematica son disciplinas autonomas (cada una valida sus
resultados en conceptos y pruebas especificas del propio ambito disciplinar) pero tie-
nen dependencia disciplinar (la fisica usa pruebas y conceptos matematicos que debe
respetar sin falsearlos, aunque ese uso correcto no garantiza la validez del resultado
obtenido en la fisica). Los partidarios de la concepcion subalternada del conocimiento
de la educacion, mantienen que la educacion no es como la fisica; y, justamente, es esa
diferencia la que hace que la educacion no constituya una disciplina auténoma y la
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fisica si. Para ellos, en la Pedagogia no solo hay dependencia disciplinar, hay subalter-

nacion, porque en los conceptos de la educacion no hay significacion intrinseca, mas

alla de los contenidos que aportan las disciplinas generadoras (Hirst, 1974, caps. 3 y

4y 1966, pp. 42-50).

De forma explicita nos dice Hirst que los ambitos del conocimiento se constituyen
en formas de conocimiento auténomo distinguibles entre si de tres maneras interre-
lacionadas:

a) Cada forma de conocimiento tiene sus conceptos distintivos que caracteriza dis-
tintos tipos de comprension. Los conceptos cientificos, tales como observacion,
contrastacion u otros, generan un tipo de comprension de experiencias distinta los
conceptos morales de bien, deber o justicia.

b) Estos conceptos (cientificos, morales, estéticos, religiosos, etc.) surgen en diferentes
tareas y sus relaciones determinan qué proposiciones significativas pueden ser
hechas. Precisamente por eso, podemos decir que no tiene mas significacion en su
ambito hablar de la bondad moral de los triangulos que del color de los atomos o
de la raiz cuadrada de la bondad.

©) Cada forma de conocimiento tiene sus particulares modos de prueba acerca la
verdad y validez de sus proposiciones. Cada una de esas formas de conocimiento
es auténoma, porque crea su propio campo conceptual y sus pruebas. Puede cons-
tituirse en una disciplina o subdividirse en muy diversas disciplinas con la misma
estructura logica, pero de diferente contenido, como ocurre en caso de la ciencia
como forma de conocimiento que se subdivide en fisica quimica, biologia, etcétera.
Las formas de conocimiento, o las disciplinas de cada forma se relacionan entre

si. La disciplina autonoma A puede usar la disciplina auténoma B para sus investiga-
ciones, pero validacion de los conocimientos en la disciplina auténoma A no queda
realizada por haber usado la disciplina autéonoma B, sino por las pruebas apropiadas
a la disciplina autéonoma A. En este sentido, se dice que la fisica usa la matematica,
pero ésta no justifica la fisica. Evidentemente una teoria fisica no es correcta si falsea
sus pruebas matematicas; pero la validez matematica de los trabajos no garantiza la
validez de la teoria creada en fisica. Esto es asi porque una teoria A de fisica, garantiza
la utilizacion de «X, Y, —instrumentos y datos de otros campos—, porque existen
unas razones, «a, b, c» —del sistema conceptual de la fisica— que permiten razonar
acerca de pertinencia. En este caso la dependencia disciplinar no es subalternacion.

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

Si se afirma que lo probado por las disciplinas generadoras queda pedagogicamente
probado, se presupone implicitamente que en los conceptos del campo educativo como
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alumno, estudiar, enseniar, curriculum, etc., no hay nada intrinseco a la educacion; su
significacion es extrinseca, viene dada por un contenido aportado por las disciplinas
generadoras. En este caso, la dependencia es subalternacion.

Si se afirma, por el contrario, que lo probado pedagogicamente no queda validado
por lo que prueban las disciplinas generadoras, se esta manteniendo que los conceptos
educacionales tienen significacion distinta, intrinseca; o sea, que la educacion no es un
simple marco de referencia cuyo significado queda subsumido en los términos de las
disciplinas generadoras. En este caso, la dependencia no es subalternacion, sino que la
dependencia es compatible con la fecunda relacion interdisciplinar y con la autonomia
funcional.

Cuando la autonomia es funcional, no es incompatible con la existencia de relacio-
nes de dependencia entre disciplinas. Autonomia funcional quiere decir posibilidad
de concebir un campo de conocimiento que se desarrolla, no como consecuencia de
presiones y recomendaciones externas provenientes de otros campos dotados de es-
tructura teorica consolidada, sino como resultado de regulaciones internas del propio
campo de conocimiento, de tal manera que la teoria de ese campo quede limitada por
los conceptos, hipotesis y metodologias del propio campo y no por las teorias de otros
campos.

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

Las experiencias de extension del significado de los términos educacionales confir-
ma que la tesis de subalternacién no necesita revision, lo que necesita es suplementa-
cion; sus argumentos son coherentes con una concepcion de disciplina subalternada;
nuestras criticas son pertinentes en la misma medida que hay significacion intrinseca
de los términos educacionales y no les prestamos la atencion debida desde la concepcion
subalternada del conocimiento de la educacion. Si hay problemas de educacion que
se resuelven en términos de las disciplinas generadoras, en esos problemas, hablando
con propiedad, solo hay funcion psicologica, sociologica, bioldgica, antropologica, etc.,
segun cudl sea la disciplina generadora desde la que se resuelve el problema. Pero los
partidarios de la subalternacion, desde el momento que niegan la significacion intrin-
seca a los términos educacionales, entienden que la funcion pedagogica es solo utilizadora
de principios de las disciplinas generadoras. No estan en condiciones de diferenciar fines
de educacion y metas legitimadas pedagogicamente, porque no distinguen entre metas
de un sistema (pedagogicas) y expectativas sociales dirigidas al sistema.

En Pedagogia tenemos puntos de partida suficientes para defender frente a la sub-
alternacion, no sélo que dependencia disciplinar no es lo mismo que subalternacion,
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sino también que utilizar principios de las disciplinas generadoras en la educacion no

es lo mismo que desarrollar principios de intervencion pedagogica (Tourinidn, 1987b):

a) La dependencia interdisciplinar no es lo mismo que la subalternacion. Cuando
utilizamos principios de una disciplina generadora en educacion, si falseamos los
principios, la prueba pedagogica resulta falseada. El principio basico de la depen-
dencia quiere decir, que los conocimientos de un ambito, que no tienen fundamen-
to tedrico suficiente en su propio ambito, no ofrecen garantia para su utilizacion
como soporte interpretativo de otro ambito. Pero, por la misma razon, el hecho
de no falsear los principios de la disciplina generadora, no garantiza la validez
de la prueba o conclusion pedagogica, a menos que en el ambito pedagogico no
haya nada distinto de lo que corresponde a la disciplina generadora; eso es lo que
pretende el principio de subalternacion, en contra de la evidencia de experiencias
de extension en el significado de los conceptos del campo de la educacion.

b) Utilizar principios de las disciplinas generadoras en la educacion no es lo mismo

que desarrollar principios de intervencion pedagogica. El desarrollo de principios
de intervencion pedagogica requiere una elaboracion tedrica de las condiciones y
supuestos mediante los cuales las teorias interpretativas se convierten en recurso
explicativo de intervencion pedagogica. Y esto quiere decir que en los términos
educacionales hay una significacion propia, algo logicamente distinto que permite
razonar acerca de la pertinencia de la utilizacion de principios de las teorias de las
disciplinas generadoras.

La autonomia funcional y dependencia disciplinar son condiciones de la Pedagogia.
Las disciplinas auténomas se relacionan entre si. La disciplina (A) puede usar la dis-
ciplina (B) para sus investigaciones, ahora bien, son auténomas porque la validacion
de los conocimientos de la disciplina (A) no queda realizada por haber usado la dis-
ciplina (B), sino por las pruebas especificas de (A). La Pedagogia puede usar formulas
matematicas para establecer sus conclusiones; si falsea las pruebas matematicas, las
conclusiones pedagogicas seran falsas; pero, si no falsea las pruebas matematicas, la
validez matematica no garantiza la validez de la teoria pedagogica que depende de
su propio sistema conceptual. Es el caso, por ejemplo, del uso matematico o fisico
de la igualdad e = v x t. Desde el punto de vista matematico, la igualdad de partida
podria ser cualquier combinacion de las tres incognitas: E=VxT,V=Ex T, T=Vx
E; cualquiera de las tres igualdades permite despejar matematicamente sin error, y en
cada caso “v” seria distinto: v = e/t; v = e x t; v = t/e. Ahora bien, si a esas incognitas
matematicas les damos significacion desde los conceptos fisicos, solo hay un modo co-
rrecto de igualdad inicial: e = v x t. En este caso, la validez matematica no garantiza la
validez de la formula fisica que debe contrastarse desde su propio sistema conceptual.

Hay que asumir sin prejuicios que la pedagogia es conocimiento de la educacion
y este se obtiene de diversas formas, pero, en ultima instancia, ese conocimiento solo
es valido si sirve para educar; es decir, para transformar la informacion en conoci-
miento y este en educacion, desde conceptos con significacion intrinseca al ambito
de educacion. Por una parte, hay que saber en el sentido mas amplio del término (sé
qué, sé como y sé hacer); por otra parte, hay que ensenar (que implica otro tipo de
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saber distinto al de las areas); y, por si eso fuera poco, ademas hay que educar, que
implica, no solo saber y ensefiar, sino también dominar el caracter y sentido propios del
significado de “educacion”, para aplicarlo a cada area experiencia cultural con la que
educamos. Cuando abordamos el drea de experiencia cultural desde la mirada
pedagogica, nuestra preocupacion intelectual nos permite distinguir entre “saber His-
toria”, “ensenar Historia” y “educar con la Historia”, entendida esta como una materia de
area cultural que forma parte del curriculo junto con otras y se ha convertido desde la
Pedagogia en ambito de educacion (Tourinan, 2010 y 2011b).

Este modo de entender la investigacion pedagogica, recaba para si una funcion
especifica que puede ser aprendida y enseniada, pero que legitimamente no puede ser
usurpada, ni confundida desde estudios interdisciplinares de la educacion.

La Pedagogia genera conocimiento de la educacion y establece principios de educa-
cion y de intervencion pedagogica para el control de la accion. La Pedagogia afronta re-
tos epistemologicos especificos que hacen posible la generacion de hechos y decisiones
con sentido profesional en las funciones pedagogicas. Es objetivo de la Pedagogia des-
cribir, explicar, interpretar y transformar cualesquiera estado de cosas, acontecimien-tos y
acciones educativas, y, en relacion con las dreas culturales, eso implica utilizarlas como
instrumento y meta de la educacion, es decir, desarrollar con el area cultural los valores
derivados del caracter y sentido inherentes al significado del concepto “educa-cion” y
utilizar las 4reas para generar en los educandos destrezas, habitos, actitudes,
conocimientos y competencias que los capacitan para decidir y realizar su proyecto
de vida personal y construirse a si mismos, sin perjuicio de la posibilidad de abordar
ademas cada area cultural como manifestacion de nuestra creatividad cultural que
las hace cognoscibles, ensenables, investigables y realizables. En definitiva, educamos
con el area cultural, porque la convertimos en ambito de educacién y ejecutamos una
accion controlada y sistematizada con la mirada pedagogica para generar principios de
intervencion, respetando la dependencia disciplinar y la fecunda relacion interdiscipli-
nar, sin anular la autonomia funcional en el conocimiento de la educacion.

Y a la explicacion y comprension de todo esto yo he querido contribuir desde
las paginas de este libro. Desde la actividad comun interna se dice que toda
accion de finalidad educativa se ajusta a principios de educacion: de
responsabilidad y sentido de accion, de autenticidad, compromiso y originalidad,
de identidad-individualizacion y sentido de vida, de positividad y desarrollo
dimensional (expresion afectiva), de comprension  (integracion  cognitiva), de
interpretacion  creadora  (integracion creativa), de diversidad y diferenciacion, y
tiene sentido de perfeccionamiento y  progresividad, de socializacion 'y
territorialidad, de formacion interesada (comun, especifica vy especializada)
Desde la perspectiva de los elementos estructurales de la intervencion pedagogica se
dice que la intervencion obedece a principios de realidad y normatividad, de
especificidad, especializacion y competencia, de autoridad insti-tucionalizada, de
libertad compasiva, de actividad controlada, de direccion temporal, de significadoy
finalidad y de oportunidad organizativa. Los principios de educacion, derivados del
significado de ‘educacion’, fundamentan las finalidades educativas. Los principios
de intervencion, que surgen derivados de los elementos estructurales de la interven-
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cion, fundamentan la accion. Ambos principios tienen su lugar propio en la realizacion
de la accion educativa concreta, programada y controlada. Y a todo esto contribuye la
Pedagogia General, como se sigue de las paginas de este libro.

Cuadro 27. Disefio educativo, disefio instructivo, intervencién pedagdgica.

Edueacion como dmbito de realidad
susceptible de conocimiento y realizacion
para formar la condicion humana
individual, social, historica y de especie

Elementos estructurales Ambitos de educacion
de la intervencion construibles y
sistematizables

\/

Criterios de significado de *educacion’, atendiendo a
criterios de definicion nominal y real

Orientacion formativa temporal integrada
en el concepto de educacion

Arquitectura curricular
PEDAGOGIA MESOAXIOLOGICA

(Principios de metodologia de investigacion
Principios de investigacion pedagigica
Principios de educacion
Principios de intervencion pedagogica)

Accion educativa concreta, controlada y programada

v

_ PEDAGOGICA

Fuente: Elaboracion propia.
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Hoy tenemos conocimiento de la educacion suficiente para determinar con autono-
mia funcional el fundamento de las finalidades y de la accion pedagogica en principios
de educacion y en principios de intervencion derivados. Estamos en condiciones de
justificar el disenio educativo e ir de la Pedagogia General (que construye ambitos de
educacion y afronta la explicacion, la interpretacion comprensiva y la transformacion
de cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas, desde la pers-
pectiva de los elementos estructurales de la intervencion) a las Pedagogias Aplicadas,
construyendo el disefio educativo del ambito comun, especifico y especializado en cada
area de aplicacion (sean areas de experiencia, sean formas de expresion, sean dimen-
siones generales de intervencion, sean sectores diferenciales de intervencion, familiar,
social, laboral, ambiental, escolar, etcétera), tal como resumimos en el Cuadro 27.

Lo sepamos o no, toda la educacion depende de nuestra actividad interna que
debe ser determinada hacia la finalidad educativa. Con esa intencién construimos
ambitos de educacion e integramos las finalidades dentro de la orientacion formativa
temporal para la condicion humana individual, social, histérica y de especie. Toda
la arquitectura curricular esta pensada para desarrollar, desde la actividad y con los
elementos estructurales de la intervencion, competencias adecuadas, capacidades es-
pecificas, disposiciones basicas, conocimientos, destrezas, actitudes y hébitos funda-
mentales que nos capacitan para ser agentes —actores y autores— de nuestros propios
proyectos. Estoy convencido de que esto es asi y se fundamenta desde la Pedagogia
en la teoria de la construccion de ambitos de educacion y se tiene que plasmar en la
elaboracion y ejecucion del disefio educativo.
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1 . INTRODUCCION

Uno de los problemas bésicos en la investigacion disciplinar es el de la demarcacion
de ambitos de competencia. La disciplina que se ensefia en un plan de estudios se
identifica, ordinariamente, con el conjunto de conocimientos consolidados por la in-
vestigacion en ese ambito y ordenados curricularmente. Detras de esos conocimientos
consolidados existe una investigacion dedicada al desarrollo y validacion de modelos
de indagacion adecuados a los problemas especificos de ese campo y al conjunto de
conocimientos alcanzados sobre los problemas especificos del campo con esos modos
de indagacion y que, justamente, son problemas especificos del campo, porque asi se
puede probar desde la racionalidad de la concepcion de cada disciplina en concreto.

La disciplina como disciplina a ensefiar, como disciplina a investigar (investigacion
de la disciplina) y como disciplina de investigacion (investigacion en la disciplina) son
cuestiones importantes, si se pretende identificar una asignatura o razonar acerca de
la competencia de una disciplina concreta.

De ordinario la denominacion de la disciplina delimita con precision el contenido de
la misma. En el caso de la Teoria de la educacion no ocurre lo mismo. Es precisamente
el sentido de la disciplina el que tiene que perfilarse. Como dijo el profesor R. Marin:

“las presiones de las fuerzas que de hecho dominan la universidad y se proyectan
en la elaboracion de planes de estudios; la realidad del movimiento pedagogico, con
una produccion que desborda la capacidad de informacion y sintesis de los individuos
y grupos que han de tomar las decisiones y la no abundancia de reflexiones que sin olvidar
estos datos se centren en una mds precisa delimitacion del contenido y método de cada ciencia,
evitando las presiones perturbadoras; todo ello confunde y complica el panorama conceptual y
terminologico” (Marin 1983, p. 15. La cursiva es nuestra).

En el caso de la educacion, tan urgente como la investigacion en la disciplina, es
la investigacion de la disciplina. El problema basico no es tanto la productividad del
supuesto (inferencias y aplicaciones de la concepcion de la disciplina) como la raciona-
lidad de la propia concepcion de la disciplina (su justificacion y vias de investigacion
que se paralizan o dificultan desde la propia concepcion de la disciplina).

De lo que se trata en este caso es de justificar la racionalidad de la propia concep-
cion de la disciplina y la ubicacion de la misma dentro de la Pedagogia. Sin pretension
de ultimidad, pero con una clara conviccion de que el modo de aclarar y simplificar
el panorama conceptual es exponer los argumentos para que se juzguen. Y para ello
vamos a abordar en este capitulo cuatro cuestiones:

a. Laracionalidad de nuestra concepcion de la Teoria de la educacion.

b. Ellugar de las investigaciones de la Teoria de la educacion dentro de la Pedagogia.

c. Ladiferencia entre Teoria de la educacion como disciplina académica y como asig-
natura de planes de estudios.

d. La significacion del conocimiento de la educacion como principio de investigacion
pedagogica.
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LA RACIONALIDAD DE LA INVESTIGACION
. DISCIPLINAR Y EL CONOCIMIENTO .
INSTITUCIONALIZADO DE LA EDUCACION

Nuestra tesis en el punto de partida, que es el final del Capitulo 6, es en este caso que
la educacion es un ambito de realidad susceptible de ser conocido de diversas formas.
La racionalidad cientifico-tecnologica, la racionalidad praxica, y la racionalidad lite-
raria y artistica son dimensiones del conocimiento con peculiaridades propias que las
hacen acreedoras del nombre formas de conocimiento. Son dimensiones del conocimiento,
porque la extension del criterio de conocimiento es en cada caso distinta. Son formas
de conocimiento, porque cada una tiene sus conceptos distintivos; esos conceptos surgen
en diferentes tareas y sus relaciones determinan las proposiciones significativas que
pueden ser hechas en cada forma (Hirst, 1974; Broudy, 1977; Tourinan, 1987a, 1990,
2010ay 2010b; Toulmin, 1972; Toulmin, Rieke, y Janik, 1979; Romero, 2006; Walton,
1974). Cada forma de conocimiento tiene sus peculiares modos de prueba acerca de la
verdad y validez de sus proposiciones y un particular modo de respuesta a los niveles
epistemologicos teoria, tecnologia y practica, de manera tal que tiene sentido afirmar
que en el conocimiento combinamos formas de conocimiento y niveles epistemolégicos.

Conviene aclarar en este momento del discurso que, en el entorno anglosajon,
“educacion”, ademas del significado de ‘cortesia y urbanidad’, tiene el doble sentido
de ‘actividad o tarea’ y de ‘conocimiento de la educacién’, y se habla de ella como
actividad y como disciplina (education as a discipline), que equivale a Education Knowledge
o Knowledge of Education (conocimiento de educacion) (Peters, 1969; Belth, 1971,
Tibble, 1996; Walton, 1963; Uljens, 2001). La disciplina “educacion”, entendida como
conocimiento de la educacion, se distingue de Knowledge Education (educacion del co-
nocimiento), que se usa en el mismo sentido que se habla de Music Education o de
Mathematics Education. A su vez, Education Knowledge y Knowledge Education se distinguen
de Educational Knowledge (los conocimientos de la educacion, resultados obtenidos con
el conocimiento de educacion).

En el entorno académico espanol distinguimos “Pedagogia” como carrera y como
disciplina (Tourinan, 1989a y 2010a; Tourinan y Rodriguez, 1993) y “Educacion”
como actividad real y como disciplina de conocimiento de la educacion (Tourifian,
2010¢). Podemos hablar de educaciéon, no solo como actividad, sino también
como disciplina, porque el Diccionario de la Real Academia de la Lengua Espaiola
dice que disciplina es ‘facultad, arte o ciencia’ y la educacion es una de esas cosas
o las tres, segin de qué se esté hablando en cada caso (DRAE, 1999, 21?% ed.). Pero,
ademas, es posible hablar de la educacion como disciplina, utilizando el todo por la
parte, es decir, hablamos de educacion como disciplina, tomando la educaciéon por
la parte que es Pedagogia (disciplina dedicada al conocimiento tedrico, tecnolégico
y practico de la educacion). Por otra parte, es posible decir que educacion es disci-
plina, entendiendo educacion como materia de estudio y analisis (conocimiento de
educacion). Asi las cosas, para nosotros, tiene sentido decir que la educacion es una
actividad y un ambito de realidad que se convierte en materia de estudio o analisis
con sentido general, vocacional y profesional. Contribuyen al conocimiento de la
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educacion, como ambito o parcela de realidad, diversas disciplinas cientificas y, de
manera singular, la Pedagogia (Tourinan, 2010b; William, 2008).

Como ya hemos dicho anteriormente, es fundamental distinguir entre “ambito de
conocimiento” y conocimiento del ambito”, entre Educacion y Pedagogia, para saber
de qué hablamos en cada caso, pues las carreras estudian el conocimiento del ambito
y las facultades se definen por el conocimiento del ambito, no por el ambito de conoci-
miento. Es posible parcelar el conocimiento de la educacion en disciplinas y es posible
parcelar la educacion en ambitos. El crecimiento del conocimiento de la educacion
puede generar nuevas disciplinas y nuevos ambitos. En la carrera de Pedagogia apren-
demos a descubrir, inventar e innovar en educacion como actividad, como ambito de
realidad y como ambito de conocimiento, perfeccionando nuestro conocimiento del
ambito. Las disciplinas tienen un lugar especifico en este proceso (Tourifian, 2011).

Las disciplinas autonomas, como hemos visto en el Capitulo 6, al hablar de la po-
lémica autonomia-subalternacion, se constituyen en funcion de su objeto de estudio,
es decir, de las caracteristicas comunes al ambito de realidad especifica que estudian
con la forma de conocimiento que les es propia. La Fisica, la Quimica, la Historia, la
Biologia, la Sociologia, la Pedagogia, la Economia, la Psicologia, etc., son disciplinas
que se constituyen, epistemologicamente, con racionalidad propia de las formas de
conocimiento que se adaptan a la complejidad de su objeto de estudio y que, ontologi-
camente, cubren ambitos de realidad distintos elaborando sus propuestas en conceptos
con significacion intrinseca al ambito de estudio. Cada disciplina tiene autonomia
funcional. Esta autonomia no es incompatible con la existencia de relaciones de de-
pendencia entre disciplinas. Autonomia funcional quiere decir posibilidad de concebir
un campo de conocimiento que se desarrolla, no como consecuencia de presiones
y recomendaciones externas provenientes de otros campos dotados con estructura
tedrica consolidada, sino como resultado de regulaciones internas del propio campo
de conocimiento, de tal manera que la teoria de ese campo quede limitada por los
conceptos, hipdtesis y metodologias del propio campo y no por las teorias de otros
campos. En palabras de Herbart (1806), uno de los padres de la Pedagogia:

“Quiza fuera mejor que la Pedagogia intentara, en cuanto le fuese posible, delibe-
rar sobre sus propios conceptos y cultivar una reflexion independiente; de esta forma
llegaria a ser el centro de un circulo de investigaciones y no correria el peligro de ser
gobernada por un extranjero como lejana provincia conquistada. Solo a condicion de
que cada ciencia trate de orientarse a su modo y aun con igual energia que sus vecinas,
puede establecerse entre todas un comercio beneficioso” (Herbart, 1806, p. 8).

En el Capitulo 6, hemos argumentado para comprender que la autonomia funcional
no equivale a defensa de absoluta independencia, es compatible con una fecunda relacion
interdisciplinar y con la defensa del principio de dependencia disciplinar. Cada una de esas
disciplinas se usa para conocer su ambito de estudio con la forma de conocimiento que
se adecua a su objeto y es auténoma, porque crea su propio campo conceptual y sus
pruebas. Sus conceptos surgen del estudio especifico del ambito que analizan y las rela-
ciones que descubren establecen qué proposiciones son significativas en cada disciplina
(Bunge, 1980 y 1989; Chalmers, 2003; Bachelard, 1976; Freund, 1975).
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Las disciplinas autonomas se relacionan entre si. La disciplina A puede usar la
disciplina B para sus investigaciones. Ahora bien, son auténomas, porque la validacion
de los conocimientos de la disciplina A no queda realizada por haber usado la discipli-
na B, sino por las pruebas especificas de A. La disciplina Educacion Fisica puede usar
formulas matematicas para establecer sus conclusiones; si falsea las pruebas matema-
ticas, las conclusiones de educacion fisica seran falsas; pero, si no falsea las pruebas
matematicas, la validez matematica no garantiza por si sola la validez de la conclusion
en educacion fisica que depende de su propio sistema conceptual. Es el caso, por
ejemplo, del uso matematico o fisico de la igualdad E = V x T. Desde el punto de vista
matematico, la igualdad de partida podria ser la combinacion de las tres incognitas
E=VxT,V=ExT,T=V x E. Cualquiera de las tres igualdades permite despejar sin
error, y, en cada caso, V seria distinto: V= E/T, V=E x T; V = T/E. Ahora bien, si a esas
incognitas matematicas les damos significacion desde los conceptos fisicos, solo hay
un modo correcto de igualdad inicial: E = V x T. En este caso, es verdad que la validez
matematica no garantiza la validez de la formula fisica que debe contrastarse desde
su propio sistema conceptual, pero también es verdad que la validez matematica no
puede alterarse para alcanzar conclusiones validas en el otro ambito disciplinar (Belth,
1971, Hirst, 1966, 1967 y 1974; Tourinan, 1987a).

Desde esta perspectiva de aproximacion, los procesos de desarrollo administrativo y
epistemoldgico de una disciplina no se confunden, ni se superponen (Touriiian, 1988
y 2008). De manera genérica es posible plantear y reconocer problemas genuinos de
investigacion disciplinar desde las tres acepciones asumidas para las disciplinas en la
comunidad cientifica (Tourinan, 1989a y 2010a): como disciplina a ensefiar (asignatura
de planes de estudios), como disciplina a investigar (investigacion de la disciplina, justifica-
cion y validacion de la propia disciplina y de su definicion y sistema conceptual, que
justifica lo que deberia investigarse) y como disciplina de investigacion (investigacion en la
disciplina, la productividad y la metodologia de conocimiento propias de la disciplina;
es el trabajo de investigacion “en y desde” la disciplina, es decir, como se investiga
en la disciplina y qué cuestiones se investigan). En el Cuadro 28 recogemos las tres
acepciones del ambito disciplinar, aplicado a la Teoria de la educacion como parte del
conocimiento institucionalizado de la educacion.

Cuadro 28. El &mbito disciplinar de la Teoria de la educacién

Ambito disciplinar de la Teoria de la educacion
como parte del conocimiento de la educacién

Disciplina a L L
p . Disciplina a Disciplina de
ensefiar ) . . L
5 investigar investigacion
(ensefnanza de la . 2 . LT
L (investigacion de (investigacion en
dedilliment la disciplina) la disciplina)
sistema educativo). P P

Fuente: Elaboracion propia.
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Esta distincion es especialmente significativa, porque los contenidos de una dis-
ciplina se validan por coherencia con la investigacion de la disciplina, es decir, por
coherencia con la concepcion del campo y crecen por productividad o crecimiento del
conocimiento del campo, de acuerdo con el desarrollo de la investigacion en la disciplina.
En este mismo sentido, podemos decir que la asignatura se convierte en un reto de
investigacion pedagogica, desde el punto de vista de la construccion del programay de la
explicacion de la materia a ensefiar. Y precisamente por eso, los contenidos que se en-
sefian en una asignatura de plan de estudios son aquellos que, no solo estan avalados
por la investigacion de y en la disciplina, sino que ademas responden a los objetivos de
la disciplina y del curso dentro del plan de estudios (Tourifian, 1999 y 2000).

Es posible plantear y reconocer problemas genuinos de investigacion disciplinar
desde las tres acepciones para la disciplina Teoria de la educacion, porque podemos
combinar disciplinarmente, como veremos en los epigrafes siguientes, formas de co-
nocimiento, niveles epistemoldgicos y consideracion de la educacion como objeto de
estudio. Y asi las cosas, en el punto de partida, podemos decir que la Teoria de la
educacion es definida como teoria para la mejora de la practica educativa y como
fundamentacion racional de los estudios educativos, en referencia a la complejidad del
objeto de estudio “educacion” que hemos analizado en el Capitulo 5. Estamos, pues,
ante una propuesta de hondo calado que requerira, para su desarrollo, adentrarnos en
los terrenos de la epistemologia o, en general, de los fundamentos del saber y de las
concepciones acerca de la teoria (Tourinian, 2008 y 2010c; Colom, 2006).

TEORIA DE LA EDUCACION COMO DISCIPLINA A
. INVESTIGAR. LA INVESTIGACION DE LA DISCIPLINA

Cuando hablamos de la investigacion “de” la disciplina, o de la Teoria de la educacion
como disciplina a investigar, estamos haciendo hincapié en el sentido de la disciplina;
es decir, en la justificacion y validacion de la propia concepcion del campo, o lo que es
lo mismo, en la racionalidad de la concepcion del campo.

Qué sea la disciplina de Teoria de la Educacion, es una cuestion abierta en la que
existen respuestas susceptibles de sistematizacion. A la hora de indagar el sentido de
la disciplina puede mantenerse la siguiente hipotesis (Tourinan, 1989a).

D La Teoria de la educacion es, en principio, conocimiento de la educacion, que es
un objeto complejo.
D El conocimiento de la educacion crece y no ha sido siempre contemplado del mismo

modo, si bien, como conocimiento, hace referencia a los niveles epistemologicos y

a las diversas formas de racionalidad.

D Elestudio de los cambios de supuestos en el conocimiento de la educacion es una forma
adecuada de conocer los distintos modos de entender la Teoria de la educacion.

Por analogia con los estudios realizados acerca de la evolucion de otros saberes, y
teniendo en cuenta que el modelo de crecimiento es aplicable a la evolucion del cono-
cimiento de la educacion, se defienden en la investigacion pedagogica tres corrientes
distintas acerca del conocimiento de la educacion que se definen, respectivamente,
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no por el método que utilizan, sino por la consideracion que hacen de la educacion
como objeto de conocimiento, porque no es lo mismo pensar la educacion como un
objeto de estudio genuino con conceptos que tienen significacion intrinseca al ambito
“educacion”, que entender la educacion como un objeto de estudio que se resuelve
en conceptos de las disciplinas generadoras, o que concebirla como una actividad
practica, tal como se resume en el Cuadro 29 (Tourinan 1987a, 1987b, 1990 y 2008d;
Tourinan y Rodriguez, 1993a; Tourinan y Saez, 2006; Rodriguez, 2006; Naval, 2008):

1. Corriente marginal del conocimiento de la educacion.
2. Corriente subalternada del conocimiento de la educacion.

3. Corriente auténoma del conocimiento de la educacion.

Cuadro 29. Corrientes del conocimiento de la educacidn.

Criterios
discriminantes

CORRIENTE
MARGINAL
o de experiencia

CORRIENTE
SUBALTERNADA

o de los estudios cientificos
de la educacion

CORRIENTE
AUTONOMA
o de la ciencia de la educacion

Consideracion
de la educacion
como objeto
de estudio

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

La educacién es un
objeto de estudio
genuino que se resuelve
en términos de las
disciplinas generadoras.

La educacién es un
objeto de estudio genuino
que permite generar
conceptos propios
del ambito.

Tipo de
conocimiento a
obtener para
saber de
educacion

El conocimiento
esencial es el de
los fines de
vida deseables.

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

El conocimiento esencial es el
de los fines y medios
I6gicamente implicados
en el proceso.

Modo de resolver
el acto de
intervencion

La intervencién
se resuelve
experiencialmente.

La intervencion se
resuelve en prescripcion
de reglas validadas
con las teorias
interpretativas.

La intervencion requiere
generar principios de
intervencion pedagodgica:
establecer vinculaciones
y prescribir reglas validadas
con las teorfas sustantivas.

Posibilidad de
estudio cientifico
y de la ciencia
de la educacién

No es posible el
estudio cientifico
dela educacion
porgue es una
actividad practica
y singular.

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

Es posible la ciencia de la
educacion. Hay
Pedagogia como

disciplina auténoma que

genera conceptos con
significacion intrinseca
al dmbito educacion.

Fuente: Tourinan, 2010a, p. 21.
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Cada una de estas corrientes, que contribuye a conformar una determinada men-
talidad pedagogica, se distingue basicamente por el tipo de respuesta a los siguientes
criterios:

D La consideracion de la educacion como objeto de estudio.
D El conocimiento que debe obtenerse para saber educacion.
D Elmodo de resolver el acto de intervencion.

D La posibilidad de construir ciencia de la educacion.

Cada corriente mantiene un modo distinto de entender el conocimiento de la
educacion. Cada modo de entender el conocimiento de la educacion ha generado un
conjunto de conocimientos acerca de la educacion y del contenido de la disciplina
de Teoria de la educacion, en absoluto, despreciables. Las tres corrientes son modos
legitimos de abordar la educacion. Las aportaciones de cada corriente son la base de
su fuerza dentro del gremio de los profesionales de la educacion. Cada corriente asume
que la educacion es un ambito de realidad susceptible de ser conocido de diversas for-
mas (racionalidad cientifico-tecnologica, racionalidad praxica, racionalidad literaria
y artistica, etc.) que tienen sus peculiares modos de prueba y su particular modo de
respuesta a los niveles epistemologicos teoria, tecnologia y practica, desde el marco
de cada corriente del conocimiento de la educacion.

Es comprensible que, segun la mentalidad pedagdgica propia de cada corriente, la
investigacion y la disciplina de Teorfa de la educacion se entiendan de modo distinto,
por eso, nuestra preocupacion fundamental, en este capitulo, no se dirige a la fecundi-
dad de las hipotesis de cada corriente, sino a la pertinencia de limitar la significacion
del conocimiento de la educacion a la capacidad de resolucion de problemas que se le
atribuye a dicho conocimiento en cada corriente.

El objetivo no es negar la fecundidad de cada corriente, y, por tanto, negar la exis-
tencia de conocimientos correspondientes a cada corriente, sino razonar acerca de la
pertinencia del nombre de “Teoria de la educacion” en cada caso para la disciplina
académica derivada de cada corriente.

La cuestion no es que en diversos momentos se le haya llamado disciplina de Teoria
de la educacion a cosas distintas, la cuestion es, si hoy hay que llamar disciplina de
Teoria de la educacion a todas esas cosas, o hay razones que afectan a las formas de
conocimiento y al desarrollo disciplinar que permiten hacer un uso restringido del
término “disciplina académica sustantiva de Teoria de la educacion” sin por ello des-
preciar los otros conocimientos.

La tendencia justificada por la investigacion en estos momentos apunta a la segun-
da alternativa. La Teoria de la educacion como disciplina sustantiva no es un cajon de
sastre en el que cabe de todo. Es posible defender un aspecto, parcela o sector de la
Pedagogia especifico para la disciplina académica sustantiva de Teoria de la educacion,
reconociendo al mismo tiempo que otros contenidos, en algin momento incluidos en
la disciplina de Teoria, siguen siendo valiosos, pero constituyen los elementos centrales
de otras disciplinas. La argumentacion basica de esta tendencia se centra en justificar
que investigacion teorica del campo de la educaciéon no es lo mismo que “disciplina
académica sustantiva de Teoria de la educacion”.

En esta linea de argumentacion, vamos a ver en las paginas siguientes que cada
mentalidad pedagogica, desde cada corriente, realiza investigaciones tedricas en el
campo de la educacion que son objeto de disciplinas académicas especificas.
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3.1. Corriente marginal. El sentido univoco de la Teoria de la
educacion como “Teorias Filosdficas de la educacion”

En la corriente marginal, que se ha denominado también corriente filoséfico-deductiva
o hermenéutico-dialéctica (Castillejo, 1985a; Quintanilla, 1978), la Teoria de la educa-
cion se identifica con las filosofias de la educacion. Su objetivo es la formulacion explicita
de los intereses de vida y la propuesta del modo de armonizar esos intereses. Su pro-
puesta definitiva es la de establecer con qué fin se lleva a cabo la educacion, o dicho de
otro modo, su propuesta es el estudio normativo de los fines de vida en los que deben
formarse los hombres (Tourinan, 1987a, pp. 242-431; Fullat, 1979, p. 71;
Brubacher, 1962). Como disciplina responde a la siguiente estructura (Cuadro 21):

Cuadro 21. Estructura de Teorias filosdFicas.

Filosofia como cosmovisién

Deducciones posibles de las cosmovisiones
para la educacién del hombre

!

Disciplina de Filosofias de la educacion
(teorias filosoficas de la educacion)

Fuente: Tourifian, 1987a, 243.

Las Teorias filosoficas de la educacion aportan conocimiento acerca de las con-
secuencias que se derivarian de cada cosmovision que se postule como a priori de la
intervencion. Son estudios que deben formar parte de la cultura de los profesionales de
la Pedagogia (Davis, 1987). Pero la capacidad para generar principios de intervencion
pedagogica y para explicar y prescribir reglas de intervenciéon es realmente escasa
porque en esta corriente (Tourinan, 1987a).

D Larelacion entre la teoria y la intervencion es extrinseca.

D Se centran las reflexiones en los fines de vida deseables y no en las metas pedago-
gicas y reglas de la intervencion.

D Entienden el problema de la educacién como justificacion moral de conductas singu-
lares y no como explicacion cientifica de acontecimientos pedagogicos intencionales.

D Laeducacion no es vista como un objeto de estudio propio, sino como una conse-
cuencia de otras preocupaciones intelectuales; las cosmovisiones.

Adviértase que las afirmaciones anteriores no invalidan las teorias filosoficas de
la educacion. Antes bien, ponen de manifiesto su limitacion, en la misma medida
que se pretenda utilizarlas para algo que no es su cometido: explicar el modo de
intervenir (Suchodolsky, 1979; Garcia Aretio, 1989; Bowen, y Hobson, 1979; Carr,
2004; Capitan, 1979; Fermoso, 1976; Smeyers, 2011).
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Las Teorias filosoficas de la educacion constituyen una disciplina especifica. Pero,
si distinguimos las formas de conocimiento —racionalidad cientifico-tecnologica,
racionalidad praxica (moral y politica), racionalidad teologica, racionalidad literaria y
artistica, etc.)—, denominar Teoria de la educacion solo a las filosofias de la educacion
es un modo impreciso de hablar, admisible en el lenguaje coloquial, pero inadecuado
para un lenguaje técnico. El hecho de que gran parte de la historia del conocimiento
de la educacion se corresponda con la mentalidad pedagogica de la corriente marginal,
no es razon suficiente para identificar la Teoria de la educacion con las concepciones
de la vida deseable, la concepcion personal que uno tiene de la vida o con una parte de
la historia del conocimiento de la educacion: aquella que corresponde a la creacion y
propuesta de filosofias de la educacion.

La cuestion no es si existe una disciplina denominada Filosofias de la educacion
o Teorias filosoficas de la educacion. La cuestion es, mas precisamente, si, por el
hecho de que exista una disciplina cuyo contenido se consolida desde la investi-
gacion propia de las teorias filosoficas, ya no puede haber ninguna otra disciplina
que se denomine con propiedad Teoria de la educacion (Quintana, 1982). El propio
desarrollo del conocimiento de la educacion confirma que la consideracion de la
disciplina de Teoria de la educacion como la disciplina que estudia las Filosofias
de la educacion solo es comprensible en un estadio de desarrollo disciplinar de la
educacion desfasado. En la actualidad, las Filosofias de la educacion son un campo
de investigacion especifico, con disciplina propia y del mismo nombre.

3.2. Corriente de subalternacian. El triple sentido de la Teoria
de la educacidn

En la corriente de subalternacion, que se ha denominado en otros casos corriente inter-
disciplinar o analitico-técnica (Belth, 1971; Walton, 1971; Quintanilla, 1978; Putnam,
1962), la Teoria de la educacion admite tres especificaciones distintas. En cualquiera de ellas
la educacion es un area de interés en cuyos conceptos no hay nada logicamente distinto
de lo que hay en los de las disciplinas generadoras. La educacion es, basicamente, una
actividad técnico-practica cuyas reglas de accion se justifican desde las disciplinas que
tienen estructura tedrico-conceptual consolidada (O'Connor, 1971, p. 134-160).

3.2.1. Teoria de la educacidn como Filosofia de la educacién

La Teoria de la educacion se identifica, en unos casos, con la Filosofia de la educacion.
Esta Filosofia de la educacion no se confunde con las Filosofias de la educacion de
la corriente marginal (Lucas, 1969; Suchodolski, 1979; Nordembo, 1979; Gonzalez
Alvarez, 1977, p. 20; Ibanez Martin, 1982; Quintana, 1982; Tourinan, 1989b). En
esta concepcion, la educacion es un marco de referencia que se resuelve en términos
de la disciplina generadora. En este caso la Filosofia no es una cosmovision, sino una
disciplina logica, analitica, critica o metafisica y su funcion es dar una interpretacion
de la educacion como problema logico, lingtistico, metafisico o critico. La Teoria de la
educacion es un tratado especial de filosofia; es una filosofia aplicada, se especializa
la tarea, no la disciplina; precisamente por eso puede afirmarse que como disciplina
responde a la siguiente estructura reflejada en el Cuadro 22.
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Cuadro 22. Estructura de la Filosofia de la educacidn.

Filosofia como como disciplina I6gica,
critica, metafisica, analitica, etc.

Educacion como marco de referencia,
o0 area de interés a interpretar

!

Disciplina de Filosofia de la educacién

Fuente: Tourifan, 2008, p. 182.

3.2.2. La Teoria de la educacién como teoria interpretativa

La Teoria de la educacion se identifica en otros casos con las teorias interpretativas. En este

caso la Teoria de la educacion se corresponde con el conjunto de teorias de las disci-

plinas generadoras que los investigadores de cada una de esas disciplinas han creado.

Las teorfas interpretativas son tratados especiales (aplicaciones) de las disciplinas
generadoras. La Psicologia, la Sociologia, la Antropologia, la Biologia, la Economia, la
Historia, etc., son disciplinas generadoras, tienen estructura teérica consolidada por la
forma de conocimiento adecuada a su objeto de estudio y han desarrollado conceptos
propios en los que puede subsumirse la actividad educativa (Ausubel, 1982, p. 25-36;
Bunge, 1985, p. 236-239 y 1981a, p. 35; Castillejo, 1987; Colom, 1982, 1986 y 2002).

Existen tantos tipos de teorfas interpretativas como disciplinas generadoras pue-

dan establecerse para el ambito de la educacion. Su estructura disciplinar se ajusta al

esquema representado en el Cuadro 23.

Cuando la Teoria de la educacion se identifica con las teorias interpretativas, esta-
mos cayendo en la forma mas sutil de anular el sentido de una disciplina académica
sustantiva de Teoria de la educacion. En efecto, cuando se hace esta identificacion
acontece una de estas dos alternativas.

a. Se anula absolutamente la disciplina de Teoria de la educacion, porque la teoria se
imparte desde cada una de las disciplinas identificadas como teorias interpretati-
vas. Como disciplina, la Teoria de la educacion es, en este caso, una expresion sin
contenido.

b. La Teoria de la educacion queda reducida a una asignatura de Introduccion a
las Ciencias de la Educacion. Bajo esta identificacion, la Teoria de la educacion
carece de campo de investigacion disciplinar especifico y su tarea seria propor-
cionar informacion resumida de las teorias interpretativas que se estudiarian en
profundidad en la disciplina correspondiente, porque la teoria es competencia de
los especialistas en disciplinas generadoras.
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Cuadro 23. Estructura de las teorias interpretativas?

Forma de conocimiento cientifico-tecnolégico
1 1
Ambitos de la realidad con significacién intrinseca en sus términos
1 1 1
Sociolégico Psicolégico Econémico
Biolégico Msries Etc.

4
Disciplinas generadoras
| | | | |
Sociologia Psicologia Economia Biologia Historia...
| |
Educacién como marco de referencia a resolver
en términos de las disciplinas generadoras

4

TEORIAS INTERPRETATIVAS o Investigaciones aplicadas
1 1 1
Sociologia de Psicologia de Economia de

la educacién Biologia de la educacion Yiserh e la educacion
la educacion la educacién Otras

Fuente: Tourinan, 2008, p. 181.

Conviene insistir en que las teorias interpretativas son tratados especiales de las
disciplinas generadoras (disciplinas aplicadas). Son aplicaciones a la educacion de la
Psicologia, la Sociologia, la Antropologia, la Filosofia, etcétera. No son tratados de
Sociologia o de Psicologia especiales que especializan la disciplina (como es el caso,
por ejemplo, de la Psicologia general, la psicologia evolutiva, la psicologia comparada,
etcétera), sino que son tratados especiales de Psicologia o de Sociologia, etcétera, por-
que no especializan la disciplina, sino la tarea. En las teorias interpretativas, lo que se
especializa es la tarea, no la disciplina, porque la disciplina siempre es, en este caso de las
teorias interpretativas, la misma disciplina generadora —Psicologia, Antropologia, Biologid,
Sociologia, etcétera, segiin corresponda— (Gonzalez Alvarez, 1977. p. 20). Precisamen-
te por especializar la tarea se dice psicologia de la educacion, sociologia del trabajo,
antropologia de la familia, etcétera; siempre es en cada caso, disciplina generadora
(psicologia, sociologia, antropologia, biologia, etc.) que interpreta un campo de cono-
cimiento especial (educacion, cultura, familia, sociedad, etcétera).

En estos casos, la educacion es un marco de referencia en el que las vinculaciones
entre condiciones y efectos que afectan a un acontecimiento educativo se resuelven en
términos y vinculaciones de las disciplinas generadoras. Los conceptos y vinculacio-
nes que interpretan el acontecimiento educativo se han establecido y validado en su
propio ambito, que no es el del acontecimiento educativo, sino el de la disciplina gene-
radora. Se entiende, por tanto, que cambiar la teoria interpretativa exigiria en este caso

cambiar la disciplina y no simplemente especializar la tarea. Se entiende desde esta
' Las teorias interpretativas establecen, por tanto, vinculaciones entre condiciones y efectos de un
acontecimiento educativo en términos y pruebas de las disciplinas generadoras. Son investigaciones apli-
cadas de las disciplinas generadoras.
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perspectiva que O'Connor concluya que “la palabra teoria, tal como se la utiliza en los
contextos educacionales, se da, por lo general, a simple titulo de cortesia” (O'Connor,
1971, p. 160). Para este autor las teorias de la educacion o son simples opiniones o
son teorias psicolégicas, socioldgicas, etc., segtin cudl sea la disciplina generadora que
interpreta el campo de la educacion.

3.2.3. La Teoria de la educacién como teoria practica

La Teoria de la Educacion se identifica en otros casos, con la tecnologia; no se trata de

interpretar, sino de transformar e intervenir modificando una accién concreta orientada a un

fin. En este caso la teoria es una construccion racional encargada de dirigir la accion.

En el ambito de la subalternacion, la tecnologia admite dos modalidades.

a. La modalidad de Aplicacion técnica, defendida por O'Connor, mantiene que los fines
del objeto son ajenos al tratamiento cientifico y, por consiguiente, las pautas de inter-
vencion se estableceran ajustandose al siguiente esquema (O’Connor, 1973, pp. 47-65):

A es dado como deseable para la educacion.
Segun las teorias interpretativas T, si se dan las condiciones C, se produce A.
Construyanse las condiciones C.

b. La modalidad de teoria-prdctica, defendida por Hirst (1966, pp. 52-54), mantie-
ne que los fines del objeto son ajenos al tratamiento cientifico, pero no lo son al
conocimiento de la educacion, y, por consiguiente, las pautas de intervencion se
establecerdn ajustandose al siguiente esquema (Hirst, 1966, pp. 52-54):

P es una finalidad educativa establecida praxicamente desde el sistema de edu-
cacion y de acuerdo con las teorias interpretativas.

En las circunstancias dadas, y de acuerdo con las teorias interpretativas, Q es
la forma mas efectiva de lograr P.

Por consiguiente, hagase lo que exige Q.

Cuadro 24. Estructura de teorias practicas

Metas educativas elaboradas praxicamente

| |
Teorias interpretativas
I |

Elaboracion de reglas de intervencion para
lograr la meta con las vinculaciones establecidas
en las Teorias interpretativas.

l—» I TEORIAS PFEACTICAS | 4—1

Sociologia Psicologia Biologia

< dagogica 2
pedagdgica : pe edagodgica
Economia Otras [EECELTY

pedagdgica

Fuente: Tourinan, 2008, p. 182.
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Las teorias practicas son construcciones racionales que dirigen la accion, combi-
nando dos entidades distintas: las metas expectativas, social y moralmente sancionadas
como metas educativas, es decir, elaboradas praxicamente como buenas “aqui y ahora”
para el educando y los medios validados por las teorias interpretativas que se adecuan
a esas metas. La estructura disciplinar basica de una teorfa practica queda reflejada en
el Cuadro 24 (Tourinan, 1987a).

Los fines del ambito que se quiere dirigir y los medios a utilizar para alcanzar los
fines son los elementos que se conjugan en las teorias practicas. No es extrano en este
sentido que, segtin cual sea la teoria interpretativa, se hable de Psicologia pedagogica,
Sociologia pedagogica, etc.

No obstante, debe quedar claro que las teorias practicas no son disciplinas acadé-
micas, sino formas de dirigir la accion (Quintanilla, 1978; Hirst, 1966; Moore, 1980;
Quintana, 1988; Garcia Carrasco, 1983, 1984 y 1988), y, asi las cosas, definir la Teoria
de la educacion como teoria practica, es decir, que las disciplinas académicas que se
construyan para el dominio del conocimiento de la educacion tienen estructura de
teorias practicas.

Se entiende por esta razon que, si identificamos la Teoria de la educacion con la
teoria practica, no hay manera logica de demarcar su campo disciplinar desde un
punto de vista interno a la educacion como ambito de realidad con significacion
propia en sus conceptos, pues lo que determina la division disciplinar es en este caso
la teoria interpretativa que sirve de soporte cientifico para la construccion de las
reglas de intervencion.

Gran parte de las criticas formuladas a la Teoria de la educacion como disciplina
desde otras disciplinas consolidadas en el estudio de la educacion, procede de esta
concepcion, pues la Teoria de la educacion funciona en este caso como un “cajon de
sastre” en el que cabe todo, incluso aquellas tareas que, desde el punto de vista de la
demarcacion, se han ido consolidando como propias de otras disciplinas académicas
de la educacion.

No por otra razon, sino por esta, se puede explicar que, en los manuales de
Pedagogia sistematica, la Pedagogia tedrica sea un nombre que agrupa a diversas
disciplinas cientificas con objeto propio de estudio (Garcia Hoz, 1970, pp. 44-50;
Gottler, 1954, pp. 32 y 39-41; Henz, 1976, pp. 22-23; Hubert, 1975, pp. XIII-XVII;
Nassif, 1975, pp. 72-79).

Sino confundimos investigaciones teéricas del campo de la educacion y disciplinas
académicas sustantivas, la Filosofia de la educacion y las teorfas interpretativas son
investigaciones tedricas del campo educativo que se realizan desde la disciplina gene-
radora. Forman parte del conjunto de estudios interdisciplinares de la educacion que
tienen su propia parcela de representacion disciplinar. A su vez, las teorias practicas,
cuando se han definido como disciplinas, tienen su ajustada denominacion a partir de
la disciplina generadora que interpreta la educacion. Todas ellas son investigaciones
tedricas de valor indiscutible en el campo de la educacion.

Pero en este momento de la argumentacion, la cuestion fundamental es si dado que
cada una de esas investigaciones tedricas tiene su propia disciplina académica, se cierra
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con ellas la investigacion tedrica o, ademas de investigacion aplicada y tedrica practica
hay otro modo de investigar tedricamente la educacion que puede denominarse con
propiedad Teorfa de la educacion. Lo que se concluye logicamente desde la mentalidad
subalternada es que la investigacion basica no es competencia de la Pedagogia, sino
propiedad de las disciplinas generadoras. Precisamente por eso dird O'Connor que la
teoria es en la mentalidad de esta corriente un titulo de cortesia, cuando se une al tér-
mino educacion, ya que solo hay investigaciones tedricas acerca de la educacion (teorfas
interpretativas) y teorias practicas (O'Connor, 1971, p. 160; Colom, 1982 y 2005).

3.3. Corriente auténoma. La doble acepcidn de la Teoria de la
educacion, como nivel de analisis epistemoldgico y como
disciplina académica sustantiva

En la corriente autonoma del conocimiento de la educacion, la teoria de la educacion
es un nivel de analisis epistemologico, pero ademas es una disciplina académica sus-
tantiva de la Pedagogia.

La corriente auténoma, como ya hemos dicho en el Capitulo 6, tiene su principio en
las originales posiciones que Herbart (s.f.), Dilthey (1965) y Nohl (1968) mantuvieron
respecto del conocimiento de la educacion en dos aspectos fundamentalmente: de un
lado, la necesidad de buscar significacion intrinseca a los conceptos educacionales a
fin de distinguirlos logicamente y, de otro, la limitacion del conocimiento que propor-
cionan las teorias filosoficas y los estudios subalternados de la educacion.

Esta corriente evoluciona en sus inicios desde la Pedagogia general de Herbart,
entendida como el sistema cientifico auténomo de saber sobre educacion, pues “la
Pedagogia nos va a proporcionar un circulo visual de la educacion al elevarnos a lo
general (...) lo que debe hacer la Pedagogia es deliberar sobre sus propios conceptos y
cultivar una reflexion independiente” (Herbart, 1806, pp. 8-9) a la Teoria de la educa-
cion como disciplina sustantiva de la Pedagogia, que, para Herbart, sera una teoria con
validez general y no una teoria de medios para fines dados —que es lo propio de la
subalternacion—, porque “la completa abstraccion de los medios respecto al fin (...) es
imposible, (...) una conexion causal conocida solo llega a ser medio cuando persigo un
fin. En cuanto dejo de considerar el fin no estoy en condiciones de determinar pedago-
gicamente los medios con validez general. Un medio que sea absolutamente adecuado
para determinada direccion, puede llegar a ser sumamente perjudicial en conexion
con el todo, y solo la totalidad del fin decide sobre el valor pedagégico definitivo del
medio” (Herbart, 1806, p. 22).

En la corriente autonoma, la Pedagogia es una disciplina auténoma como pueden
serlo la Psicologia, la Biologia, la Sociologia, etc. Usa las formas de conocimiento
adecuadas al ambito de la educacion, entendida esta como ambito de realidad com-
plejo con significacion intrinseca en sus términos. Precisamente por eso, la Pedagogia
como disciplina auténoma elabora proposiciones tedricas sustantivas de la educacion,
proposiciones tecnologicas especificas de la educacion y secuencias de intervencion
ajustadas en cada caso concreto a la racionalidad que mejor se adecua a la complejidad
de su objeto de conocimiento.
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Las disciplinas auténomas se constituyen en funcion de su objeto de estudio, es de-
cir, de las caracteristicas comunes al ambito de la realidad especifica que estudian con
la forma de conocimiento adecuada a su objeto de estudio (Bunge, 1981, pp. 25-26).
La Fisica, la Quimica, la Historia, la Biologia, la Sociologia, la Pedagogia, la Economia,
la Psicologia, etc., son disciplinas auténomas que se constituyen con objeto de estudio
especifico, formas de conocimiento y niveles epistemologicos de construccion del co-
nocimiento, para dar la respuesta mas adecuada a su objeto de estudio en conceptos
con significacion intrinseca a su ambito.

La autonomia es funcional y no es incompatible con la existencia de relaciones de
dependencia entre disciplinas. Autonomia funcional quiere decir posibilidad de conce-
bir un campo de conocimiento que se desarrolla no como consecuencia de presiones y
recomendaciones externas provenientes de otros campos dotados de estructura teérica
consolidada, sino como resultado de regulaciones internas del propio campo de cono-
cimiento, de tal manera que la teoria de ese campo quede limitada por los conceptos,
hipotesis y metodologias del propio campo y no por las teorias de otros campos.

Ahora bien, autonomia funcional no equivale a la defensa de absoluta indepen-
dencia, es compatible con una fecunda relacion interdisciplinar y con la defensa del
principio de dependencia disciplinar. Cada una de esas disciplinas aplica los niveles
de analisis epistemologico (teoria, tecnologia y practica), ajustandose al problema a
conocer desde las formas de conocimiento pertinentes; y es auténoma, porque crea su
propio campo conceptual y sus pruebas. Sus conceptos surgen del estudio especifico
del ambito que analizan y las relaciones que descubren establecen qué proposiciones
son significativas en cada disciplina (Suppe, 1979; Toulmin, 2003).

Existe, por tanto, en esta corriente, una disciplina auténoma (la Pedagogia) con
pluralidad de disciplinas académicas sustantivas que aportan conocimiento del ambito
educacion. La Pedagogia afronta retos epistemologicos de investigacion, de manera
que se hace posible la generacion de hechos y decisiones con sentido profesional en
las funciones pedagogicas, atendiendo a la racionalidad cientifico-tecnologica, praxica
(moral y politica) y literaria y artistica, segin el caso. La Pedagogia genera conoci-
miento teorico, tecnolégico y practico que permite describir, explicar, interpretar y
transformar cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas, en
conceptos con significacion intrinseca al ambito, atendiendo al tipo de racionalidad
que es pertinente en cada caso.

Podemos decir, por tanto, que en la mentalidad pedagogica de la corriente auto-
noma la teoria de la educacion no es competencia de los especialistas de otros ambitos,
sino que en cada ambito disciplinar hay competencia tedrica, tecnolégica y practica,
para los problemas del ambito, porque la relacion es de interdependencia entre los tres
niveles, tal como se especifica en el Cuadro 25 (Tourinan, 1987b).

Desde este planteamiento es legitimo decir que la Pedagogia como disciplina del
conocimiento de la educacion es teoria, tecnologia y practica de la educacion, o sea,
que ademas de existir, como ya hemos visto, investigaciones aplicadas de la educacion
y teorias practicas de la educacion, en la Pedagogia hay investigacion basica o teoria
sustantiva, tecnologica o tecnologia especifica e investigacion activa o practica (Castillejo
y Colom, 1987, p. 32; Castillejo, 1985b; Colom, 1986).
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Cuadro 25. Pedagogia como disciplina auténoma

Formas de conocimiento adecuadas a la complejidad del objeto de
conocimiento “educacién”.

EDUCACION como &mbito de realidad cognoscible, ensefable, investigable
y realizable desde conceptos con significacion intrinseca al dmbito.

PEDAGOGIA como disciplina auténoma de la educacién bajo principios de
metodologia e investigacion pedagdgica.

TEORIAS SUSTANTIVAS
Legitiman cambios de estado y

orientan la accién, estableciendo
vinculaciones entre condiciones y —>
efectos de un acontecimiento

Investigacion
basica

educativo en conceptos con
significacion intrinseca.

A

TECNOLOGIAS ESPECIFICAS
Elaboran reglas de intervencion para

alcanzar objetivos intrinsecos o
metas pedagdgicas con las —>
vinculaciones establecidas en las

Investigacion
tecnoldgica

teorias sustantivas

I

PRACTICA

Ajuste de la secuencia de
intervencion al caso concreto, o =
puesta en accién de lo establecido

Investigacion
activa

en la teoria y en la tecnologia.

\

INTERVENCION PEDAGOGICA

Fuente: Elaboracion propia.
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Por la misma razon puede decirse que la teoria de la educacion es un nivel de
analisis epistemologico aplicable a las formas de conocimiento y esto no es incompa-
tible con afirmar que, como disciplina académica, la Teorfa de la educacion es, como
vamos a ver a continuacion, investigacion tedrica, tecnologica y practica de su parcela
disciplinar.

La Pedagogia constituye ambitos de educacion que son cognoscibles, ensenables,
investigables y realizables. La Pedagogia, como conocimiento de la educacion, puede
ser parcelada en disciplinas y en asignaturas dentro de los planes de estudios de la
carrera, para ser conocida, ensefiada, investigada y realizada.

En la Pedagogia como disciplina auténoma se entiende la Teoria de la educacion
como un nivel del analisis epistemologico (teorias sustantivas), o como una disciplina
académica sustantiva de la Pedagogia (Pedagogia general). Como vamos a ver a con-
tinuacion, Teoria como nivel de analisis epistemoldgico y como disciplina académica
sustantiva son entidades distintas.

3.3.1a. La Teoria de la educacion, como nivel de analisis epistemoldgico,
es la Teoria sustantiva de la educacion

Dentro de la Pedagogia como disciplina auténoma se dan los niveles de analisis epis-
temologico (teoria, tecnologia e investigacion activa o practica) aplicables a las formas
de conocimiento (racionalidad cientifico-tecnolégica, racionalidad praxica —moral y
politica—, racionalidad literaria y artistica, etc.) para resolver el conocimiento de la
educacion en conceptos con significacion intrinseca al ambito de estudio. La acepcion

“Teorfa de la educacion como nivel de analisis epistemologico”, se corresponde con

uno de los tres niveles de analisis (el nivel de analisis teodrico, la teoria sustantiva) que

se identifican en el Cuadro 26 (Castillejo, 1985; Tourinan, 1987a y 1987b).

Algunos han pretendido dividir la Pedagogia como disciplina de conocimiento de
la educacion segun este esquema de los tres niveles de analisis epistemologico, aglu-
tinando en una disciplina (Pedagogia tedrica) todo el conocimiento de la educacion
del primer nivel epistemolégico, el nivel de teoria, haciendo equivalente pedagogia
tedrica y teoria sustantiva. El segundo nivel epistemologico (tecnologia especifica) se
identificaria con la disciplina Pedagogia tecnologica y el tercer nivel (investigacion
activa) con la Pedagogia practica (Cuadro 27):

a. La Pedagogia tedrica que explica e interpreta la educacion como un ambito de
realidad con significacion intrinseca en sus términos, se identificaria con el campo
de las teorias sustantivas. A diferencia de las teorias interpretativas, las teorias sus-
tantivas establecen vinculaciones entre condiciones y efectos en conceptos propios
del ambito disciplinar.

b. La Pedagogia tecnoldgica que prescribe reglas de intervencion pedagogica de
acuerdo con las vinculaciones entre condiciones y efectos validados en la teoria
sustantiva. En este caso las tecnologias son especificas, elaboran reglas de interven-
cion para alcanzar metas pedagogicas legitimadas por las teorias sustantivas.

c. La Pedagogia activa o practica que se encargaria del ajuste de secuencias de inter-
vencion a cada caso concreto.
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Cuadro 26. Niveles de analisis epistemoldgico en la disciplina auténoma de Pedagogia

PEDAGOGIA
como disciplina auténoma de conocimiento de la educacion

NIVELES DE ANALISIS
EPISTEMOLOGICO
en los campos del Teoria
conocimiento sustantiva
l Tecnologia
especifica

EDUCACION como dmbito de realidad cognoscible
ensefable, investigable y realizable que se resuelve en
conceptos con significacion intrinseca al ambito disciplinar

Fuente: Elaboracion propia.

Cuadro 27. Disciplinas de Pedagogia segtn el nivel de analisis epistemolégico

Educacién como ambito de realidad cognoscible
en conceptos propios del ambito

Pedagogia

Disciplinas de e
tedrica

Pedagogiasegun
nivel de analisis
epistemolégico

Pedagogia
tecnoldgica

Fuente: Elaboracion propia.
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Se asume en este caso, erroneamente, como ya hemos dicho, que los problemas
tedricos de la educacion, de la ensenanza, de la organizacion y de la intervencion
son analizados separadamente de sus problemas tecnologicos y practicos, tal como
si entre teoria, tecnologia y practica hubiera barreras epistemologicas que obligan a
aislarlos disciplinarmente.

Para nosotros, eso no es correcto, porque la conexion entre la teoria y la practica
no es externa, ni de dependencia jerarquica vertical como en las corrientes marginal
y subalternada, respectivamente, sino de interdependencia. Por consiguiente, en cada
ambito disciplinar hay competencia tedrica, tecnolédgica y practica, para los problemas
del ambito, porque la relacion es de interdependencia entre los tres niveles.

3.3.1b. La Teoria de la educacién como disciplina académica sustantiva
es parcela de la disciplina Pedagogia

La Teoria de la educacion se construye en este caso como todas las disciplinas académicas
sustantivas, por parcelacion del ambito de conocimiento de la disciplina autéonoma
que la genera; en este caso la Pedagogia. Como disciplina, y epistemologicamente, usa
la forma de conocimiento que utiliza la Pedagogia y ontolégicamente restringe su tarea
al aspecto, parcela o sector del ambito de realidad “educacion” que le incumbe.

Como disciplina académica sustantiva, la Teoria de la educacion no es en la corriente
auténoma un nivel de analisis epistemologico aplicable a las formas de conocimiento
(no es equivalente a teorfa sustantiva), sino un conocimiento vinculado a un aspecto,
parcela o sector de la Pedagogia que se resuelve con las formas de conocimiento ade-
cuadas a la complejidad objetual de “educacion” en los tres niveles de analisis epistemologico.
El conocimiento disciplinar de un ambito de realidad (conocimiento del ambito o
disciplina) implica la combinacion de niveles epistemologicos aplicados a formas de
conocimiento (criterio epistemologico) y ambito de realidad a conocer (criterio onto-
logico). Las disciplinas sustantivas hacen teoria, tecnologia e investigacion activa del
sector de educacion que estudian, con la racionalidad que se ajusta a la complejidad
de su objeto de estudio. El criterio disciplinar no es solo epistemolégico, es también
ontologico, de parcela de realidad a estudiar y conocer desde la disciplina (Cuadro 28).

Todo ambito cuyo conocimiento es identificado epistemologicamente por la forma
de conocimiento, que a su vez es identificado ontologicamente como ambito de reali-
dad con significacion intrinseca en sus términos, constituye una disciplina autonoma,
como la Psicologia, la Historia, la Pedagogia, la Economia, etc. Estas disciplinas se
subdividen a su vez en subdisciplinas, ambitos parciales de investigacion o discipli-
nas académicas sustantivas. Las disciplinas académicas sustantivas son académicas, porque
forman parte del programa académico de la carrera y son sustantivas, porque la pedagogia
es el nombre sustantivo que las identifica y construyen su diferencia dentro de la parcela
pedagogica que les incumbe, elaborando las teorias sustantivas, las tecnologias especificas y
las investigaciones activas que les son pertinentes a su sector del conocimiento del ambito
de realidad “educacion”.

Desde los postulados del conocimiento de la educacion en la corriente auténoma,
puede decirse que la Pedagogia como disciplina autonoma se configura en diversas
disciplinas sustantivas, segtin el aspecto, parcela o sector del ambito de conocimiento
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“educacion” que estudian. La Pedagogia general (Teoria de la educacion), la
pedagogia comparada, la didactica, el diagnostico, etcétera, constituyen un conjunto
representativo de las disciplinas académicas que son sustantivamente pedagogicas
(Vazquez, 1984, p. 24; Castillejo, 1985a, p. 53; Tourinan, 1987a; Quintana 1988).

Cuadro 28. Integracién de componentes de disciplinas académicas sustantivas

Formas de conocimiento aplicables a la educacién
como dmbito de la realidad cognoscible

Practica

Tecnologia

Teoria

PARCELAS O
SECTORES DE
EDUCACION
QUE DAN
LUGAR A
DISCIPLINAS
ACADEMICAS
SUSTANTIVAS

Fuente: Elaboracion propia.

Cada una de estas disciplinas combina niveles de analisis epistemologico aplicado
a la forma de conocimiento que se ajusta a la complejidad de su objeto de estudio
y aspecto o parcela o sector del ambito de realidad “educacion” que van a conocer.
En tanto que la Pedagogia como disciplina auténoma formula y resuelve problemas
tedricos sustantivos de la educacion y problemas tecnologicos y practicos especificos
de la educacion, parece correcto afirmar que cada una de las disciplinas académicas
sustantivamente pedagogicas implica a su vez problemas tedricos, tecnologicos y prac-
ticos del aspecto o del sector o parcela de la educacion que estudia disciplinarmente. El
hecho de que en todas las disciplinas académicas sustantivas de la Pedagogia no estén
desarrollados por igual sus problemas tedricos, tecnolégicos y practicos obedece mas
bien a contingencias particulares de su propio desarrollo como disciplina que a una
real ausencia de problemas tedricos o tecnologicos en las cuestiones de la educacion
que estudia (Cuadro 29).



Pebacocia GENERAL coMO TEORIA DE LA EDUCACION...

Cuadro 29. Disciplinas académicas sustantivas.

Formas de conocimiento aplicables a la complejidad objetual de “educacion”.

Niveles epistemoldgicos aplicables a las formas de conocimiento.

Educacién como émbito de realidad
con significacién intrinseca en sus términos.

Disciplina auténoma de PEGAGOGIA.

Teoria de la educacion
o Pedagogia general Disciplinas

Educacion Comparada académicas
sustantivas

segun criterio

Organizacion escolar

Didactica epistemoldgico
Orientacidn-Diagndstico y ontolégico
Etc.

Fuente: Elaboracion propia.

3.3.2. Teoria como nivel de andlisis y teoria como disciplina académica
sustantiva no deben confundirse

Teniendo en cuenta las disciplinas académicas sustantivamente pedagogicas que hoy
se cultivan en la ciencia de la educacion, la Teoria de la educacion como teoria sus-
tantiva (nivel tedrico de analisis epistemologico) no debe confundirse con la Teoria
de la educacion como disciplina académica sustantiva. Existen problemas tedricos
sustantivos de la educacion, problemas tecnologicos especificos y problemas practicos
de la educacion en otras disciplinas académicas sustantivamente pedagogicas; esas
disciplinas hacen teoria, tecnologia e investigacion activa del sector de educacion que
estudian. El criterio disciplinar no es solo epistemoldgico, es también ontologico, de
parcela de realidad a estudiar y conocer desde la disciplina, por eso es necesario man-
tener la distincion clara entre forma de conocimiento y niveles de analisis aplicables
(criterio epistemoldgico), ambito de conocimiento y de realidad a conocer (criterio onto-
logico) y conocimiento del ambito (ciencia o disciplina construida).

Cada disciplina académica sustantiva tiene sus problemas tedricos, tecnologi-
cos y practicos correspondientes a su parcela disciplinar. Se identifica ontologica y
epistemologicamente, como ya hemos visto, dentro de la Pedagogia. La Teoria de la
educacion como teorfa sustantiva o nivel de analisis epistemologico no es lo mismo
que la Teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva y su identificacion
implica negar, como hemos dicho, la relacion de interdependencia entre los niveles
teoria, tecnologia y practica.
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Por consiguiente, si a pesar de haber entendido el criterio disciplinar (que implica
criterio ontologico y epistemologico) elaboramos, para la Teoria de la educacion como
disciplina académica sustantiva, un programa de teoria entendida solo como teoria
sustantiva, entramos en solapamiento con los programas de las otras disciplinas aca-
démicas sustantivas, porque incluirfamos en nuestro programa de teoria problemas
tedricos sustantivos de la parcela o sector del ambito de conocimiento “educacion” que
corresponde a otras disciplinas académicas sustantivas de la Pedagogia, negando la re-
lacion de interdependencia entre teoria, tecnologia y practica en el ambito de realidad
a estudiar. Dada esa interdependencia, la diferencia en las disciplinas sustantivas no
es solo el nivel de analisis epistemologico y la forma de conocimiento, sino también de
parcela de realidad a conocer. Las disciplinas académicas sustantivas de la disciplina
autonoma Pedagogia (conocimiento del ambito) son parcelas del conocimiento pedago-
gico; la parcela que le corresponde en cada caso, identificado por la aplicacion de los
niveles epistemologicos de teoria, tecnologia y practica a las formas de conocimiento que
mejor se ajustan a la complejidad del aspecto, parcela o sector del ambito de realidad
“educacion” que van a conocer (dmbito de conocimiento) desde la disciplina.

Con las diversas matizaciones que puedan darse dentro de los partidarios de la
corriente autonoma, se reconoce que la Teoria de la educacion, como disciplina académica
sustantiva, es una parte de la Pedagogia como disciplina autonoma y se ocupa del conocimien-
to tedrico, tecnologico y prdctico de la intervencion pedagogica general.

3.3.3. LaTeoria de la educacién como disciplina académica sustantiva
es Pedagogia general

Llegados a este punto del discurso acerca de la racionalidad de la disciplina parece
obvio que, desde un punto de vista estrictamente 16gico, no habria inconveniente
en que la denominacion de una disciplina fuera la de “Pedagogia general”, porque
la Pedagogia general es ciencia de la educacion en general, segtn la tradicion mas
depurada (Quintana, 1978 y 1988, p. 26; Capitan Diaz, 1979; Marin, 1983; Vazquez,
1981; Medina, 1992; Basabe y otros, 1983). Pero también encontramos en la tradicion
razones a favor de la denominacion “Teoria de la educacion”, pues no debemos olvidar
que el conocimiento auténomo de la educacion evoluciona en sus origenes desde la Pe-
dagogia general derivada del fin de la educacion de Herbart hasta la Teoria de la educacion
de validez general de Nohl (Tourinan, 1987a).

El conocimiento de la educacion ha evolucionado y su crecimiento nos permite
hablar hoy con propiedad y sin confusion, distinguiendo entre Pedagogia y Educacion,
entre conocimiento del ambito (Pedagogia, en este caso) y el ambito de conocimiento
(educacion).

Siguiendo la misma linea de argumentacion, debe recordarse que determinar la
denominacion de disciplinas por el ambito de conocimiento (educacion, en nuestro
caso) es adecuada, segin el uso comun, para disciplinas de investigaciones aplicadas
a otros campos y teorias interpretativas; se dice Sociologia del trabajo, Psicologia de la
medicina, de la educacion, etcétera y se dice también como aplicaciones de la Pedago-
gia, pedagogia del trabajo, de la familia, de adultos u otras. Asi mismo, las disciplinas
académicas sustantivas, suelen denominarse por el conocimiento del ambito respetan-
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do la identificacion nominal con la disciplina cientifica que representan (Pedagogia, en
nuestro caso); se dice, en este sentido, Pedagogia general, comparada, etc.

Si no olvidamos que las disciplinas sustantivas se constituyen por parcelacion del
ambito de conocimiento de la disciplina autonoma de la que derivan -en este caso
Pedagogia- parece estar del lado del sentido comun la propuesta de denominacion de
Pedagogia General para la disciplina académica sustantiva, lo cual, dicho sea de paso,
es coherente a su vez con el uso de la denominacion de “pedagogia” laboral, “pedago-
gia” familiar, etcétera, para las disciplinas aplicadas que nacen de la disciplina matriz.

Y asi las cosas, no solo la distincion entre ambito de conocimiento y conocimiento
del ambito, sino también la distincion entre teorias interpretativas y teorias sustanti-
vas, disciplinas aplicadas y disciplinas académicas sustantivas refuerzan la tendencia
a favor de la denominacion de Pedagogia General. De este modo, la voz “Teoria de la
educacion” seria voz propia de las teorias interpretativas y de las teorfas practicas y
de las investigaciones teoricas de la educacion identificadas con la teoria como teoria
sustantiva o primer nivel epistemologico de analisis.

Ahora bien, no se deben olvidar los vicios y errores conceptuales que prosperaron
historicamente al amparo del término “Pedagogia general” y que favorecieron su poli-
semia y, peor aun, su ambigtiedad semantica, hasta el extremo de que se considerase
pertinente la sustitucion de esa denominacion por otra ajena a esas confrontaciones.
La tendencia es utilizar el término “Teoria” en la disciplina por esas diversas razones
entre las que se encuentra el prestigio debido al éxito de los modos cientificos de
explicacion y comprension (Gowin, 1963 y 1972; O'Connor, 1971; Campilla, Este-
ve, Ibanez, y Tourinan, 1974; Escolano, 1978; Colom, 1983; Vazquez, 1984; Garcia
Carrasco, 1988; Garcia Carrasco y Garcia del Dujo, 1996 y 2001; Tourinan, 1987a;
Petrus, 1987, Tusquets, 1972; Nassif, 1985; Belth, 1971; Trilla, 1987, Castillejo y otros,
1994; Colom, 1987, 2002 y 2006; Bowen y Hobson, 1979; Quintana, 1988; Garcia
Aretio, 1989; Puig, 2003; Garcia Aretio, Ruiz Corbella, y Garcia Blanco, 2009; Garga-
llo, 2002; Ortega, 2003; Escamez, 2007, Saez, 2007; Sarramona, 2007; Naval, 2008;
Aznar, Gargallo, Garfella y Canovas, 2010; Jover y Thoilliez, 2010; Gil Cantero, 2011,
Garcia del Dujo, 2006; Boavida y Garcia del Dujo, 2007; Rabazas, 2014).

Si repasamos la literatura pedagogica es posible decir que las ambigtiedades seman-
ticas se han originado en tres modos distintos de identificar el concepto “general” que
han dado lugar a la identificacion de la Pedagogia general:

D Como disciplina del primer nivel de analisis epistemologico.
D Como tronco comun de las pedagogias especiales o aplicadas.
D Como Pedagogia “en” general o introduccion a las ciencias de la educacion.

En unos casos se ha pretendido acotar las disciplinas de la Pedagogia, aglutinando
en una disciplina (Pedagogia tedrica) todo el conocimiento de la educacion del primer
nivel epistemologico, el nivel de teoria, haciendo equivalente Pedagogia tedrica y teoria
sustantiva. Pero como ya hemos dicho en la teoria de la educacion como disciplina hay
competencia teorica, tecnologica y practica, para los problemas del ambito de conoci-
miento “educacion” que le incumbe, porque la relacion es de interdependencia entre
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los tres niveles epistemologicos. Y, ademas, el criterio ontologico tiene significado en la
creacion de disciplinas; no debe omitirse.

En otros casos se ha propugnado que la Pedagogia general sea el tronco comun
de los investigaciones aplicadas (la Pedagogia general equivale al tronco comun que
engloba teoria, historia y metodologia). A favor de esta posicion estaba en nuestro
pais la racionalidad administrativa que promulgo la ley de ordenacion universitaria de
1943 (Ley de 29-VII-43, BOE del 31-VII-1943, de Ordenacion de la Universidad Espa-
fiola —LOU—, Ministerio de Educacion Nacional) y el decreto de desarrollo de 1944
(Decreto de 7-VII-1944, BOE del 4-VIII-1944, por el que se ordenan las Facultades de
Filosofia y Letras. Ministerio de Educacion Nacional) que dio lugar a la creacion de
la catedra Pedagogia general y racional. Es una tendencia amparada ademas en analisis
que fundamentan la separacion de disciplinas sustantivas dentro de las disciplinas
cientificas, apelando a la diferencia entre los calificativos “general” y “aplicada”. Es
obvio que bajo esa diferencia se han construido diversas disciplinas sustantivas y
teorias interpretativas en otros ambitos cientificos: se habla de Sociologia general y
aplicada; de Economia general y aplicada; de Biologia general y aplicada; se habla de
Psicologia, de medicina y de otras disciplinas cientificas del mismo modo. Pero, en
cada caso, cuando hay ese tronco comun que da lugar a la disciplina sustantiva general
y a la teorfa interpretativa, estamos diciendo, en palabras de Gonzélez Alvarez, que las
disciplinas aplicadas especializan la tarea, no la disciplina (Gonzdlez Alvarez, 1977).
La psicologia de la educacion, la psicologia del trabajo, la sociologia de la educacion,
etc., especializan la tarea, no la disciplina; son y aplican Sociologia, Psicologia, etc., a
ambitos distintos. En el mismo sentido se dice que la pedagogia laboral, la pedagogia
familiar y otras disciplina aplicadas especializan la tarea, no la disciplina Pedagogia,
que sigue siendo la misma que se aplica al conocimiento de cada uno de esos ambitos.
Pero, cuando hablamos de disciplinas sustantivas como Psicologia general, diagnostico
psicologico, psicologia evolutiva (todas disciplinas de Psicologia, no de la aplicacion
de la psicologia a otro ambito de conocimiento), por pensar en una rama proxima,
la cuestion no es que se especialice la tarea, aplicandose a otro ambito o conjunto de
problemas, sino que, dentro de la Psicologia, se especializa la disciplina misma; las
disciplinas aplicadas especializan la tarea, porque la tarea es siempre interpretar otro
ambito en términos de Psicologia, Sociologia etc., pero en las disciplinas sustantivas
se especializa la disciplina cientifica misma, porque cada una genera sus conceptos
distintivos y modos de prueba sobre una parcela de la disciplina cientifica matriz
(psicologia, sociologia, pedagogia u otras).

Asi las cosas, en las disciplinas sustantivas, no hay una que es el tronco comun.
No hay un tronco comun, sino que cada disciplina tiene sus problemas, sus métodos
de trabajo etc., segtin cual sea su objeto de estudio o ambito de conocimiento dentro
de la disciplina cientifica. Y esto es lo que hay que tener presente cuando se une el
calificativo “general” a una disciplina sustantiva. En el caso de Pedagogia, cuando ha-
blamos de disciplinas sustantivas, la pedagogia general no es el tronco comun general
(la disciplina) que se aplica, especializando la tarea, a las demas disciplinas sustantivas
(Didactica y organizacion, pedagogia comparada, etcétera, que dejarian de ser sustan-
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tivas para convertirse en disciplinas aplicadas.), sino que lo que se especializa en el
caso de las disciplinas sustantivas es la propia disciplina. Todas son Pedagogia; todas
tienen problemas teoricos, tecnoldgicos y practicos de su ambito; todas son disciplinas
sustantivas, pero la pedagogia general no resuelve el problema de la Didactica, ni es

su tronco comun, porque intervencion y ensefianza son conceptos con problemas
tedricos, tecnologicos y practicos especificos y porque las disciplinas sustantivas se

diferencian por la parcela del ambito de conocimiento de "educacion" que les
incumbe (en este caso intervencion pedagogica y ensefianza, respectivamente),
elaborando sus conceptos especificos, sus contenidos propios y sus pruebas desde
sus analisis tedricos, tecnologicos y practicos. Para algunos autores, las dificultades
logicas de ese tronco comun han forzado de manera muy directa la
transformacion de la disciplina Pedagogia general en la asignatura “Introduccion a
las ciencias de la educacion” o en la asignatura de “Intro-duccion a la
Pedagogia” (Debesse y Mialaret, 1972; Mialaret, 1977; Sanvisens, 1987; Ferrandez y
Sarramona, 1979). Esta tendencia, que pudo consolidar en momentos y de manera
concreta esas asignaturas en muy diversos planes de estudios, sustituyendo a la
disciplina Pedagogia general, no es razén de hecho suficiente para confundir el
razonamiento epistemoldgico, porque la “Introduccion a las ciencias de la educacion”

o la “Introduccion a la Pedagogia” que son dos asignaturas posibles, solo son manifes-
taciones, a lo sumo, de Pedagogia “en” general. Lo cierto es que desde el punto de vista
epistemologico y ontologico, si se iguala Pedagogia “general” con Pedagogia “en gene-
ral”, estamos simplificando de manera erréonea el sentido de general en las disciplinas
sustantivas. En la Pedagogia “en” general o en la “Introduccion” a la Pedagogia no
hay criterio disciplinar —ontologico y epistemoldgico—, sino criterio pragmatico de
asignatura: ;qué puedo ensenar a principiantes para que se inicien en el conocimiento
singular de una disciplina cientifica determinada?

Se sigue, por tanto, que definir la Teoria de la educacion como disciplina acadé-
mica sustantiva no es un problema de Pedagogia “en” general —de introduccion a la
pedagogia o de introduccion a las ciencias de la educacion— que podria existir como
asignatura de un plan de estudios), ni de Pedagogia general teorica (nivel epistemolo-
gico “teorfa” frente a nivel tecnologia y nivel “practica”), ni un problema de Pedagogia
general tronco comun frente a las pedagogias aplicadas (Pedagogia del trabajo, de la
familia, de la educacion general, de la educacion profesional, de la educacion de adul-
tos, de lo social, u otras, que especializan la tarea y van a existir siempre que avance la
posibilidad de aplicacion de la disciplina matriz), o frente a las pedagogias especiales
(didacticas especificas, pedagogia social, etcétera, que especializan la ciencia matriz
hasta, como si pudieran, vaciarla), sino un problema de delimitacion como
disciplina académica sustantiva, junto a otras disciplinas sustantivas del mismo
rango dentro de la Pedagogia y que tiene, por tanto, su ambito de conocimiento y
su conocimiento del ambito, definidos ontolégica y epistemologicamente en relacion
con la disciplina cientifica matriz (Pedagogia).

Por una parte, hay que buscar un sentido propio a la disciplina, que no confunda
nivel epistemologico y nivel ontolégico en la disciplina sustantiva —pues cada disci-
plina académica sustantiva plantea problemas tedricos, tecnologicos y practicos de la
parcela de conocimiento de la educacion que le incumbe y desarrolla conceptos con
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significacion intrinseca a su ambito de estudio— vy, por otra parte, hay que aceptar

la complejidad conceptual de la pedagogia como disciplina de conocimiento de la

educacion que, desde la perspectiva de la corriente auténoma de la Pedagogia, implica

siempre sentido tecnoaxiologico (Tourinan, 1997 y 2010a y 2011):

D Laeducacion siempre es educacion en valores que marca el caracter y el sentido de
la educacion.

D La educacion siempre se ejerce por medio de agentes en un area determinada de
intervencion (areas de experiencia).

D Laeducacion siempre implica intervencion técnica de mds o menos nivel (se toman
decisiones técnicas en procesos especificos) en un determinado ambito de educa-
cion.

Hablamos en este sentido de Pedagogia tecnoaxiologica. El conocimiento especifico
para la funcion pedagogica es el conocimiento que hace posible la eleccion técnica,
no solo porque es una eleccion dentro de un ambito determinado de necesidades,
sino también porque el criterio de decision se funda estrictamente en el conocimiento del
funcionamiento del dmbito en el que se actiia (en este caso, la educacion como ambito de
conocimiento que tiene en la Pedagogia la manifestacion genuina del conocimiento de
ese ambito, es decir, de los fines y medios derivados del propio sistema en el que se
trabaja).

Pero, ademas, tenemos que hablar, con mayor sentido de aproximacion a la in-
tervencion concreta y especifica de Pedagogia mesoaxioldgica, porque la intervencion
requiere conocimiento pedagogico al nivel suficiente para hacer efectiva la accion. Es
decir, hay que dominar el conocimiento pedagogico para legitimar pedagogicamen-
te la intervencion, porque hay que convertir el area en y desde la que se interviene
en instrumento y meta de la educacion y eso exige construirla como experiencia
axiologica de valor educativo en cada intervencion. La pedagogia es mesoaxiologica
porque transforma la experiencia que usamos al intervenir en ambito de educacion.
Es importante mantener esta precision e identificacion como ambito de educacion,
porque su defensa y fundamentacion contribuye a formar criterio en los profesionales
de la educacion acerca del valor educativo de un area cultural y su posibilidad como
conocimiento pedagogico. Tiene sentido afirmar, como ya hemos dicho, que no es lo
mismo “saber Historia”, “enseniar Historia” y “educar con la Historia”; solo en el ultimo
caso la Historia se convierte en ambito de educacion y, por tanto, en instrumento y
meta de la intervencion pedagogica. La Pedagogia es Mesoaxioldgica porque cada area
de experiencia cultural tiene que ser valorada como educacion y construida como
“ambito de educacion”, un concepto que tiene significacion propia desde el conocimiento
de la educacion y estd vinculado al caracter y sentido de la educacion, a los procesos de
intervencion, a las dimensiones generales de intervencion y a las areas de experiencia y
a las formas de expresion que mejor se ajustan a cada area (Tourinan, 2014a).

Desde el punto de vista institucional y administrativo el debate esta decantado ac-
tualmente hacia la denominacion “Teoria de la educacion” para la disciplina académica
sustantiva (Ortega, 2003; Garcia del Dujo, 2006; Boavida y Garcia del Dujo, 2007;
Escamez, 2007; Saez, 2007; Sarramona, 2007; Naval, 2008; Jover y Thoilliez, 2010;
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Gil Cantero, 2011; Ferraz, Amaro, Folgado y Lopes, 2011). Y en este sentido, nuestra
propuesta personal dentro de la corriente auténoma es que, sin renunciar al nombre de
teoria de la educacion para la disciplina académica sustantiva, la teoria de la educacion
como disciplina académica sustantiva es, en sentido estrictamente logico, Pedagogia general,
es decir, es disciplinarmente una parcela sustantiva de la Pedagogia que tiene epistemologi-
camente la forma de conocimiento de la Pedagogia y que se identifica, ontologicamente, con
un aspecto, parcela o sector del ambito de realidad “educacion” a conocer, el de la
intervencion pedagogica general:

a. Es Pedagogia, porque la Pedagogia como ciencia de la educacion es conocimiento
tedrico, tecnologico y practico de la educacion, entendida esta como un ambito
de realidad y de conocimiento con significacion intrinseca en sus términos. La
Teoria de la educacion tiene epistemologicamente la forma de conocimiento de la
Pedagogia y se somete a los mismos principios metodoldgicos y de investigacion
pedagogica que la disciplina autonoma.

b. Es general, porque el término general expresa el aspecto o parcela del conocimien-
to pedagogico que le incumbe y la distingue de las otras disciplinas académicas
sustantivas. General se entiende en sentido l6gico como lo que se predica del cono-
cimiento pedagogico con independencia de las consideraciones diferenciales, que
es, en este caso, la intervenciéon pedagogica general y las dimensiones generales
de intervencion pedagogica. La Teoria de la educacion es disciplinarmente par-
cela sustantiva de la Pedagogia; una parcela identificada ontologicamente con la
intervencion pedagogica general, que es la parcela o sector del ambito de realidad
“educacion” que tiene que conocer.

Asi las cosas, la presencia de problemas tedricos sustantivos y tecnologicos espe-
cificos, pero sectoriales, en otras disciplinas académicas sustantivas de la ciencia de
la educacion es compatible con la existencia de la Teoria de la educacion como disciplina
académica sustantiva de la Pedagogia que se ocupa de los problemas de explicacion, inter-
pretacion y transformacion de la intervencion pedagogica general, o lo que es lo mismo, que
se ocupa de la teoria, de la tecnologia y de la practica de la intervencion pedagogica general.

Como disciplina académica sustantiva de la Pedagogia, la definicion de Teoria de la edu-
cacion como Pedagogia general, en el sentido que acabamos de expresar: tiene rigor logico,
distingue formas de conocimiento (racionalidades), ambito de conocimiento (educacion) y co-
nocimiento del ambito (pedagogia), distingue criterio epistemoldgico, ontologico y disciplinar;
como disciplina académica sustantiva, distingue teorias interpretativas, teorias practicas y
teorias sustantivas, integra teoria, tecnologia e investigacion activa en la disciplina respecto de
su propio dmbito de conocimiento y respeta el sentido de la tradicion y la denominacion propia
de las disciplinas sustantivas, que se identifican por el nombre adjetivado de la disciplina
auténoma de la que proceden, o por un nombre propio singular y distinto (pedagogia general
y diddctica, por ejemplo).

La Teoria de la educacion, como disciplina académica sustantiva, tiene un papel es-
pecifico en la investigacion pedagogica y posee un dominio disciplinar especifico (co-
nocimiento del ambito) en el que se abordan los problemas de educacion con sentido
de autonomia funcional desde la perspectiva de la intervencion pedagogica general; es
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una disciplina sustantiva que aplica los niveles epistemologicos a las formas de cono-
cimiento que mejor se ajustan a la complejidad objetual de educacion en su parcela de
estudio: la intervencion pedagogica general (d@mbito de conocimiento). Para nosotros,
la investigacion pedagogica sustenta a la educacion y la hace susceptible de estudio
desde cada ambito disciplinar, utilizando y desarrollando el ambito de realidad de la
educacion como objeto y como meta de su quehacer.

Desde esta perspectiva de aproximacion al problema, la Teoria de la educacion tiene
el reto de permanecer abierta a la investigacion para favorecer su desarrollo como
teoria sustantiva (nivel de andlisis) y como disciplina académica sustantiva, bien sea
como investigacion acerca de la educacion como dmbito de realidad, bien sea como inves-
tigacion del conocimiento de la educacion. Y esto afecta a la disciplina como disciplina a
ensenar, a investigar y de investigacion; y, por tanto, a los contenidos de los programas,
al concepto, a los modos de investigar y enseniar la disciplina y a los focos tematicos
de investigacion que deben ser contemplados desde las cualidades metodologicas de
correspondencia objetual, apertura, prescriptividad y pluralidad metodologica y los
principios de investigacion pedagogica de complejidad objetual, autonomia funcional,
complementariedad metodologica y significacion del conocimiento de la educacion.

Y precisamente por eso, nos parece oportuno insistir de nuevo en las paginas si-
guientes en la diferencia entre investigaciones tedricas del campo de la educacion e
investigaciones de Teoria de la Educacion como disciplina académica sustantiva para
saber de qué se habla en cada caso.

LA TEORIA DE LA EDUCACION COMO DISCIPLINA DE

. INVESTIGACION. PLURALIDAD DE INVESTIGACIONES
TEORICAS DEL CAMPO DE LA EDUCACION EN LA
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION

El conocimiento de la educacion procede de muy diversas formas de conocimiento
y genera muy diversas disciplinas. Hay disciplinas derivadas de la Filosofia, de las
teorias interpretativas, de teorias practicas y de teorias sustantivas.

Los distintos modos de entender el conocimiento de la educaciéon han generado
una diversidad necesaria de conocimientos tedricos de la educacion, segun el tipo
de problemas que se estén analizando. A veces necesitaremos teorias sustantivas de la
educacion (para explicar y comprender la educacion en conceptos propios); a veces ne-
cesitaremos teorias prdcticas y teorias interpretativas (para orientar la intervencion hacia
fines socialmente prescritos o para comprender la intervencion educativa en términos
validados por otras disciplinas consolidadas, como la Psicologia, la Sociologia, etc.);
y, a veces, necesitaremos teorias filosoficas de la educacion (para hacer fenomenologia
de un fin en si, estudiar la logica interna del fin dentro del sistema conceptual de
“educacion” o conocer las consecuencias que se derivan para la educacion de una
determinada concepcion de vida), tal como se ha fundamentado en diversos trabajos
(Tourinan, 1987 y 2008; Gargallo, 2002; Ortega, 2003; Rodriguez, 2006; Boavida y
Garcia del Dujo, 2007; Escamez, 2007; Saez, 2007).
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Desde esta perspectiva, y atendiendo al sentido que se le atribuya a la relacion
entre “teoria” y “educacion”, se puede profundizar en cuatro modos de entender la Teoria
de la educacion en el contexto de la investigacion disciplinar. (1) como investigaciones
teoricas acerca de la educacion (teorias filosoficas e interpretativas de la educacion); (2)
como investigaciones de teoria prdctica de la educacion (tecnologias derivadas o In-
vestigacion activa validada con las teorias interpretativas, para alcanzar metas social-
mente valiosas); (3) como investigaciones tedricas de la educacion o teorias sustantivas
(teoria como nivel epistemologico de analisis, distinto del nivel tecnologia y del nivel
investigacion activa o practica); (4) como investigaciones de teoria de la educacion como
disciplina académica sustantiva (teoria, tecnologia y practica o investigacion activa de
la intervencion pedagogica general) que se resume en el Cuadro 30 (Tourifian, 1987a,
1989a, 2008).

Cuadro 30. Investigaciones tedricas del campo de la educacidon

Modos de entender la investigacion tedrica
del campo de la educacién.
l Marginal
TGS Subalternado
Como teorias Como teorias Como
Como disciplina SEEES® Como tecnologia interpretativas y filosoffas
académica nivel de analisis derivada de teorias Filosofia de la dela
sustantiva epistemolégico interpretativas educacion educacion
Investigaciones Investigaciones Investigaciones de . l -
de Teoria de la teoricas de la e Investigaciones tedricas
practica -
educacion educacién acercade la educacién

Fuente: Elaboracion propia.

4.1. Investigaciones tedricas acerca de la educacion. Las Filosofias
de la educacidn y las teorias interpretativas de la educacion

Las investigaciones teoricas acerca de la educacion establecen vinculaciones entre condi-
ciones y efectos que afectan a un acontecimiento educativo en términos de las disci-
plinas que lo interpretan. Las teorias filosoficas de la educacion, las investigaciones
especificas de la Filosofia de la educacion y las teorias interpretativas son investigacio-
nes tedricas acerca de la educacion, porque la educacion se considera en ellas como un
marco de referencia que se interpreta en términos de las disciplinas generadoras. Son
el ambito especifico de las investigaciones aplicadas (Dewey, 1929; O’Connor, 1971,
Hirst, 1967; Colom, 2002).
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Las teorias filosoficas de la educacion resuelven la educacion deductivamente,
desde las concepciones del mundo y de la vida. Su objetivo es la formulacion explicita
de los intereses de vida y la propuesta del modo de armonizar esos intereses. Su pro-
puesta definitiva es la de establecer con qué fin se lleva a cabo la educacion, o dicho
de otro modo, su propuesta es el estudio normativo de los fines de vida en los que
deben formarse los hombres (Tourifian, 1989a; Fullat, 1979). Su modo de construir el
conocimiento de la educacion se adapta al esquema del Cuadro 31.

Cuadro 31. Construccién de una teoria filosdfica educacion

Filosofia como
cosmovision.

Deducciones posibles desde la
cosmovision para la
formacion del hombre.

Teoria filosofica de la educacion.

Fuente: Tourinan, 2008, p. 181.

Las teorias interpretativas establecen vinculaciones entre condiciones y efectos que
afectan a un acontecimiento educativo en términos de las disciplinas que lo interpretan.
Las teorias interpretativas son investigaciones teoricas acerca de la educacion, porque
la educacion se considera en ellas como un marco de referencia que se interpreta en
términos de las disciplinas generadoras. Son el ambito especifico de las investigaciones
aplicadas (Dewey, 1929; O’Connor, 1971; Hirst, 1967; Colom, 2002) y su modo
de construir conocimiento se adapta al esquema que se presenta en el Cuadro 32.

Cuadro 32. Construccién de una teoria interpretativa en educacién

Disciplinas generadoras (Psicologia, Sociologia,
Biologia, Filosofia, etc.).

Educacion como dmbito interpretable en conceptos
de esas disciplinas.

Teorias interpretativas (Psicologia de la educacién, Sociologia de la
educacion, Biologia de la educacion, Filosofia de la educacién, etc.).

Fuente: Tourinan, 2008, p. 182.
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A los efectos de este discurso hacemos sindnimos teorfa interpretativa y una acep-
cion de la investigacion aplicada. En la literatura cientifica, el término “aplicada” se
entiende en dos acepciones.

a. Como aplicacion de una ciencia al conocimiento de un campo (este es el sentido
estricto de la teoria interpretativa y de las disciplinas aplicadas).
b. Como aplicacion de una ciencia a la accion y a la resolucion de problemas practicos

0 a objetivos sociales (es el sentido estricto de las aplicaciones técnicas y de las

teorias practicas).

Ambos sentidos de investigacion aplicada han venido contraponiéndose al concep-
to de investigacion tecnologica, dando lugar asi a tres categorias: investigacion bdsica,
investigacion aplicada (teoria interpretativa) e investigacion tecnologica. Y desde este
marco se entienden los conceptos de Fisica “general” y fisica “aplicada”, Biologia gene-
ral y biologia aplicada, Antropologia general y aplicada, Pedagogia general y aplicada,
y asi sucesivamente; dos conceptos que se han integrado en muy diversas ciencias tales
como medicina, psicologia, sociologia, economia, pedagogia, etcétera, en la misma
medida en que todas pueden aplicarse a otros conocimientos y a problemas practicos.

En nuestra opinion, el sentido primero (a) de investigacion aplicada es epistemolo-
gicamente similar a la estructura de la investigacion basica (patrones de explicacion,
vinculando condiciones y acontecimientos por medio de teorias).

El sentido segundo (b) de investigacion aplicada tiene epistemoldgicamente, una
estructura similar a la de la investigacion tecnologica (transforma una realidad enca-
denando, por medio de las teorias, un proceso de reglas que permiten lograr las metas
construyendo las condiciones mas adecuadas).

Nuestra posicion, por tanto, distingue dos grandes categorias epistemologicas: la
investigacion cientifica y la investigacion tecnologica. Cada una de ellas es susceptible,
a su vez, de dos estructuras.

D Investigacion cientifica (basica y aplicada, entendida esta tltima en su acepcion de
teoria interpretativa).

D Investigacion tecnologica (aplicacion de una ciencia a problemas practicos —aplica-
ciones técnicas y teorias practicas— y tecnologias sustantivas o tecnologias especi-
ficas, segtin la corriente de conocimiento).

Ambas categorias tienen un papel especifico en la prdctica, que se entiende aqui
como la puesta en accion de la secuencia de intervencion concreta en cada caso.

Con todo, debe quedar bien claro que la mayor semejanza epistemoldgica a nivel
de estructura, entre la teoria practica y la investigacion tecnologica, frente a la teoria
interpretativa, no da pie a obviar las diferencias entre teorfas practicas y tecnologias
sustantivas. Las teorias practicas, dado que la validez de las metas no se deriva del
propio proceso, sino del caracter social y moral de las mismas, conviene encuadrarlas
también con propiedad en el ambito de la racionalidad praxica. Las teorias practicas
forman parte, por la validacion de los medios, de la racionalidad cientifico-tecnologica,
y por la validacion de las metas, forman parte de la racionalidad praxica.
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4.2. Investigaciones de teoria practica de la educacidn. Las teorias
practicas de la educacion

Las investigaciones de teoria prdctica de la educacion se identifican como tecnologias
derivadas; son construcciones racionales que dirigen la accion, estableciendo reglas
de intervencion, a partir de metas expectativas, social y moralmente sancionadas
como metas educativas, y medios validados por teorias interpretativas. Las teorias
practicas, en tanto que tecnologias derivadas, no son patrimonio exclusivo de la in-
vestigacion educativa, sino de cualquier campo en el que existan expectativas sociales.
En la educacion existen expectativas sociales y parece innegable, por tanto, que es un
campo adecuado para el desarrollo de teorias practicas. Los partidarios de las teorias
practicas han constituido uno de los grupos mas reforzados en el ambito de la practica
educativa (Schwab, 1973; O’Connor, 1973; Broudy, 1977; Novak 1977 y 1998; Novak
y Gowin, 1984, Sarramona, 2007; Garcia del Dujo, 2006; Claxton, 2001; Colom, 2001
y 2008). Sumodo de construir conocimiento se adapta al esquema que se presenta en
el Cuadro 33.

Cuadro 33. Componentes de una teoria practica en educacion.

METAS EDUCATIVAS. Expectativas social y moralmente
sancionadas como deseables para la educacién en un territorio.

TEORIAS INTERPRETATIVAS
que validan los MEDIOS.

CONSTRUCCION DE REGLAS DE INTERVENCION, para alcanzar las metas
propuestas, utilizando los medio validados por las teorias interpretativas.

Fuente: Tourinan, 2008, p. 182.

La cuestion fundamental no es, si son justificables las teorias practicas; la cuestion
basica es, mas bien, si las teorfas tienen que hacerse solo como se hacen habitualmente
en educacion, es decir, bajo el patron de teorias practicas y, por tanto, como conoci-
miento subalternado a las teorias interpretativas.

Para clarificar esta cuestion, me parece oportuno seguir una estrategia comparada.
En efecto, la Biologia es una disciplina cientifica con estructura teérica consolidada;
dispone de teorias sustantivas y tecnologias especificas, elaboradas en conceptos pro-
pios de la Biologia. Desde conceptos propios de la Biologia, sus teorias sustantivas
establecen vinculaciones entre condiciones y efectos y legitiman cambios de estado,
0 sea, establecen metas u objetivos intrinsecos de la Biologia; por su parte, sus tec-
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nologias especificas prescriben reglas para alcanzar esos objetivos intrinsecos con las
vinculaciones establecidas en sus teorias sustantivas y, ademas, genera investigacion
activa sobre la realidad biologica.

Pero, a mayor abundamiento, si nos preguntamos como contribuir a la calidad
educativa de la sociedad con la Biologia, estamos planteando una cuestion de teoria
practica. En este caso, la Biologia es un estudio auténomo que tiene sus objetivos
intrinsecos; pero, también, contribuye a solucionar metas educativas desde teorias
practicas, en la misma medida que la Biologia valide medios que permitan generar
reglas, interpretando la educacion y las metas en términos biologicos. Podemos actuar
con la Biologia analogicamente respecto de la educacion y entender esta como una
meta social que se resuelve en términos de la Biologia; construimos, asi, la teoria
practica de la educacion desde el patron interpretativo de la Biologia.

La cuestion que no se plantea, en este caso, es la posibilidad de que los términos
educacionales tengan significacion propia y existan objetivos intrinsecos, metas peda-
gogicas, ademas de expectativas sociales dirigidas al sistema educacion, de manera tal
que especificamente se podrian interpretar las expectativas sociales en términos de
Pedagogia.

Se abre asi la posibilidad de entender que no se trata de abandonar el campo de las
teorias practicas, porque la educacion es un ambito adecuado para las teorias practicas,
sino de entender que la Pedagogia, como estudio auténomo, con corpus conceptual
propio de “educacion” , no es una teoria practica (del mismo modo que la Biologia no
es una teoria practica, aunque se utilice en ellas) y puede generar investigaciones tedricas
de la educacion como nivel epistemologico e investigaciones de teoria de la educacion
como disciplina académica sustantiva.

4.3. Investigaciones tedricas de la educacion. La Teoria de la
educacion como nivel de analisis epistemoldgico, el ambito
de las teorias sustantivas de la educacion

Las teorias sustantivas de la educaciéon se conocen también como investigaciones de
teoria de la educacion como nivel de andlisis epistemologico. Teoria, tecnologia y practica o
investigacion activa, son niveles de analisis epistemologico que se aplican a las formas
de conocimiento, para dar cuenta ajustada de la complejidad de su objeto de estudio.
Se diferencian entre si, desde un punto de vista ontologico, por el aspecto o parcela
del conocimiento pedagogico que les incumbe, identificado con el analisis del aspecto,
parcela o sector del ambito de conocimiento “educacion” que es propio de cada disci-
plina sustantiva (intervencion pedagogica, ensefianza, etc.) Se identifican todas ellas
de manera genérica y desde un punto de vista epistemologico, por centrarse en un
determinado nivel de analisis epistemologico aplicable a las formas de conocimiento:
el nivel “teoria”, que se distingue del nivel “tecnologia” y del nivel “investigacion activa
o practica” (Cuadro 34).
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Cuadro 34 Teoria sustantiva como nivel epistemoldgico en la Pedagogia.

Pedagogia como disciplina de conocimiento que genera conceptos propios
para explicar e interpretar y dirigir la educacién como ambito de realidad.

Nivel epistemoldgico 1. Teoria (teorias sustantivas de la educacion).
Nivel epistemoldgico 2. Tecnologia (tecnologias especificas).

Nivel epistemoldgico 3. Practica (investigacidn activa o puesta
en accion de la secuencia de intervencion).

Fuente: Tourifian, 2008, p. 183.

En conjunto, constituyen el ambito propio de la investigacion basica de la Pedagogia,
entendida esta como disciplina de conocimiento, con autonomia funcional (Herbart,
1805; Dilthey, 1965 —original de 1884—; Nohl, 1968 —original de 1934—; Belth,
1971; Walton, 1971; Vazquez, 1981 y 1984; Toulmin, 1972 y 2003; Tourinan, 1987,
Castillejo, 1987; Colom, 2005). Las teorias sustantivas legitiman cambios de estado y
orientan la accion, estableciendo vinculaciones entre condiciones y efectos de un acon-
tecimiento educativo en conceptos con significacion intrinseca al ambito disciplinar.

Desde este planteamiento es legitimo decir que la Pedagogia como disciplina del
conocimiento de la educacion es teoria, tecnologia y practica de la educacion, o sea,
que ademas de existir, como ya hemos visto, investigaciones aplicadas de la educacion
y teorias practicas de la educacion, en la Pedagogia hay investigacion basica, tecnologia
especifica e investigacion activa, como reflejamos en el Cuadro 35.

Cuadro 35. Estructura de la disciplina auténoma Pedagogia

Formas de conocimiento
1 1

Educacién como dmbito de realidad con
significacion instrinseca en sus términos

Niveles epistemoldgicos de analisis

Teorfas sustantivas: Tecnologfas especificas: Intervencién
legitiman cambios de elaboran reglas de pedagégica:
estado y orientan la intervencion para ajuste de la secuencia
accion, estableciendo alcanzar objetivos de intervencién al caso
vinculaciones entre «> intrinsecos o metas <> concreto, o puesta en
condiciones y efectos de pedagdgicas con accion de lo
un acontecimiento las vinculaciones establecido en la teorfa
educativo en conceptos establecidas en las y en la tecnologia
con significacién teorfas sustantivas
intrinseca.
Investigacién Bésica: Practicao

Investigacion tecnoldgica

Teoria como nivel de analisis investigacion activa

Fuente: Elaboracion propia.
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Las investigaciones teoricas de la educacion como nivel de andlisis epistemoldgico se
corresponden con las teorfas sustantivas de la educacion. En conjunto, constituyen el
ambito propio de la investigacion basica de la Pedagogia, entendida esta como discipli-
na de conocimiento, con autonomia funcional.

Como sea esa teoria es un problema abierto en el marco de la educacion entendida
como ambito de realidad con significacion intrinseca en sus términos. Y en este sentido,
conviene recordar que con motivo del cincuentenario de los estudios universitarios de
Pedagogia, el profesor Gonzalo Vazquez escribi6 el articulo La Pedagogia general, juna
teoria general de la educacion? Problemdtica actual y perspectivas de futuro y mantenia que
esa teoria general “tiene el caracter de una teoria tecnoldgica, esto es, es una teoria que
se ocupa de lo que hay que hacer para conseguir el desarrollo de los acontecimientos
de un modo determinado” (Vazquez, 1984, p. 29); un modo determinado que no niega
el origen de la ciencia pedagogica, ni renuncia a los postulados de la autonomia (Vaz-
quez, 1980 y 1981).

4.4. Investigaciones de Teoria de la educacién como disciplina
académica sustantiva de la Pedagogia

Las investigaciones de Teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva
de la Pedagogia se corresponden con el desarrollo y validacion de modelos, de expli-
cacion, interpretacion y transformacion de la intervencion pedagogica general y con
la aplicacion de esos modelos a los problemas especificos de la disciplina. El campo
de investigacion en la disciplina de Teoria de la educacion entendida como disciplina
académica sustantiva, no esta constituido por todos los problemas tedricos sustantivos
de la educacion, sino solo por aquellos problemas que pertenecen al ambito de la dis-
ciplina en tanto que problemas tedricos y tecnologicos de la intervencion pedagogica
general, como puede verse en el esquema el Cuadro 36.

Cuado 36. Teoria como disciplina académica sustantiva de la Pedagogia

Pedagogia como disciplina de conocimiento que genera conceptos propios para explicar
interpretar y dirigir la educacién como ambito de realidad, generando teoria,
tecnologia e investigacion activa.

Divisién de la pedagogia en disciplinas académicas sustantivas, de semejanza epistemoldgica con
la Pedagogia, pero que tienen singularidad ontoldgica por su objeto de estudio, es decir, por el
conocimiento pedagdgico que les incumbe identificado con el andlisis tedrico, tecnolégico y
practico del aspecto, parcela o sector del dmbito de conocimiento “educacién” que es propio
de cada disciplina sustantiva.

Teoria de la educacion como disciplina académica que implica teoria, tecnologia e investigacion
activa sobre la intervencion pedagdgica general.

Otras disciplinas académicas. Didactica, Organizacion escolar, Pedagogia diferencial etc.,
que hacen teoria, tecnologia e investigacidn activa, respectivamente, sobre la parcela de
educacion que constituye el objeto de estudio propio de cada una de ellas.

Fuente: Tourinan, 2008, p.184.
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La Teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva de la disciplina
autonoma Pedagogia se construye como todas las disciplinas académicas sustantivas,
por parcelacion de la disciplina autonoma que las genera; en este caso la Pedagogia.
Como disciplina, y epistemologicamente, usa la forma de conocimiento que utiliza
la Pedagogia y ontologicamente restringe su ambito de estudio al aspecto, parcela o
sector de la Pedagogia que le corresponde; es teoria, tecnologia y practica de la inter-
vencion pedagogica general.

Como disciplina académica sustantiva la teoria de la educacion no es un nivel de
analisis epistemologico, sino un aspecto, parcela o sector del conocimiento pedagogico
que se resuelve con las formas de conocimiento adecuadas a la complejidad objetual de
“educacion”, tal como reflejamos en el Cuadro 37.

Cuadro 37. Teoria de la educacidn como disciplina académica sustantiva

PEDAGOGOGIA
como discilplina auténoma del conocimiento de la educacion

NIVELES DE
ANALISIS
EPISTEMOLOGICO
en cada disciplina

EDUCACION
como dmbito
de realidad
cognoscible,
ensefable,
investigable

y realizable.
Tecnologia

Teoria

Disciplinas académicas sustantivas de la Pedagogia,
configuradas cada una como andlisis teérico, tecnolégico
y practico del aspecto, parcela o sector del ambito de
conocimiento “educaciéon” que es propio de cada una de ellas.
Teoria de la educacion (Pedagogia general)
Organizacion
Didactica,
otras

Fuente: Elaboracion propia.

Las investigaciones de teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva ponen
el énfasis en la investigacion de y en la disciplina, es decir, estamos centrados en los
problemas de racionalidad de la disciplina, es decir, en el desarrollo y validacion de
modelos de explicacion, interpretacion y transformacion de los problemas propios de
la disciplina como campo de conocimiento (investigacion de) y en la aplicacion de esos
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modelos a los problemas especificos del campo (investigacion en). La tarea es, por una
parte, el sentido, es decir, la justificacion de la racionalidad de la disciplina (investiga-
cion de) y, por otra (investigacion en), el desarrollo y consolidacion de los conocimien-
tos investigados en la disciplina, a partir de la concepcion de la disciplina.

La investigacion en la disciplina de teoria de la educacion depende de la investigacion
de la disciplina. Es el propio modo de concebir la disciplina el que condiciona el creci-
miento simple —intensivo, extensivo e intrinseco— del campo disciplinar. Como ya
hemos visto, el cambio de supuestos en el conocimiento de la educacion hace variar el
modo de concebir la disciplina y esto explica que los problemas investigados y los mo-
dos de investigarlos desde una concepcion puedan ser revisados en parte, subsumidos,
suplementados o considerados como no pertinentes desde otra concepcion.

Las investigaciones de Teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva
se corresponden con el desarrollo y validacion de modelos, de explicacion, interpreta-
cion y transformacion de la intervencion pedagogica general y con la aplicacion de esos
modelos a los problemas especificos de la parcela de educacion que se constituye en su
objeto de estudio. El campo de investigacion en la disciplina de Teoria de la educacion
entendida como disciplina académica sustantiva, no esta constituido por todos los
problemas tedricos de la educacion, sino solo por aquellos problemas que pertenecen
al ambito de la disciplina en tanto que problemas tedricos, tecnoldgicos y practicos de
la intervencion pedagogica general.

4.5. La significacion del conocimiento de la educacion

Si no nos olvidamos de que la educacion es un ambito de realidad susceptible de ser
conocido de diversas formas (racionalidad cientifico-tecnolégica, racionalidad praxica
—moral y politica—, racionalidad literaria y artistica, etc.), que tienen sus conceptos
distintivos, sus peculiares modos de prueba y su particular modo de respuesta a los
niveles epistemoldgicos teoria, tecnologia y practica, dentro del marco de las corrien-
tes de conocimiento de la educacion, estamos en condiciones de entender que cada
corriente tiene una capacidad especifica de resolver problemas de educacion, porque
hacer teoria, tecnologia y practica desde las diversas formas de conocimiento que se
ajustan a la complejidad objetual de “educacion”, obteniendo conocimiento para la
practica educativa, varia segiin el marco de cada corriente: no es lo mismo pensar la
educacion como un objeto de estudio genuino con conceptos que tienen significacion
intrinseca al ambito “educacion”, que entender la educacion como un objeto de estudio
que se resuelve en conceptos de las disciplinas generadoras o que concebirla como una
actividad practica. En definitiva, estamos en condiciones de entender que la capacidad
de resolucion de problemas que se atribuye al conocimiento de la educacion es la clave
de su significacion.

Hablamos de significacion del conocimiento de la educacion, no de significacion
o significado de “educacion”. Y en este sentido, conviene recordar que las corrientes
del conocimiento de la educacion funcionan como paradigmas. En si mismas no son
teorias, pero, una vez que el investigador se compromete con una de ellas, la corriente
constituye el marco de interpretacion desde el que se construyen las teorias acerca de
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la funcion pedagogica, el discurso pedagogico y la intervencion. En tanto que patrones
de interpretacion, las corrientes configuran la mentalidad pedagégica de sus parti-
darios y esta mentalidad funciona, bien como presupuesto de la investigacion, bien
como supuesto. En el contexto de descubrimiento de la investigacion funciona como
presupuesto; la mentalidad pedagogica de la corriente es, mas bien, una anticipacion
de lo que se espera conseguir, y se centra la observacion en aquello que tiene sentido
desde la mentalidad especifica. En el contexto de justificacion de la investigacion fun-
ciona como supuesto; la mentalidad pedagogica es aquello que no se explicita en la
investigacion y, sin embargo, de ello depende el sentido de lo que afirmamos acerca de
la educacion. Precisamente por eso cada corriente redefine el ambito del conocimiento
de la educacion, crea nuevos valores o reformula los que ya existian.

A cada corriente, en tanto que instrumento util en la investigacion, se le exige rigor
logico y significatividad. El rigor logico (pertinence) se define como existencia de unas
caracteristicas defendidas con exclusividad en cada corriente y que, al mismo tiempo,
determinan un modo distinto de entender la educacion como objeto de conocimiento.
El rigor logico quiere decir, por tanto, que la inclusién de una obra en una corriente
se hace siempre y cuando la obra defiende y reproduce la concepcion de la educacion
como objeto de conocimiento estipulada por esa corriente. Lo importante, para la
inclusion de una obra en una corriente, no es el momento en que se escribe, sino la
adecuacion de su concepcion del conocimiento de la educacion a la estipulada para la
corriente. Por su parte, la significatividad (significativity, relevance) es una consecuencia
del rigor logico, y quiere decir, que, ademas de clasificar una obra o un pensamiento
dentro de una corriente, tenemos que saber el valor de ese pensamiento o de esa
obra en la corriente. La significatividad se define como la capacidad que tiene la re-
presentacion del conocimiento de la educacion, resultante del modelo, de ordenar el
conocimiento de la educacion que se ha producido en el tiempo (Tourinan, 1987c).

La significacion (meaningness), que no se confunde con la significatividad que ya
hemos identificado en el parrafo anterior, ni con el significado de la educacion, se de-
fine como la capacidad de resolucion de problemas que se le atribuye al conocimiento
de la educacion en cada corriente; un conocimiento que, como ya hemos dicho en el
Capitulo 5, nace de la relacion teoria-practica para la actividad educativa (Tourinan,
2014, 2011, 1987a, 1987b; Biesta, Allan y Edwards, 2014; Gimeno, 2000; Gonzalez
Pérez, 2010, Redondo, 1999; Torre, 1985; Trilla, 2009; Aznar, Gargallo, Garfella y
Canovas, 2010; Soltis, 1984; Siegel, 2006; Berliner, 1986; Garcia Carrasco, 2007
Brezinka, 2002; Vazquez, 1991).

Si entendemos que la educacion no es un objeto de estudio genuino, sino solo una
actividad practica, como en la mentalidad pedagogica marginal, inferiremos que la capa-
cidad de resolucion de problemas de intervencion que se le atribuye al conocimiento
de la educacion se limita a la experiencia personal que uno tenga de su accion y a las
consecuencias que se deriven para la educacion de la cosmovision que se asume. En el
fondo, los estudios pertenecientes a la corriente marginal aportan conocimiento acerca
de las consecuencias que se derivarian de cada cosmovision que se postula como a
priori de la intervencion. Y es obvio que, desde una perspectiva global, es absoluta-
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mente correcto reconocer que, bajo la intervencion de cualquier técnico, subyace una
idea genérica de hombre (Cuadro 38).

Cuadro 38. Resolucién de problemas para la intervencion.

CORRIENTE MARGINAL
Teoria Tecnologia Practica
Cosmovision o Experiencia relativa Intervencion
concepcidn filosofica al efecto de una
del mundo y de la vida regla singular
1 aplicada a un sujeto

Fines de vida derivados
y justificados desde la
cosmovision

1 ]

Consecuencias que se
derivan para la

intervencion de esa

propuesta a priori

Fuente: Elaboracién propia.

Pero la capacidad para generar intervencion pedagogica en la corriente marginal
es escasa porque la relacion entre la teoria y la practica es externa en esta corriente.
Esta propuesta de conexion externa entre la teoria y la practica es valida para la teo-
ria filosofica, pero es insuficiente para resolver la intervencion pedagogica. La teoria
proporciona las finalidades de vida deseables y recomendaciones generales para la
actuacion; a su vez, la practica se realizara en la misma medida en que se sepa que el
objetivo a lograr es una determinada finalidad de vida deseable (Cuadro 39).

Cuadro 39. Rasgos de la mentalidad pedagdgica derivada.

MENTALIDAD MARGINAL

La capacidad de resolucién de problemas de intervencién atribuible al
conocimiento de la educacion se limita a la experiencia personal
que uno tenga de su accién y a las consecuencias que se deriven

para la educacion procedentes de la cosmovision asumida.

La conexion teoria-practica es externa, de independencia:
Préctica independiente de la teoria.
La funcidn de la teoria es identificar la meta, no explicar la accion.
La practica se une a la teoria cuando esta es exitosa (practica buena)
y permite alcanzar la meta.

Fuente: Elaboracion propia.
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En una mentalidad asi, la practica es independiente de la teoria, en el orden de
justificacion de la accion, porque la funcion de la teoria no es explicar el modo de
intervenir, sino identificar la meta. A lo sumo, se produce una vinculacion externa
entre la teoria (metas a alcanzar) y la practica. La practica se une a la teoria, cuando
aquella es exitosa, es decir, es practica buena, porque permite alcanzar la meta y se
justifica moralmente. Pero no se dice, de ningtin modo, es una buena practica, porque
la teoria explica lo que hay que hacer.

Si entendemos que la educacion es un objeto de estudio genuino que se resuelve
en conceptos propios de las teorias interpretativas, como en la mentalidad pedagogica
subalternada, inferiremos que la capacidad de resolucion de problemas de intervencion
que se le atribuye al conocimiento de la educacion es el correspondiente a las Teorias
practicas que se elaboran de forma subalternada con las teorias interpretativas y las
metas socialmente y moralmente sancionadas como metas de la educacion (Cuadro 40).

Cuadro 40. Resolucién de problemas para la intervencidn.

CORRIENTE SUBALTERNADA
Teoria Tecnologia Practica
Metas educativas o Tecnologias subalternadas:  |ntervencion
expectativas sociales alcanzan objetivos
sancionadas legalmente  extrinsecos prescribiendo
l reglas de intervencion

validadas con las
vinculaciones establecidas
en las teorias interpretativas:
- Aplicaciones técnicas.
- Teorias practicas.

TEORIAS INTERPRETATIVAS
investigaciones aplicadas
que establecen
vinculaciones entre
condiciones y efectos
de un acontecimiento
educativo en
términos de las
disciplinas generadoras

Fuente: Elaboracion propia.

En esta mentalidad la conexion entre la teoria y la practica no es externa como en
la corriente marginal. Las teorias explican e interpretan vinculaciones que existen
entre condiciones y efectos que afectan a un conocimiento educativo en términos de
las disciplinas generadoras. La practica es la puesta en accion de una determinada
secuencia de intervencion. Entre la teorfa y la practica se instala la tecnologia que es el
proceso de prescripcion de reglas de intervencion para alcanzar metas.



Pebacocia GENERAL coMO TEORIA DE LA EDUCACION...

En este planteamiento la practica no es independiente de la teoria en el orden de
justificacion de la accion. Hay una relacion de dependencia vertical. La teoria inter-
pretativa, en el contexto de justificacion de la accion, rige la practica, porque la fun-
cion de la teoria es explicar el modo de intervenir, estableciendo vinculaciones entre
condiciones y efectos que constituyen una intervencion, una vez que se acepta que el
marco teorico interpretativo se adecua a la meta educativa elaborada praxicamente.
Pero la practica no rige a la teorfa en el contexto de justificacion de la accion, porque
la validez de la teoria interpretativa se ha establecido en su propio ambito, que es el de
la disciplina generadora, y la de la meta educativa se ha establecido praxicamente. La
validez de estas reglas esta garantizada por la validez de las vinculaciones establecidas
en términos de la disciplina generadora y por la eficacia probada de la regla; es decir,
por la medida en que las vinculaciones establecidas sirven para alcanzar la metas
educativas dadas socialmente o elaboradas praxicamente desde el sistema “educacion”.
En la mentalidad pedagogica subalternada, si una regla aplicada en una intervencion
no es eficaz, ello no anula la validez de las vinculaciones establecidas en la disciplina
generadora, tan solo cuestiona su aplicacion (Cuadro 41).

Cuadro 41. Rasgos de la mentalidad pedagdgica derivada

MENTALIDAD SUBALTERNADA

La capacidad de resolucién de problemas de intervencion
atribuible al conocimiento de la educacion se corresponde con
las teorias practicas que se elaboran de forma subalternada
con las teorias interpretativas y las metas moral y socialmente
sancionadas como metas de la educacion.

Conexion teoria-practica es de dependencia vertical:
la practica es la puesta en accion de una determinada secuencia de
intervencion. Entre la teoria y la practica esta la tecnologia
(reglas de intervencién) para lograr las metas.
La teoria explica el modo de intervenir.
La préctica no rige la teoria.

Fuente: Elaboracion propia.

Si entendemos que la educacion es un objeto de estudio genuino que se resuelve
en conceptos con significacion intrinseca al ambito “educacion”, como en la menta-
lidad pedagogica auténoma, inferiremos que la capacidad de resolucion de problemas
de intervencion que se le atribuye al conocimiento de la educacion es el de elaborar
principios y programas de intervencion pedagogica desde teorias sustantivas de la
educacion y tecnologias especificas (Cuadro 42).
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Cuadro 42. Resolucién de problemas para la intervencién

Teoria

PEDAGOGIA
COMO DISCIPLINA
AUTONOMA

: ]

TEORIAS SUSTANTIVAS
de la educacion: establecen
vinculaciones entre
condiciones y efectos
de acontecimientos
educativos en conceptos

CORRIENTE AUTONOMA
Tecnologia

PEDAGOGIA
COMO DISCIPLINA
AUTONOMA

. ]

TECNOLOGIAS ESPECIFICAS
de la educacién: prescriben
reglas de intervencion
para alcanzar objetivos
intrinsecos con
vinculaciones validadas

Practica

Intervencion

con significacion en las teorias sustantivas.

intrinseca al ambito.

Fuente: Elaboracion propia.

En la corriente auténoma, la conexion entre la teoria y la practica no es externa
como en la corriente marginal. Del mismo modo que en la corriente de subalterna-
cion, las teorias explican y establecen vinculaciones entre las condiciones y efectos
que afectan a un acontecimiento, la practica es la puesta en accion de una determinada
secuencia de intervencion, y entre la teoria y la practica se instala la tecnologia que es
el proceso de prescripcion de reglas de intervencion. Ahora bien, el hecho de que sean
los mismos conceptos con significacion intrinseca a la educacion, no solo los que inte-
pretan las vinculaciones entre condiciones y efectos, sino también los que legitiman las
metas pedagogicas, hace que, a diferencia de la corriente de subalternacion, la practica
sea interdependiente con la teoria en el orden de justificacion de la accion.

La teoria sustantiva rige la practica en el contexto de justificacion de la accion,
porque la funcion de la teoria es explicar el modo de intervenir, estableciendo vincu-
laciones entre condiciones y efectos que afectan a una intervencion. Pero, a su vez, la
practica rige a la teoria en el contexto de justificacion, porque son los hechos ocurridos
en cada intervencion los que sirven de elemento de referencia para comprobar en qué
medida la teoria da cuenta ajustada de los acontecimientos acaecidos. La validez de la
regla es la validez de las vinculaciones establecidas en las teorias sustantivas junto con
la eficacia probada de la regla para alcanzar la meta. Pero, dado que las vinculaciones y
la meta se establecen en los mismos términos, si una regla aplicada a una intervencion
no es eficaz, puede verse afectada la validez de las vinculaciones establecidas en la
teoria sustantiva. En efecto, como las vinculaciones y las metas se establecen en los
mismos términos, si, una vez ajustadas las condiciones de aplicacion de una regla de
acuerdo con el principio tecnolégico de eficacia, la intervencion no produce el efecto
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previsto, hay que pensar que la teoria es incorrecta, porque no da cuenta ajustada de la
intervencion. En este sentido, la practica rige la teoria y la tecnologia es el punto de
partida para cambiar la teoria. En este caso, a partir de la practica, no solo se cuestiona
la aplicabilidad de la teoria, sino su correccion (Cuadro 43).

Cuadro 43. Rasgos de la mentalidad pedagdgica derivada

MENTALIDAD AUTONOMA

La capacidad de resolucién de problemas de intervencion
atribuible al conocimiento de la educacion consiste en elaborar
principios y programas de intervencién pedagdgica desde
las teorias sustantivas de la educacion y tecnologias especificas.

La conexion teoria-practica es de interdependencia:
La préctica es la puesta en accion de una determinada secuencia de intervencion.

Entre la teoria y la practica estd la tecnologia

(prescripcion de reglas de intervencion) para lograr las metas.

La teoria explica el modo de intervenir.
La practica es interdependiente con la teoria.
La tecnologia es el punto de partida para cambiar la teoria.
A partir de la practica: aplicabilidad de la teoria y su correccién.

Fuente: Elaboracion propia.

Para nosotros, existe una disciplina autonoma (la Pedagogia), con disciplinas aca-
démicas sustantivas que aportan conocimiento del ambito de realidad “educacion”.
La Pedagogia afronta retos epistemologicos de investigacion, de manera que se hace
posible la generacion de hechos y decisiones con sentido profesional en las funciones
pedagogicas, atendiendo a racionalidad cientifico-tecnologica, praxica (moral y politi-
ca) y literaria y artistica, segun el caso. Se pueden abordar los retos de la investigacion
pedagogica y transformar informacion en conocimiento y conocimiento en educacion,
adecuandose a la complejidad del objeto “educacion”. La Pedagogia es conocimiento
de la educacion que sirve para resolver problemas de educacion, es decir, para educar
a cada educando, vinculando teoria y practica en cada accion educativa concreta. La
Pedagogia genera conocimiento tedrico, tecnologico y practico que permite describir,
explicar, interpretar y transformar cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y
acciones educativas, desde conceptos con significacion intrinseca al ambito “educa-
cion”, atendiendo al tipo de racionalidad que es pertinente en cada caso. Y, precisa-
mente por eso, la significacion del conocimiento de la educacion se postula como la condicion
de referencia para la investigacion pedagogica: si no resuelve problemas de la accion educativa
concreta, si no sirve para educar, no es conocimiento pedagogico valido.
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TEORIA DE LA EDUCACION COMO DISCIPLINA A
. ENSENAR. LA TEORIA DE LA EDUCACION COMO

DISCIPLINA ACADEMICA SUSTANTIVA Y COMO

ASIGNATURA DEL PLAN DE ESTUDIOS

5.1. El contenido de la disciplina académica y de la asignatura
de plan de estudios

Como ya hemos dicho antes, la investigacion tedrica del campo de la educacion no es
un ambito exclusivo de la disciplina académica sustantiva de Teoria de la educacion.
Existen investigaciones teoricas de la educacion distintas de la Teoria de la educacion
como disciplina, son las teorias sustantivas de otras disciplinas sustantivas de la Peda-
gogia. Existen investigaciones teoricas acerca de la educacion; son teorias interpretativas
derivadas de diversas disciplinas generadoras. Existen ademas teorias prdcticas. No es
nada extrano, por tanto, que —salvando las diferencias que por razones pragmaticas
de tipo institucional y administrativo se dan en los programas concretos de asignaturas
de los planes de estudios de los diversos distritos universitarios— hoy se hace hincapié
en la necesidad de potenciar cuatro dreas de investigacion con el objeto, no solo de con-
solidar el campo de la Teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva, sino
también de acentuar la potencia formativa de la disciplina sustantiva de Teoria de la
educacion en el curriculo de los profesionales de la educacion. Estas cuatro areas son:

a. El conocimiento de la educacion, es decir, la educacion como objeto de conoci-
miento y la construccion del conocimiento pedagogico que permite generar la
mentalidad pedagogica, aplicar principios metodoldgicos y generar principios de
investigacion pedagogica, ajustados al significado del objeto de conocimiento “edu-
cacion”.

b. Elestudio de la funcion pedagogica como funcion de los profesionales de la educa-
cion, que permite caracterizarla como funcion especializada y especifica, distinta
de otras funciones tales como la funcién médica, la funcion psicologica, sociologi-
ca, antropologica, etc.

c. Los procesos de intervencion pedagogica y la relacion educativa, es decir, el desa-
rrollo de pautas de explicacion, comprension y transformacion de la intervencion,
que permiten construir principios de educacion y principios de intervencion peda-
gogica, atendiendo, en un caso, al caracter y al sentido de la educacion y, en otro, a
los elementos estructurales de la intervencion.

d. Elestudio de las dimensiones generales de intervencion pedagogica y la construc-
cion de ambitos de educacion, focalizados desde la mirada pedagogica.

Estas son, en principio, las areas basicas de contenidos de la disciplina académica
sustantiva de Teoria de la educacion. Y ello no es 6bice para entender ademas que el
contenido de la disciplina es abierto, porque:

a. Los contenidos de una disciplina académica sustantiva se validan por coherencia
con la investigacion de la disciplina, es decir, por coherencia con la concepcion del
campo.
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b. Los contenidos de una disciplina crecen por crecimiento simple de la concepcion
del campo y de acuerdo con el desarrollo de la investigacion en la disciplina.
Precisamente por estas razones decimos que los contenidos de la disciplina sus-

tantiva de Teoria de la educacion se construyen, de acuerdo con la racionalidad de la

disciplina, como teoria y tecnologia de la intervencion pedagogica general.

Ahora bien, el hecho de que cada disciplina sustantiva se ocupe de los proble-
mas teoricos y tecnologicos de su ambito, no impide entender que el aumento de los
conocimientos existentes en una determinada disciplina sustantiva de la educacion
haga aconsejable la creacion, por ejemplo, para el plan de estudios de dos nuevas
subdisciplinas o asignaturas, en su lugar: una dedicada a los problemas tedricos y otra,
a los tecnologicos.

Las posibilidades de division de disciplinas y de creacion de asignaturas en planes
de estudios obedece en muchos casos a razones pragmaticas, ajenas al criterio onto-
logico y epistemologico que hemos manejado al hablar de los limites de identidad de
las disciplinas sustantivas. En cualquier caso, el nivel escolar en el que se imparte la
asignatura, la competencia del profesor y el tiempo son condicionantes especificos de
las asignaturas de planes de estudios.

Como asignatura de plan de estudios la Teoria de la educacion obedece a razo-
nes pragmaticas, distintas del criterio epistemologico y ontologico de las disciplinas
académicas sustantivas. Como asignatura se identifica con la organizacion curricular
de la disciplina, para un tiempo dado y en un plan de estudios concreto, en orden
a la ensefianza y al aprendizaje de determinados conocimientos consolidados en la
disciplina. Es frecuente que como asignatura de plan de estudios la Teoria de la educa-
cion responda solo a una parte de la tematica consolidada en la disciplina académica
sustantiva (la competencia del profesor, el lugar de la asignatura en la organizacion
vertical del plan de estudios y el tiempo de docencia, son factores condicionantes). Pre-
cisamente por ello, existen universidades en las que la disciplina académica sustantiva
se responde desde una, dos o tres asignaturas del plan de estudios. Son condiciones
de tipo institucional y administrativo las que sesgan el contenido de la disciplina.
Este tipo de condiciones es el que permite razonar acerca de la presencia suficiente o
insuficiente de la disciplina en el plan de estudios y de la buena o mala articulacion
de la misma en el plan.

A la hora de identificar la asignatura conviene tener presente estas matizaciones,
porque, en caso contrario, se confunde el discurso. Si nosotros, a pesar de lo argu-
mentado, identificamos la Teoria de la educacion como disciplina con la asignatura
particular del plan de estudios, estamos limitando la ensefianza de la teoria como
disciplina académica sustantiva a aquellos aspectos que se estan impartiendo cir-
cunstancialmente y por razones distintas de los criterios ontologico y epistemoldgico
utilizados en la investigacion de la disciplina, tales como el tiempo, el lugar de la disci-
plina en un determinado plan de estudios, la preparacion del profesor o las presiones
institucionales que han hecho posible que la disciplina de Teorfa de la educacion sea
en cada plan de estudios la asignatura que es (Cuadro 44).
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Cuadro 44. Derivacién formal de disciplinas

__conocimiento del ambitoy _
formas de conocimiento
EDUCACION COMO DISCIPLINAS AUTONOMAS
AMBITO DE | CAMPO DISCIPLINAR:
CONOCIMIENTO: DISCIPLINAS ACADEMICAS Disciplina a ensenar
actividad y ambito SUSTAlNTIVAS Disciplina a investigar
de realidad ASIGNATURAS DE Disciplina de investigacion
cognoscible, ensenable, PLANES DE ESTUDIOS
investigable y
realizable PLANES DE ESTUDIOS
Y CARRERAS

Fuente: Elaboracion propia.

En el plan de estudios podriamos tener una asignatura cuyo contenido se centra
en las cuestiones filosofico-antropologicas de la educacion y en las teorias practicas; se
podria denominar “Teoria de la educacion” y “Filosofia de la educacion” o “Antropo-
logia de la educacion”, haciendo referencia con la denominacion a las investigaciones
tedricas acerca de la educacion o a una parte del contenido.

También podriamos tener ademas otras dos asignaturas que desarrollarian el
contenido de la disciplina sustantiva de Teoria de la educacion. Ambas asignaturas
podrian denominarse con propiedad Pedagogia general Iy II o Teoria de la educacion
[ y II, porque son complementarias y ambos son nombres adecuados, como hemos
visto, desde la perspectiva de la teoria de la educacion como disciplina sustantiva.
En este caso, como asignatura de plan de estudios, estamos identificando la Teoria
de la educacion, con una parte del contenido de la disciplina académica sustantiva
que se justifica por razones pragmaticas, de tiempo, lugar en el plan de estudios y
preparacion del profesor, asi como por los objetivos del plan de estudios. Esto es asi
porque, de acuerdo con las tesis expuestas, puede mantenerse, respecto de cualquier
relacion de contenidos de asignatura de plan de estudios, lo siguiente:

1. Los contenidos de una asignatura de plan de estudios no se corresponden necesa-
riamente con los contenidos de una disciplina académica sustantiva. Por razones
pragmaticas, que hemos visto ya, pudieran existir dos o tres asignaturas que repar-
tan el contenido de la disciplina académica sustantiva de Teorfa de la educacion.

2. Los contenidos que se ensefian en una asignatura de plan de estudios son aquellos
que no solo estan avalados por la investigacion de y en la disciplina sustantiva, sino
también que responden a los objetivos de la disciplina y del curso dentro del plan
de estudios.

Es posible parcelar el conocimiento de la educacion en disciplinas. El crecimiento
del conocimiento de la educacion puede generar nuevas disciplinas. En la carrera de
Pedagogia aprendemos a descubrir, inventar e innovar en educacion como actividad,
como ambito de realidad y como ambito de conocimiento, perfeccionando nuestro
conocimiento del ambito.
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5.2. La sistematica de disciplinas

Como ya hemos visto, es posible defender la racionalidad de la Teoria de la educacion
como disciplina sustantiva en la corriente auténoma del conocimiento de la educa-
cion. Como disciplina académica sustantiva, y en la corriente auténoma, la Teoria de
la educacion se demarca, epistemologicamente, por el modo de conocer que utiliza
(formas de conocimiento ajustadas a la complejidad objetual de “educacion”) y, onto-
logicamente, por el aspecto del conocimiento pedagogico que le incumbe (su objetivo
es la intervencion pedagogica general). Y, por consiguiente, solo los conocimientos
correspondientes a la teoria, tecnologia y practica de la intervencion pedagogica ge-
neral entrarian a formar parte de la teoria como disciplina académica. La Teoria de la
educacion como disciplina académica sustantiva se identifica con la explicacion, inter-
pretacion y transformacion de intervencion pedagogica general desde conceptos con
significacion intrinseca al ambito de estudio.

Desde los presupuestos de la mentalidad pedagogica derivada de la corriente au-
tonoma, la Teoria de la educacion se consolida como una disciplina sustantiva de la
Pedagogia, al lado de muy diversas disciplinas que estudian la educacion. La ubicacion
de la Teorfa de la educacion en el conjunto de los estudios de la educacion es un
objetivo de las sistemadticas de los estudios de la educacion.

Ala hora de hacer una sistematica de disciplinas que estudian la educacion —que
no de ciencias de la educacion, no solo, porque hablar de ciencias de la educacion
es asumir una posicion epistemologica de la mentalidad subalternada, sino también
porque hay otras formas de conocer la educacion— tienen que buscarse criterios que
permitan encuadrar las diversas investigaciones del campo de la educacion.

No es nuestra tarea justificar la taxonomia de las disciplinas sustantivas de la Peda-
gogia entendida como estudio cientifico autonomo de la educacion. Acometer indivi-
dualmente una tarea de este tipo implica asumir desde las limitaciones personales una
tarea que es en el fondo cuestion interdisciplinar y de trabajo coordinado (Vazquez,
1984, p. 23; Garcia Aretio, Ruiz Corbella y Garcia Blanco, 2009; Gargallo, 2002; Or-
tega, 2003; Escamez, 2007; Saez, 2007; Sarramona, 1985 y 2007; Naval, 2008; Jover y
Thoilliez, 2010; Gil Cantero, 2011; Garcia del Dujo, 2006; Boavida y Garcia del Dujo,
2007). Pero el repaso de la bibliografia actual permite afirmar que las sistematicas de
las denominadas ciencias de la educacion han seguido dos vias argumentales diferen-
tes en la busqueda de criterios.

5.2.1. Latendencia pragmatica

Consiste en organizar las ciencias de la educacion como un conjunto relacionado por
su proyeccion sobre la practica educativa.
Asi, por ejemplo, para G. Avanzini (1977, p. 346) se distinguen:
D Disciplinas que estudian sincrénica y diacrénicamente la educacion.
D Disciplinas que se refieren al sujeto y ciencias humanas aplicadas a educacion.
D Disciplinas que alimentan la Didactica.
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Por su parte, para R. Hubert (1975, 7% ed., p. 11) el programa general de estudios
pedagbgicos se compone de:
Ciencias basicas del saber y teorfas interpretativas de la educacion.
Fundamentos filosoficos de la educacion.
Pedagogia general.
Pedagogia aplicada o teorias practicas.
Constructos técnicos, administrativos y artisticos de la educacion.

En la misma linea se expresan M. Debesse y G. Mialaret (1972, p. 45), porque
distinguen:
Disciplinas reflexivas.
Disciplinas documentales y metodologicas en perspectiva histérica y espacial.
Disciplinas fundamentales.
Disciplinas aplicadas.
Disciplina de métodos.

Por su parte, el profesor Mialaret (1977, p. 44) distingue:
Ciencias que estudian las condiciones generales y locales de la institucion escolar.

D Ciencias que estudian la relacion pedagogica.
D Ciencias de la reflexion y de la evolucion.

Esta tendencia pragmatica, que suele tener buena acogida entre los no iniciados en
las sistematicas, adolece de grandes defectos que permiten descartarlas en investigacion:
D No hay un criterio uniforme para independizar tipos de disciplinas en cada clasifi-

cacion, ni lo que parece caracterizar a un nivel es exclusivo de ese nivel.

D Son clasificaciones que agrupan estudios, pero no discriminan, en cuanto discipli-
nas autéonomas, a esos estudios.

5.2.2. Latendencia epistemoldgica

Consiste en sistematizar las ciencias de la educacion por su modo de conocer o de
razonar acerca de los problemas de la educacion.

Dentro de esta tendencia, para V. Garcia Hoz (1970, pp. 43-50) la sistematica de
las ciencias de la educacion se realiza por el tipo de razonamiento que utilizan y el
aspecto de la educacion que se conoce. Hay un razonamiento analitico que descompo-
ne la educacion y un razonamiento sintético que aplica toda la educacion a unidades
diferenciales susceptibles de desarrollar toda la educacion. El razonamiento analitico,
bien sea considerado desde el punto de vista de sus elementos materiales o desde el
de los formales, constituye en su conjunto la Pedagogia general, que para este autor no
es una disciplina, sino una denominacion que aglutina los analisis generales posibles
desde diversas ciencias, sean estas teorias interpretativas, sustantivas o filosoficas. A

su vez, el razonamiento sintético, bien sea desde las unidades diferenciales personales
o desde las unidades diferenciales sociales, constituyen en su conjunto la Pedagogia

diferencial, que no es una disciplina, sino un conglomerado de teorias practicas resul-
tantes de aplicar las ciencias de la educacion a las unidades diferenciales (Cuadro 45).
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Cuadro 45. Sistemética de Garcia Hoz.

Unidades personales 4 Edad

Formal
ANALITICA {

p (General)

E

D Material
A

G

0}

G

|

A

SINTETICA

(Diferencial)

Unidades sociales { Institucion

1

Esencia —» Filosofia de la educacion
Cantidad —» Pedagogia experimental
Tiempo —» Historia de la educacion

Biologia de la educacion
Elementos personales ) ) o
Psicologia de la educacién
Elementos sociales —Sociologia de la educacion
Didactica
Elemento técnico-cultural § Orientacion
Organizacion

Sexo
Personalidad
Familia

Ambiente

Fuente: Elaboracion propia (Garcia Hoz, 1970, pp. 43-50).

Para R. Nassif (1975, p. 72), la sistematica de la Pedagogia se establece a partir de la
distincion entre construccion teorica y tecnologica (Cuadro 46):

Cuadro 46. Sistemética de Nassif.

PEDAGOGIA 1

| sistemética | Ciencia de la educacién
TEORIA o )
Histérica Historia de la Pedagogia
Historia de la educacion
~ [Metodologia
TECNOLOGIA L
Organizacion

General o | Filosofia de la educacién

Fuente: Elaboracion propia (Nassif, 1975, p. 72).

Esinnegable que la tendencia epistemologica tiene ventajas respecto de la tendencia
pragmatica; si lo que se pretende es relacionar sistematicamente diversas disciplinas.
Sin embargo, en esta clasificacion se siguen advirtiendo lagunas que permiten dudar
de su aplicacion inmediata al sistema conceptual del campo de la educacion:
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D No distinguen entre Pedagogia como carrera y como ciencia. De tal manera que la
clasificacion confunde el panorama conceptual.

D No hacen distincion entre estudios cientificos de un ambito y ciencia de ese am-
bito, con lo cual se ven obligados a introducir en el mismo grupo investigaciones
cientificas de indole diversa.

D Los criterios no se adecuan a los diversos estudios posibles de la educacion.

En mi opinion, las reflexiones realizadas en las paginas anteriores refuerzan la tesis
de que la sistematica de disciplinas de la educacion se construye por entrecruzamien-
to de tres criterios:

a. Laforma de conocimiento utilizada, porque la educacion es susceptible de ser con-
siderada de diversas formas.

b. Elaspecto, parcela o sector de la educacion que se conoce de esa forma, porque las
disciplinas se construyen desde la parcelacion del campo de conocimiento suscep-
tible de ser estudiado.

c. La necesidad de integrar en la sistematica todas las disciplinas del campo de la
educacion.

Como ya sabemos, la educacion es un ambito de realidad susceptible de ser conoci-
do de diversas formas. La racionalidad cientifico-tecnologica, la racionalidad praxica,
la racionalidad teolégica y la racionalidad literaria y artistica son dimensiones del
conocimiento con peculiaridades propias que las hacen acreedoras del nombre “for-
mas de conocimiento”. Son dimensiones del conocimiento, porque la extension del
criterio de conocimiento es en cada caso distinta. Son formas de conocimiento porque
cada una tiene sus conceptos distintivos. Estos conceptos surgen en diferentes tareas
y sus relaciones determinan las proposiciones significativas que pueden ser hechas en
cada forma. Cada forma de conocimiento tiene sus peculiares modos de prueba y su
particular modo de respuesta, desde los niveles epistemologicos teoria, tecnologia y
practica, a la cuestion de la educacion como conocimiento y como actividad; una res-
puesta que se diversifica segun las peculiaridades de las corrientes del conocimiento
de la educacion, porque no es lo mismo pensar la educacion como un objeto de estudio
genuino con conceptos que tienen significacion intrinseca al ambito “educacion”, que
entender la educacion como un objeto de estudio que se resuelve en conceptos de las
disciplinas generadoras o que concebirla como una actividad practica.

De acuerdo con lo anterior, tiene sentido decir que no todo conocimiento de la
educacion es cientifico —existen otras formas de conocimiento— ni todo conoci-
miento cientifico de la educacion es ciencia de la educacion —existen teorias practicas
e investigaciones aplicadas o teorias interpretativas y teorias filosoficas—, porque no
todo estudio cientifico de un ambito es ciencia de ese ambito. El término Pedagogia
como disciplina se reserva para el estudio autonomo de la educacion, es decir, para
las teorias sustantivas y las tecnologias educacionales especificas que hacen posible
secuencias de accion educativa entendidas en conceptos con significacion intrinseca al
ambito (Tourinan, 1987a, p. 49-53), tal como se recoge en el Cuadro 47.
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Cuadro 47. Sistematica de disciplinas.

EDUCACION COMO AMBITO DE LA REALIDAD, SUSCEPTIBLE DE SER
CONOCIDO DE DIVERSAS FORMAS (AMBITO DE CONOCIMIENTO)

Racionalidad
cientifico-tecnoldgica

Racionalidad
préaxica
|

Racionalidad
literaria y artistica

Racionalidad
teoldgica
|

Teoria, tecnologia y practica como niveles de analisis epistemolégico

Corrientes de conocimiento que marcan distinta consideracion
para la educacién como objeto de estudio

Otras

Disciplinas Disciplinas académicas || Disciplinas mixtas: Disciplinas Disciplinas
académicas derivadas de estudios dimensiones derivadas de la| | derivadas de la
sustantivas cientificos desde otras || tecnoldgica y préxica dimension dimensién
derivadas de la disciplinas. del conocimiento; literaria y teolégica del
Pedagogia. teorias practicas. artistica del conocimiento.
conocimiento, Asignaturas de
. Historia de la Psicologia pedagégica planes de
Orgnizacion | pucoogscela || By pedssiaa. e
Pedagogia edu?acién Filoso?‘ia P d o (conocimiento
: [P del ambito).
general Economia de la Antropologia
(Teoria de la educacion. pedagdgica. l
Educacion) | | politica de la educacion, Etc. p
Orientacién Filosofia de la fecevis
Diagnostico educacion, etc. como carrera.

Fuente: Elaboracion propia.

CONSIDERACIONES FINALES. LA EDUCACION ES

UN AMBITO DE CONOCIMIENTO DISCIPLINAR Y LA
SIGNIFICACION DEL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION
ES PRINCIPIO DE INVESTIGACION PEDAGOGICA

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

Es fundamental distinguir entre “ambito de conocimiento” y conocimiento del
ambito”, entre educacion y Pedagogia, para saber de qué hablamos en cada caso, pues

b.
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las carreras estudian el conocimiento del ambito y las facultades se definen por el

conocimiento del ambito, no por el ambito de conocimiento. Es posible parcelar el

conocimiento de la educacion en disciplinas y es posible parcelar la educacion en
ambitos. El crecimiento del conocimiento de la educacion puede generar nuevas disci-
plinas y nuevos ambitos. En la carrera de Pedagogia aprendemos a descubrir, inventar

e innovar en educacion como actividad, como ambito de realidad y como ambito de

conocimiento, perfeccionando nuestro conocimiento del ambito. Las disciplinas tie-

nen un lugar especifico en este proceso.

Desde nuestra perspectiva de aproximacion al problema, la investigacion tedrica
del campo de la Educacion tiene el reto de permanecer abierta, no solo a las teorias
interpretativas y a las teorias practicas, sino que, ademads, la investigacion puede favo-
recer el desarrollo de la teorfa como nivel de analisis y como disciplina académica, bien
sea como investigacion acerca de la educacion como ambito de realidad, bien sea como in-
vestigacion del conocimiento de la educacion. Y esto afecta a la disciplina como disciplina a
ensenar, a investigar y de investigacion; y, por tanto, a los contenidos de los programas,
al concepto, a los modos de investigar y ensenar la disciplina y a los focos tematicos
de investigacion que deben ser contemplados como retos epistemologicos desde las
directrices derivadas de las condiciones metodologicas (apertura, prescriptividad, co-
rrespondencia objetual y pluralidad metodologica) y de los principios de investigacion
pedagogica (complejidad objetual, autonomia funcional, complementariedad metodo-
logica y significacion del conocimiento de la educacion).

En un trabajo de reciente publicacion, el profesor Gil Cantero, partiendo de la im-
portancia de considerar la practica educativa como eje fundamental de la investigacion
teorica de la educacion, agrupo en tres categorias el conocimiento de la educacion,
atendiendo a la relacion teoria-practica (Gil Cantero, 2011).

D Educacion sin teoria, tomando como punto de partida la tesis defendida por Carr
en su trabajo del mismo titulo Education without theory (Carr, 2006), que habla de
la imposibilidad de alcanzar las generalizaciones tedricas de la ciencia positiva o
quedarse en ellas, porque la educacion tiene que trascenderlas necesariamente en
la practica (Gil Cantero, 2011, p. 24).

D Teoria sin educacion, tomando como referencia los trabajos de epistemologia aplica-
da que reivindican la necesidad de hacer conocimiento de la educacion, pero que,
en su afan de justificar la necesidad de conocer, se olvidan de la educacion que es el
objeto de conocimiento; pasan la educacion como actividad practica a un segundo
plano y se preocupan mas por el tipo de conocimiento apropiado para la educacion
como ambito de realidad (Gil Cantero, 2011, p. 30).

D Teoria con educacion, tomando como referencia la complejidad del objeto de conoci-
miento de la educacion que, de manera inequivoca, es una actividad practica, cuya
resolucion requiere conocimiento vinculado a la practica y a la consistencia tedrica
de las “convicciones que sostienen los motivos de quien educa” (Gil Cantero, 2006,
pp. 34, 36y 38).
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Desde mi punto de vista, el principio de complejidad objetual en la investigacion
pedagogica, que hemos analizado en el Capitulo 5, nos obliga a no apartarnos de
las condiciones que marcan la complejidad (valores, agentes y la doble consideracion
de conocimiento y actividad de la educacion). El objeto “educacion” requiere todos
los tipos de estudios, con las formas de conocimiento mas adecuadas para ello, de
manera tal que seamos capaces de hacer frente, no solo a la descripcion, explicacion,
comprension, interpretacion y transformacion, de la educacion, sino también a la ge-
neracion de conceptos con respeto a los principios de metodologia y a los principios de
investigacion pedagogica, para el uso, construccion y desarrollo del ambito de realidad
“educacion” que es el objeto y la meta del quehacer pedagogico (Tourinan, 2014 y 2015).

La educacion como ambito de realidad es susceptible de ser conocida de diversas
formas y cada una de ellas se aplica a la obtencion del mejor conocimiento de la edu-
cacion que es posible. Los principios de investigacion pedagogica de complejidad ob-
jetual, autonomia funcional, complementariedad metodologica y significacion avalan
esta posicion. La educacion como ambito de realidad es susceptible de ser contemplada
como actividad y como ambito de conocimiento; la educacion como ambito de realidad
es una actividad cognoscible, enseniable, investigable y realizable. La complejidad del
objeto “educacion” esta marcada, como hemos visto en el Capitulo 5, por la doble
condicion de ambito de actividad y de conocimiento, y no tener esto en cuenta da lugar
a la pérdida de significacion en el conocimiento de la educacion.

No se trata de insistir ahora, de nuevo, en la pluralidad de investigacion posible
sobre el objeto de conocimiento “educacion” y su significacion, sino de denunciar los
errores que se cometen al no defender la doble condicién de conocimiento y accion
para el objeto “educacion”. Y en este sentido mantengo que, en todos aquellos ambitos
de realidad que son una actividad susceptible de conocimiento, se han enfrentado
en algiin momento al problema del modelo dual en el ambito universitario. La contra-
posicion equivocada entre profesores y pedagogos, entre facultades de ciencias de la
educacion y escuelas de magisterio, entre “tedricos” y “practicos” son ejemplos de la
asuncion del modelo dual que separa conocimiento y accion. Seguimos teniendo ejem-
plos muy claros de modelo dual en las artes y en la mentalidad de muchos pedagogos
sigue existiendo el modelo dual para separar el estudio del conocimiento y la accion.
En las artes, y en cualquier otro campo que sea susceptible de ser actividad huma-
na realizable y conocimiento de la actividad, se da una relacion entre la teoria y la
practica que no debe soslayarse, pero que el modelo dual mantiene, interesadamente,
soslayada. El modelo dual defiende que la especializacion (tomando como ejemplo la
musica) en la rama musicologica se lleva a cabo, preferentemente, en las universidades
y la relacionada con la produccion musical en los conservatorios de musica (Tourinan,
2010a).

El modelo dual no se identifica en este trabajo con la modalidad de formacion
profesional dual que requiere actividad formativa coordinada en centros escolares y
en centros de trabajo. El modelo dual se entiende aqui como modelo de formacion
general que considera separadas la teoria y la practica, el conocimiento y la accion,
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de tal manera que la teoria proporcionaria representaciones mentales (conocimiento
interpretativo) y la practica proporcionaria formas de accion.

En este modelo, la universidad contemplaria la musica como objeto cognoscible,
investigable y ensenable respecto de la manera de conocer y de investigarla; pero no
entraria en el conocimiento e investigacion de la parte que corresponde a la actividad
de producir y crear musica (realizacion de la musica —ejecucion, interpretacion y
expresion musical— por medio del dominio técnico del instrumento). Para la univer-
sidad, la musica serfa conocimiento tedrico y ambito de investigacion y ambas cosas
podrian ensenarse.

El conservatorio superior contemplaria la musica como una actividad creativa cuyo
dominio técnico y ejecucion practica pueden ensenarse y aprenderse. El objetivo de la
educacion artistica-musical en los conservatorios seria el logro de competencia para
saber crear objetos artisticos, utilizando las formas de expresion y los instrumentos
apropiados de manera que cada alumno pueda ejecutar, expresar e interpretar musica
por medio del instrumento idéneo. En cada ambito artistico puede haber genios, pero
el objetivo de la educacion artistica no es crear genios, sino preparar buenos técnicos
capaces de crear objetos artisticos. Las obras de arte son otra cosa. Y aun admitiendo
que tenemos que crear genios, no se invalida lo que hemos dicho en relacion al modelo
dual.

En el modelo dual, conocimiento teérico y actividad respecto del mismo objeto, es-
tan separadas. Se defiende que un conservatorio hace “artistas-musicos” y una univer-
sidad hace técnicos de investigacion y conocimiento. A la universidad le corresponde
la “musicologia” y al conservatorio la “musica”. En ese universo ideal dicotomizado, de
la universidad deberian salir los investigadores de la musica creada y del conservatorio
los creadores de miusica. De la universidad saldrian especialistas en conocimiento e
investigacion de musica ya realizada y del conservatorio especialistas en ejecucion de
musica ya realizada y en realizacion de nueva musica.

En mi opinion, la musica, como cualquier otro ambito de realidad o manifestacion
creativa humana que implique conocimiento y actividad, es una manifestacion de
creatividad cultural y como tal es cognoscible, ensenable, investigable y realizable (lo
cual implica ejecucion, interpretacion y expresion) y puede ser objeto de racionalidad
cientifico-tecnologica, racionalidad praxica y racionalidad artistica (como la educa-
cion). Implica las dos vertientes, la “tedrica” (conocer, investigar y ensefiar a conocer e
investigar) que el modelo dual ubica en la universidad, y la “practica” (realizar musica
y ensenar a realizar), que el modelo dual ubica en el conservatorio. Lo curioso es que
en cualquier otra carrera —medicina, ingenierias, etc.—, que tienen componente de
realizacion de actividad y de conocimiento, todas las tareas se vinculan en el mismo
centro (conocer, investigar, ensefar a conocer e investigar y realizar la actividad prac-
tica de médico, ingeniero quimico, etc.). Los laboratorios y los hospitales para practicas
no estan desvinculados y disgregados en la formacion, tal como lo estan universidad y
conservatorio en el caso comentado.

Separar las dos vertientes no es tan bueno para la formacion de futuros profesio-
nales como algunos piensan, aferrandose a posturas separatistas, que solo pretenden
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gremialmente mantener su reino de taifas alejado de cualquier aproximacion exterior;
demasiada endogamia. Mientras eso siga asi, habra una fractura en la formacion deri-
vada de la musica como actividad realizable y la musica como actividad cognoscible.

En todos los ambitos de realidad que implican actividad de realizacion y conocimiento de
la actividad, se dan funciones de docencia, de técnico de intervencion y de investigacion. En
relacion a la educacion, hace anos que propuse para estas tres categorias las denominaciones
de funciones de docencia, apoyo al sistema educativo e investigacion; son funciones pedago-
gicas distintas, porque desde el punto de vista de la comprension logica a cada tipo de
funcion le corresponden unas caracteristicas que no se le pueden quitar sin que pierda
su sentido la funcion (Tourifian, 1987b).

Tanto el especialista en funcion de docencia, como el de funciones de apoyo rea-
lizan investigacion activa, es decir, ajustan las secuencias de intervencion a cada caso
concreto en el que intervienen y dominan los conocimientos tedricos, tecnoldgicos y
practicos que les permiten explicar, interpretar y decidir la intervencion pedagogica,
propia de su funcion. Para ello se sirven de las investigaciones realizadas o las realizan
ellos mismos. Pero en este caso no acttian como docentes o como especialistas en
funciones de apoyo, sino como especialistas en funcion de investigacion cuya tarea
es el desarrollo y validacion de modelos de descripcion, explicacion, interpretacion y
transformacion de intervencion pedagogica y acontecimientos educativos.

Me parece obvio que el hecho de que la misma persona pueda actuar en funcion de
docencia, apoyo o investigacion no reduce ni invalida la fuerza de la distincion logica
entre las funciones, porque lo que hace esa persona en cada caso es ejercer tareas que
requieren destrezas y competencias pedagogicas diferentes.

Cabria pensar que debiera anadirse la funcion educadora al cuadro de funciones pe-
dagogicas, porque no es lo mismo educar que ensenar. Educar es, en efecto, la funcion
mas excelsa del pedagogo y esa funcion esta asumida desde la Pedagogia en cada una
de las demas funciones, tanto desde la consideracion de la educacion como dambito de
conocimiento, como desde la consideracion de la educacion como accion. Ahora bien,
dado que hablamos de funciones pedagogicas en sentido estricto, debemos mantener
la diferencia entre Pedagogia y educacion y, precisamente por esa distincion, seria un
error atribuir la funcion de educador de manera particular al pedagogo de carrera,
como si no hubiera educadores que no son pedagogos (Tourifian, 2015).

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

Asi las cosas, debe entenderse que, si los tres tipos de funciones no son ejercidos
por la misma persona, ello no obedece a su distincion logica, sino a criterios de tipo
pragmatico, como pueden ser, entre otros, (a) el criterio de responsabilidad coimpli-
cada, pues ninguno de los especialistas en funciones pedagogicas es responsable de
todo el sistema; (b) el criterio de competencia, ya que ninguno de ellos sabe hacer
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cualquier cosa; () el criterio ocupacional, porque, al margen de otras consideraciones
mas amplias, e incluso poseyendo las competencias especificas de las tres funciones,
nadie puede hacerlo todo, pues los tiempos de dedicacion a cada una de esas funciones
obligarian al supuesto agente a paralizar alguna; (d) el criterio académico, porque no
todas las funciones tienen el mismo nivel de complejidad intelectual y no requieren,
por tanto, el mismo nivel de estudios; y (e) el criterio profesiologico, pues a una misma
habilitacion profesional se le pueden asignar diversas funciones de caracter distinto.

Si esto es asi, puede afirmarse que a los especialistas en funciones de docencia y
apoyo les incumbe la obligacion de utilizar en sus respectivas funciones la parte del
cuerpo de investigacion que les atafie. Al especialista en investigacion, por principios
de investigacion que hemos expuesto, le incumbe la obligacion de establecer estruc-
turas cada vez mas ajustadas a las situaciones educativas reales que hay que conocer
y transformar.

Por consiguiente, los técnicos en funciones de docencia y de apoyo dominan los
conocimientos tedricos y tecnologicos de la educacion que les permiten entender, ex-
plicar y decidir la intervencion propia de su funcion y realizan investigacion activa
para ajustar las secuencias de intervencion al caso concreto. El especialista en investi-
gacion elabora los esquemas tedricos y tecnologicos, o dicho de otro modo, domina los
conocimientos tedricos, tecnolégicos y practicos que le permiten validar y desarrollar
los modelos de explicacion, interpretacion y transformacion de intervenciones peda-
gogicas y acontecimientos educativos.

Las tres funciones son funciones complementarias, porque cada una cubre un de-
terminado aspecto o sector distinto del sistema educativo. Es conveniente recalcar
que la complementariedad se establece de forma genérica respecto del sistema edu-
cativo y no respecto de la propia funcion en si. En algin caso se intent6 defender la
complementariedad de forma genérica respecto de las funciones en si, tal como si las
actividades de una funcion se completaran con las de las otras. El modelo dual que se-
para conocimiento y actividad produce algo de este tipo, porque identifica al profesor
con el practico, al especialista en funciones de apoyo con el tecnologo que prescribe
reglas de intervencion y al investigador con el cientifico puro que establece y justifica
los principios y estructuras del ambito de realidad de la educacion.

Una concepcion subalternada del conocimiento de la educacion es compatible con
una interpretacion como la anterior. La teoria es competencia de los especialistas en
disciplinas generadoras; construyen y validan los modelos de explicacion de aconteci-
mientos educativos en términos de las disciplinas generadoras, y a ellos les corresponde
fundamentalmente la investigacion bésica. La prescripcion de reglas corresponderia al
especialista de apoyo que realiza, por tanto, investigacion aplicada como tecnologia
subalternada y al docente le corresponderia la actuacion practica y la investigacion
activa, porque ajusta la secuencia de intervencion al caso concreto.

Con independencia de lo que hemos expuesto ya en otros capitulos acerca de la
insuficiencia del planteamiento subalternado y vistas las consecuencias negativas del
modelo dual, es innegable que argumentaciones de este tipo son equivocas, porque
incurren en un salto logico. Teorfa, tecnologia y practica son cuestiones de nivel epis-
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temologico que aplicamos a las formas de conocimiento; ejercer funcion de docencia,
de apoyo al sistema o de investigacion son cuestiones de nivel ontologico, praxico y
social. Las funciones se distinguen entre si, no por el nivel epistemologico distinto
(investigacion basica, tecnologica y practica ajustados a racionalidad cientifico-tecno-
logica, praxica, literaria y artistica, etc.), sino porque cada una de ellas aborda parcelas
reales del sistema educativo susceptibles de tratamiento epistemoldgico. De lo que se
trata en cada funcion es de poseer los conocimientos tedricos, tecnologicos y practicos,
de la racionalidad que corresponda y que le capacitan para ejercerla. No es que la
teoria de la docencia sea una funcion pedagogica, la tecnologia otra y la investigacion
activa otra. La docencia es de por si una funcion pedagogica. Cada funcion pedagogica
implica problemas teoricos, tecnologicos y practicos. Al técnico de cada funcion le
corresponde conocer los suyos. Hay técnicos en una funcion a los que les corresponde
estrictamente el calificativo de “practicones” y hay técnicos en esa misma funcion que
entienden los problemas tedricos y tecnologicos de su funcion y saben hacer investiga-
cion activa para ajustar la secuencia de intervencion a cada caso concreto.

Y todo esto lo hace el técnico de cada funcion para educar y, si bien es cierto que
cuando se investiga no se esta educando a alguien en concreto, a nadie se le esca-
pa que la depuracion del conocimiento que se obtiene y el modo de obtenerlo y sus
pruebas de validacion, forman parte del conocimiento de la educacion y contribuyen
a la practica en la misma medida que aseguran conocimiento valido para establecer
secuencias de intervencion y mejor dominio de la estructura, el proceso y el producto
de la educacion. Son parte de la disciplina, tanto los conocimientos que se obtiene de
la actividad, como sus métodos de conocimiento y la teoria del método. Forman igual-
mente parte de las disciplinas auténomas y de las disciplinas académicas sustantivas,
tanto el método de conocimiento, como el conocimiento que se va consiguiendo sobre
la actividad. Podemos hablar con propiedad de una disciplina autonoma (la Pedagogia)
con pluralidad de investigaciones que aportan conocimiento del ambito educacion
en toda su complejidad. La Pedagogia afronta retos epistemoldgicos de investigacion
derivados de la complejidad de su objeto de estudio y hace posible la generacion de
hechos y decisiones con sentido profesional en las funciones pedagogicas.

Después de los argumentos anteriores, parece evidente que preguntarse qué co-
nocimiento de la educacion se necesita, reclama una respuesta amplia que no quede
restringida al conocimiento de la educacion que proporcione una de las corrientes.
Segun el tipo de problemas que estemos planteando, necesitaremos conocimiento
autonomo, subalternado o marginal y aplicaremos la forma de conocimiento mas
adecuada al objeto de estudio. A veces necesitaremos ciencia de la educacion (para
reglas y normas derivadas del proceso); a veces necesitaremos estudios aplicados de la
educacion, teorias practicas y teorias interpretativas (reglas para fines dados y orien-
taciones de la accion hacia determinados efectos que justifica la teoria interpretativa);
a veces necesitaremos estudios filosoficos de la educacion, cuando queramos hacer
fenomenologia de un fin en si, estudiar la logica interna del fin dentro del sistema
conceptual de educacion o conocer las consecuencias que se derivan para la educacion
de una determinada concepcion de vida. En unos casos necesitaremos racionalidad
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cientifico-tecnologica; en otros, racionalidad praxica; en otros, racionalidad literaria y
artistica, etc., tal como corresponde al uso adecuado de los principios de metodologia
y de investigacion pedagogica establecidos en capitulos anteriores.

El conocimiento de la educacion procede de muy diversas formas de conocimiento
y genera muy diversas disciplinas. Hay disciplinas derivadas de la Filosofia, hay dis-
ciplinas derivadas de las teorias interpretativas, hay disciplinas derivadas de teorias
practicas y hay disciplinas académicas sustantivas, que obedecen a criterio disciplinar,
pero hay ademas muchas asignaturas que pueden responder a criterio pragmatico sin
respetar el rigor del criterio disciplinar. La educacion es ambito disciplinar y en las
disciplinas estudiamos la educacién como conocimiento y como actividad. Ambitos
disciplinares y pluralidad de investigaciones del campo de la educacién son parte
fundamental del patrimonio pedagogico y un signo de su fortaleza para resolver pro-
blemas de “educacion”.

La defensa del principio de significacion para la investigacion pedagogica es un
modo realista de conjugar el sentido disciplinar del conocimiento de la educacion
y la pluralidad de investigaciones con la necesaria consideracion de la complejidad
objetual de “educacion”.

La Pedagogia afronta retos epistemologicos de investigacion, de manera que se hace
posible la generacion de hechos y decisiones con sentido profesional en las funciones
pedagogicas, atendiendo a racionalidad cientifico-tecnoldgica, praxica (moral y politi-
ca) y literaria y artistica, seguin el caso. Se pueden abordar los retos de la investigacion
pedagogica y transformar informacion en conocimiento y conocimiento en educacion,
asumiendo la complejidad del objeto “educacion” La Pedagogia es conocimiento de
la educacion que sirve para resolver problemas de educacion, es decir, para educar
a cada educando, vinculando teorfa y practica en cada accion educativa concreta. La
Pedagogia genera conocimiento tedrico, tecnolédgico y practico que permite describir,
explicar, interpretar y transformar cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y
acciones educativas, desde conceptos con significacion intrinseca al ambito “educa-
cion”, acudiendo al tipo de racionalidad que es pertinente en cada caso. La validez de
su contenido esta condicionada por las pruebas especificas de la Pedagogia, es decir,
condicionado en su uso y significado educativo por el sistema conceptual elaborado
con el conocimiento de la educacion, que determina la mirada pedagogica, un concepto
que analizaremos en el Capitulo 9. Y precisamente por eso la significacion del conoci-
miento de la educacion se postula como la condicion de referencia en la investigacion pedago-
gica: si aquel no resuelve problemas de la accion educativa concreta, si lo que obtenemos no
sirve para educar, no es conocimiento pedagogico valido.
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1 . INTRODUCCION

La denominacion “Teoria de la educacion” es nueva en las catedras de Pedagogia. La
creacion de catedras de Teoria de la educacion en Espana esta vinculada a la etapa de
desarrollo de la Ley de Reforma Universitaria de 1983 (Ley 11/1983, de 25 de agosto,
de Reforma Universitaria, BOE de 1 de septiembre). Por Resolucion de 2 de septiembre
de 1986, de Rectorado de la Universidade de Santiago de Compostela (BOE de 19 de
septiembre de 1986) se hace publica la convocatoria de la plaza 313/86, perteneciente
al cuerpo de catedraticos de universidad en el area de conocimiento de Teoria e Histo-
ria de la educacion, adscrita al Departamento del mismo nombre y con obligacion de
docencia en Teoria de la educacion.

Esa plaza 313/86 forma parte del primer bloque de catedras de Teoria de la educa-
cion que se convocan al amparo de la ley con esa denominacion y con obligacion de
docencia en esa disciplina en Espania, para hacer real, administrativamente, el paso
de plazas de Pedagogia general a plazas de Teoria de la educacion. Pero no por ser tan
reciente el cambio debe pensarse que la Teoria de la educacion carece de raigambre en
las secciones de Pedagogia.

Como hemos visto en el Capitulo 7, la denominacion de Teoria de la educacion for-
ma parte de la tradicion del conocimiento auténomo de la educacion desde sus orige-
nes. Frente a Herbart, que defiende la disciplina “Pedagogia general derivada del fin de la
educacion”, Nohl defenderd la “Teoria de la educacion de validez general” como disciplina.

En la primera parte de este capitulo, vamos a ver que hay argumentos histori-
cos para defender que, administrativamente, la catedra de Teorfa de la educacion es
consecuencia del desdoblamiento progresivo del contenido de la primera catedra de
Pedagogia de la seccion de Pedagogia (Decreto 27-1-1932) que tiene clara vinculacion
con la catedra de Pedagogia fundamental de la Escuela Superior del Magisterio y con
la catedra de Pedagogia superior del doctorado de la seccion de estudios filosoficos de
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Central.

El drea de conocimiento, es un concepto administrativo de fundamento episte-
mologico, con origen en la etapa administrativa de la Ley de Reforma Universitaria
de 1983. Esta ley, conocida como académicamente como la ley de la autonomia uni-
versitaria, marco, junto con la Ley de fomento de investigacion de 1986, el desarrollo
administrativo de la universidad espariola hasta los primeros aios del siglo XXI. El
camino, desde esas leyes, es el camino que va de la autonomia universitaria al Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES). La Ley Organica 4/2007, de 12 de Abril, que
modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, junto con la
Ley 14/2011, de 1 de junio, de la Ciencia, la Tecnologia y la Innovacién, constituian en
2012 el nuevo marco de la universidad y la investigacion.

Al hablar de desarrollo administrativo de la catedra, pretendemos realizar una cons-
tatacion factica de los pasos histéricos que han dado lugar a la aparicion de la misma
y de las razones administrativas que legalizan su ubicacion en el drea de conocimiento.
La aproximacion a lo que podria o estimamos que deberia ser la Teoria de la educacion
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corresponde al Capitulo 7, en el que hemos abordado de forma especifica el problema
de la identificacion del ambito disciplinar y la pluralidad de la investigacion teorica.

Si tenemos en cuenta que el desarrollo administrativo no es una razén episte-
mologica, se entiende que, lo que pretendemos en este capitulo, es reflexionar sobre
la diferencia entre desarrollo administrativo y desarrollo epistemologico y apuntar
argumentos para entender como el desarrollo administrativo no siempre se orienta
hacia lo que conviene al desarrollo epistemoldgico. La razon epistemologica puede ser
integrada en la razon administrativa, pero también puede ser desfigurada y condicio-
nada negativamente por la razén administrativa, que se traduce, siempre y segun el
caso, en politica educativa y cientifica; ambas orientan los recursos de investigacion
y condicionan, con sus modelos de organizacion y sus decisiones, el desarrollo de las
disciplinas, la investigacion y la formacion.

DESARROLLOAD MINISTRATIVO
. DE LA CATEDRA

La consulta de las disposiciones legales vigentes permite establecer cuatro etapas dis-

tintas con caracteristicas peculiares, respecto de la denominacion y composicion de

facultades, secciones, departamentos y catedras, que permiten sintetizar el desarrollo
administrativo de la catedra:

1. Primera etapa. Dotacion de la catedra de Pedagogia en el Decreto de creacion de la
Seccion de Pedagogia (27-1-32).

2. Segunda etapa. La transformacion de la catedra universitaria de Pedagogia, al am-
paro de las disposiciones legales que desarrolla la Ley de Ordenacion Universitaria
de 1943.

3. Tercera etapa. La transformacion de la catedra universitaria de Pedagogia general
y racional, al amparo de las disposiciones legales que desarrolla la Ley General de
Educacion de 1970.

4. Cuarta etapa. La transformacion de la catedra universitaria de Pedagogia general, al
amparo de las disposiciones legales que desarrolla la Ley de Reforma Universitaria
de 1983.

2.1. Primera etapa: Dotacidn de la catedra de Pedagogia en el
Decreto de creacion de la Seccion de Pedagogia en 1932

En Espana, la implantacion de la Pedagogia en la universidad tiene su origen en la
cdtedra de Pedagogia superior del Doctorado de la seccion de estudios filosoficos de la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Central, creada por Real Orden de 30
de abril de 1904 que, asimismo, nombra al Director del Museo Pedagogico Nacional,
don Bartolomé Cossio, catedratico numerario de la misma. Se trataba de una catedra
que indirectamente venia funcionando desde 1901, pues el Real Decreto de 1 de fe-
brero de 1901 no solo dispone la creacion en el plazo de cinco anos de una catedra de
Pedagogia superior en el Doctorado (articulo primero), sino también la puesta en mar-
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cha de un Curso de Pedagogia general que sera impartido en el Museo Pedagogico con
una doble finalidad; por una parte, llenar el vacio de la educacion pedagogica general,
mientras llega el momento de la creacion de la catedra en la universidad, y, por otra,
ofrecer el necesario campo de orientacion y la indispensable y adecuada preparacion
para aquella (parte expositiva del Decreto).

El articulo segundo del Real Decreto de 1 de febrero establece que el director del
Museo Pedagogico se encargara del Curso de Pedagogia general y en él se estudiaran la
ciencia de la educacion y su historia, los problemas “actuales” de la misma, los métodos
y la organizacion comparada de la ensenanza.

La consulta de la legislacion dictada al efecto permite afirmar que la primera cate-
dra de Pedagogia de las secciones de Pedagogia se crea en Espania por Decreto de 27 de
enero de 1932. Este Decreto, por el que se crea la Seccion de Pedagogia de Madrid, su-
prime en su articulo trece la Escuela Superior del Magisterio y la Catedra de Pedagogia
Superior del Doctorado de la seccion de estudios filoséficos de la Facultad de Filosofia
y Letras de la Universidad Central.

En el articulo primero del Decreto se dice que la Seccion de Pedagogia se crea para:
D El cultivo de las ciencias de la educacion y el desarrollo de los estudios superiores

pedagogicos.

D Para la formacion del profesorado de la segunda ensefianza.
D Para la formacion de inspectores de primera ensefianza, directores de grandes es-
cuelas graduadas y profesores de Escuelas Normales.

El Decreto establece ademas en su articulo décimo la creacién de ocho catedras
como base de la Seccion. La tercera de esas ocho catedras es la Cdtedra de Pedagogia,
que esta desempeniada en primer lugar por D. Luis de Zulueta Escolano —profesor
numerario de Pedagogia fundamental en la abolida Escuela Superior del Magisterio—,
por lo que es indudable que la asignatura de Pedagogia fundamental de la Escuela Supe-
rior, institucion en la que se formaban los inspectores y los profesores de la Normal, es
un antecedente de nuestra catedra de Pedagogia.

Muy diversos autores se han interesado por este nombramiento y el origen de la
Pedagogia en la universidad espariola, a partir de los estudios pioneros de Julio Ruiz
Berrio, Gonzalo Vazquez y Ricardo Marin Ibariez (Ruiz Berrio, 1979 y 1984; Vazquez,
1981; Marin Ibanez, 1983). Personalmente analicé este tema en 1986, al desarrollar en
la memoria de oposicion a catedra un estudio del origen de la catedra de Teoria de la
educacion de la Universidade de Santiago de Compostela (Tourifian, 1988). También
son de destacar las aportaciones que se hacen a esta cuestion del desarrollo adminis-
trativo de la catedra en los trabajos recogidos en la publicacion conmemorativa del
cincuentenario de la seccion de Pedagogia de la Universidad Complutense de Madrid
(Varios, 1984), las que estan recogidas en los trabajos del Seminario Interuniversitario
de Teoria de la educacion, celebrado en Murcia (Ortega, 2003), asi como los trabajos de
Escamez, Sdez, Naval y Jover, de mas reciente aparicion (Escamez, 2007; Saez, 2007,
Naval, 2008; Jover y Thoilliez, 2010; Tourinan, 2008 y 2012; Rabazas, 2014). Creo
que, por su sentido formativo primigenio, son de obligada lectura en esta cuestion los
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trabajos de A. Escolano (1979, 1980 y 1982) y M. de Guzman (1986). Lo cierto es que

la separacion de Cossio de la Pedagogia institucionalizada en la universidad y la tras-

lacion de la responsabilidad de la catedra al profesor Zulueta, de formacion religiosa
manifiesta y responsable de la asignatura de Pedagogia fundamental (suprimida junto
con la Escuela Superior), condiciono el desarrollo posterior de la Pedagogia en la Uni-
versidad de Madrid, que no se abrié a corrientes internacionales hasta bastantes afios
después. De este modo, una situacion politico-administrativa (relegacion de Cossio)
condicion¢ el desarrollo epistemologico de la Pedagogia general en nuestro entorno
académico, pues la asignatura de Pedagogia fundamental, de pensamiento escolastico,
se convierte en el contenido basico de la catedra de Pedagogia de la universidad, tanto
por parte de Zulueta, como de sus sucesores Zaragteta y Romero Marin.

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

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

D Laprimera catedra universitaria de Pedagogia se crea por Real Orden de 30 de abril
de 1904.

D La primera catedra de Pedagogia de la seccion tiene una extension menor que la
primera catedra universitaria de Pedagogia, pues esta engloba la ciencia de la edu-
cacion y su historia y aquella se ocupa de la ciencia de la educacion (tercera catedra)
mientras se deja el campo de la historia a la catedra de Historia de la pedagogia
(quinta céatedra de la seccion).

2.2. Segunda etapa: La transformacion de la catedra universitaria
de Pedagogia, al amparo de la Ley de Ordenacidon Universitaria
de 1943

El Decreto de 7 de julio de 1944 (BOE de 4 de agosto) reorganiza la Facultad de
Filosofia y Letras, desarrollando los principios de la Ley de Ordenacion Universitaria
de 29 de julio de 1943 (BOE de 31 de julio).

En su articulo vigésimo cuarto se establecen tres periodos de estudios universi-
tarios: comunes (dos cursos), licenciatura especializada (tres cursos) y doctorado (un
curso). Por su parte, el articulo segundo establece siete secciones en la Facultad de
Filosofia y Letras; la séptima es la Seccion de Pedagogia.

Conviene destacar que la Seccion de Pedagogia —como se dice en la justificacion
del Decreto— es necesaria para formar a la juventud espafiola en las tareas magistrales
y suscitar, a la vez, rutas de orientacion metodologica y didactica que orienten en el
futuro la actividad docente.

En lo que respecta a nuestro tema, quizas sean los articulos octogésimo segundo
y cuadragésimo primero del Decreto los que muestran el contenido mas interesante.
En estos articulos se afirma que la plantilla de catedras de la seccion se compone
de cuatro. La primera de ellas es la catedra de Pedagogia general y Pedagogia racional,
cuya docencia se impartira en tercero de carrera durante los cuatrimestres quinto y
sexto: asignatura de Pedagogia general (problematica y principios generales) con tres
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horas semanales; también se impartira en cuarto curso durante el cuatrimestre octavo:

asignatura de Pedagogia racional (problematica individual y social). A esta catedra

de Pedagogia general racional le corresponde también el desarrollo de la disciplina de

Técnica de Investigacion Pedagogica en el sexto cuatrimestre.

Durante los treinta afnos siguientes, a excepcion del plan de estudios de 1969 de la
Universidad de Barcelona, todas las secciones de Pedagogia mantienen la estructura
genérica que el Decreto de 7 de julio de 1944 habia prescrito, una estructura que se
remodela en dos decretos, posteriormente:

D ElDecreto de 11 de agosto de 1953 establece trece materias basicas de la seccion de
Pedagogia; la Pedagogia general, que es una de ellas, se cursara en tercero de carrera
con caracter anual, como dispone el articulo tercero de la Orden de 12 de febrero
de 1955 (BOE de 26 de febrero).

D El Decreto 1200/1966 de 31 de marzo (BOE de 16 de mayo), que ordena los Depar-
tamentos de las Facultades de Filosofia y Letras, prescribe en su articulo primero,
apartado decimoséptimo, la adscripcion de la catedra de Pedagogia general y racional
con sus asignaturas de Pedagogia general, Fundamentos de metodologia, Pedagogia
social y otras afines al Departamento de Ciencias Teoréticas de la Educacion. Por otra
parte, en el articulo segundo del Decreto se admite la posibilidad de fusionar los
Departamentos de Ciencias teoréticas y de Ciencias histéricas en un tnico Depar-
tamento denominado de Ciencias Teoréticas e Historicas de la Educacion.

En relacion al desarrollo de nuestra catedra es necesario destacar que en las disposiciones
legales anteriores a la Ley General de Educacion:

D No existe la asignatura denominada Teoria de la educacion; su aparicion como
denominacion de asignatura “se vincula al Plan Maluquer que se aprobo en la
Facultad de Filosofia de la Universidad de Barcelona en 1969” (Jover y Thoilliez,
2010, p. 45).

D Existe, sin embargo, la denominacion de de ciencias “teoréticas” de la educacion.

D Laasignatura de Pedagogia general es asignatura basica en la catedra de Pedagogia
general y racional.

D La catedra de Pedagogia general y racional no se identifica con la ciencia de la
educacion, sino solo con una parte, pues son cuatro las catedras de la seccion. Ade-
mas de las catedras de Pedagogia general y racional y de Historia de la pedagogia,
existen ya la catedra de Experimental y Diferencial y la catedra de Didactica que
comparten con la primera el campo de la Ciencia de la educacion.

2.3. Tercera etapa: La transformacion de la catedra universitaria
de Pedagogia general y racional, al amparo de la Ley General
de Educacion de 1973

Las disposiciones que surgen al amparo de la Ley General de Educacion y financiacion

de la reforma educativa (Ley 14/1970, de 4 de agosto, BOE de 6 de agosto) dan pie a

ciertos cambios que merecen ser comentados:

1. La Orden Ministerial de 23 de septiembre de 1972 (BOE de 25 de septiembre) so-
bre las directrices para la elaboracion de planes de estudios de ensefianza superior,
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caracteriza los tres ciclos de estudios universitarios definidos en la Ley General de
Educacion del siguiente modo: el primer ciclo (de tres afnos) agrupara las materias
de contenido eminentemente formativo en el ambito del saber de que se trate; el
segundo (de dos anos) recogera las disciplinas de mayor contenido informativo;
el tercero de un ano) se compondra solamente de materias de alta especializacion.
2. LaResolucion de 17 de julio de 1973 (BOE de 8 de septiembre) por la que se deter-
minan las directrices que han de seguir los planes de estudios de las Facultades de
Filosofia y Letras, establece la asignatura de Introduccion a las ciencias de la educacion
como materia comun obligatoria para las secciones de Filosofia y Ciencias de la
educacion en el primer ciclo y la asignatura de Teoria de la educacion como materia
obligatoria para la Seccion de Ciencias de la Educacion en primer ciclo.
3. El Decreto 1974/1973 de 12 de julio (BOE de 22 de agosto) autoriza, en el articulo
primero, la division de las Facultades de Filosofia y Letras en:
D Facultades de Geografia e Historia.
D Facultades de Filologia.
D Facultades de Filosofia y Ciencias de la educacion.
A su vez, en el articulo cuarto del mismo Decreto, se afirma que en las Facultades
de Filosofia y Ciencias de la educacion existiran Secciones de Filosofia, de Psicologia y
de Ciencias de la educacion y, en el articulo décimo, se determina la sustitucion de la
denominacion de “Departamento de Ciencias Teoréticas” por la de Departamentos
de Pedagogia Sistematica.

Al amparo de este Decreto y por Orden de 13 de marzo de 1974 (BOE de 2 de
abril), se creo la Seccion de Ciencias de la Educacion en la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidade de Santiago que, por Orden de 13 de febrero de 1975 (BOE de 19
de septieinbre), se separa, a su vez, en las tres facultades determinadas en el Decreto
citado del 73. La Seccion de Ciencias de la Educacion —que ya no es Seccion de Peda-
gogia— de la Universidade de Santiago de Compostela nace y se consolida, por tanto,
en torno a las disposiciones legales que desarrollan la Ley General de Educacion de
1970 y el Departamento de Pedagogia Sistemdtica de la Facultad de Filosofia y Ciencias
de La Educacion de la Universidade de Santiago se crea por Orden de 9 de diciembre de
1977 (BOE de 20 de enero de 1978).

Durante el periodo que estamos comentando, el Departamento de Pedagogia Sis-
tematica llego a tener dotadas dos catedras de Pedagogia general. La primera de ellas
fue desempenada durante afnos por Gonzalo Vazquez Gémez, que se convirtié de ese
modo en el primer catedratico de Pedagogia general de la Universidade de Santiago.

En los archivos del departamento figura como el segundo titular de una catedra de
Pedagogia general José A. Ibafiez-Martin y Mellado, de quien consta la concesion de
comision de servicio para la Universidad Complutense de Madrid en la que gané otra
catedra. La segunda catedra es resultado de la transformacion de la Agregacion de Peda-
gogia general. Ambas catedras desaparecieron de forma distinta en el periodo legislativo
de la Ley de Reforma Universitaria de 1983. La primera catedra se minor¢ y transformo
en una titularidad de Didactica para el profesor que la habia ocupado interinamente. La
segunda catedra quedo sin efectos economicos, primero (Resolucion de 27 de noviembre
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de 1984, BOE de 4 de diciembre, art. 3°4), y después sin denominacion (Orden de 28

de diciembre de 1984, BOE de 16 de enero de 1985, art. 1°) en cumplimiento de las dis-

posiciones legales pertinentes, y una vez que el profesor que la ocupaba interinamente
accedio al cuerpo de titulares de universidad en las pruebas de idoneidad (Orden de 7 de

febrero de 1984, BOE de 16 febrero 1984 y 17 de febrero 1984).

Respecto del problema que nos ocupa en este epigrafe, conviene resaltar que en
la etapa de las disposiciones legales de la Ley General de Educacion acaecen tres
acontecimientos especialmente significativos en el territorio nacional, respecto de las
asignaturas de los planes de estudios vigentes:

D Enlos planes de estudios aprobados desaparece la asignatura de Pedagogia general,
y en su lugar aparecen dos asignaturas: Introduccion a las Ciencias de la educacion
y Teoria de la educacion (Resolucion de 24 de septiembre de 1974, BOE de 19
de octubre de 1974). La “Teoria de la educacion” aparece como denominacion de
asignatura de los planes de estudios. Es una asignatura que se imparte en primer
ciclo y, por consiguiente, su contenido se considera eminentemente formativo.

D Desde el punto de vista comparado puede afirmarse que en este periodo legislativo
las catedras de Pedagogia general y racional experimentan una nueva reduccion
respecto al ambito o parcela de la ciencia de la educacion que les correspondia: se
confirma la desaparicion de la expresion “Pedagogia racional” en la convocatoria
de las catedras de Pedagogia general (que se identifica con problematica y principios
generales de la educacion) y se crean plazas de Pedagogia social cuyo contenido
primario serd, en principio, la problematica del antiguo apartado “racional”.

D Por ultimo, otro aspecto significativo de este periodo es la constatacion de que,
sin variacion de las disposiciones legales que hemos apuntado, las modificacio-
nes introducidas en los planes de estudios vigentes a partir de 1977, confirman
la reimplantacion de la asignatura de “Pedagogia general” y la desaparicion de la
denominacion “Introduccion a las Ciencias de la educaciéon” (Orden Ministerial
de 12 de noviembre de 1979, BOE de 29 de diciembre de 1979). En el afno 1982
esta situacion no se habia generalizado totalmente, y en el cincuentenario de los
estudios universitarios de Pedagogia el profesor Gonzalo Vazquez realiza, respecto
de esta tendencia, el siguiente comentario: “Aun tratandose de universidades donde
existe la catedra dotada (de Pedagogia general) y cubierta por profesor titular, se
produce la paradoja de no darse asignatura alguna con tal rétulo en los respectivos
planes de estudios” (Vazquez, 1984, p. 13).

2.4. Cuarta etapa: La transformacion de la catedra universitaria
de Pedagogia general, al amparo de la Ley de Reforma
Universitaria de 1983

El 25 de agosto de 1983 se aprueba la Ley 11 de Reforma Universitaria (BOE de 1 de
septiembre). Respecto del problema que nos ocupa en este capitulo, hemos de decir
que la mencionada ley, que siempre se reconocera en el ambito académico como la ley
de la autonomia universitaria, reforma las categorias de los cuerpos docentes universita-
rios y abre la posibilidad de reorganizar las plazas por dreas de conocimiento (titulo quinto
y disposicion transitoria novena).
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El Real Decreto 1888/1984, de 26 de septiembre (BOE de 26 de octubre) y las demas
disposiciones legales que desarrolla la Ley de Reforma Universitaria (LRU) permiten
afirmar que esta etapa de legislacion se configura, respecto del desarrollo administrativo
de la catedra, como la etapa de homogeneizacion de denominaciones de plazas.

La situacion legal es que el citado Decreto 1888/1984 prescribe que una de las
areas de conocimiento se denominara “Teoria e Historia de la educacion” y que las
plazas de los cuerpos docentes universitarios se denominaran como el area de conoci-
miento a la que estdn adscritas (art. 2° 2), en nuestro caso, “Area de Teoria e Historia
de la educacion”.

En desarrollo del Decreto, la Resolucion de 26 de noviembre de 1984 (BOE de 8
de diciembre) establece que las plazas adscritas a una tnica drea de conocimiento y
ocupadas en ese momento por profesores de carrera de los cuerpos docentes universi-
tarios se denominaran como el drea de conocimiento a la que figuran adscritas (art. 1°). Esa
resolucion se completa:

D En primer lugar, con el Real Decreto 2360/1984, de 12 de diciembre (BOE de 14
de enero), en cuyo articulo noveno se dice que los departamentos se denominaran
como el area de conocimiento correspondiente.

D En segundo lugar, con la Resolucion de 27 de noviembre de 1984 (BOE de 4 de
diciembre de 1984) por la que, las plazas interinadas del cuerpo de catedraticos que
quedaran vacantes por nombramiento como titulares de los contratados que las
ocupaban y hubieran superado las pruebas de idoneidad, quedarian sin efectos eco-
némicos hasta su convocatoria a concurso de provision por funcionarios de carrera
(apartado 3° 4).

D En tercer lugar, con la Orden de 28 de diciembre de 1984 (BOE de 16 de enero de
1985) en cuyo articulo primero se dice que todas las plazas vacantes dotadas, no
cubiertas interinamente y no convocadas a concurso, carecen de denominacion.

Asi las cosas, al amparo de estas disposiciones, se entiende que todas las plazas de
Pedagogia general ocupadas por numerario pasaran a denominarse administrativa-
mente plazas de Teoria e Historia de la educacion.

Por otra parte, si tenemos en cuenta estas mismas disposiciones y reparamos en que
el Real Decreto 1427/1986, de 13 de junio (BOE de 11 de julio), que modifica parcial-
mente el Real Decreto 1888/1984, posibilita que en las plazas convocadas a concurso
se especifiquen las actividades docentes (referidas a una materia de las que se cursen
para la obtencion de titulos oficiales de primero y segundo ciclo) que debera realizar
quien obtenga la plaza (art. 3° 1), se entiende que el proceso de reconversion de plazas
de Pedagogia en catedras de Teoria de la educacion esta abierto administrativamente,
pues, al amparo de la legislacion, la puesta en marcha del proceso de reforma de los
estudios universitarios contribuye a decantar la transformacion en el mismo sentido
ya que el Grupo XV, encargado de la ponencia y proyecto de reforma de los planes de
estudios de las secciones de Pedagogia, establece en su borrador la denominacion de
Teoria de la educacion de forma univoca como materia troncal de los futuros planes
(Gimeno, Palomero y Blasco, 1988; Infante, 2010).
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En concreto, en la Universidade de Santiago se dan los siguientes pasos:

D El 27 de noviembre de 1985 la Junta del Departamento de Pedagogia Sistematica
de la Universidade de Santiago (que se dividio en tres de acuerdo con las areas de
conocimiento que el Real Decreto 1888/84 prescribe para Pedagogia: Teoria e His-
toria de la educacion, Didactica y organizacion escolar, Métodos de investigacion
y diagnostico) aprobo por unanimidad la creacion de una catedra para el area de
Teoria e Historia de la educacion.

D El dia 26 de febrero de 1986 el citado departamento aprobd por unanimidad la
convocatoria a concurso de la catedra, asi como su denominacion especifica de
“Teoria de la educacion”.

D Eldia 15 de abril se aprobo en Junta de Facultad su tramitacion a Rectorado, cuya
Junta de Gobierno ratifico la propuesta en su sesion de 29 de julio de 1986.

D Por Resolucion de 2 de septiembre de 1986 de Rectorado de la Universidad de
Santiago de Compostela (BOE 19 de septiembre de 1986) se hace publica la con-
vocatoria de la plaza n.° 313/86, perteneciente al cuerpo de catedraticos de univer-
sidad en el area de Teoria e Historia de la educacion, adscrita al departamento del
mismo nombre, y con obligacion de docencia en Teoria de la educacion, que es su
denominacion especifica.

En el periodo de vigencia de la Ley de Reforma Universitaria (Ley 11/1983, de 25
de agosto, BOE de 1 de septiembre de 1983) todos los desarrollos politicos que tuvie-
ron materializacion en texto legal, mantuvieron el sentido y la orientacion derivada
del concepto de area de conocimiento. El Consejo de universidades, la ANEP (Agencia
Nacional de Evaluacion y Prospectiva), la CNEAI (Comision Nacional Evaluadora de
la Actividad Investigadora, www.mecd.es/univ/index.html), siempre actuaron adscri-
biendo profesores de universidad, departamentos e investigadores a areas, tanto en las
cuestiones de docencia, como en las de investigacion y gestion, que eran todas de su
competencia por la ya citada Ley de Reforma Universitaria y por la Ley de Fomento
y Coordinacion General de la Investigacion (Ley 13/1986 de 14 de abril, BOE de 18
de abril de 1986). La permanencia del concepto de area, aunque debilitado en su
trascendencia, puede confirmarse en los recientes Reales Decretos 1312/2007, de 5 de
octubre (BOE de 6 de octubre de 2007) y 1313/2007 de 5 de octubre (BOE de 8 de
octubre 2007) de acreditacion y de concurso de acceso respectivamente a los cuerpos
docentes universitarios.

2.4.1. Acerca de la pertinencia del area de conocimiento de teoria e
historia de la educacién

El Real Decreto 1888/1984, de 26 de septiembre (BOE de 26 de octubre), por el que
se regulan los concursos para la provision de plazas de los cuerpos docentes uni-
versitarios, define el drea de conocimiento como el campo de saber caracterizado por
la homogeneidad de su objeto de conocimiento, una comun tradicion histérica y la
existencia de comunidades de investigadores nacionales o internacionales (art. 2° 2).
Dejando al margen el hecho historico de que la gran mayoria de los profesores numera-
rios de las Secciones de Ciencias de la educacion de las universidades espariolas firmamos
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el 29 de diciembre de 1983 en la sede de Madrid de la Universidad Nacional de Educacion

a Distancia un escrito de alegaciones al anteproyecto de definicion de areas de conocimien-

to, es obvio que, si los criterios que definen el 4rea de conocimiento en el Real Decreto

1888/1984, se hubieran utilizado con precision, las areas de conocimiento de Pedagogia

no habrian sido las que, a partir de ese Decreto, tuvieron reconocimiento legal.

Por supuesto, si los criterios de “area de conocimiento” se hubieran cumplido en la
creacion de areas, la propuesta de organizacion de los campos del saber serfa positiva.
Pero en nuestro caso, no se han respetado los criterios de “4drea de conocimiento”. En
efecto, si tenemos en cuenta la definicién de area de conocimiento, cabe afirmar que,
en nuestro caso, o se estan utilizando los criterios de area de un modo ambiguo
que no pretendian demarcar nada, y por eso cabe en la misma area incluso aquello que
no cumple los criterios de definicion, o se estaban utilizando con precision, y, en este
caso, se ha cometido un error de identificacion del area.

En mi opinion el area de Teoria e Historia de la educacion no cumple los criterios
que definen el area de conocimiento en su origen, porque:

a. En primer lugar, no hay homogeneidad del objeto de conocimiento, porque solo

podria darse esa homogeneidad, si se reduce erroneamente la Teoria de la educa-
cién a la Historia de la Teoria de la educacion y, a su vez, la Historia de la Teoria de
la educacion a la historia de la educacion. Frente a esta simplificacion inadmisible,
cualquier interesado en los problemas de la educacion sabe, no solo que la historia
real de la educacion es distinta de la Historia de las teorias educativas, sino también
que la historia de la Teoria educacion no es la Teoria de la educacion, porque lo
contrario equivaldria a defender erréneamente que los problemas tedricos actuales
son los de antes y que ni la metodologia, ni el conocimiento han avanzado nada en
la Teoria de la educacion.
En el area de conocimiento de Teoria e Historia de la educacion hay basicamente
plazas de Teoria de la educacion, de Historia de la educacion, de Pedagogia social,
de Politica de la educacion, de Educacion comparada y de Filosofia de la educacion.
Y ser especialista en una de ellas no significa realmente ser un experto en cada una
de las otras, como corresponderia a problemas con homogeneidad de objeto de co-
nocimiento. En cualquier caso, debe quedar claro que el desarrollo administrativo
de la catedra que hemos estado exponiendo, permite mantener, sin lugar a dudas,
que el origen comun de diversas plazas no es sinéonimo, ni consecuencia, ni causa
de homogeneidad de sus respectivos objetos de conocimiento.

b. En segundo lugar, tampoco es posible hablar de comtn tradicion historica, si distin-
guimos, de acuerdo con lo expuesto, origen de una plaza y desarrollo de la misma:

D En el Decreto de 27 de enero de 1932, las catedras de Pedagogia y de Historia
son distintas (3* y 5% catedra).

D Enel Decreto de julio de 1944, la catedra de Pedagogia general y racional y la de
Historia son distintas (I* y 3% catedra).

D En el Decreto 1200/1966, se adscriben ambas catedras a departamentos dis-
tintos: Departamentos de Ciencias Teoréticas y Departamentos de Ciencias
Historicas, respectivamente.

D En el Decreto 1974/1973 siguen adscritas las catedras a departamentos distintos.
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D La Pedagogia social y la Filosofia de la educacion se convocan a concurso inde-
pendientemente de la Pedagogia general.
D Tan solo con la implantacion de la LRU se adscriben por ley al mismo departamento.

Si nuestros razonamientos son correctos, podemos decir que, en el caso del area de
Teoria e Historia de la educacion, se da la sorprendente paradoja de que la definicion
de area de conocimiento, tal como esta definida en el Decreto 1888/1984, carece del
sentido conceptual que establece la norma legislativa: no es que Teoria e Historia se
incluyeran en la misma area, porque cumplian las condiciones de la definicion, sino
mas bien al contrario; en contra de su propia historia, se unen por imposicion admi-
nistrativa de un concepto de area que no cumplen. Esta imposiciéon administrativa es
tan artificial que la administracion educativa se ha visto obligada a reconocer, en un
primer momento, bajo razones de insuficiencia de personal, la agrupacion de diversas
areas en un mismo departamento y, en un momento mas avanzado, ya con grupos
de investigacion consolidados, a reconocer la transformacion de la denominacion de
Departamentos de Teoria e Historia de la educacion (denominacion de area) en deno-
minaciones mas ajustadas a los grupos y subareas que se estaban consolidando o que
ya existian en el momento de creacion del area (por ejemplo, Departamento de Teoria
de la educacion, Historia de la educacion y Pedagogia social).

Por otra parte, conviene insistir en que el incumplimiento de los criterios de area en
la determinacion del area de Teoria e Historia de la educacion, permite entender com-
portamientos y resultados que no tendrian que producirse en un area con homogeneidad
de objeto de conocimiento:

a. Se participa en tribunales de oposiciones como especialista por el hecho de perte-
necer legalmente al area; sin embargo, la realidad es que la plaza a la que se concurre
como miembro del tribunal carece de homogeneidad de objeto de conocimiento
con aquella en la que se esta especializado realmente. Por ejemplo, se concurre
como miembro de tribunal, segun la legislacion vigente, a plazas de Historia de la
educacion, siendo especialista de Teorfa de la educacion, o viceversa.

b. Por el hecho de pertenecer legalmente al area y ser doctor, se tiene plena compe-
tencia docente e investigadora en las disciplinas del area. Sin embargo, la realidad
es que la heterogeneidad del objeto de conocimiento en el area justifica todo lo
contrario; es decir, la restriccion de la competencia docente. De no hacerse asi, el
nivel de calidad de la docencia se deteriorara.

c. Los departamentos son vistos como unidades administrativas y no como unidades
basicas de investigacion; y los presupuestos se reparten internamente por criterios
de subareas reales de afinidad investigadora, o por grupos de investigacion,
obviando lo que legalmente se considera unidad basica de investigacion (el depar-
tamento) en la Ley de Reforma Universitaria que, ademas, cre6 administrativamente
el concepto de area.

d. Los programas del doctorado en el area son constructos heterogéneos que no
ofrecen solidas lineas de especializacion, porque deben dar cabida en sus denomi-
naciones genéricas de programa a campos de saber que no tienen homogeneidad
de objeto de conocimiento, pero que estan administrativamente unidos como area
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(Teoria, Historia, Pedagogia social). Es el trabajo individual de profesores y de
grupos el que salva esa laguna en la formacion de investigadores por medio de la
adscripcion de los alumnos en formacion a las lineas de investigacion de cada
profesor o grupo de investigacion, desde cada disciplina académica.

e. Elproblema es tan real dentro del area que, de hecho, los profesionales que trabajan
en Historia de la educacion, Educacion comparada, Politica de la educacion, Filoso-
fia de la educacion, Teoria de la educacion y Pedagogia social, no solo realizan
sus reuniones nacionales de subdrea de manera independiente para abordar sus
propios objetos de conocimiento, sino que ademas suelen denominarse entre si,
como miembros de cuerpos docentes universitarios, por la disciplina concreta de
plan de estudios a la que opositaron, a pesar de que la ley establece la denomina-
cion de area.

2.4.2. Desarrollo politico-administrativo y desarrollo epistemoldgico:
Una relacién de convergencia deseable desde la implantacion
del concepto de drea de conocimiento

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

Respecto del ambito de conocimiento “ciencia” también podemos usar esas cuatro
expresiones con significado equivalente al que tienen en el ambito “educacion” “Politica
de la ciencia”, “Educacion cientifica o del conocimiento cientifico”, “Politica cientifica” y
“Politica en la ciencia o Politizacién de la ciencia”.

Nuestra propuesta en este capitulo estd centrada en reflexionar sobre la convergencia
necesaria entre desarrollo administrativo y desarrollo epistemoldgico en el ambito de
la politica educativa y de la politica cientifica respecto de la universidad, con el objetivo
de contribuir a criticar el riesgo de la politizacion en esos ambitos, desde la perspectiva
del drea de conocimiento y del desarrollo de la catedra. Pues bien, al amparo de las
reflexiones anteriores, y en relacion a la Teoria de la educacion, pueden defenderse los
siguientes enunciados:

1. Del hecho de que la denominacion “Teoria de la educacion” sea una denominacion
nueva en las catedras, no es correcto inferir que carece de raigambre en las Secciones
de Pedagogia.



2. Administrativamente puede mantenerse que las catedras de Teoria de la educacion
son resultado del desdoblamiento progresivo del contenido basico de la catedra
de Pedagogia creada por Decreto de 27 de enero de 1932. Nuestro analisis es una
constatacion factica de las disposiciones legales que lo han legitimado, como puede
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verse de forma resumida en el Cuadro 48 que elaboramos al efecto.

Cuadro 48. Desarrollo administrativo de

la catedra.

+ CATEDRA DE PEDAGOGIA FUNDAMENTAL
ESCUELA SUPERIOR DE MAGISTERIO

DECRETO 27--1932

; . Seccién de Pedagogia de Madrid
« CATEDRA DE PEDAGOGIA SUPERIOR DEL Cétedra de Pedagogia (3¢ catedra)

DOCTORADO DE ESTUDIOS FILOSOFICOS

LOUde 1943- Decreto 7/7/1944-Decreto 1200/1966

Catedrade Pedagogiageneraly

Seccién de Pedagogia (72 Seccion de Filosofiay Letras).
Departamento de Ciencias Teoréticas.

racional.

LGE de 4 de agosto de 1970-Decreto 1974/1973

Catedrade Pedagogia general.

Seccién de Ciencias de la Educacion.
Departamento de Ciencias sistémicas.

LRU de 25 de agosto de 1983-RD 1888/1984- RD 23

60/84-RD 1427/1986

Seccién de Pedagogia Facultades

Areasde conocimiento

Departamentos

DidacticayOrganizacion  Métodosde Investigacion
y Diagndstico

TeoriaeHistoria
dela educacion

3. Las razones administrativas que legitiman cambios de denominacion de plazas no
son, estrictamente hablando, razones epistemoldgicas en nuestro caso, porque:

Fuente: Tourinan, 1988, p. 278.

Los criterios de area de conocimiento no son criterios epistemologicos ex-

clusivamente.

Los criterios epistemologicos de area (homogeneidad de objeto de conocimiento)

no se cumplen.

Las asignaturas de los planes de estudios obedecen a criterios pragmaticos.
Las areas de conocimiento no son disciplinas cientificas, ni catedras, ni asigna-

turas de planes de estudios.
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4. Origen y desarrollo administrativo de un campo no se confunde con desarrollo cientifico
de un campo, aunque este puede estar condicionado por aquel en su desarrollo efectivo.
Esto ocurri6 en la primera etapa del desarrollo administrativo de la catedra, como ya
hemos visto, con la relegacion de Cossio y el cambio propiciado administrativamente.
Confusiones de este tipo se dan cuando, administrativamente, denominamos a un
centro universitario por el ambito de conocimiento (Facultad de Educacion, por
ejemplo) en lugar de hacerlo por el conocimiento del ambito (Facultad de Ciencias de
la Educacion o Facultad de Pedagogia, por ejemplo) que seria lo propio de las faculta-
des. A nadie se le ocurrirfa decir Facultad de los dientes, en lugar de Estomatologia,
o Facultad de la Salud, en lugar de Medicina o Facultad de las Lenguas, en lugar de
Filologia, pero esa confusion, inducida administrativamente, condiciona y orienta la
actividad de conocimiento y la mentalidad en los centros donde se implanta.
También ocurre algo semejante a lo anterior cuando se propicia administrativamente
y no se rectifica el uso de la expresion “Planes de estudio” como plural de “Plan
de estudios” cuando lo correcto gramaticalmente es “Planes de estudios” (tan cierto
como que el plural de “plato de lentejas” es “platos de lentejas” y no “platos de len-
teja”). “Planes de estudios” es el plural correcto de “Plan de estudios” y significa el
conjunto de disciplinas que se cursan en una carrera. A su vez, “Planes de estudio”
es el plural correcto de “Plan de estudio” que quiere decir el conjunto de estrategias
que yo asumo y sigo para estudiar un tema o una materia del “Plan de estudios”. De
este modo, tal parece que, cuando la Administracion publica “Directrices de planes de
‘estudio’ conducentes a la obtencion del titulo de licenciado...”, esta legislando mi forma
de estudiar cada dia y no lo que voy a cursar y debo aprobar para hacer una carrera.
En esta misma linea de razonamiento, podemos situar la propuesta sistematica
de modificacion de las pruebas de acceso a los cuerpos docentes universitarios
desde la LRU, porque las modificaciones, en momentos sucesivos, han ido recor-
tando la verificacion del dominio de los contenidos de las materias a impartir, de
tal manera que, en las llamadas “Pruebas de idoneidad”, se han hecho profesores
titulares de universidad por medio de la evaluacion de un proyecto docente y un
curriculo de candidato, sin tener que demostrar en prueba oral o escrita el dominio
y la competencia en la materia y sin que la comision evaluadora tuviera delante al
candidato (Orden de 7 de febrero de 1984, BOE de 16 y 17 de febrero 1984).
Asimismo, posteriormente, mediante las pruebas de acceso a plazas de titulares
de universidad, se establece una normativa que posibilita llegar a titular de uni-
versidad con plena competencia docente e investigadora en el drea sin tener
que demostrar ante un tribunal el dominio del temario de la materia, pues los
candidatos cumplian formalmente la condicion al exponer un tema del area (no
de la materia que se supone iban a ensenar), elegido por el propio candidato antes
de ir al concurso (obviamente casi todos elegian el tema de su tesis, que estaba,
por supuesto, vinculado al area, pero no demostraba competencia en la materia a
ensenar y, en muchos casos, ni siquiera era un tema de la materia en la que tendria
obligaciones de docencia que quedaban especificadas en la convocatoria de la plaza).
Es un hecho comprobable en nuestra universidad la existencia de profesores titula-
res cuya Unica exposicion de contenido tematico en la prueba de acceso al cuerpo
docente de universidad fue el de su tesis, que dicho sea de paso, ya habia sido
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expuesta ante tribunal para obtener el titulo de doctor. Y asi las cosas, se sigue que,
con esta licencia administrativa, hemos hecho profesores titulares de universidad
con obligaciones de docencia en una determinada materia, sin que se haya defen-
dido, ni expuesto ante un tribunal un solo tema de la materia a enseniar.

5. El desarrollo politico-administrativo condiciona el desarrollo epistemoldgico en la
misma medida que en el texto legal se priman determinadas tendencias y se enfatizan
orientaciones en el avance del conocimiento, la docencia y en el fomento de la investi-
gacion que no responden solo a criterios epistemologicos, ni son coherentes siempre
con ellos. Una situacion de este tipo se produce, también, cuando promulgamos una
ley de fomento “de la” investigacion, en lugar de promulgar una ley de fomento “de”
investigacion, induciendo a creer que solo es investigacion la que se contempla y
fomenta desde la ley, o que no hay areas de investigacion que no se fomentan.
Esto es lo que ocurre, atendiendo a la denominacion de la reciente Ley 14/2011, de
1 de junio (BOE de 2 de junio) de la Ciencia, la Tecnologia y la Innovacion (www.
micinn.es/portal/site/ MICINN/menuitem.29451c2ac1391{1febebed1001432ea0/?v
gnextoid=6ba4259e8e5{6210VgnVCM1000001d04140aRCRD). Nos encontra-
mos con un texto legal que se denomina ley “de la” ciencia, en lugar de ley “de”
ciencia, como si no hubiese mas ciencia que la legislada, o como si pudiera haber
una ley que legislara “toda” la ciencia. El criterio de toma de decision, en estos
casos, no es el criterio epistemoldgico o del contenido cientifico, sino que es el
propio de la reduccion politizada del criterio de toma de decisiones, o el error
interesado o la ignorancia de la materia sobre la que hay que legislar.
Por supuesto que no se trata de decir que los politicos hacen leyes sin consultar a
los técnicos, sino mas bien de dejar constancia que las transacciones que se hacen
en aras del consenso y de la oportunidad y urgencia de la aprobacion de un texto,
pueden dar y de hecho dan lugar a concesiones administrativas que carecen de
ajuste a la racionalidad epistemologica.

Para nosotros, la formacion, la investigacion y la innovacion son ejes de determina-
cion de decisiones en la politica cientifica y en la politica educativa universitaria, por
la implicacion que tiene la universidad en esas actividades. Desde esta perspectiva de
aproximacion al problema, la toma de decisiones afecta directa e indirectamente a la
disciplina cientifica que forma parte de una carrera en tanto que disciplina a ensenar, a
investigar y de investigacion; la decision afecta a los contenidos de los programas, al
concepto, a los modos de investigar y enseriar la disciplina, a las focos tematicos de
investigacion y a los investigadores que se agrupan como area. De estos investigadores y
profesores agrupados en dreas de conocimientos desde los departamentos, consti-
tuidos también desde el concepto de area, depende la formacion de profesionales e
investigadores por medio de la docencia y la investigacion universitaria.

El conjunto de asignaturas que tiene que estudiar el alumno en un plan de estudios, a
fin de lograr el conocimiento requerido para alcanzar su graduacion, se identifica
genéricamente como carrera. Y, para la Real Academia, carrera es el conjunto de es-
tudios que habilitan para una profesion. Decimos, genéricamente, carrera militar, de
humanidades, o de ingenieria y, particularmente, carrera de derecho, de Medicina o de
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Pedagogia. Y si bien es cierto que la carrera de una especialidad no se identifica con la
ciencia de esa especialidad, también es cierto que en la carrera hay un sentido cientifico,
pero ademas hay un sentido académico, social y profesional, que la singulariza. La
carrera es el conjunto de asignaturas que se cursan para obtener un titulo de caracter
oficial y validez en el territorio nacional y que permite optar a una salida vocacional
orientada al ejercicio profesional o a la investigacion. En Espana los titulos habilitan
para el ejercicio profesional de acuerdo con las disposiciones vigentes. La profesionali-
zacion es principio en y de nuestro sistema educativo; el sistema prepara profesionales y
los que trabajan en el sistema son profesionales (Tourinan, 1990 y 1995c¢). Los articulos
treinta, treinta y uno, treinta y tres y Disposicion Adicional 15 de la Ley Organica
4/2007, de 12 de abril, de Universidades confirman esta situacion. La misma ley, junto
con el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion
de las enseflanzas universitarias oficiales (BOE de 30 octubre), confirman las vias de
formacion universitaria para la investigacion y para la profesion.

Estas concatenaciones forman parte del contenido ordinario de las disciplinas cienti-
ficas y la decision politica no es ajena a la orientacion de estas cuestiones, cuando se genera
el concepto de area y se reestructura la realidad de la ensefianza superior y la formacion
y agrupacion de los recursos humanos encargados de la docencia y la investigacion en
las universidades, si bien, por desgracia, tenemos ejemplos concretos de que se puede
decidir politicamente, no prestando atencién a estas cuestiones, amparados en el criterio
de oportunidad. Es oportuno decir en este momento que, desvincular las disciplinas
cientificas de investigacion y la ensefianza universitaria de una carrera, permitiendo
la proliferacion de asignaturas desligadas del sentido cientifico disciplinar, equivale a
desunir la investigacion y el instrumento académico de formacion que permite generar
mentalidad investigadora y conocimiento. Es innegable que el principio de complemen-
tariedad metodolégica propicia la interdisciplinariedad, pero esto no puede hacernos
olvidar que la investigacion es disciplinar, se hace desde cada disciplina cientifica que
genera el marco de interpretacion y validacion de contenidos y nuevos conocimientos.
Y si nuestros razonamientos son correctos, se sigie que la convergencia entre desarrollo
administrativo y desarrollo epistemoldgico es una necesidad interna del sistema que no
debe soslayarse, so pena de incurrir en los desajustes que hemos comentado.

2.5. Hacia una quinta etapa abierta en el Espacio Europeo de
Educacion Superior: El desarrollo subsecuente, al amparo de
la Ley Organica de Universidades de 2001

Buena parte de los problemas que tiene la universidad actual tienen su origen en la
mala aplicacion del concepto de area que ha forzado y propiciado la perpetuacion
endogamica de grupos, lineas de investigacion y disciplinas que queda reflejado en
muy dirversos sites electronicos con denominaciones totalmente intencionales, de las
que no se quedan fuera los repartos de recursos de investigacion, ni la adjudicacion de
financiacion de proyectos, bajo las siguientes denominaciones: “parasitos cientificos
y acreditaciones”, “oposiciones con nombre propio” “los papeles del profesor, dificil

acreditacion” (www.madrimasd.org).

»
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El concepto de area de conocimiento sigue vigente, pero ha perdido parte de su
trascendencia. La Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, que modifica la Ley Organi-
ca 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, mantiene vigente el concepto de
area de conocimiento para las denominaciones de plazas (articulo 71 no derogado
de la Ley 6/2001) y referido ademas al “reingreso de excedentes al servicio activo”
(articulo sexagésimo noveno de la ley 4/2007). Pero este concepto ya no tiene el ca-
racter determinante que tenia en la LRU, para los departamentos y las unidades de
investigacion, como puede verse en las normativas especificas que se han derivado de
la Ley 4/2007, hasta el extremo de que a finales de 2011, con los planes de estudios
adaptados al Espacio Europeo de Educacion Superior ya implantados y con el derecho
reconocido en la Ley 4/2007 de derogacion de todo lo anteriormente establecido en las
disposiciones, si se opone de algin modo a lo que prescribe la citada ley, parece que el
area de conocimiento pierde su significado.

He dedicado diversos trabajos a estudiar la relacion entre la universidad y la
Union Europea. Los primeros andlisis que realicé estaban orientados a fijar el “efecto
Maastritch” en el ambito de la educacion universitaria (Tourinan, 1996a y 1996b) y
mi conclusion es que el efecto Maastritch enfatiza dos cuestiones de especial interés
general para la Educacion Superior después de Maastricht:

a. La creciente importancia de los sistemas universitarios regionales, desde el punto
de vista de las administraciones.

b. Laimportancia de definir perfiles universitarios a fin de realizar posicionamientos
estratégicos, desde el punto de vista de las universidades.

Posteriormente, inicié una linea sobre el efecto de la globalizacion en la ensenanza
universitaria (Tourinan, 2000b) y sobre la ensenianza flexible y a distancia que se in-
tegraba en la educacion electronica (Tourinan, 1999a y 2004). Por ultimo, he dedicado
estudios al problema de la extension universitaria y las sociedades del conocimiento
(Tourinan, 2005; Tourifian y Soto, 2007).

Tiene sentido afirmar que la nueva situacion, vinculada al Espacio Eutropeo, es el origen
de una posible quinta etapa, que solo esta iniciada y que se orienta a la minoracion-
sustitucion del concepto de area y a la vertebracion del proceso en torno al concepto
de competencias, un concepto que se vincula al modulo temporal de crédito ECTS y
modifica la distribucion de competencias de docencia, investigacion, gestion y repre-
sentacion de profesores, departamentos, facultades e institutos universitarios. No es el
momento de hacer analisis de esta nueva situacion, pero si procede contextualizar el
paso de las preocupaciones centradas en la autonomia universitaria a las preocupacio-
nes centradas en la convergencia en el Espacio Europeo de Educacion Superior.

El ano 1996 fue declarado en Europa el afio de la Educacion y de la Formacion
permanente. El 20 de noviembre de 1995, Mdme. Cresson presento el informe de
la Comision 12 de las Comunidades Europeas (Comision de la Educacion, Forma-
cion y Juventud) conocido coloquialmente como Libro Blanco de la Educacion y la
Formacion y cuyo titulo es Ensefiar y aprender: hacia una sociedad cognitiva (Comision
Europea, 1995). Lo genuino del libro es plantear el valor educativo de la inversion
en capital humano y el valor econémico de la educacion en un momento de crisis
socioeconomica. Partiendo de tres acontecimientos que impactan en nuestro mundo
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de hoy: la sociedad de la informacion, la mundializacion y la civilizacion cientifico-
técnica, el Libro Blanco propone dos objetivos:

a. Revalorizar la cultura general para cualquier tipo de formacion.

b. Desarrollar la aptitud para el empleo en todos los niveles de formacion.

En este mismo contexto, el de la sociedad del conocimiento y de la informacion, se
hace necesario un redisefio de la vida humana que haga desaparecer las barreras que
existen en el tiempo entre educacion, trabajo y ocio, de tal manera que la estructura
de la organizacion de la vida en el siglo XXI se aproximara paulatinamente a una
interaccion permanente entre educacion-formacion, empleo-trabajo y ocio-consumo-
participacion social (Saenz de Miera, 2001 y 2002; Unesco, 1995; Tourinan, 2000a,
2003, 2004 y 2007).

Este redisefio no podra llevarse a cabo sin que se introduzcan adaptaciones en los
sistemas educativos y, en concreto en los universitarios, que han de afrontar el reto que
supone para la institucion la extension de sus areas de accion en este nuevo entorno.
El reto europeo desde el punto de vista institucional es hacer una opcion politica a
favor de la investigacion y la formacion sin olvidar que la educacion universitaria y
la comunidad cientifica son instrumentos estratégicos de innovacion y de desarrollo
productivo, pero que, al mismo tiempo, la educacion universitaria es solo una parte
de la educacion superior, que, a su vez, es también una, entre las diversas necesidades
sociales que hay que afrontar en el desarrollo de cada pais (Tourinan, 1997a, 1997b;
Porta y Lladonosa, 1998).

Educacion e investigacion constituyen los dos ejes desde los que se construyen en
la UE las directrices comunitarias para la Ensefianza Superior. Los contenidos concep-
tuales claves que aparecen en el texto articulado que define esos ejes son (Comision de
las Comunidades Europeas, 1991, 1993a, 1994a):

D Contribucion al desarrollo de educacion de calidad.

D Fomento de la Cooperacion entre Estados.

D Pleno respeto a los sistemas educativos de los Estados y a la diversidad cultural y
lingtistica.

Fomento de la movilidad y del intercambio.

Desarrollo de la dimension Europea de la educacion.

Fomento y desarrollo de la educacion a distancia.

Incremento del intercambio de informacion y experiencias sobre cuestiones comu-
nes de los sistemas de formacion de los Estados miembros.

Favorecer el desarrollo de la competitividad.

Estimular la IDT (Investigacion y Desarrollo Tecnologico) de alta calidad.

Difusion y explotacion de resultados de investigacion y transferencia de tecnologia.
Orientacion hacia la cooperacion internacional.

Desde los ultimos anos del siglo XX se viene trabajando con decision en las areas
que el coloquio sobre la ensefianza superior, que con objeto de preparar el ano 2000
se celebro en 1990, puso de manifiesto en sus conclusiones como areas decisivas para
la Educacion Universitaria Europea (Comision de las Comunidades Europeas, 1990):
D Participacion y acceso a la enserianza superior.

D Colaboraciéon con el mundo empresarial.
D Formacion continua.
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Educacion a distancia.

Dimension europea de la ensefianza superior caracterizada por:
* Movilidad de los estudiantes.

» Cooperacion entre instituciones.

e Europa en el programa de estudios.

e Importancia capital de los idiomas.

* Formacion del profesorado.

* Reconocimiento de calificaciones y periodos de estudios.
* Dimension internacional de la ensefianza superior.

e Analisis de la informacion y de las politicas.

* Convergencia de programas.

Estas lineas de tendencia han iniciado ya, antes de la puesta en marcha del Espacio

Europeo de la Educacion Superior (EEES), la produccion de resultados favorables a los
reconocimientos interestatales de diplomas en cuatro frentes distintos (Comision de
las Comunidades Europeas, 1994b):

La creacion de redes de informacion.

La creacion de redes académicas y profesionales.
La adaptacion consensuada de las formaciones.
La evaluacion institucional de la calidad.

Ahora, en el inicio del siglo XXI, estamos convencidos de que las tendencias antici-

padas se estan consolidando en la universidad, respecto del reconocimiento de (Sdenz
de Miera, 2001):

La importancia de los recursos humanos en el desarrollo econémico y empresarial.
La responsabilidad e influencia de la educacion formal, no formal e informal en la
calidad de los recursos humanos.

Los cambios en los requerimientos del sistema productivo respecto de la formacion
de los recursos humanos.

La transformacion de la educacion presencial en un sistema mixto combinado con
modelos de aprendizaje flexible y a distancia.

La aparicion de universidades virtuales y de cardcter corporativo en relacion con el
aprendizaje a demanda de grupos empresariales.

La aparicion de sistemas de evaluacion externos al sistema que cambian el valor de
las certificaciones tradicionales.

La unificacion de criterios universitarios en la Unién Europea es un objetivo que

se va concretando cada vez mas (Bricall, 2000) y conviene insistir, en este sentido,
en la Declaracion de Bolonia del mes de junio de 1999, que recoge las consideraciones
y compromisos respecto del sistema universitario europeo declarados y firmados
por treinta Ministros o Secretarios de Estado de universidades para la creacion del
EEES (www.eees.es). Este documento asume en lo esencial el contenido de la Magna
Charta Universitarum firmada un afio antes en la Sorbona. La Declaracion de Bolo-
nia avanza sobre la Declaracion de la Sorbona, respecto de la influencia cultural y
cientifica de la universidad europea a escala mundial y propone la coordinacion de
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politicas universitarias para alcanzar en los diez primeros afnos del nuevo milenio los

siguientes objetivos:

D Sistema de titulaciones comparable entre todos los paises de modo que se favorezca
la integracion profesional y la competitividad de los ciudadanos europeos.

D Sistema de titulaciones ordenado en ciclos de graduado y posgrado, orientados res-
pectivamente a la titulacion de tres anos de estudios con cualificacion profesional
y a la titulacion de master o al grado de doctor que subsumirian nuestros actuales
segundo y tercer ciclo.

D Sistema de compatibilidad de estudios con reconocimiento de créditos y transfe-
rencia (ECTS).

D Sistema orientado a la movilidad de docentes, personal de administracion y servicios,
investigadores y estudiantes.

D Sistema de evaluacion de la calidad con criterios y metodologias comparables.

D Promocion de la dimension europea en la educacion superior y en la cooperacion
institucional.

Los objetivos de la Declaracion, fijados para el aiio 2010, son asumidos por la Con-
ferencia europea y espanola de rectores y conviene resaltar en este momento que, por
su parte, la Cumbre de Ministros de Cultura de la Union Europea, celebrada en Sala-
manca en marzo de 2002, ha reforzado esta preocupacion compartida en la universidad,
insistiendo en la necesidad de la creacion de estrategias comunes para potenciar el
papel de la cultura en cada pais y con caracter general, de manera tal que se atienda
a las oportunidades que ofrece la Red para difundir programas culturales, porque el
apoyo a la cultura es elemento fundamental en el desarrollo europeo, tanto desde el
punto de vista del florecimiento de la diversidad nacional y regional de las culturas de
los Estados miembros, como de la importancia del patrimonio cultural comun (Trata-
do constitutivo de la Comunidad Europea, art. 151; programa europeo Education and
Training 2010, que puede ser consultado en la pagina (http://ec.europa.eu/education/
policies/2010/t_2010_enhtml).

Es mi opinion personal, teniendo en cuenta estos presupuestos, los conceptos
basicos y los principios expuestos, que el Tratado de la Union Europea (TUE) sienta
las bases para la construccion de un proyecto educativo comun que acepta y asume la
pluralidad nacional existente en un proyecto de integracion no excluyente de la diver-
sidad y respetuoso con la soberania de cada Estado a través de las tareas coordinadas
de la construccion del proyecto comun, que se afronta desde una situacion general de
los sistemas de ensefianza superior europea caracterizada en conjunto por (Malosse,
1994; Tourinan, 2000a, 200b):

D Diversidad lingiiistica.

D Diversidad administrativa y estructural de sistemas.

D Diversidad de situaciones y niveles de desarrollo socioeconémico.
D Diversidad de lugares y exigencias.

Cualquier estrategia de desarrollo en este mercado global tiene que ser a la vez glo-
bal y local, porque lo local, lo regional, lo nacional y lo internacional no son espacios
desconectados. La descentralizacion reclama la existencia de 6rganos de gobierno con
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competencias en cada territorio, pues una organizacion descentralizada no es simple-
mente la que acerca el poder a cada demarcacion de influencia, sino la que desarrolla
una organizacion horizontal del poder con lazos de interdependencia coordinados
bajo el principio de atribucion territorial de la autonomia de decision (Tourinan,
1997a, 1997h, 19970¢).

Precisamente por eso, resulta excesivamente simplista la pretensiéon ingenua de
trasvasar las experiencias concretas de descentralizacion de un pais a otro o de re-
solver los cambios a coste cero. Cada alternativa de descentralizacion nace en una
circunstancia sociohistorica especifica desde la que se debe construir la posicion
descentralizada de equilibrio siempre entre elementos antinémicos, que por tener ese
caracter, son siempre imprescindibles. Esos elementos antinomicos de los sistemas
educativos descentralizados son (Tourinan, 1995a, 1995b, 1996):

D La alternativa regionalizacion-internacionalizacion.

D Laalternativa heterogeneidad-homogeneidad.

D Laalternativa diversificacion cultural-equivalencia internacional de sistemas educativos.

D La alternativa autoidentificacion del sistema en la Comunidad regional-uniformi-
dad inter e intra comunidad.

D Laalternativa determinacion aislada del sistema en la Comunidad regional-desarrollo
educativo solidario entre comunidades.

En mi opinion, el resultado equilibrado no se logra buscando la confrontacion,
sino buscando sinergias y lineas de convergencia que reconozcan el desarrollo de
los sistemas universitarios y de las comunidades cientificas como instrumentos de
innovacion, desarrollo e identidad (Tourifian, 1995b). Este es un objetivo reconocido
para la universidad en el horizonte de 2015 (www.educacion.gob.es/eu2015/ambitos-
ejes-estrategicos/fortalecimiento-capacidades/financiacion.html), que no solo afronta
el desarrollo del espacio europeo de la educacion superior, sino también la preparacion
del plan de accion para el desarrollo de la UEALC, el espacio comtn de la ensenianza
superior en la Union Europea, América latina y El Caribe (Declaracion de Compostela,
2004; Comision de las comunidades, 2002, 2003 y 2008).

Este nuevo contexto del EEES es una nueva oportunidad para la actualizacion y
modernizacion de la educacion superior, los sistemas universitarios, las actuaciones
del profesorado y la ensefianza. La tendencia mas comun es afirmar que el profesor
debe adquirir nuevas competencias: “su papel pasa de ser un mero transmisor de
conocimientos a ser un director del proceso de adquisicion de competencias de sus
alumnos. El profesor deberd asumir su rol como mediador entre el conocimiento y los
alumnos” (Barrio y Borragan, 2011, p. 16).

Estoy convencido de que hay mucho que hacer, pero, si no hay financiacion que res-
palde las acciones pertinentes y se mantiene la reforma a “coste cero”, expresion que
refleja en buena medida la realidad del proceso de adaptacion al EEES, me temo que puede
ser una oportunidad desaprovechada o simplemente un cierre coherente para las incoherencias
derivadas de la LRU: dado que todo el profesorado universitario debe subirse al carro de
la reforma basada en las directrices derivadas de los acuerdos originales de Bolonia (a
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coste cero), y que muchos de los profesores que deben hacer frente a esta tarea han al-
canzado su estatus sin tener que demostrar en pruebas publicas el dominio de su materia
(recuérdese que se podia llegar a titular sin examinarse del programa, en la normativa
posterior a las pruebas de idoneidad), se sigue que, en muchos casos, el profesor sera
mediador entre los alumnos y el “conocimiento de la disciplina™ un conocimiento que
se le reconoce al profesor institucionalmente, después de pasar la prueba de titular, pero
que no ha demostrado, habida cuenta de las licencias que la prueba permite.

Con todo, este no es el problema central de la universidad y la investigacion en el
momento actual. Por mucho que nos quieran vender que Bolonia es la universidad
y la universidad, una vez centrados en Bolonia, es el problema de los profesores en
su modo de ensenar, la universidad es mucho mas y en ella las disciplinas deben
contar con la necesaria convergencia entre racionalidad administrativa y racionalidad
epistemologica para que la docencia, la investigacion, el estudio, la profesionalizacion,
la cultura y el desarrollo social y productivo mantengan su significado dentro de las
funciones de la universidad (FESE, 2010).

CRISIS DE LA UNIVERSIDAD, EXTENSION
« UNIVERSITARIA E INNOVACIO N

En las universidades se habla hoy, igual que hace cincuenta arios (ya casi estamos en
el cincuentenario de la revolucion de mayo del 68), de crisis de numero de alumnos,
de crisis financiera, de crisis de adecuacion de planes de estudios, incluso de crisis de
nuevas prioridades universitarias. Pero ya comienza a asumirse que, en el fondo de todas
estas crisis puntuales, subyace una crisis mas profunda y global: es la crisis de gestion en
la que los responsables de la administracion universitaria a nivel estatal, a nivel autono-
mico y a nivel de centros tenemos que definir nuestras posiciones, pues, si hay un ambito
de responsabilidad compartido, también hay un conjunto de exigencias diferenciadas.

Y dado que hablamos de exigencias y, eso si, dando por sentada la distincion,
necesaria e internacionalmente aceptada, entre educacion superior y educacion uni-
versitaria (Porta y Lladonosa, 1998; Sold, 2002), me parece oportuno hacer alusion a
uno de los insignes maestros del pensamiento universitario, Ortega y Gasset, y destacar
con él que la reforma universitaria no puede reducirse a la correccion de abusos, ni
siquiera consiste principalmente en eso; la reforma es siempre creacion de nuevos usos
(Ortega, 1968).

Esta idea esta presente en la obra de muy diversos pensadores que escriben sobre la
universidad. La universidad es docencia, es cultura, es profesionalizacion, es estudio,
es investigacion y es desarrollo social y productivo. Es cierto que, cuando se estudia el
concepto de universidad, la definicion ya no puede hacerse en relacion solo al sentido
que “universitas” tenfa en la Edad Media; tampoco puede hacerse por aproximacion al
concepto griego de “academia”, porque hoy la universidad es potenciadora de la movilidad
social, del desarrollo personal, de la promocion social y del desarrollo cientifico-tecnologi-
co; potencia ciertas esperanzas colectivas y es, por lo tanto, un servicio de incuestionable
valor que, en la misma medida en que se fue consolidando la llamada “sociedad de la
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informacion”, incremento su valor como institucion de inversion en capital humano
(Tourinan, 2001 y 2010b; Fontela, 2001; Pérez Diaz y Rodriguez, 2002).

Volver a pensar en la mision y papel de la universidad dentro de la sociedad que
constituye su entorno, nacional e internacional, fue una practica constante en todas
las épocas. La perspectiva historica permite afirmar que la crisis persistente en que
vive la universidad desde hace unas décadas no es una crisis de la universidad como
institucion, sino la crisis o la decadencia de un determinado modo de hacer universi-
dad. En el fondo, como antes apuntamos, es un problema de creacion de nuevos usos
(Tourinan, 1992 y 1997¢).

Es posible que en esta voragine de desarrollo universitario tengamos que reconocer
que en el lugar de “universidad”, tendremos la “multiversidad”, no solo por la variedad
de las actividades académicas, o por la importancia cada vez mayor de los cursos de
verano, sino también por su modo de integrarse en el entorno social circundante y por
la heterogeneidad de su clientela (Tourifian, 1992; Salorio, 1993; Almarcha, 1999).

También es verdad que el espacio y los recursos universitarios, ahora, nos obligan
a hablar de universidades orientadas a polos de excelencia que optimicen los recursos
industriales, materiales y humanos de la zona donde esta ubicado el campus (Tou-
rifian, 2000).

Es seguro, asimismo, que, en los nuevos modelos universitarios, las exigencias de
espacio y de clima adecuado para la masa critica investigadora nos llevara a hablar de un
modo particular de macrocentros integrados que cobijan muy diversas titulaciones
agrupadas bajo el principio de complementariedad interdisciplinar para grandes areas
cientificas (Tourifian, 1997¢).

Pero, en cualquier caso, no tenemos que olvidar que todo eso es la consecuencia
ultima de una busqueda constante para definir y construir estructuras organizativas y
de gestion que garanticen de forma eficaz la realizacion de los valores sustantivos de la
institucion universitaria: la docencia, la investigacion, la cultura, el estudio, la profesio-
nalizacion y el desarrollo social y productivo (Tourinan, 1997a; Orden y otros, 2002).

Es una opinion probada que la situacion social universitaria viene determinada
por aspectos tales como la demanda de estudios universitarios, el nivel de autonomia
universitaria, las alternativas existentes a la ensefianza superior, el comportamiento
ante la financiacion, etc. (Almarcha, 2001; Tourifan, 1998 y 1999a).

Este conjunto de circunstancias que significamos especialmente por medio del cre-
cimiento de alumnado, esta provocando un cambio de mentalidad sobre el presupuesto
que supone la ensenanza superior. No se trata de negar el valor del capital humano, sino
de comprender que la crisis econémica va a reducir las posibilidades de realizacion de
los planes de desarrollo establecidos. En esta circunstancia es conveniente realizar una
clasificacion de los distintos programas, dando prioridad a aquellos que sean de gran
necesidad para el desarrollo global de la politica planificada, fortaleciendo los que, sin
su logro, pudieran hacer peligrar la consecucion de los objetivos generales establecidos
en la identidad del sistema (Silvio, 2000; Porta y Lladonosa, 1998).

Una forma de suavizar el efecto que pudiera tener la crisis econdmica sobre la calidad
del servicio podria ser el aumento proporcional de otros ingresos en las universidades.
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Pero, en todo caso, la tendencia a plantear la formacion universitaria como el unico

mecanismo para acceder al mercado de trabajo en condiciones razonables, debe mo-

dificarse, porque la evolucion de la poblacion universitaria se mantiene estable y debe
distinguirse entre tasa bruta de ingreso y escolarizaciéon —que aumenta— y cohorte

de 18 afios —que sigue cayendo— (Tourinan, 1996; Almarcha, 2000; Pérez Diaz y

Rodriguez, 2001).

Con la consolidacion de estas tendencias y la recuperacion de los adultos y de las mu-
jeres para la educacion universitaria, el ciclo de crecimiento del sistema podria alcanzar
la madurez. Se hace imprescindible en esta situacion, la coordinacion entre la politica
industrial y economica y la politica educativa con el objeto de disenar una correcta
oferta académica, encarada con las necesidades productivas del pais y con los sectores
que van a ser potenciados por las politicas econdmicas nacionales y regionales. Porque,
el entorno de la universidad esta cambiando (Sola, 2002; Orden y otros, 2002):

D Nuestro publico ya no es exclusivamente el joven estudiante de 18 afos.

D Nuestra fortaleza ya no puede residir exclusivamente en el territorio preservado.

D El tamano de nuestras universidades esta escasamente ajustado a las posibilidades
de desarrollo productivo.

D Launiversidad ya no ostenta el monopolio de la educacion superior, aunque siguen
siendo las instituciones autorizadas para ofrecer el titulo con caracter oficial y va-
lidez nacional.

D Las titulaciones se demandan con orientacion formativa polivalente y laboral.

En mi opinion, estos acontecimientos y observaciones que acabamos de exponer,
son manifestaciones diversas de la idea genérica de crisis de gestion en la universidad
que se enfrenta ahora de manera muy particular, no a la correccion de abusos, sino
a la creacion de nuevos usos en un ambito de responsabilidad compartida, pero que,
ademas, es un ambito con exigencias diferenciadas.

Debe entenderse que la mezcla de tradicion y modernidad en las universidades
obliga a pensar en la creacion de cauces razonables para que los esfuerzos sinérgicos
hagan compatibles la subsidiariedad, la responsabilidad compartida y el rendimiento
social de la institucion universitaria. En el fondo, esto quiere decir que no es bueno
utilizar el marco legal para preservar el cuerpo de la universidad de modo tal que sea
practicamente imposible encontrar formulas para que la institucion rinda cuentas a la
sociedad de las funciones que tiene encomendadas y del modo de realizarlas.

La experiencia de la reforma universitaria en estos anos permite afirmar que se
generaliz6 una cultura en el gobierno de la universidad que no estda muy lejos de hacer
sinénimo autonomia universitaria e impunidad, porque las responsabilidades en los
organos de gobierno se pueden difuminar hasta extremos irracionales en el anonimo
colectivo de la comunidad universitaria y no estan garantizadas, ni la continuidad
temporal de las metas planificadas, ni su consecucion (Tourinian, 1999).

Insistiendo en esta idea, es facil recordar que, una de las formulas apreciadas en el
pensamiento de la reforma universitaria, era la firme conviccion de que, con la autono-
mia universitaria, el sistema seleccionaria a las buenas universidades, diferenciandolas
de las malas, y que estar entre unas u otras era responsabilidad de cada una de ellas.
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Desde este postulado, la politica universitaria fue expansionista sin mas freno que el
econdomico y dado que, en las universidades, la oferta crea demanda, se tendio a la
autorizacion de nuevas carreras y a la creacion de centros sin racionalidad sistémica,
socioeconomica y académico-organizativa (Tourinan, 1998a y 1998b). Hoy los hechos
manifiestan tozudamente que la creacion constante de centros y la autorizacion de
estudios sin profesorado adecuado conducen al deterioro progresivo de la calidad del
sistema (Rodriguez Navarro, 1994).

La coordinacion de recursos de investigacion, la autonomia universitaria y el fo-
mento de la investigacion, el valor del capital humano y el valor econémico de la
educacion son incuestionables en este momento. Hay una orientacion para que, con
responsabilidad compartida, se trabaje para mejorar la definicion y la construccion
de estructuras organizativas y de gestion que garanticen la realizacion de los valores
basicos de la docencia y la investigacion de calidad.

Hay que conseguir una universidad de calidad, identificada, definida y consolidada
con autonomia dentro de un marco legal adecuado. El eje directriz de esta actuacion es
entender que la universidad es la principal fuerza investigadora y que cada universidad
tiene que definirse de acuerdo con su propia identidad en el nuevo marco. Es necesario
sefialar que entre la investigacion y la universidad hay una union especial que la con-
vierte en instrumento estratégico de innovacion.

El potencial en cada sistema es la capacidad de disetio de infraestructuras de base
para compartir recursos y utilidades comunes y el uso de esas infraestructuras para
construir relaciones dinamicas entre los grupos de usuarios. La extension universita-
ria y la comunicacion institucional juegan un papel fundamental en la estrategia de
consolidacion de la universidad futura.

Las redes de comunicacion se constituyen como soporte fisico de las redes tecnoeco-
nomicas, tecnoeducativas y tecnoacadémicas de gestion que ya estan determinando un
contexto coherente de trabajo y de progreso en el ambito de la universidad y de la
educacion superior, identificada como bien publico y comercio de servicios (Garcia-
Guadilla, 2004).

Estas lineas de tendencia, que responden a hechos socioeconomicos generales, se
acentiian mas en la medida en que el reconocimiento de los diplomas de formacion
constituye el medio que permite, de modo permanente, conciliar la originalidad de los
sistemas nacionales de ensefianza de cada entidad nacional con la movilidad de los
ciudadanos que desean dar una dimension internacional e intercultural a su forma-
cion o a sus actividades profesionales. Siendo esto asi, puede afirmarse que el mutuo
desconocimiento entre los sistemas y la ausencia de relaciones de cooperacion trabajan
en contra de las vias de reconocimiento; por el contrario, la existencia de perfiles de
identificacion, favorece la aproximacion de las universidades entre si.

Hoy tenemos que ser conscientes de que junto a los conceptos de calidad, racio-
nalidad, competitividad, eficiencia, relevancia, cantidad, movilidad, equidad y grado
de satisfaccion, el campo semantico del debate universitario espariol apunta también
a conceptos como: inercia, inflacion organica, improvisacion frente planificacion,
disfuncionalidad, desequilibrio, desgobierno e inseguridad juridica.
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La defensa del estudio, la docencia, la investigacion, la cultura, la profesion y el
rendimiento social y productivo en la universidad, en tanto que instrumento estratégi-
co de innovacion y desarrollo productivo, obliga a pensar necesariamente en lineas de
reforma, cuyo lenguaje habitual venga dado por los conceptos (Tourinian, 1999b):
Suprimir érganos de burocracia superflua.

Reestructurar departamentos.

Eliminar comisiones y servicios solapados.

Optimizar posibilidades organizativas.

Apoyar consorcios, fundaciones y sociedades mercantiles.

Fortalecer la gestion, la intervencion, la fiscalizacion y el control interno en la

universidad.

Planificar la asignacion de recursos docentes.

Coordinar sistemas universitarios.

Coordinar recursos de investigacion.

Favorecer la autonomia y la dotacion de recursos.

Crear el espacio politico-académico adecuado para la docencia y la investigacion

de calidad.

Aplicar los principios de calidad total al proyecto universitario.

D Promover la subsidiariedad, la responsabilidad social compartida y el rendimiento
social de la institucion.

D Defender la investigacion disciplinar y favorecer el desarrollo de redes.

Todo eso es la consecuencia ultima de una busqueda constante para definir y
construir estructuras organizativas y de gestion que garanticen de forma eficaz la
realizacion de los valores sustantivos de la institucion universitaria: la docencia, la
investigacion, la cultura, el estudio, la profesionalizacion y el desarrollo social y pro-
ductivo (Tourifian, 1998).

El reto fundamental, a pesar de la diversificacion, es la innovacion con objeto de
atender a las demandas de la nueva sociedad tecnologica, haciendo hincapié en que
la coordinacion ni es una excusa para duplicar las funciones de la universidad ni un
instrumento para la fiscalizacion del dia a dia universitario.

Aumentar la calidad del servicio e incrementar la productividad exige una rela-
cion estable e integrada entre las diferentes etapas del proceso de innovacion: el nivel
de conocimiento cientifico-tecnologico, el proceso de produccion, el producto y las
oportunidades de mercado. Todo esto solo es posible mediante el establecimiento de
la infraestructura que facilite los intercambios de conocimientos, de necesidades y de
resultados de investigacion (Coldstream, 1988).

La tendencia a la innovacion tecnologica, el desarrollo de la cooperacion y la auto-
nomia universitaria estan modificando la vida diaria de los campus. Esta situacion de
encuentro y renovacion, se caracteriza, a diario, por la proliferacion, en alguna medida
incontrolada, de recursos, descoordinacion, incompatibilidades fisicas y logicas, es-
fuerzos e iniciativas redundantes, duplicacion de inversiones, costes elevados (muchos
de ellos sin identificar), escasa rentabilidad, notables diferencias en la distribucion de
recursos y facilidades, interdependencias funcionales, tensiones entre grupos, etc.
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Sigue siendo cierto que la actual movilidad de las universidades, asi como la globa-
lizacion progresiva del sector universitario hacia el contexto europeo e internacional,
obliga a las universidades a pensar en su posicionamiento futuro y en las diferentes
alternativas estratégicas que pueden acometer para llegar a mayores niveles de prestigio
y competitividad. Las cuestiones mas basicas planteadas en el sector son (Tourinan,
1995b, 1997, 1998, 1999b, 2003 y 2005):

D ;Qué modelo de universidad sera el mas idéneo para definir el futuro de la univer-

sidad X?

D ;Qué recursos se precisan para llegar al modelo?

;Qué ventajas competitivas puede ofrecer una universidad frente al resto?

D ;Como se pueden rentabilizar adecuadamente los recursos y cuales podrian ser las
fuentes de ingresos mas interesantes?

D ;Cual serfa la cartera de titulos/servicios universitarios mas ajustada a los objetivos
de la universidad y su entorno?

D ;Qué significa una universidad volcada a la investigacion?

D ;Como se obtiene la mayor calidad en la docencia y cual deberia ser el impacto de
la investigacion sobre la docencia?

D ;Como se deberian diseniar las estructuras de gestion?

D ;Qué posibilidades deja abiertas la ley para flexibilizar la estructura existente?

Estamos obligados a hablar de nuevos escenarios en el entorno propio de las uni-
versidades, como dice la nueva Ley de Universidades. Es necesaria la creacion de un
marco legal que respete la autonomia de las universidades y favorezca la eficacia, la
eficiencia y la responsabilidad de las universidades, con objeto de que, en el marco de
la sociedad de la informacion, afronten la innovacion, el espacio europeo, la creacion
y transmision del conocimiento y la politica emprendedora (Preambulo de la Ley Or-
ganica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades). Pero no es suficiente la creacion
del marco; las universidades tienen que generar sus vias de transformacion bajo el
objetivo de la gestion de calidad; en este contexto, la competencia propia es la meta y
la competitividad es el entorno natural de su desarrollo (preambulo de la Ley Organica
4/2007, de 12 de abril). Si hay competitividad, las alianzas son indispensables; si hay
competencia, el monopolio no es la solucion, porque no se puede pretender mantener
el estatus propio, anulando el acceso y desarrollo de otros en el espacio propio de la
educacion superior.

POSICIONAMIENTOS ESTRATEGICOS, ESCENARIOS DE
EXTENSION UNIVERSITARIA Y EJES DE INNOVACION

VINCULADOS A LA EDUCACION

El reto fundamental, a pesar de la diversificacion, es la innovacion con objeto de atender
a las demandas de la nueva sociedad tecnologica, haciendo hincapié en que la coordi-
nacion institucional, ni es una excusa para duplicar las funciones de la universidad, ni
un instrumento para la fiscalizacion del dia a dia universitario.
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Para los gobiernos y las administraciones, los sistemas universitarios y, dentro de
ellos, la autonomia, la coordinacion y el fomento de la investigacion, son elementos
clave de la educacion. La universidad, como servicio publico, se orienta cada vez mas,
hacia el mundo exterior y asume una cuota de responsabilidad compartida en el desarro-
llo tecnologico, que exige planificacion y gestion estratégica ajustada a la demanda.
Teniendo en cuenta el papel de la formacion en la Europa de las regiones, el acceso
a la sociedad del conocimiento y el “efecto Maastricht” han acentuado en nuestras
universidades tres rasgos distintivos (Tourinan, 1996a y 1997b):

D Laincorporacion a sistemas regionales, desde el punto de vista de las administraciones.

D Laaproximacion al Tercer Sector (sector no lucrativo de fundaciones y ONG) para
contribuir, junto con el Estado y el mercado, al desarrollo social y productivo.

D Ladefinicion de perfiles universitarios, para realizar posicionamientos estratégicos,
desde el punto de vista de la eficacia y eficiencia de los recursos.

Teniendo en cuenta el papel de las universidades, cobra cada vez mayor interés
el concepto de sistema universitario regional definido como una realidad material y
humana coordinada y planificada bajo unos principios generales de identidad y orga-
nizacion y unos principios particulares de racionalizacion de la financiacion, la oferta
universitaria, el fomento de la investigacion, la proyeccion exterior y la creacion de
servicios de apoyo que lo identifican.

Estamos obligados a hablar de nuevos escenarios en el entorno propio de las uni-
versidades. Las universidades tienen que generar sus vias de transformacion bajo el
objetivo de consecucion de calidad; en este contexto, la competencia propia es la meta
y la competitividad es el entorno natural de su desarrollo. Como ya dijimos, si hay
competitividad, las alianzas son indispensables; si hay competencia, el monopolio no
es la solucion, porque no se puede pretender mantener el estatus propio, anulando el
acceso y desarrollo de otros en el espacio propio de la educacion superior.

El concepto de escenario esta ligado a la reflexion prospectiva, atendiendo a hipo-
téticas y probables actuaciones de las instituciones en el entorno que les es propio. La
imagen social de la universidad hace referencia a la idea de excelencia que tiene la sociedad
de cada universidad en atencion a los rasgos mds caracteristicos de la exclusividad, identidad
o petfil, expresados, fundamentalmente, por:

D Grado de atraccion de sus titulaciones.

Grado de dedicacion de su profesorado.

Nivel de prestigio cientifico de la universidad.
Atencion al alumnado.

Grado de integracion social y cultural.
Desarrollo de servicios, equipos y edificios.
Atributos de dimension profesional.

Costes totales de las carreras.

Los modelos estratégicos ayudan a definir el perfil de la universidad y son un
elemento a considerar en la financiacion y en la racionalizacion politica del sistema.
Los modelos, partiendo de la alternativa genérico-exclusividad y, de acuerdo con las
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variables enumeradas, permite identificar perfiles de universidad orientados segun el
caso hacia:

Captacion o no de alumnado de otras universidades.

Incremento o no de titulos de demanda universitaria.

Generalizacion o especializacion del perfil.

Orientacion a la docencia o mas a la investigacion.

Creacion de conocimiento y promocion empresarial.

A las universidades, con el perfil definido dentro del sistema, les corresponde, con
libertad académica y autonomia institucional la realizacion de sus funciones, mejoran-
do la pertinencia, la diversidad y la calidad de la institucion en el marco del sistema,
bajo la forma de facultades, institutos, centros de liderazgo o campus de excelencia
(www.educacion.gob.es/eu2015).

Los dos principios que estan presentes de manera particular en las politicas cientificas
orientadas a la innovacion son la accesibilidad y la receptividad (Tourinan, 1997 y 2000):
D La accesibilidad hace pensar en la existencia de vias de comunicacion dgiles y ade-

cuadas de trafico fisico e intelectual que la innovacion tecnologica requiere. Las Redes

de ciencia y tecnologia generan la infraestructura informatizada necesaria para la
conexion de universidades, hospitales de los campus, y laboratorios de parques
tecnoldgicos e industriales interesados en la investigacion y desarrollo tecnoldgico

(IDT). Las Redes de ciencia y tecnologia constituyen la voluntad politica de apoyar

la accesibilidad en el ambito de la IDT.

D La receptividad debe entenderse como la capacidad de la Administracion Publica,
empresarios e investigadores de una region de asimilar, adoptar, y poner en practi-
ca acciones innovadoras que produzcan un diferencial competitivo favorable a los
productos, bienes o servicios que genere. Los Planes de Investigacion y Desarrollo
Tecnologico son los principales instrumentos para marcar los ejes de actuacion
prioritarios en ese campo tecnologico en su doble vertiente: la generacion de tec-
nologia autéctona y el desarrollo de la red tecno-economica de investigadores. Los
planes, en la misma medida que las circunstancias economicas de cada pais lo
permita, son los motores del desarrollo productivo y por esa funcion, al mismo
tiempo, son instrumentos de accion, de comunicacion y objetivos a conseguir.

El desarrollo del sistema universitario y de la comunidad cientifica como ins-
trumentos de innovacion nos obliga a reparar en que la accesibilidad y receptividad
generan en la universidad la necesidad de flexibilizar sus estructuras para hacer frente
a la regionalizacion que determina de manera singular el contexto de necesidad de
los planes estratégicos. No se trata de negar calidad a las instituciones actualmente; se
trata mas bien de reconocer que las modificaciones que se han producido en el entorno
son de tal condicion que nos vemos obligados a afrontar nuestra actividad ordinaria
con vision de futuro, conscientes de que hay que dar respuestas estratégicas a un doble
nivel. Por una parte, es indispensable generar en los planes estrategias horizontales de
innovacion que mejoren la integracion de los elementos, su conocimiento y su eficacia.
Por otra parte, hay que propiciar estrategias sectoriales de innovacion que extenderan la
universidad a nuevas areas de influencia.
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En este marco, la universidad esta en condiciones de atender muy diversas tareas
que determinan la posibilidad de elaboracion de sus planes estratégicos de desarrollo
(Tourifan, 2000):

D Diagnosticar y analizar sus necesidades y su potencial.

D Desarrollar el marco estratégico planificado en el que deberian integrar investigacion,
tecnologia, innovacion y politicas relacionadas.

D Poner en practica programas y acciones que incorporen prioridades y medidas especificas
apropiadas para ser ejecutadas en relacion con sus posicionamientos estratégicos.

D Fomentar la promocion de la propia comunidad cientifica y la definicion de su
perfil en el advenimiento de la sociedad de la informacion y del conocimiento.

D Asumir su compromiso con el desarrollo regional, coordinandose con las instituciones
de su territorio.

D Aportar fondos para financiar sus actuaciones y propuestas.

La comunicacion institucional y la extension universitaria alcanzan, de este modo,
valor estratégico en el desarrollo universitario, que, en su adaptacion a las nuevas
constantes del mundo actual, tiene que hacer frente a nuevas exigencias (Almarcha,
2002; Sola, 2002):

D Creacion de relacion duradera con los educandos, clientes y usuarios para atraer,
retener-fidelizar y mantenerla.

D Generar el valor de la marca que corresponde con la calidad percibida de la institucion
desde su perfil (prestigio, excelencia y reputacion que configuran su imagen social).

D Fortalecer el sistema de gestion del conocimiento en la institucion, con objeto de
ofertar y producir contenidos de calidad.

D Establecer mecanismos para integrar la cultura emprendedora en la universidad.

D Desarrollar su organizacion y servicios de apoyo en redes tecnologicas capaces de
potenciar su transferencia con el entorno.

Desde esta perspectiva de aproximacion, la cooperacion se entiende como accion
individual y de grupo y como accion orientada a la innovacion, el desarrollo, el creci-
miento del conocimiento y la proyeccion internacional del trabajo realizado o realizable,
que, se quiera o no, debe de ir marcando las lineas de extension de la universidad
hacia opciones coherentes que apuntan hacia nuevos clientes y usuarios, nuevas areas
de influencia, nuevas relaciones emprendedoras, nuevas vias de internacionalizacion
y transferencia de resultados, nuevas formas de desarrollo curricular ajustados a la
innovacion y a la produccion y gestion del conocimiento.

La ciencia, la tecnologia y la sociedad de la informacion con su impronta de
globalizacion hacen que las palabras desarrollo, progreso y “occidentalizacion” se equipa-
ren intencionalmente, corriendo el riesgo de generar propuestas de desarrollo que
impongan las soluciones particulares de occidente a cualquier pais en cualquiera de
sus circunstancias. La cuestion clave es —como ha definido la Sociedad para el De-
sarrollo Internacional en su Congreso mundial celebrado en Santiago de Compostela
en 1997— qué tipo de globalizacion queremos, porque la globalizacion debe ser un
instrumento para reforzar el compromiso civico a favor de las identidades culturales
regionales y los desarrollos creativos (SID, 1997).
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Cada vez cobra mas fuerza la propuesta de defender la existencia de sociedades
del conocimiento en el mundo globalizado, frente a la existencia de la sociedad del
conocimiento en ese mundo, pues parece evidente que la implantacion de un modelo
uniforme a escala planetaria no responde a la verdadera historia de nuestros tiempos,
ni al sentido de la diversidad creativa (SID, 2000; UNESCO, 1997).

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

La consideracion de la falta de conocimientos como uno de los mayores problemas
del desarrollo supone un tipo de discurso en el que todavia participan pocos y que,
ademas, acostumbran a estar lejos de las esferas de influencia. Los paises mas desa-
rrollados hacen énfasis en la tecnologia y en el conocimiento para poder competir.
Paradojicamente, en el dia a dia hay discursos orientados a hacernos creer que los
unicos factores que influyen en la competitividad son los costes salariales y del capital,
ignorandose que los conocimientos tienen un papel tan importante como esos factores.
La informacion disponible sobre el limite a la competitividad producida por el déficit
de conocimientos es abundante. Solo a modo de ejemplo, recordemos que un estudio
ya clasico del IRDAC dice que el resultado de los sistemas de ensefianza y formacion
(incluida especialmente la ensefianza superior), en términos tanto de cantidad como
de calidad de las calificaciones a todos los niveles, es el primer determinante del nivel
de productividad industrial y, por lo tanto, de competitividad de un pais (Telford,
1990, Tourinan y Soto, 2007).

En esta industria del conocimiento, las ideas adquieren la condicion de materia
prima. La tendencia clasica del desarrollo tiende a apoyar una ciencia susceptible de
aplicacion en el sistema productivo; las tendencias mas avanzadas en el ambito de la
innovacion apuntan a lo contrario: atender al disefio de un sistema productivo capaz
de incorporar, en el corto plazo, los desarrollos de la investigacion fundamental al
ritmo que se producen en la actualidad. Y en este debate, es preciso tener muy cla-
ro que el conocimiento, la ciencia y el propio hombre, deben afrontar la disyuntiva
de incorporarse o alejarse cada vez mas de los caminos que se abren al desarrollo.
Obviamente, la solucion, si la hay, habra que buscarla también desde la educacion
y esto hace que el Sistema conocimiento-educacion-innovacion adquiera un significado
especifico en la universidad actual (Tourinan, 2009). Descubrir e inventar son dos con-
ceptos que dan contenido significativo al conocimiento, no por el hecho de que ambos
conceptos hayan sido desde hace tiempo prueba argumental para superar el concepto
de objetividad como correspondencia factual, sino por su relacion con el desarro-
llo tecnologico (Tourinan, 2008). La evidencia de transformacion de la realidad por
medio de la intervencion humana enfatiza el uso apropiado del conocimiento hacia
la creacion, la innovacion y la tecnologia, lo cual pone de relieve la importancia del
Sistema investigacion-desarrollo tecnologico-innovacion (Messadié, 1999, 2000a y 2000b).
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Hemos de aprender a descubrir, innovar e inventar para conocer y transformar la

realidad y nuestros contextos y eso debemos hacerlo con criterio formal de aprendizaje

y con impronta de huella personal creativa. Nada de eso se consigue sin actuar inten-

cionalmente en la educacion para articular relaciones entre inteligencia, cognicion,

afectividad y creatividad (Tourinan, 2010a). La tecnologia y la innovacion tecnologica
identificada en procesos y productos que han producido una nueva impronta, una
huella duradera, en la creacion de conocimiento son la base del desarrollo, que no es
un asunto de empresa privada simplemente o de la universidad, es una “cuestion de

Estado” y esto quiere decir que la ciencia y la educacion se convierten en objeto de la

politica (Tourinan, 2008; Martin y otros, 1986; Hidalgo, Leén y Pavon, 2002).

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

D Launiversidad, en general, constituye una fuerza investigadora muy grande.

D Esta fuerza investigadora no tiene que disminuir, dado que hay una relacién in-
equivoca entre calidad de la ensenanza universitaria y calidad de las actividades de
IDT en las instituciones de ensefianza superior.

D Laensenanza superior puede contribuir de manera significativa al desarrollo regio-
nal, tanto por su virtualidad formativa en la investigacion, como por su capacidad
de innovacion tecnologica. La presencia de la ensenanza superior en una region
representa una inversion hacia el futuro; proporciona mano de obra altamente
cualificada y constituye una fuente de conocimiento, asesoramiento e investigacion
utilizable por la empresa y la industria.

Esta relacion entre investigacion y comunidad universitaria es importante para el
Sistema ciencia-tecnologia-sociedad y mediatizadora del desarrollo tecnologico, de tal
manera que buena parte de su éxito en el desarrollo regional depende de que se al-
cance un nivel de comprension general de la ciencia y de la tecnologia en la sociedad,
suficiente para servir de base a la difusion rapida y generalizada de las innovaciones y
de la nueva tecnologia.

Y en este marco de dependencia, la relacion entre la empresa y la ensefianza supe-
rior es significativa para el conjunto universidad-investigacion-empresa (Tourifian, 2000b):
D Lasinstituciones de la ensenanza superior deberian considerar la cooperacion con

la industria como una parte fundamental de su mision, estando a favor de la adap-

tacion de sus estructuras para poder realizar la colaboracion.

D Las empresas deberian formular, ante sus 6rganos representativos, politicas positi-
vas para fomentar la colaboracion.

D Las administraciones tienen que adoptar politicas de incentivos que estimulen la
inversion de las empresas en la formacion, en la investigacion, y en el desarrollo.
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Todas estas condiciones confirman el énfasis en el desarrollo de la sociedad del
conocimiento y la importancia de reparar en los ejes estratégicos, relacionados con la
educacion, que afectan a la innovacion (Cuadro 49):
Sistema ciencia-tecnologia-sociedad
Sistema investigacion-desarrollo tecnolégico-innovacion
Conjunto universidad-investigacion-empresa
Conjunto universidad-investigacion-innovacion
Sistema conocimiento-educacion-innovacion, que esta vinculado a los procesos de
cambio y a la escuela.

Cuadro 49. Ejes de innovacién relacionados con la educacién.

Ejes de innovacion relacionados con la educacion

! b

Tipos de ventajas ESCUELA Principios de
competitivas (busqueda innovacién
—_— - —
Proceso. de calidad). Accesibilidad.
Producto. Receptividad.
Organizacion. Flexibilidad.
Principios de organizacion Principios de racionalizacion de la oferta

Descentralizacion.
Libertad de ensefnanza.
Profesionalizacion.
Democratizacion.

Autonomia escolar.

Idoneidad sociocultural.
Oportunidad organizativa.
Coherencia ideolégico-institucional.

Ejes estratégicos de desarrollo de la innovacion
Sistema ciencia-tecnologia-sociedad
Sistema investigacion-desarrollo tecnoldgico-innovacion

Sistema conocimiento-educacién-innovacion, que esta
vinculado a los procesos de cambio y a la escuela

!

Calidad de la educacion

Fuente: Elaboracion propia.
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La apuesta por el desarrollo de politicas educativas y de formacion constituye,
desde todos los puntos de vista, el diferencial de calidad que ayuda a la consolida-
cion social de los territorios, promueven la competitividad de mercados, refuerzan
la confianza en los mercados mundiales y, por ende, promueve sinergias que afectan
positivamente las fortalezas en capital humano. Desde esta perspectiva, los recursos
humanos son equiparables en rango a la inversion en capital o en bienes de equipo.
Segun la Comunicacion de la Comision Invertir eficazmente en educacion y formacion:
un imperativo para Europa, el crecimiento del nivel medio educativo de la poblacion en
un ano se traduce por un aumento de la tasa de crecimiento del 5% a corto plazo y del
2,5% adicional a largo plazo” (Comision Europea, 2002).

La eficacia en la educacion orientada a la innovacion y la creatividad esta ligada a
la formacion de competencias nuevas en los profesionales de la educacion. Las inves-
tigaciones se consolidan cada vez mds como investigacion orientada a la indagacion
de la gestion, la evaluacion de la cultura de la institucion escolar respecto de la nueva
tecnologia y la innovacion estratégica, preferentemente. El ntcleo fundamental es la
indagacion de las medidas socioeconomicas, de organizacion y de gestion destinadas
a asegurar la identificacion y utilizacion eficaz de una técnica, asi como la capacidad
potencial del sistema formativo y de sus agentes de adaptarse, desarrollarse y autoper-
feccionarse en relacion con los ejes estratégicos mencionados en parrafos anteriores.

ORIENTACION DE LOS RECURSOS DE INVESTI(:?ACIﬁN:
- LOS MODELOS DE ORGANIZACION DE LA POLITICA
CIENTIFICA Y EDUCATIVA COMO CONDICIONANTES

En términos generales, la orientacion basica de la politica cientifica es impulsar la
investigacion con el objeto de contribuir a lograr cuotas mas altas de eficiencia
productiva y bienestar social. Por tener esta orientacion, se habla, en general, de
politica cientifica; pero, en particular, se habla, mas especificamente, de politica
cientifico-tecnologica, que se concreta basicamente en dos aspectos: el fomento de
investigacion, por una parte, y el desarrollo tecnologico, por otra. De ahi que hoy la
denominacion de investigacion y desarrollo tecnoldgico (IDT), sea una denominacion
generalizada y relacionada con la politica cientifica (OCDE, 1993).

A efectos de este trabajo, se debe entender que la IDT, como concepto, se corres-
ponde con los gastos generados en el fomento y apoyo de:
D Investigacion cientifica basica y aplicada.
D Investigacion tecnologica.
D Desarrollo tecnologico.

Estas tres actividades se concretan presupuestariamente en gastos de muy diversa
naturaleza que no estan homogeneizados en todas las partes y regiones del mismo
modo, lo que supone trabas, tanto para el calculo, como para la interpretacion de
los datos disponibles. En general, se esta de acuerdo en que el computo del gasto en
I+D debe englobar la totalidad de los recursos necesarios para que el conjunto del
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cuerpo investigador, que trabaja tanto en el sector ptblico como en el privado, pueda
realizar su funcion. Esto implica la necesidad de considerar, tanto los gastos corrientes
(personal, mantenimiento...) de los centros en donde se realiza la investigacion, como
las inversiones en infraestructuras que, directa o indirectamente, son necesarias para
que las tareas puedan ser realizadas.

A menudo, en lo referente a organismos y centros publicos financiadores de IDT, el
gasto responde a los siguientes conceptos generales:
1. Transferencias para IDT con destino nacional:
Las empresas.
Las administraciones publicas.
Las universidades.
Las instituciones privadas sin finalidad de lucro.
Las becas de investigacion.

2. Transferencias para IDT con destino en el extranjero:
D Cuotas de participacion en organismos internacionales.
D Aportaciones financieras a programas internacionales de IDT.

3. Gastos de funcionamiento relacionados con la actividad financiadora de IDT.

Esta distribucion nos hace entender que el concepto de IDT es un concepto pro-
gresivo y programatico que obliga a pensar, no solo en lo que se esta invirtiendo, sino
en lo que, dentro de pocos afos, tendria que contemplarse para mantener un ritmo de
progreso ajustado a las tendencias y exigencias del desarrollo (Guerra y otros, 2002;
Garrido y Rodriguez, 2002).

5.1. Elénfasis en el desarrollo tecnoldgico y en la innovacion

Cuando se trata de precisar el concepto de IDT, conviene recordar que, en un pri-
mer momento, se hablo de investigacion y desar rollo: I+D (R+D en la terminologia
anglosajona). Posteriormente, a la hora de determinar el gasto, se incorporo, tanto
la evaluacion, como la difusion de programas (E+RD+D). En el momento actual, la
innovacion ya esta también incorporada al proceso de I+D y se acepta que el esquema
de evolucion de la I+D es como sigue:

[+D (=R&D) —> E+RD+D—> IDT —> IDTi

Como deciamos, hoy el énfasis esta en el concepto de innovacion, pero conviene
recordar que en los tltimos cincuenta anos se han ido modificando las posiciones sobre
ese concepto. El Instituto de Gestion de la Innovacion y del Conocimiento (INGENIO)
de la Universidad Politécnica de Valencia ha contribuido a comprender los pasos que
se han dado en los ultimos cincuenta anos en relacion con el concepto de innovacion,
desde sus primeros pasos, que solo ocupaban a un pequetio grupo de cientificos hasta
nuestros dias, que se ha convertido en un importante campo de conocimiento, ocupando
a miles de investigadores (Martin, 2008; Isaksen y Tidd, 2006).

Ben Martin (2008), a partir de una amplia revision bibliografica en revistas cientifi-
cas indexadas por el Institute for Scientific Information (ISI) y de otras fuentes, recopild
aportaciones de mas de 500 investigadores y se analizaron en profundidad unas 150
publicaciones con mas de 250 citas. Martin agrupa los principales hitos evolutivos
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y cambios experimentados en el conocimiento de los procesos de innovacion y sus
relaciones con la ciencia y la tecnologia del siguiente modo:

De la vision del emprendedor individual como agente de la innovacion, a la figura
del innovador corporativo (cambios en las industrias estadounidenses a mediados
del siglo XX).

Del contexto del laissez faire por parte de los Gobiernos, al desarrollo de politicas de
intervencion basadas en un modelo lineal del proceso de innovacion (politicas antes
y con posterioridad a la Segunda Guerra Mundial).

De una vision focalizada en dos factores de produccion, capital y trabajo, a una de
tres, capital, trabajo y cambio tecnolégico.

De la evolucion de la gestion de tecnologia centralizada en un solo departamento, a
la participacion extendida a toda la organizacion.

De una vision centrada en la adopcion de la tecnologia, a la difusion de la innovacion.
De la tendencia del science push, estrategia del empuje de la actividad cientifica, a
la demand pull, establecimiento de prioridades en ciencia y tecnologia en funcion
de la demanda.

De las explicaciones monocausales de la innovacion, a la interpretacion multicausal,
en funcion de varios factores.

De un modelo estético, a un modelo dinamico de la innovacion.

Del modelo lineal de la innovacion, al modelo interactivo chain-link, de enlaces
en cadena.

Del analisis de un tipo de proceso de la innovacion, a varios tipos de procesos en
sectores especificos.

De la perspectiva econdmica neoclésica, a la economia evolutiva.

De la antigua teoria del crecimiento econdmico, a la nueva teoria que refuerza el
papel del capital humano y el surgimiento de las nuevas tecnologias.

De la optimizacion de la empresa, a la perspectiva de la innovacién como recurso
desde la empresa, incluyendo temas como la capacidad de absorcion, aprendizaje
organizacional y comunidades de practica, capital intelectual y social, competen-
cias clave, entre otros aspectos.

De los modelos de agentes individuales, a los sistemas de innovacion.

De los fallos del mercado, a los fallos del sistema.

Del modelo de tecnologia unica, a las empresas multitecnologicas, a la diversidad y
a la fusion de tecnologias.

De los modelos cerrados, a los modelos abiertos de innovacion.

De los sistemas nacionales, a los sistemas de innovacién con multiples niveles,
regionales y sectoriales.

Del modo 1 al modo 2 de produccion del conocimiento (redes de innovacion, inno-
vacion abierta, interactiva y distribuida).

De la gestion de la I+D, al liderazgo de la innovacion.

Se puede mantener, por consiguiente, que las politicas cientificas que orientaron

el gasto en I+D se vienen transformando en politicas cientificas que, respecto de la



PeDpAGOGIA GENERAL COMO TEORIA DE LA EDUCACION... (235

innovacion, orientan el gasto en IDTi, bajo una vision abierta, multicausal, multini-

veles y de liderazgo. Todas estas situaciones de avance confirman que el énfasis en el

desarrollo tecnologico supone defender tres cualidades especiales en el fomento de la

investigacion y en la politica cientifica:

D El valor estratégico de esta actividad.

D La modificacion de la financiacion y de la promocion de la investigacion segin su
relacion con la innovacion para el sector productivo.

D Laregionalizacion del IDT, lo que implica un protagonismo especial de cada comu-
nidad auténoma en su propio desarrollo.

5.2. Valor estratégico del desarrollo tecnologico

El valor estratégico del desarrollo tecnologico en la politica cientifica y tecnol dgica es
una realidad reconocida hoy en dia, tanto desde el punto de vista de las politicas pu-
blicas como desde la vision economica. Incluso los economistas mas liberales admiten
que el desarrollo tecnologico no se puede dejar tinicamente a la expresion de las
fuerzas del mercado. La promocion de la ciencia y de la tecnologia es una tarea de
plena responsabilidad del poder publico.

La investigacion cientifica y el desarrollo tecnologico juegan un evidente papel en
la economia en virtud de su decisiva influencia en la productividad industrial y en la
innovacion, tanto en las areas sectoriales de investigacion (defensa, salud, alimentacion,
infraestructuras, calidad de vida de los ciudadanos, etc.), como en el fomento general de
la investigacion en la educacion superior. Los costes para mantener este complejo mar-
co de actividades y la necesidad de asignar prioridades estratégicas de investigacion,
coordinando esfuerzos, recursos y prioridades es muy grande, por lo que, la politica,
para atribuir recursos, desde los sectores publicos y privado, requiere un esfuerzo de
planificacion a fin de que la formacion y toma de decisiones respondan a unos criterios
de racionalidad de ambito nacional e internacional (Albizu y Landeta, 2001).

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

El advenimiento de la sociedad de la informacion, la civilizacion cientifico-técnica,
la mundializacion de los fenomenos y de los acontecimientos, el desarrollo del sistema
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universitario y de la comunidad cientifica como instrumentos de innovacion y la re-
gionalizacion son factores constitutivos de nuestro mundo que determinan el contexto
de necesidad de los planes estratégicos. No se trata de negar calidad a las instituciones
actualmente; se trata mas bien de reconocer que las modificaciones que se han pro-
ducido en el entorno son de tal condicion que nos vemos obligados a afrontar nuestra
actividad ordinaria con vision de futuro, conscientes de que hay que dar respuestas
estratégicas por medio de planes acordados (Tourifian, 2003).

En un primer momento es necesario acomodar los recursos disponibles a la nueva
realidad. La tarea del futuro, pasa necesariamente por la formacion de la comunidad
en esta cultura que acabamos de exponer (Tourifian, 2000; Alvarez, 1998; ISEE, 1995,
FESE, 2007). Esto que parece simple, abre una politica nueva orientada a la extension
universitaria, a la comunicacion institucional y a la comunicacion de la ciencia y la
tecnologia. Los organismos publicos de investigacion, los departamentos universita-
rios, los centros tecnologicos y, en general, empresas, entidades y grupos que hacen
investigacion o tecnologia, deben comunicar, es decir, dirigirse a ambitos externos a
su mundo especializado y contar qué son, lo que hacen y la importancia y utilidad que
tiene su trabajo para la sociedad, a fin de salvar los problemas y obstaculos que conlle-
va acercar nociones y resultados cientificos a la sociedad y hacer que la sociedad no se
extranie ante el lenguaje de los objetivos cientificos (Tourifian, 2005; Sanz, 2006).

5.3. Maodificacion de la Financiacién y de la promocion
de la investigacidn, atendiendo a la innovacién

En la actualidad, las expectativas cada vez mas grandes en el campo social y econémico
para la ensefianza superior, junto con el ambiente competitivo y cambiante en el que se
encuentra, hacen que esta sea entendida, en buena medida, como parte de la estructura
economica. Asimismo, las empresas que estan creando programas estructurados de
formacion para sus empleados y para los usuarios de sus productos, y que realizan,
cada vez mads, tareas de investigacion y desarrollo a un nivel igual o superior al de
la ensefianza superior, estan adquiriendo muchas de las caracteristicas que tienen las
instituciones de la ensefianza superior. Esto se refleja también en un estilo diferente de
gestion, en la idea de calidad total que se impone en la presencia del espiritu empresa-
rial a todos los niveles (Marin y Garcia, 2002; Morcillo y Fernandez, 2002).

Se puede hablar hoy de una convergencia de intereses orientada, por una parte, a
desarrollar lo que los sociélogos tienen definido como sociedad de aprendizaje y, por
otra, a introducir flexibilidad en las instituciones de la ensefianza superior para hacer-
se cargo de las actividades derivadas de acuerdos de colaboracion con las empresas.
Lo que ocurre, en realidad, es que la inversion en la investigacion se mantiene o crece,
pero la financiacion ya no corre a cuenta del sector publico, sino que el sector privado
tiene mas participacion en la promocion de la investigacion.

De esto deriva también, logicamente, que el fomento de la investigacion crezca
mas hacia la investigacion en grupo, a la investigacion orientada estratégica y a la
investigacion aplicada, que a la investigacion pura o a la de iniciativa individual libre.
Pero, por supuesto, nada de esto pone en duda la importancia relativa de cada uno
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de los tipos de investigacion en la innovacion y la evidencia de que, no solo es inves-
tigacion la investigacion en grupo, o la que sea de interés prioritario del desarrollo
estratégico empresarial o estatal (Tourinan, 1996).

En este contexto, parece innegable que las prioridades de IDTi no tienen que
coincidir exactamente con las disciplinas cientificas o con las tecnologias concretas,
ni con un sector de actuacion, por muy importante que sea; por ejemplo, la electroni-
ca, la nanotecnologia o los materiales. Lo cierto es que las tareas descoordinadas no
obtienen el beneficio final. La falta de un conjunto empresarial dinamico en uno de
estos sectores puede hacer inoperante la actividad de los investigadores en relacion
con el desarrollo en ese ambito; o viceversa, la existencia de una empresa o grupo de
empresas activas, innovadoras, pero con politica propia hacia el desarrollo, puede dis-
minuir la importancia de la actividad de los investigadores, si no estan en esa misma
linea en el campo que se quiere desarrollar. Y esto mismo se puede decir del Estado en
su politica estratégica, si se encuentra con una empresa de proporciones globales con
objetivos de investigacion sectoriales propios.

La dificil conexion entre la comunidad cientifica y el medio productivo, ofrece
abundantes pruebas y argumentos que apoyan la idea de que el conocimiento mutuo,
como modo de acercamiento entre ambos colectivos, no garantiza la integracion de
conocimientos e intereses para obtener una estrategia comun de desarrollo. La estra-
tegia comun pasa por un procedimiento mixto en el que las prioridades se definan en
funcion de los grandes objetivos, y de los objetivos concretos, formulados mediante un
mecanismo de “abajo arriba”, en el que coordinadamente participen los empresarios
y agentes productivos y administraciones y tengan la oportunidad de establecer areas
de IDTi que puedan ser financiadas, después de diseniar la forma de corresponsabili-
dad ajustada, atendiendo a su importancia para el desarrollo de tecnologia autéctona
(Tourinan, 1996 y 2000a).

La investigacion es disciplinar, orientada desde la disciplina cientifica que genera el
enfoque de las preguntas y establece los conceptos y criterios de validacion y prueba,
pero la politica de IDTi no es disciplinar, por la diferencia entre razones adminis-
trativas y epistemologicas, por el valor estratégico del IDTi, por la importancia de la
financiacion empresarial que tiene sus propios objetivos, no coincidentes con los de
investigadores fuera de la relacion universidad-empresa-innovacion, porque hay un
salto entre objetivos de empresa y de universidad por mucho que queramos identi-
ficar la universidad con el modelo emprendedor y porque los objetivos de empresa y
gobierno tampoco son los mismos. Es decir, coordinar no es subsumir vy, asi las cosas,
ciencia, tecnologia y sociedad se unen en la politica de IDTi, sin anular el espacio
sectorial propio de la investigacion universitaria no empresarial y por consiguiente, se
puede hacer investigacion disciplinar no orientada aplicada a intereses de empresa y a
intereses estratégicos de gobierno, de ahi que una buena ley de fomento de investigacion
no debe obligar a que toda la investigacion se rija por los intereses de gobierno.

Como concluimos en el epigrafe 8.2 de este capitulo, el desarrollo politico-admi-
nistrativo condiciona el desarrollo epistemologico en la misma medida que en el texto
legal se priman determinadas tendencias y se enfatizan orientaciones en el avance
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del conocimiento, la docencia y en el fomento de la investigacion que no responden a
criterios epistemologicos, ni son coherentes siempre con ellos. Una situacion de este
tipo se produce cuando promulgamos una ley de fomento “de la” investigacion, en
lugar de promulgar una ley de fomento “de” investigacion, induciendo a creer que
solo es investigacion la que se contempla y fomenta desde la ley o que no hay areas
de investigacion que no se fomentan. En este mismo sentido, nos podemos encontrar
con un texto legal que se denomina Ley “de la” Ciencia, en lugar de Ley “de” Ciencia,
como si no hubiese mas ciencia que la legislada o como si pudiera haber una ley que
legislara “toda” la ciencia. El criterio de toma de decision, en estos casos, no es el
criterio epistemologico o del contenido cientifico, sino que es el propio de la reduccion
politizada del criterio de toma de decisiones.

El 16 de marzo de 2011 la Comision de Ciencia e Innovacion del Congreso ha
aprobado, con competencia legislativa plena, el proyecto de Ley “de 1a” Ciencia, “la”
Tecnologia y “la” Innovacion, con el unico voto en contra de [U-ICV (www.micinn.es/
portal/site/MICINN/menuitem.29451c2ac1391{1febebed1001432ea0/?vgnextoid=6ba
4259e8e5f6210VgnVCM1000001d04140aRCRD). Hoy esta cerrado el largo proceso
de gestacion de este proyecto cuyo primer borrador se presentd el 11 de febrero de
2009 y el cuarto y ultimo el 7 de mayo de 2010 (Ley 14/2011, de 1 de junio, BOE de 2
de junio, de la Ciencia, la Tecnologia y la Innovacion).

No es objetivo de este apartado entrar en el analisis del texto que sustituye a la vieja
ley de fomento de investigacion, que ya tiene veintitrés aiios de aplicacion y desarrollo.
Pero parece incuestionable que en el nuevo texto no se ha asegurado de manera ade-
cuada la carrera profesional a medio y largo plazo de todo el personal de investigacion
(investigadores, técnicos, de apoyo y de gestion), ni se ha perfilado una estrategia
clara de actuacion de los organismos publicos hacia los sectores en que desarrollan su
competencia, ni se refuerza la conexion entre educacion, innovacion e IDTi, ni se ha
adoptado una resolucion eficiente para evitar las consecuencias negativas de la frag-
mentacion y atomizacion de las politicas de I+D+ mediante programas coordinados
entre comunidades autonomas y los diferentes organismos implicados.

A los efectos de este apartado, es suficiente destacar que el proyecto de ley perdio
la oportunidad de distinguir entre “la ciencia” “la innovacion” y “la tecnologia” como
conceptos y “ciencia, tecnologia e innovacion financiada”. Lo cierto es que hay mas
ciencia, innovacion y tecnologia que la financiada y no hay una memoria econdmica
de acompanamiento de la ley que asegure su cumplimiento. Racionalidad administra-
tiva y epistemologica se han hecho coincidir en una vision politizada y reducida del
criterio de toma de decisiones.

Es obvio que hay mas ciencia, tecnologia e innovacion que la que legisla el nuevo
texto legal y no debemos olvidar que la relacion entre financiacion y productividad
cientifica e innovacion no es directa. Mds financiacion, no quiere decir necesariamente
mas innovacion. Puede haber avances de investigacion que no son financiados y no
necesariamente quien recibe financiacion genera innovacion, desarrollo tecnologico
o nuevas propuestas cientificas. Es incuestionable que el avance esta vinculado a la
conciencia de insuficiencia de lo que esta establecido en un campo y desgraciadamente



Pebacocia GENERAL coMO TEORIA DE LA EDUCACION...

la burocratizacion del fomento de investigacion sirve para instalarse en lo establecido
mads que para fomentar el crecimiento y la productividad. Lo que aconsejan los trabajos
mas significativos en este ambito es considerar esos indicadores como factores diferen-
ciados y no directamente relacionados (Aguado, Congregado y Millan, 2002).

5.4. Regionalizacion de la politica de IDTi

Un componente importante de toda estrategia de desarrollo es la existencia de mano

de obra cualificada que esté familiarizada con las nuevas tecnologias avanzadas. En

la reforma de la politicas estructurales, las tendencias piden que se hagan inversiones
en infraestructuras publicas de importancia econdmica, entre otras, los centros de
formacion profesional, los servicios de asesoria y colaboracion para las empresas, me-

tiendo dentro de estos servicios la formacion empresarial, la innovacion empresarial y

la promocion e incentivacion empresarial (King y Anderson, 2003).

La competencia, la tecnologia y la formacion, en mayor o menor medida presentes
en todas las estrategias diseniadas por los Gobiernos para hacer frente a las exigencias
tecnologicas de hoy, orientan el ambito de la actuacion publica.

Con la consolidacion de estas tendencias y la recuperacion de los adultos y de las
mujeres para la educacion universitaria, el ciclo de crecimiento del sistema podria
alcanzar la madurez. Se hace imprescindible en esta situacion, la coordinacion entre
la politica industrial y economica y la politica educativa con el objeto de disefiar una
correcta oferta académica, encarada con las necesidades productivas del pais y con los
sectores que van a ser potenciados por las politicas economicas nacionales y regiona-
les. Porque, el entorno de la universidad esta cambiando, como ya hemos dicho (Sol4,
2002; Orden y otros, 2002):

D Nuestro publico ya no es exclusivamente el joven estudiante de 18 afios.

D Nuestra fortaleza ya no puede residir exclusivamente en el territorio preservado.

D El tamano de nuestras universidades esta escasamente ajustado a las posibilidades
de desarrollo productivo.

D Launiversidad ya no ostenta el monopolio de la educacion superior, aunque siguen
siendo las instituciones autorizadas para ofrecer el titulo con caracter oficial y
validez nacional.

D Las titulaciones se demandan con orientacion formativa polivalente y laboral.

Hoy la universidad esta en condiciones de atender muy diversas tareas que de-
terminan la posibilidad de elaboracion de sus planes estratégicos de desarrollo, sin
abandonar la cooperacion nacional e internacional con equipos materiales, capital
humano, programas y estructuras organizativas que promuevan la excelencia de los
campus. En este marco, cobran significado especial las necesidades universitarias
estratégicas que identificamos en el epigrafe cuatro (Tourinan, 1996a):

D Diagnosticar y analizar sus necesidades y su potencial.
D Desarrollar el marco estratégico planificado en el que deberfan integrar investigacion,
tecnologia, innovacion y politicas relacionadas.

D Poner en practica programas y acciones que incorporen prioridades y medidas especi-
ficas apropiadas para ser ejecutadas en relacion con sus posicionamientos estratégicos.
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D Fomentar la promocion de la propia comunidad cientifica y la definicion de su
perfil en la sociedad de la informacion y del conocimiento.

D Asumir su compromiso con el desarrollo regional, coordinandose con las institu-
ciones de su territorio.

D Aportar fondos para financiar sus actuaciones y propuestas.

5.5. La diferenciacidn de las politicas de IDT

En el ambito propio de la politica cientifico-tecnologica, se distinguen a menudo tres

aspectos:

D El proceso por el que se define y constituye el marco institucional y legal de la
politica de IDT, entendido este como normativa legal de organizacion y desarrollo.

D El esfuerzo que se realiza para ejecutar la politica cientifico-tecnolégica, definido
por los recursos humanos y financieros que se ponen en marcha y por los servicios
de apoyo a la actividad cientifico-tecnologica, su difusion y su capacidad de inno-
vacion.

D Los resultados que se obtienen de todo esto en términos de innovacion, empleo,
desarrollo econdmico o mejora de la calidad de vida en general.

Las politicas cientifico-tecnologicas tienen que incidir en el sistema ciencia-tec-
nologia-sociedad, en el conjunto universidad-investigacion-empresa y en sus agentes
para cumplir esos tres aspectos. El modo de hacerlo, no es siempre el mismo y da lugar
a politicas cientifico-tecnologicas distintas, pero que, en el fondo, responden, en su
concrecion a las caracteristicas funcionales de:

Supervision y planificacion.
Organizacion especifica.
Asesoramiento.

Gestion.

Ejecucion.

Los estudios sobre supervision de la politica cientifica, pone de manifiesto que el
punto fundamental en este sentido es el liderazgo atribuido al poder ejecutivo en la
politica cientifica, que tiene que ir conectado al control democratico de la legislacion.

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

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

D Elanalisis de la posicion actual del sistema.

D Laprevision de su entorno futuro.

D La evaluacion de proyecciones alternativas de accion en funcion de su impacto
futuro y la eleccion del plan a seguir.

En la literatura sobre politica cientifica-tecnologica, se distinguen cuatro modelos
de organizacion (Tourifian y Bravo, 2000; Tourinian, 2008). El modelo aparece siempre
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como una construccion racional que interpreta, explica y dirige una realidad (la del
sistema ciencia-tecnologia-sociedad, en este caso):

D Modelo espontaneo.

D Modelo coordinado.

D Modelo concertado.

D Modelo centralizado.

En el modelo espontaneo, los recursos financieros son asignados a los distintos
departamentos ministeriales, que actian independientemente. Se carece de una red
centralizada y con capacidad de coordinaciéon. Cada ministerio decide, por su cuenta,
codmo gastar en ciencia y tecnologia. La tnica supervision horizontal esta a cargo del
Departamento de Economia.

En el modelo coordinado, hay asignacion de recursos a los ministerios, pero con un
cierto grado de coordinacion horizontal a través de organismos de consulta o asesora-
miento. Estos organismos pueden estar formados por personalidades relevantes ajenas al
Gobierno, por representantes de departamentos ministeriales o por una mezcla de am-
bos y se singularizan en forma de consejos asesores de ciencia y tecnologia o comisiones
nacionales para la ciencia y la tecnologia.

En el modelo concertado, el esfuerzo gubernamental en ciencia y tecnologia es coor-
dinado desde un Ministerio o equivalente, que es responsable de la Politica Cientifica y
actua en concordancia con todos los ministerios con responsabilidades en estas mate-
rias. Un comité interdepartamental concreta las decisiones que se tienen estudiadas y
han sido preparadas bajo la iniciativa del ministro responsable. En este modelo existe
una notable coordinacion horizontal a través de un presupuesto unificado y conjunto
para la IDT y hay una programacion negociada.

En el modelo centralizado, existe un ministerio especifico de ciencia y tecnologia,
con organizacion y recursos propios, que puede contar, ademas, con un plan en el que
se armonicen todos los objetivos de la ciencia y de la tecnologia.

Cada modelo genera una forma especial de ordenar los recursos, las técnicas y los
procedimientos para conseguir los objetivos propuestos dentro del modelo previsto. En
todo caso, conviene decir que estos modelos no se dan de modo puro en las politicas
cientificas. Las posiciones mas proximas a los modelos espontaneo y coordinado, son
las de Estados Unidos y el Reino Unido. Las mas consolidadas en el modelo centrali-
zado son Francia y Alemania.

Espana, que inicio su politica cientifica con posterioridad a estos paises, se mueve
en el modelo concertado que es el de mas elaboracion, pero con tendencia a modelos
centralizados, si se tiene en cuenta que el Ministerio de Ciencia e Innovacion, acabado
de crear, puede asumir casi todas las competencia en IDTi (Real Decreto 432/2008 de
12 de abril, de Presidencia del Gobierno, por el que se reestructuran los departamen-
tos ministeriales, BOE del 14 de abril).

Conviene decir que cada modelo puro tiene dificultades detectadas en la aplicacion
real. Los modelos espontaneos se muestran ineficaces para conseguir esfuerzos mul-
tidisciplinares y objetivos estratégicos predeterminados de caracter interministerial.
Los modelos coordinados pierden operatividad pues los consejos asesores menguan
su eficacia al no estar presentes en ellos el Gobierno que tiene las competencias eje-
cutivas. Los modelos concertados, corren el riesgo de no desarrollar los fondos de
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financiaciacion de la IDT, cuando se fomentan reuniones horizontales de iguales sin
un liderazgo reconocido legalmente en forma de competencias para hacer cumplir el
proyecto y “obligar” a los diversos departamentos a reorientarse, siguiendo la politica
estratégica. Por su lado, los modelos centralizados, tienen tendencia a aislar la inves-
tigacion respecto de otras actividades, como por ejemplo, la ensefianza universitaria.

De todo esto, podemos inferir no solo que los modelos puros no se aplican, sino
también que la concrecion de un pais no sirve indistintamente para cualquier otro. La
realidad es que una buena politica de IDT exige un consejo asesor como en el modelo
de coordinacion, una comision interdepartamental, como en el modelo concertado, y
un plan concreto de actuacion en IDTi, como es factible en el modelo centralizador;
pero una buena politica exige también areas de interés estratégico, centros tecnologi-
cos y una cierta independencia respecto de aquellas areas de actividad sectorial que
estan implicadas directamente en la formacion y en el fomento (tanto de investigacion,
como de desarrollo tecnologico) ya que, en definitiva, la politica de IDT tiene que
responder a las demandas de: mas investigadores, mas inversiones por investigador,
nuevas infraestructuras, mas proyectos de promocion general del conocimiento y de
investigacion sectorial, mas proyectos de investigacion concertados y orientados hacia
las tecnologias emergentes y el desarrollo de programas propios en las areas de interés
estratégico y con capacidad de relacion con programas de otros organismos e institu-
ciones regionales, nacionales e internacionales.

PROBLEMAS EMERGENTES DESDE LAS DECISIONES
- ACTUALES DE ORDENACION DE LA POLITICA
EDUCATIVA Y LA POLITICA CIENTIFICA

Universidad, investigacion e innovacion son principios de determinacion de la politica
cientifica y la politica educativa. Principio es aquello de lo que algo procede, cual-
quiera que sea la forma de procedencia. En este sentido, universidad, investigacion
e innovacion, no son solo principios de determinacion de esas politicas, son también
presupuestos y supuestos. Presupuesto es aquello a lo que se tiende; es la orientacion
de la accion, constituye una buena parte de la vision de enfoque de la accion y no se
confunden con supuestos de la misma, que son aquellos principios que no se explici-
tan, pero de los que depende la credibilidad de lo que se afirma y se hace. Universidad,
investigacion e innovacion, son, por tanto, principios, presupuestos y supuestos en
las politicas de la ciencia y la educacion. Desde el epigrafe tres de este capitulo hemos
insistido en la relacion e importancia de esos tres conceptos, tanto para los sistemas
“ciencia-tecnologia-sociedad” e “investigacion-desarrollo tecnolégico-innovacion”,
como para los conjuntos “universidad-investigacion-empresa” y “conocimiento-edu-
cacion-innovacion”. La innovacion puede considerarse como el concepto que aglutina
universidad, investigacion, empresa, ciencia, tecnologia y sociedad, pero nada hay en
esos conceptos que nos obligue necesariamente a considerarlos solo desde la perspectiva
de la innovacion o a limitar su desarrollo politico-administrativo a las competencias de
un Ministerio de Ciencia e Innovacion. Como hemos visto, uno de los problemas fun-
damentales en el desarrollo universitario actual es la busqueda de calidad; cada vez
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alcanza mas valor estratégico el concepto de extension universitaria, en el que ad-

quieren especial significado, junto a la docencia y la investigacion, las funciones y los

fines de la universidad orientados hacia la profesionalizacion, el estudio, la cultura y el

desarrollo social y productivo. La universidad tiene un aspecto sustantivo vinculado a

la educacion y, por tanto, al departamento con competencias en educacion.

Es obvio que la universidad, la investigacion y la innovacion son ejes de determi-
nacion de decisiones en la politica cientifica y en la politica educativa, no solo por la
implicacion de la universidad en la formacion y en la investigacion, sino también por-
que universidad, investigacion e innovacion son principios, presupuestos y supuestos
de decisiones en politica educativa y cientifica.

Desde el punto de vista de la ordenacion universitaria, en el contexto de la deter-
minacion de la decision politica que afecta los ejes de innovacion relacionados con
educacion que hemos visto, hay que considerar los siguientes aspectos genéricos:

D Formacion universitaria (entendida como educacion universitaria vinculada a las
funciones y los fines de la universidad orientados desde la docencia hacia la profe-
sionalizacion, el estudio, la cultura y el desarrollo social).

D Fomento de investigacion universitaria (entendida como investigacion sectorial
especifica).

D Investigacion sectorial promovida por diversos departamentos ministeriales,
atendiendo a las competencias de su propio ambito (agricultura, pesca, industria,
sanidad, infraestructuras, defensa, educacion, etc.).

D Investigacion coordinada y orientada a objetivos estratégicos.

Atendiendo a esos elementos, distintas resoluciones legales han permitido conjugar
diversas alternativas que obedecen a concepciones variadas, de diferente consistencia
tedrica y practica:

1. Universidades (formacion universitaria), promocion de investigacion universitaria y
coordinacion de recursos de investigacion en el Departamento de Educacion, respe-
tando la competencia de otros departamentos en investigacion sectorial correspon-
diente (Secretaria de Estado de universidades e investigacion, dependiente del MEC).

2. Universidades (formacion universitaria) y promocion de la investigacion universitaria
en el Departamento de Educacion, investigacion sectorial en cada departamento y
coordinacion de recursos de investigacion en Presidencia (Oficina de Ciencia
y tecnologia).

3. Universidades (formacion universitaria) en el Departamento de Educacion y toda la
investigacion (universitaria, sectorial de departamentos y coordinacion de recursos)
en ministerio especifico (Ministerio de Ciencia y Tecnologia).

4. Universidades (formacion universitaria) en Departamento de Educacion, investiga-
cion sectorial en cada departamento y promocion de la investigacion universitaria
y coordinacion de recursos de investigacion en Presidencia o ministerio especifico
(Ministerio de Industria e innovacion).

5. Universidades (formacion universitaria), promocion de investigacion universitaria y
coordinacion de recursos de investigacion en un departamento especifico fuera del
Departamento de Educacion, respetando o no la competencia de otros departamen-
tos en investigacion sectorial correspondiente (Ministerio de Ciencia e Innovacion).
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A cada Gobierno le corresponde explicar y justificar la oportunidad de su decision
en el ambito de la ordenacion universitaria y la politica cientifica. El problema de base
es que la universidad es un recurso tecnologico de primer orden y no puede quedar
fuera de la politica cientifica, pero al mismo tiempo es un nivel del sistema educativo.
Y asi las cosas, al margen de justificaciones circunstanciales, parece evidente que,
desde el punto de vista de la organizacion de los recursos, desvincular organica y fun-
cionalmente universidades del Departamento de Educacion (alternativa 5), produce,
desde el punto de vista de la racionalidad administrativa, consecuencias de efectos
solo previsibles en el tiempo, pero, de por si, la separacion implicaria asumir que:

a. Desde el punto de vista de la estructuracion departamental:

La universidad ya no es una parte del sistema educativo organica y funcional-
mente vinculado a educacion, sino un nivel educativo programado desde otro
departamento.

Al estar en otro departamento cuya prioridad no es la educacion, la formacion
universitaria ya no serda un nivel educativo, sino posiblemente un nivel de for-
macion profesional para el sistema productivo.

El concepto de educacion universitaria se reduce y modifica su sentido pues
las misiones universitarias no orientadas al sistema productivo y de innovacion
pasan a segundo plano de prioridad, si es que se van a mantener.

En el caso de que se mantengan las funciones universitarias de docencia, in-
vestigacion, estudio, profesion, cultura, pensamiento critico y desarrollo social
y productivo, no seran programadas desde educaciéon. La politica educativa
genera una fractura estructural en el sistema educativo.

b. Desde el punto de vista de la investigacion y la formacion:

La orientacion de la investigacion de manera prioritaria es hacia la innovacion y la
productividad, de tal manera que toda la investigacion universitaria se impregna
de ese enfoque, como si no hubiese investigacion, si no se orienta a la innovacion.
Los conceptos de cientifico, investigador universitario, profesor de investiga-
cion y profesor de universidad quedan sometidos a la orientacion estratégica de
un departamento cuya funcion no es la educacion, sino la orientacion hacia la
innovacion desde la unidad (concepto) estructural de “grupo de investigacion”.
Al quedar la universidad fuera del departamento de educacion, el departamento
de educacion se queda con investigacion sectorial de sistema educativo en nive-
les no universitarios y se produce un salto estructural y una discontinuidad en
el sistema, pues parece razonable pensar que educacion permanente, continua y
de adultos seguira siendo competencia del Departamento de Educacion.

Los conceptos de educacion superior y educacion universitaria se desvinculan
departamentalmente, pues solo la universidad se incorpora al Departamento
de Ciencia e Innovacion, el resto de la educacion superior sigue vinculado al
Departamento de Educacion.

Parece garantizada, por dependencia organica y funcional, la importancia de
la investigacion orientada a la innovacion, pero no esta igualmente garantizada
con esa dependencia el ambito de docencia, que puede ser instrumentalizado
en la relacion y ratio profesor/estudiante, mediante la priorizacion de oportuni-
dades y beneficios desde la variable “grupo de investigacion”.
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c. Desde el punto de vista de la coordinacion de recursos de investigacion:

D Eldepartamento de educacion pierde su competencia de formacion universitaria
y el fomento de la investigacion desde la promocion general del conocimiento.

D La formacion del profesorado universitario y no universitario queda desvin-
culada organica y funcionalmente del Departamento de Educacion, como si lo
oportuno y aconsejable fuera tratar el ambito de formacion de profesores desde
un departamento distinto al de educacion.

D La investigacion sectorial, propia de cada departamento (sanidad, agricultura,
pesca, defensa, etc.) podria quedar afectada politicamente en su capacidad de fi-
nanciacion y determinacion de orientacion estratégica hacia objetivos de inves-
tigacion, dado que habra un ministerio que asume los fondos de investigacion o
que supervisa los fondos sectoriales, segtin absorba o respete las competencias
sectoriales departamentales.

D La decision politico-administrativa de caracter nacional debe tener un cierto efecto
de espejo en los desarrollos politico-administrativos de las comunidades auténo-
mas, con objeto de no entorpecer la coordinacion, aun cuando ello no implique
necesariamente la reproduccion de la estructura nacional a nivel autonomico.

Seis meses antes de las elecciones generales de 2008 nadie hablaba politicamente
de un posible Ministerio de Ciencia e Innovacion, no estaba en los programas, pro-
bablemente porque pesaba mucho el fracaso del Ministerio de Ciencia y Tecnologia
que ocuparon sucesivamente Anna Birulés, Josep Piqué y Juan Costa hace no muchos
anos. Esta claro que el Plan Nacional de I+D+i, puede verse beneficiado en la nueva
estructura departamental, asi como el sistema ciencia-tecnologia-sociedad, lo mismo
que la carrera de investigador y la posible transformacion del CSIC en Agencia. Pero
la cuestion clave es si el apoyo a la innovacion exige un cambio de paradigma en
el concepto de universidad que obligue a dejarla fuera del sistema educativo y/o del
departamento de educacion®.

2 EnlalIXlegislatura se crea el Ministerio de Ciencia e Innovacion con el presidente Rodriguez Zapate-

10; este ministerio asumio las competencias de universidades y ciencia y tecnologia, tal como esta definido
en el modelo 5, pero en abril de 2009 se traspasaron de nuevo las competencias de educacion universitaria
al Ministerio de Educacion, tal como queda reflejado en los documentos oficiales del momento http://
es.wikipedia.org/wiki/Ministerio_de_Ciencia_e_Innovaci%C3%B3n_de_Espa%C3%Bla, fecha de con-
sulta el dia 29 de octubre de 2011. De este modo, a finales de 2011, el Ministerio de Ciencia e Innovacion de
Espana mantiene la denominacion, pero se identifica con el Ministerio de Ciencia y Tecnologia —modelo
3— asumiendo toda la investigacion centralizada sin departamentos con competencias sectoriales. Esta
vuelta atras implica la union entre educacion y universidad, ensefianza superior y universitaria como ni-
vel de educacion, aunque desgajada de la investigacion universitaria. Las competencias quedan definidas
como Ministerio de Ciencia e Innovacion del siguiente modo: “es el departamento de la Administracion
General del Estado encargado de la propuesta y ejecucion de la politica del Gobierno en materia de inves-
tigacion cientifica, desarrollo tecnologico e innovacion en todos los sectores, asi como la coordinacion de
los organismos publicos de investigacion de titularidad estatal. En particular, corresponde al Ministerio
la elaboracion de la propuesta, gestion, seguimiento y evaluacion de los programas nacionales y acciones
estratégicas del Plan Nacional de Investigacion Cientifica, Desarrollo e Innovacion Tecnologica” (www.
micinn.es/portal/site/MICINN/menuitem.29451c2ac1391f1febebed1001432ea0/?vgnextoid=5f0ab2594f
2¢0210VgnVCM1000001034e20aRCRD, fecha de consulta el dia 29 de octubre de 2011).
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Volver a pensar la mision y papel de la universidad dentro de la sociedad que
constituye su entorno, nacional e internacional, fue una practica constante en todas las
épocas. La perspectiva historica permite afirmar que la crisis persistente en que vive
la universidad no es una crisis de la universidad como institucion, sino la crisis o la
decadencia de un determinado modo de hacer universidad. Pero, con independencia
de la ordenacion ministerial que se materializa en Espana, no parece que la manera co-
rrecta de resolver el problema sea llevando la universidad a otro departamento, como
si desvincularla organica y funcionalmente de Educacion fuera la clave. La clave esta
en como ayudar a la universidad a ser mas “productiva e innovadora” sin apartarla to-
talmente de Educacion (la universidad es un nivel del sistema educativo; la formacion
de docentes esta vinculada sustantivamente a la educacion, a pesar de que la organi-
zacion departamental de ministerios pudiera negarlo administrativamente; la investi-
gacion no tiene por qué ser vinculada en su totalidad a la innovacion; la investigacion
en grupo, competitiva, multidisciplinar y en red no tiene que anular la investigacion
individualizada, disciplinar, de proyeccion curricular, con valor competitivo y util a la
creacion de conocimiento y, por tanto, igualmente financiable y promocionable).

Hay vias para impulsar y promocionar la investigacion y para relacionar eficazmen-
te universidad-empresa, sin que pierda su sentido en el sistema educativo (dentro del
Departamento de Educacion), ni su papel como motor de desarrollo tecnoldgico y via
de investigacion sectorial vinculado, como las demds areas sectoriales de investigacion,
a un posible Departamento de Ciencia e Innovacion.

7 CONSIDERACIONES FINALES: LOS MODELOS
. DE ORGANIZACION SON CONDICIONANTES DEL
DESARROLLO DISCIPLINAR

Administrativamente puede mantenerse que las catedras de Teoria de la educacion
son resultado del desdoblamiento progresivo del contenido basico de la catedra de
Pedagogia creada por Decreto de 27 de enero de 1932. Ahora bien, del hecho de que la
denominacién “Teoria de la educacion” sea una denominacion nueva en las catedras,
no es correcto inferir que carece de raigambre en las Secciones de Pedagogia.

La consulta de las disposiciones legales vigentes, permite establecer cuatro etapas
distintas con caracteristicas peculiares, respecto de la denominacion y composicion de
facultades, secciones, departamentos y catedras, que permiten sintetizar el desarrollo
administrativo de la catedra.

La cuarta etapa esta vinculada al concepto de area de conocimiento y podemos
decir que los criterios epistemologicos de la definicion de area no se han mantenido en
todas las disposiciones administrativas. Puede decirse que buena parte de los proble-
mas que tiene la universidad actual tienen su origen en la mala aplicacion del concepto
de area.

Podemos afirmar que la nueva situacion vinculada al espacio europeo es el origen
de una posible quinta etapa, que solo esta iniciada y que se orienta a la sustitucion del
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concepto de area por el concepto de competencias, vinculado al modulo temporal de
crédito ECTS y modifica la distribucion de competencias de docencia, investigacion,
gestion y representacion de profesores, departamentos, facultades e institutos univer-
sitarios. Este nuevo contexto del EEES es una nueva oportunidad para la actualizacion
y modernizacion de la educacion superior, los sistemas universitarios, las actuaciones
del profesorado y la ensefianza. Hay mucho que hacer en la nueva etapa, pero, si no
hay financiacion que respalde las acciones pertinentes y se mantiene la reforma a “cos-
te cero”, expresion que refleja en buena medida la realidad del proceso de adaptacion
al EEES, me temo que puede ser una oportunidad desaprovechada o simplemente un
cierre coherente para las incoherencias derivadas de la LRU.

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

Precisamente por eso, nuestra propuesta en este capitulo esta centrada en reflexio-
nar sobre la convergencia necesaria entre desarrollo administrativo y desarrollo epis-
temologico en el ambito de la politica educativa y de la politica cientifica respecto de la
universidad con el objetivo de contribuir a criticar el riesgo de la politizacion en esos
ambitos, desde la perspectiva del area de conocimiento y del desarrollo de la catedra.

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

Para nosotros, la formacion, la investigacion y la innovacion son ejes de determi-
nacion de decisiones en la politica cientifica y en la politica educativa universitaria,
por la implicacion que tiene la universidad en esas actividades. Uno de los problemas
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fundamentales en el desarrollo universitario actual es la busqueda de calidad. Junto
a la docencia y la investigacion, cada vez alcanza mas valor estratégico el concepto de
extension universitaria, en el que adquieren especial significado las funciones y los
fines de la universidad orientados hacia la docencia, la investigacion, la profesionaliza-
cion, el estudio, la cultura y el desarrollo social y productivo. Todo ello obliga a adoptar
nuevos posicionamientos estratégicos, consolidar nuevos escenarios de extension uni-
versitaria y planificar pensando en los ejes de innovacion vinculados a la educacion:
Sistema ciencia-tecnologia-sociedad.

Sistema investigacion-desarrollo tecnolégico-innovacion.

Conjunto universidad-investigacion-empresa.

Conjunto universidad-investigacion-innovacion.

Sistema conocimiento-educacion-innovacion, que esta vinculado a los procesos de
cambio y a la escuela.

La relacion universidad, empresa, sociedad esta generando en nuestros dias una

Uik W

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

D Lainvestigacion es disciplinar, orientada desde la disciplina cientifica que genera
el enfoque de las preguntas y establece los conceptos y criterios de validacion y
prueba, pero la politica de IDTi no es disciplinar.

D Las prioridades de IDTi no tienen que coincidir exactamente con las disciplinas
cientificas o con las tecnologias concretas, ni con un sector de actuacioén, por muy
importante que sea, pero la existencia de instituciones con politica propia hacia
el desarrollo, puede disminuir la importancia y las oportunidades reales de los
investigadores, si no trabajan en las lineas decididas en la institucion.

D Mas financiacion, no quiere decir necesariamente mas innovacion. Puede haber
avances de investigacion que no son financiados y no necesariamente quien recibe
financiacion genera innovacion, desarrollo tecnologico o nuevas propuestas cien-
tificas.

Es importante no olvidar ese salto para mantener abierta siempre la linea de inves-
tigacion disciplinar en la universidad. Se puede innovar en educacion e implementar
la oferta innovada. Toda innovacion educativa no tiene que ser IDTi; puede ser disci-
plinar y no responder a objetivos de Gobierno y empresariales, solo a objetivos univer-
sitarios de investigacion disciplinar. La racionalidad administrativa puede condicionar
negativamente la racionalidad epistemoldgica, como hemos visto en este capitulo: se
orientan los recursos de investigacion y los modelos de organizacion de la politica
cientifica y educativa son condicionantes del desarrollo disciplinar.
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ALCANCE DE ‘TEORIA DE LA EDUCACION’ EN LA
CARRERA DE PEDAGOGIA

1. INTRODUCCION

En el entorno académico espafiol distinguimos “Pedagogia” como carrera y
como disciplina y “Educacién” como actividad real y como disciplina de conocimiento
de la educacion. Podemos hablar de educacién, no solo como actividad, sino también
como disciplina, en el sentido de arte o ciencia y la educacion es una de esas cosas o
ambas, segin de qué se esté hablando en cada caso (Tourifian, 2016).

Es posible hablar de la educacién como disciplina, utilizando el todo por la
parte, es decir, hablamos de educaciéon como disciplina, tomando la educaciéon por la
parte que es Pedagogia (disciplina dedicada al conocimiento tedrico, tecnoldgico y
practico de la educacidn). Por otra parte, es posible decir que educacion es disciplina,
entendiendo educacién como materia de estudio y analisis (conocimiento de
educacion). Asi las cosas, en ambas posibilidades, tiene sentido decir que la educacion
es una actividad y un ambito de realidad que se convierte en materia de estudio o
analisis con sentido general, vocacional y profesional; contribuyen al conocimiento de
la educacién, como dambito o parcela de realidad cognoscible, diversas disciplinas
cientificas y, de manera singular, la Pedagogia (Tourifian, 1987, 1989 y 2017; Tibble,
1969).

La Pedagogia como disciplina cientifica es teoria, tecnologia y practica o
investigacion activa de la educacién. La Pedagogia, como conocimiento de la
educacion, esta sometida a los principios de metodologia y a principios de
investigacion, igual que cualquier disciplina cientifica (Tourifian, 2008 y 2016; Tourifian
y Saez, 2015).

La pedagogia como carrera es el conjunto de materias que se estudian dentro
de un plan de estudios con el objetivo de obtener un titulo (en Espafia, debe estar
ajustado a directrices de cardcter oficial y validez nacional y habilita para el ejercicio
profesional en funciones pedagdgicas de acuerdo con las disposiciones vigentes). En la
carrera de pedagogia no solo hay Pedagogia como disciplina. La Pedagogia como
disciplina se desagrega en asignaturas del plan de estudios y, ademas de Pedagogia
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como disciplina, en la carrera de pedagogia se estudian otras materias formativas que
interpretan la educacién desde sus propios desarrollos cientificos. Asi, en la carrera, al
lado de materias derivadas de la Pedagogia, hay materias aplicadas derivadas de la
Psicologia, la Antropologia, la Filosofia, la Biologia, la Historia, etc. En la carrera de
pedagogia, la Pedagogia, como disciplina cientifica y como disciplina sustantiva,
convive con disciplinas aplicadas de otras ciencias y con las disciplinas aplicadas de la
Pedagogia (Tourifian, 2017, 2019a y 2019b).

El primer desarrollo doctrinal que hice de estas ideas (Tourifian, 1987, 1988 y
1989) se amplié en (Tourifidan, 2008 y Tourifian y Sdez, 2012). En el momento actual
(Tourifidn, 2016, 2017 y 2020) estoy trabajando sobre la importancia de la teoria de la
educacion en la construccion de mentalidad pedagdgica y el desarrollo de principios de
intervencion que dan fundamentacién a la mirada pedagdgica, entendida como
representaciéon mental que tiene el pedagogo de su actuaciéon técnica, o lo que es lo
mismo, la visidn critica que tiene el pedagogo de su método y de sus actos como tal.

En este trabajo me preocupa el alcance de la teoria de la educacién en la
carrera de Pedagogia; es decir, me preocupa el ambito disciplinar de la teoria de la
educacion dentro de la carrera. Y esta preocupacion no se resuelve, si no nos
preguntamos por las relaciones y diferencias entre la Pedagogia como disciplina, la
teoria de la educacion como disciplina y las posibles asignaturas de teoria de la
educacion en un plan de estudios de pedagogia, como carrera.

La cuestion de la investigacion disciplinar es una cuestion abierta y uno de los
problemas bdsicos en la investigacidn disciplinar es el de la demarcacion de émbitos de
competencia. La disciplina que se ensefia en un plan de estudios se identifica,
ordinariamente, con el conjunto de conocimientos consolidados por la investigacion en
ese ambito y ordenados curricularmente. Detrds de esos conocimientos consolidados
existe una investigacion dedicada al desarrollo y validacién de modelos de indagacion
adecuados a los problemas especificos de ese campo y al conjunto de conocimientos
alcanzados sobre los problemas especificos del campo con esos modos de indagacidn y
gue, justamente, son problemas especificos del campo, porque asi se puede probar
desde la racionalidad de la concepcién de cada disciplina en concreto.

En el caso de la educacion, tan urgente como la investigacion en la disciplina,
es la investigacion de la disciplina. El problema basico no es tanto la productividad del
supuesto (inferencias y aplicaciones de la concepcion de la disciplina) como la
racionalidad de la propia concepcién de la disciplina (su justificacion y vias de
investigacion que se paralizan o dificultan desde la propia concepcién de la disciplina).

La disciplina como ‘disciplina a ensefiar’ (el contenido de la asignatura en el
plan de estudios), como ‘disciplina a investigar (investigacion “de” la disciplina, su
concepto y sentido) y como ‘disciplina de investigacion’ (investigacion “en” la
disciplina, la metodologia de creacidn de conocimiento en la disciplina) son cuestiones
importantes, tanto desde el punto de vista de la formacion de profesionales de un
ambito, como si lo que se pretende es identificar una asignatura o razonar acerca de la
competencia de una disciplina concreta. La mentalidad disciplinar reclama la

investigacion de y en la disciplina y la formacién de los profesionales en ella, para que
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puedan responder con seguridad a las cuestiones tedricas y practicas y a la relacion
teoria-practica, que es el nucleo central de la mentalidad pedagdgica (Tourifian, 2016 y
2017).

De lo que se trata en este caso es de justificar la racionalidad de la propia
concepcién de la disciplina y la ubicacion de la teoria y la practica dentro de la
Pedagogia. Sin pretension de ultimidad, pero con una clara conviccién de que el modo
de aclarar y simplificar el panorama conceptual es exponer los argumentos para que se
juzguen, voy a argumentar en este articulo sobre tres cuestiones:

e La pluralidad semantica de ‘teoria de la educacién’ y pluralidad de
investigaciones tedricas de la educacidn en la carrera de pedagogia

e E| lugar de las investigaciones de la Teoria de la Educacién dentro de la
Pedagogia (la generacion de disciplinas y el conocimiento
institucionalizado de la educacién)

e La racionalizacion del concepto de Teoria de la Educacion: las
acepciones de teoria de la educacion, atendiendo al crecimiento del
conocimiento de la educacion.

2. PLURALIDAD SEMANTICA DE ‘TEORIA DE LA EDUCACION’
Y PLURALIDAD DE INVESTIGACIONES TEORICAS DE LA
EDUCACION EN LA CARRERA DE PEDAGOGIA

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

Es una ficcidn imaginaria la coetaneidad, pero no el contenido de sus tesis.
Kant ocupa la cdtedra de Filosofia en Konisberg en 1770 y alli fue, después, Rector y
decano de su facultad e impartié en 1786 un Seminario de Pedagogia que dio lugar al
libro Pedagogia en 1803, editado sobre los apuntes recogidos por su alumno F. Th.
Rink en el Seminario, con el visto bueno del profesor (Kant, 2003).

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

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

A lo largo de los siglos XIX y XX entre los postulados de Kant para la Pedagogia y
los postulados de Herbart para la Pedagogia se desarrolla también la corriente de
pensamiento que entiende la Pedagogia solo como una aplicacidn e interpretacion de
teorias de otras ciencias. La vision mas fuerte de la pedagogia como la aplicacion de las
ciencias de la naturaleza y de las ciencias humanas y sociales a la educacion,
construyendo teorias practicas, es la corriente conocida como Pedagogia critica de la
segunda mitad del siglo XX (Novack, 1977; Carr y Kemmis, 1988, Gowin, 1963 y 1972).

Esa pedagogia critica, cuyo sustrato mds valioso son las llamadas teorias
practicas, no han impedido que, desde Herbart, y contando con las aportaciones
doctrinales de Dilthey y Nohl, se haya desarrollado, después de la Escuela activa y
Nueva, la Pedagogia, como disciplina con autonomia funcional al lado de otras
disciplinas cientificas que tiene, como ellas, teorias sustantivas y tecnologias
especificas, capaces de construir conceptos autdoctonos, propios del ambito de realidad
que estudian Dilthey, 1965; Nohl, 1968; Tourifian, 1987 y 2014).

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

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

En el siglo XX hemos superado los debates epistemoldgicos del modelo
tradicional de evolucion del conocimiento de la educacion, que presentaba como
incompatibles la filosofia, la ciencia, las ciencias de la educacion y las teorias practicas
(Tourifidn, 1987). Hoy sabemos que las viejas disputas entre la posicién alemana, la
posicion francesa y la angloamericana, pueden ser integradas en el conocimiento de la
educacioén estableciendo limites de credibilidad de sus postulados con rigor légico y
empirico en los razonamientos probatorios (Tourifian, 2014). El desarrollo
epistemoldgico del siglo XXI sobre ciencia general y aplicada y sobre el desarrollo de
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principios generales de metodologia de investigacidn producidos a partir de Popper en
las corrientes historicistas y en las corrientes comprensivas de Toulmin, Bunge vy
Suppe, Ladriere y otros (Tourifian y Sdez, 2015), son el entramado epistemoldgico que
permite trabajar con seguridad la complejidad del campo de la educacién dentro de las
ciencias sociales (Tourifian, 2019a y 2019b; Tourifian y Saez, 2015; Naval y Altarejos,
2000; Escamez, 2007; Gil Cantero, 2011; Sl(e)TE, 2018; Jover y Thoilliez, 2010; Luque,
2019; Caudo, 2013; Coham, 1998; Gil Cantero, Lorenzo y Trilla, 2019; Rabazas, 2014;
Guelman, Cabaluz y Salazar, 2018; Guerreiro, 2013; Rodriguez, 2006; Vega Roman,
2018; Vera-Rojas, Masson y Vera, 2018; Vazquez, 2004 y 2018; Colom, 2018; Suppe,
1979; Toulmin, 2003; Bunge, 1975; Ladriere, 1977).

Hoy se acepta el principio general metodoldgico de la investigacion cientifica
de “complementariedad” en las elaboraciones epistemoldgicas. Y debido a esa
complementariedad, no hay exclusion entre las elaboraciones de pedagogia como
carrera y como disciplina y las elaboraciones propias de las ciencias de la educacion y
las elaboraciones propias de la teoria, la tecnologia y la investigacion activa. Otra cosa
es que haya personas fundamentalistas que pretendan reducir la posible investigacion
tedrica de la educacidn a su interés particular (Tourifian, 2016, 2017, 2018c y 2019a).

En Pedagogia distinguimos investigaciones tedricas acerca de la educacién
(filosofias de la educacion y teorias interpretativas) investigaciones de teoria practica,
investigaciones de teoria como nivel de analisis epistemoldgico (sean de didactica, de
pedagogia general o de pedagogia comparada) e investigaciones de teoria de la
educacion como disciplina académica sustantiva que, desde Herbart, se ha llamado
disciplina de “pedagogia general” y que Nohl Ilamé “teoria de Ia
educacion”, restringiendo el uso del término (Cuadro 50).

Cuadro 50: Investigaciones tedricas del campo de la educacion

Modos de entender la investigacion tedrica
del campo de la educacion

" — 1 ]

Subalternado Marginal
Auténomo
v L l Y

v Y ,
Como teorias Como Teorias Como
Como sustantivas o Como tecnologia interpretativas y Filosofias
dISCIpllpa nivel de analisis derivada de teorias Filosofia de la de la
académica epistemol(’)gico 1nterpretat1vas Educacion Educacion
' ' ' ! '
Investigaciones Investigaciones Investigaciones l
de teoria de la tedricas de la de teoria Investigaciones tedricas
educacion educacion practica acerca de la educacion

Fuente: Tourifidan, 2016, p. 901.
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Hoy en dia se asume que puede existir una ciencia propia de lo social, que se
llama Sociologia y existen otras ciencias que interpretan lo social (ciencias de lo social,
como psicologia social, antropologia social, etcétera). Esto mismo pasa en Psicologia y
en Pedagogia y en Medicina (hay Medicina como disciplina y hay ciencias de la salud,
como la Biologia u otras). Hay Pedagogia y hay ciencias de la educacién (Sociologia de
la educacion, Psicologia de la educacién y otras). Y dentro de cada disciplina cientifica,
en nuestro caso, dentro de la Pedagogia, hay disciplinas sustantivas que especializan la
ciencia generando sus modos de prueba especificos desde conceptos propios,
autéctonos, de la disciplina sustantiva (ya sea pedagogia general -teoria de la
educacién como disciplina sustantiva-, didactica o pedagogia comparada). Estas tres
disciplinas sustantivas tienen objetos de conocimiento distintos y especializan la
disciplina cientifica misma en la intervencion pedagdgica y la educacidn, la ensefianza y
el sistema educativo, respectivamente).

Hoy en dia, ademds, se asume que cada disciplina cientifica (pedagogia,
psicologia, sociologia, antropologia, etc.) se especializa en su propia tarea y puede
interpretar otros ambitos con los conceptos autdctonos que elabora, por eso hay
sociologia general y sociologia aplicada (sociologia de la familia, de la educacién, de las
religiones, etcétera). Lo importante, hoy, es que se distingue entre ciencia general y
ciencia aplicada. La ciencia general especializa la disciplina, la ciencia aplicada
especializa la tarea, es decir su campo de aplicacidon. Hay Pedagogia general y aplicada,
Sociologia general y aplicada, Antropologia general y aplicada, Didactica general y
Didacticas especificas o Didactica aplicada, Filosofia y filosofias aplicadas, etcétera,
(Tourifidn, 2018b y 2019a; Gonzélez Alvarez, 1977). 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. A veces necesitaremos teorias sustantivas de la educacion (para explicar y
comprender la educacidon en conceptos propios); a veces necesitaremos teorias
prdcticas 'y teorias interpretativas (para orientar la intervencidon hacia fines
socialmente prescritos o para comprender la intervencidon educativa en términos
validados por otras disciplinas consolidadas, como la Psicologia, la Sociologia, etc.); y, a
veces, necesitaremos teorias filosdficas (en plural) de la educacion, que se centran en
conocer las consecuencias que se derivan para la educacion de una determinada
concepcidn de vida (asi se hacen las filosofias de la educacion o teorias filosdficas, en
plural, de la educacidn) y, a veces, necesitaremos teoria filoséfica (en singular) de la
educacion que se centra en hacer analisis fenomenoldgico, dialéctico, critico-
hermenéutico o linglistico de un fin en si, estudiar la légica interna del fin dentro del
sistema conceptual de ‘educacién’, etcétera (asi se hace la filosofia de la educacién o
teoria filosdfica, en singular, de la educacion).

En la actualidad, seguimos avanzando hacia la Pedagogia como disciplina con
autonomia funcional, que genera conceptos autdctonos -propios y no subalternados- y
que valora como educativo cada medio que utiliza: avanzamos en la perspectiva
mesoaxioldgica de la Pedagogia como disciplina (Tourifidn, 2017).

Normalmente, la denominacion de la disciplina delimita con precision el con-
tenido de la misma. Pero, en el caso de la Teoria de la Educacién, no ocurre lo mismo.
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Es precisamente el sentido de la disciplina el que tiene que perfilarse. Como dijo el
profesor R. Marin:

"las presiones de las fuerzas que de hecho dominan la universidad y se
proyectan en la elaboracién de planes de estudios; la realidad del
movimiento pedagdgico, con una produccién que desborda la capacidad de
informacion y sintesis de los individuos y grupos que han de tomar las
decisiones y la no abundancia de reflexiones que sin olvidar estos datos se
centren en una mds precisa delimitacion del contenido y método de cada
ciencia, evitando las presiones perturbadoras; todo ello confunde y complica
el panorama conceptual y terminoldgico". (Marin 1983, p. 15. La cursiva es
mia).

Desde mi punto de vista, el objeto ‘educacion’ requiere todos los tipos de
estudios, con las formas de conocimiento mas adecuadas para ello, de manera tal que
seamos capaces de hacer frente, no sélo a la descripcién, explicacidn, comprension,
interpretacion y transformacion, de la educacién, sino también a la generacion de
conceptos con respeto a los principios de metodologia y a los principios de
investigacion pedagodgica, para el uso, construccion y desarrollo del ambito de realidad
‘educacion’ que es el objeto y la meta del quehacer pedagdgico. Respecto de la
educacién hay pluralidad de investigaciones tedricas y el concepto de teoria de la
educacién adquiere polisemia en relacién con el tipo de investigaciones tedricas que
integra.

Los avances realizados en el estudio de la educacidn como objeto de
conocimiento, nos capacitan para identificar y diferenciar en la carrera de pedagogia
la aportaciéon de diversas disciplinas cientificas (aprendemos Pedagogia, Filosofia,
Psicologia, Antropologia y otras disciplinas en distinta proporcion e intensidad) y
también esos avances nos capacitan para distinguir investigaciones tedricas acerca de
la educacidn (filosofias de la educacion y teorias interpretativas) investigaciones de
teoria practica, investigaciones de teoria como nivel de analisis epistemoldgico (sean
de didactica, de pedagogia general o de pedagogia comparada) e investigaciones de
teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva. El principio de
complemetariedad metodoldgicaen la investigacion pedagdgica justifica esta
tendencia (Tourifan, 2017 y 2012a).

Con todo, hoy en dia, seguimos avanzando hacia la Pedagogia como disciplina
con autonomia funcional que valora como educativo cada medio que utiliza desde el
conocimiento de la educacién: es la perspectiva mesoaxioldgica de la Pedagogia. Ese
saber de perspectiva mesoaxioldgica, que valora cada medio como educativo, es el que
corresponde a la Pedagogia y la Pedagogia es el saber que necesitamos para construir
ambitos de educacion, es decir, para transformar en educativo cualquier medio que
utilicemos (http://dondestalaeducacion.com/conceptos.html).
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3. AMBITO DE REALIDAD, AMBITO DE CONOCIMIENTO Y
CONOCIMIENTO DISCIPLINAR DEL AMBITO. LA GENERACION
DE DISCIPLINAS Y EL CONOCIMIENTO INSTITUCIONALIZADO
DE LA EDUCACION

En el punto de partida puede decirse que la educacién -sea artistica, fisica,
politica, social, sanitaria, etcétera, cualquiera que sea el dmbito o parcela de
intervencion- es un ambito de realidad susceptible de ser conocido de diversas formas.
Ambito de realidad es cualquier cosa, fisica, mental o cultural que sea cognoscible,
investigable, ensefable o realizable, con independencia de que esté pensando ahora
en ella (Popper-Eccles, 1980; Popper, 1984). La racionalidad cientifico-tecnoldgica, la
racionalidad praxica, la racionalidad teoldgica y la racionalidad literaria y artistica son
dimensiones del conocimiento con peculiaridades propias que las hacen acreedoras
del nombre formas de conocimiento. Son dimensiones del conocimiento, porque la
extension del criterio de conocimiento es en cada caso distinta. Son formas de
conocimiento, porque cada una tiene sus conceptos distintivos; esos conceptos surgen
en diferentes tareas y sus relaciones determinan las proposiciones significativas que
pueden ser hechas en cada forma. Ni hablamos de la bondad moral de tridngulo, ni de
la expresion literaria del carbono. Cada forma de conocimiento tiene sus peculiares
modos de prueba acerca de la verdad y validez de sus proposiciones (Tourifian, 1987).

Cualquier ambito de realidad que sea cognoscible, investigable y ensefiable,
se convierte por principio de significado en ambito de conocimiento. Es fundamental
distinguir entre “dmbito de conocimiento” y “conocimiento del dambito”, entre
Educacién y Pedagogia, para saber de qué hablamos en cada caso, pues las Carreras
estudian el conocimiento del dmbito y las Facultades se definen por el conocimiento
del @mbito, no por el ambito de conocimiento. Es posible parcelar el conocimiento de
la educacion en disciplinas y es posible parcelar la educacion en ambitos. El
crecimiento del conocimiento de la educacién puede generar nuevas disciplinas y
nuevos ambitos. En la carrera de Pedagogia aprendemos a descubrir, inventar e
innovar en educacidén como actividad, como ambito de realidad y como ambito de
conocimiento, perfeccionando nuestro conocimiento del dmbito. Las disciplinas tienen
un lugar especifico en este proceso, bien sea como investigacion a cerca de la
educacion como dmbito de realidad, bien sea como investigacion del conocimiento de
la educacion. Y esto afecta a la disciplina como disciplina a ensefiar, a investigar y de
investigacion (Tourifian y Longueira, 2018).

La educacion como dmbito de realidad es susceptible de ser conocida de
diversas formas y cada una de ellas se aplica a la obtencién del mejor conocimiento de
la educacién que es posible. La Pedagogia, como disciplina, es una de esas formas de
obtener conocimiento de la educacién: avanzar en el desarrollo de principios de
educacion y de intervencion pedagdgica requiere asumir un compromiso claro con los
principios de metodologia e investigacién para ir mas alla de la contemplacién de la
intervencion desde criterios nominales y de finalidad. Y no tener esto en cuenta da
lugar a la perdida de significacidn en el conocimiento de la educacién que proporciona
la disciplina Pedagogia.
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La Pedagogia como disciplina, los estudios interdisciplinares de la educacion, y
los estudios filosoficos de la educacidén no se confunden, aunque todos son
conocimiento de la educacidn y todos forman parte en distinta medida de los estudios
propios de la Pedagogia como carrera (Tourifian, 2018a).

Mi tesis en el punto de partida del analisis de la Pedagogia como disciplina es
que la educacién es un ambito de realidad susceptible de ser conocido de diversas
formas. La racionalidad cientifico-tecnolégica, la racionalidad praxica, y la racionalidad
literaria y artistica son dimensiones del conocimiento con peculiaridades propias que
las hacen acreedoras del nombre formas de conocimiento. Son dimensiones del
conocimiento, porque la extensidon del criterio de conocimiento es distinta en cada
caso. Son formas de conocimiento, porque cada una tiene sus conceptos distintivos;
esos conceptos surgen en diferentes tareas y sus relaciones determinan las
proposiciones significativas que pueden ser hechas en cada forma de conocimiento.
Cada forma de conocimiento tiene sus peculiares modos de prueba acerca de la
verdad y validez de sus proposiciones y un particular modo de respuesta a los niveles
epistemoldgicos teoria, tecnologia y prdctica, de manera tal que tiene sentido afirmar
que, en el conocimiento de un dambito de realidad, combinamos formas de
conocimiento y niveles epistemoldgicos (Hirst, 1974; Broudy, 1977; Tourifian, 1987,
1990a; Toulmin, 1977; Toulmin, Rieke y Janik, 1979; Romero, 2006; Walton, 1974).

Conviene aclarar en este momento del discurso que, en el entorno
anglosajon, “Educacion”, ademas del significado de cortesia y urbanidad, tiene el doble
sentido de actividad o tarea y de conocimiento de la educacidn y se habla de ella como
actividad y como disciplina (“Education as a discipline”), que equivale a Education
Knowledge o Knowledge of Education (conocimiento de educacidn) (Peters, 1969 y
1977; Belth, 1971; Tibble, 1969; Walton, 1963 y 1971; Uljens, 2001). La disciplina
“educacién”, entendida como conocimiento de la educacién, se distingue de
Knowledge Education (educacién del conocimiento), que se usa en el mismo sentido
que se habla de Music Education o de Mathematics Education. A su vez, Education
Knowledge y Knowledge Education se distinguen de Educational Knowledge (los
conocimientos de la educacién, resultados obtenidos con el conocimiento de
educacion).

En el entorno académico espafiol distinguimos “Pedagogia” como carrera y
como disciplina y “Educacién” como actividad real y como disciplina de conocimiento
de la educacién. Podemos hablar de educacion, no solo como actividad, sino también
como disciplina, porque el Diccionario de la Lengua Espafiola Real Academia dice que
disciplina es “facultad, arte o ciencia” y la educacion es una de esas cosas o las tres,
segln de qué se esté hablando en cada caso (DRAE, 2013). Pero, ademads, es posible
hablar de la educacién como disciplina, utilizando el todo por la parte, es decir,
hablamos de educacion como disciplina, tomando la educacién por la parte que es
Pedagogia (disciplina dedicada al conocimiento tedrico, tecnoldgico y practico de la
educacidn). Por otra parte, es posible decir que educacion es disciplina, entendiendo
educacion como materia de estudio y analisis (conocimiento de educacién). Asi las
cosas, en este discurso, tiene sentido decir que la educacion es una actividad y un
ambito de realidad que se convierte en materia de estudio o andlisis con sentido
general, vocacional y profesional; contribuyen al conocimiento de la educacién, como
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ambito o parcela de realidad cognoscible, diversas disciplinas cientificas y, de manera
singular, la Pedagogia (Tourifidn, 2016; William, 2008).

Es fundamental distinguir entre “ambito de conocimiento” y conocimiento del
ambito”, entre Educacién y Pedagogia, para saber de qué hablamos en cada caso, pues
las Carreras estudian el conocimiento del dmbito y las Facultades se definen por el
conocimiento del dmbito, no por el ambito de conocimiento; se centran en la disciplina
y por medio de ella preparan para explicar, interpretar y transformar el ambito de
realidad que estudian desde la disciplina. Es posible agrupar el conocimiento de la
educacion en disciplinas y es posible parcelar la educacién en dmbitos, susceptibles de
ser abordados disciplinarmente. El crecimiento del conocimiento de la educacion
puede generar nuevas disciplinas y nuevos ambitos de estudio e investigacion. En la
carrera de Pedagogia aprendemos a descubrir, inventar e innovar en educacion como
actividad, como dambito de realidad y como ambito de conocimiento, perfeccionando
nuestro conocimiento del ambito. Las disciplinas tienen un lugar especifico en este
proceso.

Las disciplinas auténomas, como ya he avanzado anteriormente, se
constituyen en funcién de su objeto de estudio, es decir, de las caracteristicas
comunes al ambito de realidad especifica que estudian con la forma de conocimiento
que les es propia; se construyen con criterio epistemoldgico (forma de conocimiento) y
ontolégico (dmbito de realidad que estudian). La Fisica, la Quimica, la Historia, la
Biologia, la Sociologia, la Pedagogia, la Economia, la Psicologia, etc., son disciplinas que
se constituyen, epistemoldgicamente, con racionalidad propia de las formas de
conocimiento que se adaptan a la complejidad de su objeto de estudio.
Ontolégicamente, cubren ambitos de realidad distintos, elaborando sus propuestas en
conceptos con significacion intrinseca al dambito de estudio. Cada disciplina tiene
autonomia funcional. Esta autonomia no es incompatible con la existencia de
relaciones de dependencia entre disciplinas. Autonomia funcional quiere decir
posibilidad de concebir un campo de conocimiento que se desarrolla, no como
consecuencia de presiones y recomendaciones externas provenientes de otros campos
dotados con estructura tedrica consolidada, sino como resultado de regulaciones
internas del propio campo de conocimiento, de tal manera que la teoria de ese campo
quede limitada por los conceptos, hipdtesis y metodologias del propio campo y no por
las teorias de otros campos.

La autonomia funcional no equivale a defensa de absoluta independencia,
sino a autoctonia, es compatible con una fecunda relacion interdisciplinar y con la
defensa del principio de dependencia disciplinar. Cada una de esas disciplinas se usa
para conocer su ambito de estudio con la forma de conocimiento que se adecua a su
objeto y es autdbnoma, porque crea su propio campo conceptual y sus pruebas. Sus
conceptos surgen del estudio especifico del ambito que analizan y las relaciones que
descubren establecen qué proposiciones son significativas en cada disciplina
(Tourifian, 2016).

Desde la perspectiva de la metodologia de investigacion, las disciplinas con
autonomia funcional se relacionan entre si. La disciplina (A) puede usar la disciplina (B)
para sus investigaciones. Ahora bien, son auténomas, porque la validacién de los
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conocimientos de la disciplina (A) no queda realizada por haber usado la disciplina (B),
sino por las pruebas especificas de (A). Una disciplina (Pedagogia, por ejemplo) puede
usar férmulas matemadticas para establecer sus conclusiones; si falsea las pruebas
matematicas, las conclusiones de educacion seran falsas; pero, si no falsea las pruebas
matematicas, la validez matematica no garantiza por si sola la validez de la conclusion
pedagdgica que depende de su propio sistema conceptual.

Es el caso, por ejemplo, del uso matematico o fisico de la igualdad e = v x t.
Desde el punto de vista matematico, la igualdad de partida podria ser la combinacién
de las tres incognitas. e = v xt; v=e x t; t = v x e. Cualquiera de las tres igualdades
permite despejar sin error, y, en cada caso, "v" seria distinto. v=-e/t;v=e xt; v = t/e.
Ahora bien, si a esas incognitas matematicas les damos significacion desde los
conceptos nacidos en la fisica (les damos autoctonia, significado propio a sus
conceptos) sélo hay un modo correcto de igualdad inicial: “e = v x t”. En este caso, es
verdad que la validez matematica no garantiza la validez de la férmula fisica que debe
contrastarse desde su propio sistema conceptual (espacio, velocidad y tiempo,
significan en fisica lo que significan y por eso la relacion entre ellos solo serd de una
manera “e = v x t” y no puede alterarse sin perder su valor en fisica, aunque en
matematicas sean plausibles otras relaciones entre e-v-t, si se consideran solo como
incognitas matematicas de una ecuacion). Y por la misma razén, también es verdad
que la validez matematica de una relacidén entre tres incognitas no puede alterarse
para forzar conclusiones validas en el otro ambito disciplinar (Belth, 1971; Hirst, 1966,
1967 y 1974; Tourifidn, 1987; Tourifian y Saez, 2015, caps. 5y 6).

Es necesario comprender el sentido de uso aplicado que se hace de una
disciplina con autonomia funcional en otro en otro dmbito de conocimiento, porque,
limitar la posibilidad de avance de conocimiento en un dmbito al desarrollo aplicado es
negarnos la posibilidad de conceptos autéctonos en el ambito de aplicacidn. Las
disciplinas generadoras son las que, bajo criterio ontoldgico y epistemoldgico, generan
conceptos propios, autdctonos, de la parcela de realidad que estudian con autonomia
funcional (Forma de conocimiento + ambito de realidad a conocer + autonomia
funcional metodoldgica). Una disciplina que tiene conceptos propios puede aplicarse a
la interpretacion de otros ambitos de realidad siempre que esos ambitos se ajusten a
esos conceptos en alguna medida (la educacidén puede interpretarse en términos de
aprendizaje, en términos antropoldgicos, en términos filoséficos, en términos de
sociologia, en términos médicos, etc. De este modo la disciplina generadora se
convierte en teoria interpretativa del ambito en el que se aplica, porque lo interpreta
desde los conceptos de la disciplina generadora. Existen preocupaciones y estudios
acerca de la educacion que se resuelven en términos de disciplinas generadoras tales
como la Psicologia, la Sociologia, la Biologia, etc. En este caso, la educacién es un
ambito de realidad a estudiar que se resuelve en teorias interpretativas de psicologia
de la educacidn, biologia de la educacion, sociologia de la educacidn, etc. En el caso de
las investigaciones aplicadas, la prueba depende de los conceptos propios de la
disciplina generadora. Pero en el caso de disciplinas con autonomia funcional, cada
disciplina depende de sus propias pruebas. Desde la perspectiva de la Pedagogia como
disciplina con autonomia funcional que genera conceptos propios, autdctonos, con
significacién intrinseca al ambito de estudio, respecto de la educacién, puede decirse
que, pedagdgicamente probado, no es lo mismo que psicolégicamente probado,
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porque los criterios de significado de educacion en Pedagogia no son criterios de
psicologia, ni el significado de los conceptos de educacion se reducen a términos de la
psicologia, aunque estos puedan utilizarse para interpretar la educacién.

3.1. La racionalizacion de la investigacion disciplinar. Las
razones pragmaticas en la parcelacion de materias escolares no
deben conculcar las razones epistemolégicas disciplinares

De manera genérica es posible plantear y reconocer problemas genuinos
de investigacion disciplinar desde las tres acepciones asumidas para las disciplinas
en la comunidad cientifica: como disciplina a ensefiar (asignatura de planes de
estudios), como disciplina a investigar (investigacién de la disciplina, justificacion y
validacion de la propia disciplina y de su definicion y sistema conceptual, que justifica
lo que deberia investigarse y qué cuestiones se investigan) y como disciplina
de investigacion (investigacion en la disciplina, la productividad y la metodologia
de conocimiento propias de la disciplina; es el trabajo de investigacion "en y
desde" la disciplina, es decir, cbmo se investiga en la disciplina), que resumimos
graficamente en el Cuadro 51.

Cuadro 51: Ambito disciplinar de la teoria de la educacién

Ambito disciplinar de la Teoria de la Educacion
como parte del conocimiento de la Educacion

Disciplina a

Disciplina a

la disciplina)

Disciplina de

enseniar ! ! ! lina d
(la disciplina como investigar investigacion
parte de la (investigacion de (investigacion en

la disciplina)

formacion en el
sistema educativo)

Fuente: Tourifian 2016, p. 806.

Esta distincion es especialmente significativa, porque los contenidos de una
disciplina se validan por coherencia con la investigacion de la disciplina, es decir, por
coherencia con la concepcion del campo y crecen por productividad o crecimiento del
conocimiento del campo, de acuerdo con el desarrollo de la investigacion en la
disciplina (Tourifian, 2019a y 2018b).

El problema real, para mi estd en la posibilidad de generar asignaturas de
planes de estudios en los que por razones pragmadticas podemos mezclar bajo la idea
de libertad de catedra contenidos de Filosofias de la educacién, contenidos de
pedagogia general, contenidos de teorias interpretativas de la educacion, sin que los
profesores se hagan responsables de esa mezcla y de la necesaria distincion
epistemoldgica entre disciplinas académicas sustantivas y contenidos de asignaturas. Y
esto explica que, incluso defendiendo la misma concepcién disciplinar de la Pedagogia,
puedan existir diversidad de asignaturas en los planes de estudios particulares de cada
universidad.
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Las posibilidades de division de disciplinas y de creacidn de asignaturas en los
planes de estudios obedecen a razones pragmaticas, no vinculadas al criterio
ontolégico y epistemoldgico que hay que esgrimir al hablar de los limites de identidad
de las disciplinas sustantivas. En cualquier caso, el nivel escolar en el que se imparte la
asignatura, la competencia del profesor y el tiempo son condicionantes pragmaticos y
especificos de las asignaturas de planes de estudios.

Como asignatura de plan de estudios, por ejemplo, la Pedagogia General
obedece a razones pragmaticas, distintas del criterio epistemoldgico y ontolégico de
las disciplinas académicas sustantivas, aunque légicamente debe tener contenido
propio de Pedagogia general al menos en parte, para poder denominarse con
propiedad asignatura de “pedagogia general”. Como asignatura se identifica con la
organizacién curricular de la disciplina, para un tiempo dado y en un plan de estudios
concreto, en orden a la ensefianza y al aprendizaje de determinados conocimientos
consolidados en la disciplina. Es frecuente que como asignatura de plan de estudios la
Pedagogia General responda sélo a una parte de la tematica consolidada en la
disciplina académica sustantiva (la competencia del profesor, el lugar de la asignatura
en la organizacidn vertical del plan de estudios y el tiempo de docencia, son factores
condicionantes). Precisamente por ello, existen universidades en las que la disciplina
académica sustantiva se responde desde una, dos o tres asignaturas del plan de
estudios. Son condiciones de tipo institucional y administrativo las que sesgan el
contenido de la disciplina. Este tipo de condiciones es el que permite razonar acerca de
la presencia suficiente o insuficiente de la disciplina en el plan de estudios y de la
buena o mala articulacion de la misma en el plan. Y esto ocurre de manera singular y
distinta en cada pais y, si hay una politica educativa capaz de conculcar Ila
homogeneidad de planes de estudios y su validez a nivel nacional, yo me atreveria a
decir que ocurre de manera singular y distinta en cada universidad. Tal
acontecimiento, desde la perspectiva epistemoldgica y de la racionalidad
administrativa bien entendida, si ocurre realmente, es un despropdsito que va en
detrimento de la calidad de la formacidn de los profesionales de la educacion.

A la hora de identificar la asignatura conviene tener presente estas
matizaciones, porque, en caso contrario, se confunde el discurso. Si nosotros, a pesar
de lo argumentado, identificamos la Pedagogia General como disciplina con la
asignatura particular del plan de estudios, estamos limitando la ensefianza de la
Pedagogia, como disciplina sustantiva, a aquellos aspectos que se estan impartiendo
circunstancialmente y por razones distintas de los criterios ontoldgico y epistemoldgico
utilizados en la investigacion de la disciplina, tales como el tiempo, el lugar de la
disciplina en un determinado plan de estudios, la preparacidon del profesor o las
presiones institucionales que han hecho posible que la disciplina de Pedagogia General
sea en cada plan de estudios la asignatura que es, o pudiera llegar a ser o existir.

En el plan de estudios podriamos tener, por ejemplo, por razones
pragmaticas, una asignatura cuyo contenido se centrara en las cuestiones
filoséfico-antropoldgicas de la educacion y en las teorias practicas; se podria
denominar "Teorias de la Educacién" y "Filosofia de la Educacién" o “Antropologia de
la educacién”, haciendo referencia con la denominacion a las investigaciones tedricas
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acerca de la educacion o a una parte del contenido que les corresponde
epistemoldgicamente a esas disciplinas.

También podriamos tener ademas otras dos asignaturas que desarrollarian el
contenido de la disciplina sustantiva Pedagogia General. Ambas asignaturas podrian
denominarse con propiedad Pedagogia General | y Il. En este caso, como asignatura de
plan de estudios, estamos identificando la Pedagogia General, con una parte del
contenido de la disciplina académica sustantiva que se justifica por razones
pragmaticas, de tiempo, lugar en el plan de estudios y preparacion del profesor, asi
como por los objetivos del plan de estudios.

Y por supuesto también podriamos tener una sola asignatura que diera, por
razones pragmaticas, contenidos de pedagogia general, contenidos de filosofia de la
educacion y contenidos de teorias filosdficas de la educacion. Su denominacion de
asignatura podria hacer referencia a las tres disciplinas o a una de ellas que se destaca
por encima de las otras en el reparto de contenidos de asignatura. Esto es posible
desde el punto de vista pragmatico de organizacion de un plan de estudios, porque, de
acuerdo con las tesis expuestas, puede mantenerse, respecto de cualquier relacién de
contenidos de asignatura de plan de estudios, lo siguiente (Tourifian, 2016):

1. Los contenidos de una asignatura de plan de estudios no se corresponden
necesariamente con los contenidos de una disciplina sustantiva. Por
razones pragmaticas, que hemos visto ya, pudieran existir dos o tres
asignaturas que repartan el contenido de la disciplina sustantiva o que
varias disciplinas se integren en una asignatura con contenido de cada
una de ellas.

2. Los contenidos que se ensefian en una asignatura de plan de estudios son
aquellos que no solo estan avalados por la investigacion de y en las
disciplinas sustantivas que la integran, sino también que responden a
los objetivos de la asignatura y del curso dentro del plan de estudios.

Pero, siendo esto asi, no se sigue que por razones pragmaticas un profesor se
olvide de transmitir en su asignatura la diferencia epistemolégica que hay entre los
contenidos de su asignatura cuando integra disciplinas distintas bajo una
denominacion pragmatica de asignatura que esta permitida legalmente por razones
académico-administrativas.

Es posible parcelar el conocimiento de la educacién en disciplinas. El
crecimiento del conocimiento de la educacidn puede generar nuevas disciplinas. En la
carrera de Pedagogia aprendemos a descubrir, inventar e innovar en educacion como
actividad, como ambito de realidad y como ambito de conocimiento, perfeccionando
nuestro conocimiento del ambito. Hacemos asignaturas por razones pragmaticas. Y
algo hacemos mal, cuando en nuestros centros universitarios damos la impresién de
que los intereses de grupo o escuela se ponen por encima de los desarrollos
epistemoldgicos de la Pedagogia con las argucias politico-administrativas que se
puedan generar par la creacion de asignaturas.
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Y si esto es asi, se sigue que, las asignaturas pueden mezclar pedagogia
general, filosofia de la educacién y teorias filosdficas y teorias interpretativas de la
educacidn vy teorias practicas, por razones pragmaticas, pero no deben conculcar las
razones epistemoldgicas de la disciplina sustantiva en ningun caso. Y esto afecta, como
ya he dicho a la calidad de los planes de estudios, a las carrearas que se disefian, a la
disciplina cientifica mismay a las facultades que las albergan.

3.2. Las facultades de pedagogia deben acoger a la pedagogia
como carrera y como disciplina

En el siglo XX hemos superado los debates epistemoldgicos del modelo
tradicional de evolucidn del conocimiento de la educacién, que presentaba como
incompatibles la filosofia, la ciencia, las ciencias de la educacion y las teorias practicas
(Tourifidan, 1987 y 2017). Hoy sabemos que las viejas disputas entre la posicion
alemana (pedagogia), la posiciéon francesa (Ciencias de la educacidn) y la
angloamericana (Teorias filosoficas cosmovisionarias, teorias analiticas y teorias
practicas), pueden ser integradas en el conocimiento de la educacidn estableciendo
limites de credibilidad de sus postulados con rigor légico y empirico en los
razonamientos probatorios (Tourifian, 1997, 2014, 2016 y 2019a; Vega Roman, 2018;
Luque, 2019; Ibafiez-Martin, 2009; Vera-Rojas, 2018).

La identidad légica de las funciones pedagodgicas, la diversidad de las mismas y
la significacidon del conocimiento de la educacion exigen, en mi opinidn, la puesta en
marcha de las Facultades de Pedagogia, porque esta denominacién es la Unica que
define a los profesionales de la educacion por su identidad ldgica (el conocimiento de
la educacion especifico que los capacita para explicar, interpretar y decidir la
intervencion pedagdgica propia de la funcidn para la que se habilitan), manteniendo el
caracter coincidente y compartido de la formacién en una parte del ntcleo pedagdgico
(Tourifian, 2018a y 2020).

En mi opinion, “Facultad de Pedagogia” es una denominacidon mas adecuada
que Facultad de Educacion o Facultad de Ciencias de la Educacion o Facultad de
formacion del profesorado (Tourifidn, 2017).

Una Facultad de Educacién, tendria como equivalente, aplicando el mismo
principio, la facultad de los «dientes» (en lugar de estomatologia) la de los «nimeros»
(en lugar de matematicas), la de las «lenguas» (en lugar de Filologia). Nadie esta
dispuesto a cometer este error en el caso de esas facultades; pero parece apropiado
empiricamente, aunque sea erréneo, ir contra corriente y defender en el dmbito de la
educacion la denominacion no por el conocimiento del ambito (Pedagogia) sino por el
ambito de conocimiento (Educacidn). No creo que la racionalidad administrativa deba
ser contraria a la epistemoldgica y aceptar la perpetuacion de esas licencias. Las
facultades no se definen por el dmbito de conocimiento, que no es competencia
exclusiva de ninguna institucion, sino por el conocimiento del ambito.

La denominacién de Facultad de Educacion es poco afortunada. No sélo por lo
anteriormente dicho, sino porque se procede por mimetismo de lo anglosajon, sin
pensar que el término ‘educacion’ tiene significado distinto en nuestro pais. Lo
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paraddjico del caso es que, cuando los anglosajones progresan y comienzan a hablar
de la busqueda del Pedagogo experto, y de la Pedagogia, nosotros retrocedemos e
imitamos sus tradiciones de Facultad de Educacidn sin mucha imaginacion (Berliner,
1986 y 2002).

En dltima instancia, la denominacién “Facultad de Educacién” es un mal
modo de identificar a los pedagogos -cualquiera que sea su funcidn pedagoégica-. Por
una parte, se apunta a la exclusividad del tema ‘educacion’ para los graduados de este
centro (por la propia connotacion del término Facultad) y esto es erréneo, porque la
educaciéon es una preocupacién de muy diversos colectivos y ninguno la debe
patrimonializar. Pero, ademds y, por otra parte, la denominacion de Facultad de
Educacién supone la desaparicion nominal de los pedagogos. Esto es asi, porque de
este modo no existiria, en rigor, la denominacién ‘pedagogo’ en ninguna titulacion ni
en ningun centro. La semdantica del término predica que de la Facultad de Medicina,
son los médicos; de la Facultad de Psicologia, son los psicélogos; de la Facultad de
Sociologia, son los socidlogos: éPor qué forzamos a predicar, fuera de la regla
semantica, que de la Facultad de Educacion, son los pedagogos? Esto es hacer un flaco
servicio a la profesion.

En mi opinidn, no hay color ni duda a la hora de decidir la denominacién entre
Facultad de Pedagogia y Facultad de Educacidn. Y en este mismo sentido hay que
definirse frente a la denominacién de Facultad de Ciencias de la Educacion. En este
caso, si bien es verdad que se define la facultad por el conocimiento del dmbito,
también lo es que la denominacién ‘Ciencias de la Educacién’ responde a una
concepcién del conocimiento de la educacidn subalternada, que oculta la distincion
entre estudios cientificos de un dmbito y ciencia de ese dambito (en nuestro caso, la
Pedagogia como disciplina cientifica con autonomia funcional en su forma de conocer).

Adviértase que, en esta polémica, el error mas grave es tratar de obviarla,
diciendo que es una disputa nominalista. Quien no se dé cuenta de que detras de estas
denominaciones estan subyaciendo cuestiones técnicas rigurosas y problemas de
profesionalismo irrefrenables por mas tiempo, todavia no ha empezado a considerar
seriamente el tema y las circunstancias de sociologia del conocimiento y de imagen
social de la reforma de los titulos de ensefianza superior respecto de educacion.

En el caso de la denominacién Facultad de Ciencias de la Educacion, si bien se
asocia el nombre al conocimiento del ambito, se estdan manteniendo en el mismo
plano de discusidn dos cuestiones distintas: la identificacion de un gremio académico y
las materias que el gremio debe estudiar para formarse. Ningin gremio académico
estudia sélo disciplinas académicas sustantivas de su dmbito (los filélogos no estudian
solo filologias, ni los psicélogos estudian sélo psicologias, ni los médicos sélo disciplinas
médicas); pero todos ellos definen su Centro por su disciplina cientifica: la filologia, la
psicologia, la medicina. No caer en la cuenta de esta confusion entre identificacién de
gremio académico y materias de estudio nos llevaria al absurdo de defender en lugar
de Filologia, la Facultad de Ciencias de la lengua y el habla; en lugar de Psicologia,
Facultad de Ciencias del comportamiento, etc.
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En el fondo, y hay que denunciarlo asi, cuando se reduce la denominacién del
centro a Facultad de Ciencias de la Educacién, estamos apoyando una denominacion
que no se defiende para otros casos semejantes y en igualdad de condiciones. La
opcién ‘Ciencias de la Educaciéon’ es favorecer una tendencia subalternada del
conocimiento de la educacién en el ambito de la investigacion pedagdgica: aquella que
reduce el saber de educacion a la teoria practica y a la teoria interpretativa, negando a
la Pedagogia el estatus epistemoldgico de una estructura de conocimiento tedrico
consolidado, capaz de generar explicaciones y principios de accidn vinculados a hechos
y decisiones pedagdgicas.

La “Facultad de formacion del profesorado” es una identificacidon
circunstancial por la actividad para la que se prepara al alumno; su equivalente seria
en otras disciplinas, facultad de formacion de médicos, facultad de formacion de
historiadores, etcétera. Puedo reconocer el valor romantico e histérico de recuperar a
nivel de grado y postgrado la denominacion e independencia de las antiguas escuelas
de magisterio. Y también reconozco el interés politico y gremial de esta denominacion,
si se pretende aglutinar en ese centro la formacién pedagédgica de todo el profesorado
de cualquier nivel y crear la profesidn de profesor. Pero debe quedar bien claro que
esta denominacion separa la formacién para la funcién de docencia de las demas
funciones pedagdgicas. Y si se pretende formar para las funciones pedagdgicas bajo
esa denominacion, la denominacién “formacion de profesorado” toma una parte por
el todo, y no es representativa de la identidad de las funciones pedagdgicas. Es
alternativa poco ajustada desde el punto de la identidad légica de las funciones
pedagdgicas y desde la defensa de la imagen social de la Pedagogia y del
reconocimiento de su estatus epistemoldgico. Conviene saber de qué se estd hablando
en el caso de esta denominacidn, porque su uso nos llevaria a una situacion
administrativa semejante a la reconocida para las escuelas de ingenieros (centros
distintos por especialidades profesionales) o a una situacién administrativa como la de
ciencias de la salud, con centro especificos y distintos para profesion de médico,
estomatdlogo y enfermeria, que son carreras profesionales con atribuciones
reconocidas y ese no es el nivel de desarrollo de la Pedagogia.

Frente a estas denominaciones, la denominacién ‘Facultad de Pedagogia’ se
define, no por el dmbito de conocimiento o por la actividad profesional derivada, sino
por el conocimiento del ambito sin reducirlo a visidén subalternada. Su cometido es dar
formacion en competencias pedagdgicas. Su tarea no es, por tanto, la competencia en
areas culturales o en una profesion particular. Se entiende, por consiguiente, que lo
fundamental es disefiar los créditos necesarios para capacitar con el conocimiento de
la educacidn a los especialistas en funciones pedagodgicas.

La denominacidn, igual que el modelo ‘Facultad de Pedagogia’, identifica
profesionalmente a los especialistas en funciones pedagodgicas y es un modelo en el
que los planes de estudios establecen, racionalmente y de modo interno, relaciones
entre carreras de especializacién en funcidn pedagdgicas por medio de nucleos
pedagdgicos de formacién de caracter parcialmente coincidente o compartido. Es
posible hablar y construir Facultades de Pedagogia que integren administrativamente
en un sélo centro los estudios conducentes a todas las titulaciones de las funciones
pedagdgicas, ya sean estas funciones de docencia, de apoyo al sistema educativo o
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funciones de investigacién pedagdgica. La facultad de Pedagogia es un desiderdtum,
amparado en el conocimiento de la educacion. Algun dia llegaremos a ser reconocidos
como facultad de Pedagogia. Ese es mi deseo fundado, también, en el conocimiento de
la educacién y de la funcion pedagdgica.

Dado que el objetivo de este articulo es avanzar en el sentido disciplinar de la
teoria de la educacién en la Pedagogia, vamos a trabajar en los siguiente epigrafes la
combinacion disciplinar de formas de conocimiento, niveles epistemoldgicos y
consideracion de la educacién como objeto de estudio, desde la perspectiva de la
teoria de la educacién, porque el corpus central de una disciplina con autonomia
funcional es su concepcién de la teoria del ambito de realidad que estudia. Y la teoria,
a pesar de la diferencias de concepto, siempre se usa como teoria para la mejora de la
practica educativa y como fundamentacidn racional de comprensidn e interpretacion
de los acontecimientos educativos (Tourifian, 2017, 2016, 1987, 2008; Colom, 2006;
Tourifian y Saez, 2015, cap. 7; Sdez Alonso, 2007 y 2016; Rodriguez, 2006; Boavida y
Garcia del Dujo, 2007; Ortega (Coord.), 2003; Seccion de Ciencias de la Educacion,
1984; Jover y Thoilliez, 2010; Gil Cantero, 2011; Biesta, Allan y Edwards, 2014;
Rabazas, 2014).

4. TEORIA DE LA EDUCACION COMO DISCIPLINA A
INVESTIGAR. LA INVESTIGACION DE LA DISCIPLINA ES EL
NUCLEO DE LA MENTALIDAD PEDAGOGICA DISCIPLINAR

Cuando hablamos de la investigacion "de" la disciplina, o de la Teoria de la
Educacién como disciplina a investigar, estamos haciendo hincapié en el sentido de la
disciplina; es decir, en la justificacidn y validacion de la propia concepcion del campo, o
lo que es lo mismo, en la racionalidad de la concepcién del campo.

Qué sea la disciplina de Teoria de la Educacion, es una cuestion abierta en la
gue existen respuestas susceptibles de sistematizacién. A la hora de indagar el sentido
de la disciplina puede mantenerse como hipdtesis que la concepcién de la teoria de la
educacion como disciplina se vincula a la idea que tenemos del conocimiento de la
educacion. a esta cuestion he dedicado muchos afios de estudio y muy diversas
publicaciones desde 1987 (Tourifian 1987, 1989a, 2008, 2016). La vinculacion entre
conocimiento de la educacién y concepto de Teoria de la educacion se expresa del
siguiente modo (Tourifian, 2017):

e La Teoria de la Educacion es, en principio, conocimiento de la educacidn,
que es un objeto complejo.

e E| conocimiento de la educacion crece y no ha sido siempre
contemplado del mismo modo, si bien, como conocimiento, hace
referencia a los niveles epistemoldgicos y a las diversas formas de
racionalidad.

e E| estudio de los cambios de supuestos en el conocimiento de la
educacion es una forma adecuada de conocer los distintos modos de
entender la Teoria de la Educacion.
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En la evolucion del conocimiento de la educacion, se acepta tradicionalmente
gue es posible establecer tres etapas, cada una de ellas con su propio planteamiento.
Esta clasificacién, que se conoce como modelo tradicional de evolucidon del
conocimiento de la educacidn, fue resumida por G. Avanzini (1977):

e Ftapa de la filosofia. En esta etapa el conocimiento que se legitima
como conocimiento de la educacion es estrictamente filosofico, de las
finalidades de vida.

e Ftapa de la ciencia de la educacion. El conocimiento que se legitima
como conocimiento de la educacidn es estrictamente positivista, de
los medios para fines dados.

e EFtapa de las ciencias de la educacion. El campo de la educacion es
suficientemente amplio y complejo como para que diversas ciencias
desempefien su cometido de estudio.

Entendemos que este modelo, al que le he dedicado atencién en otros
trabajos (Tourifidan 1987; Tourifidn y Rodriguez, 1993a y 1993b; Tourifian, 2014 y 2016)
debe ser descartado como tipificacion de la evolucion del conocimiento de la
educacidon por muy diversas consideraciones que expongo de forma sintética, a
continuacion.

El modelo tradicional mantiene que los ejes que determinan las tres etapas vy,
por tanto, la evolucién del conocimiento de la educaciéon son dos:

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

e La especializacidn progresiva del conocimiento de la educacion.

Hemos de reconocer que resulta plausible afirmar con criterio de
especializacion que primero fue la Filosofia, después la ciencia y luego las ciencias de la
educacion. Pero no debemos olvidar que la preponderancia de una determinada idea
sobre otra es un criterio de estimacion social, no necesariamente es criterio
epistemoldgico. Si se toma como criterio epistemoldgico, estamos afirmando que el
planteamiento filoséfico seria una especie a extinguir; un saber primitivo
indiferenciado que va siendo vaciado progresivamente por las ciencias particulares. La
realidad de los hechos no confirma tal cosa. Existen estudios actuales que prueban que
la Filosofia surgié desde el comienzo como una disciplina diferenciada de las restantes.
Los problemas que plantean los fildsofos y los cientificos son distintos, lo cual quiere
decir que el descenso del nimero de personas dedicadas a los problemas filosoéficos,
no altera la pertinencia légica de las preocupaciones intelectuales en las que se ocupan
(Tourifian, 2014).

Esta posicion tradicional es francamente verosimil, porque la idea de
especializacion configura modos distintos de entender el objeto de conocimiento. Sin
embargo, el modelo tradicional no cubre la funcién de evolucién del conocimiento de
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la educacion con precision, porque carece de rigor légico (pertinence) y de
significatividad (relevance, significativity) (Tourifian, 2018ay 2018b).

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

Si hoy escribimos sobre educacién una obra con mentalidad de etapa de la
Filosofia, puede clasificarse en esa primera etapa y puede clasificarse dentro de la
ultima etapa, porque la hemos escrito en el momento de vigencia de esta tercera
etapa. Esta ambigliedad reduce la significatividad de nuestra hipotética obra, porque
su valor relativo en la evolucién del conocimiento de la educacién es distinto segun se
incluya en una u otra etapa, e, incluso, en algun caso, por efecto de la tendencia
predominante, podria pasar desapercibida o rechazada como no significativa por ir
contra corriente o estar fuera de la corriente dominante.

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

Pero, fundamentalmente, rechazamos el modelo tradicional, porque no
discrimina realmente respecto de la evolucién del conocimiento de la educacién. Es un
hecho que entre su etapa de la ciencia de la educacion y su etapa de las ciencias se
mantiene la misma consideracion general de la educacion como objeto de
conocimiento: en ambos casos la educacion se resuelve en términos de otra ciencia.
Esas dos etapas no suponen dos corrientes de pensamiento distinto acerca del
conocimiento de la educacion. Ambas etapas coinciden en defender que la educacion
se resuelve en términos de las teorias interpretativas. Ambas etapas niegan la
posibilidad del estudio cientifico de la educacién con autonomia funcional. Ambas
etapas se diferencian entre si, porque, en la etapa de la ciencia de la educacion, la
educaciéon es un marco de referencia sin significacion intrinseca que se resuelve
utilizando los principios de una sola disciplina generadora; en la etapa de las ciencias
de la educacion se admiten diversas disciplinas generadoras. El techo del modelo
tradicional es la negacion de la autonomia funcional en el estudio de la educacion, y
por consiguiente, hablando con propiedad, el modelo tradicional es sélo el modelo de
los estudios cientificos subalternados de la educacidon, no de la evolucién del
conocimiento de la educacidn (Tourifian, 2017, caps. 2 y 3).

Por analogia con los estudios realizados acerca de la evolucion de otros
saberes, y teniendo en cuenta que el modelo de crecimiento es aplicable a la evolucién
del conocimiento de la educacion, se defienden en la investigacién pedagodgica tres
corrientes distintas acerca del conocimiento de la educacion que se definen,
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respectivamente, no por el método que utilizan, sino por la consideracién que hacen
de la educacion como objeto de conocimiento, porque no es lo mismo pensar la
educacién como un objeto de estudio genuino con conceptos que tienen significacion
intrinseca al ambito “educacion”, que entender la educacién como un objeto de
estudio que se resuelve en conceptos de las disciplinas generadoras o que concebirla
como una actividad practica (Tourifian 1987, 1990a, 2008, 2014, 2016 y 2017; Tourifian
y Rodriguez, 1993a; Tourifidn y Sdez, 2015; Rodriguez, 2006; Naval, 2008, Tourifian y
Longueira, 2018).

Las tres corrientes de la educacidn se denominan, segun la consideracion que
hacen de la educacidn como objeto de conocimiento, del siguiente modo en el modelo
de crecimiento del conocimiento de la educacidn:

1.Corriente marginal del conocimiento de la educacion.
2.Corriente subalternada del conocimiento de la educacién.

3.Corriente autdbnoma del conocimiento de la educacion.

Cada una de estas corrientes contribuye a conformar una determinada
mentalidad pedagdgica, se distingue basicamente por el tipo de respuesta a los
siguientes criterios:

e La consideracién de la educacién como objeto de estudio.
e El conocimiento que debe obtenerse para saber educacion.
e El modo de resolver el acto de intervencion.

e La posibilidad de construir ciencia de la educacién.

Cada corriente mantiene un modo distinto de entender el conocimiento de la
educaciéon. Cada modo de entender el conocimiento de la educacién ha generado un
conjunto de conocimientos acerca de la educacién y del contenido de la disciplina de
Teoria de la educacién, en absoluto, despreciables. Las tres corrientes son modos
legitimos de abordar la educacion. Las aportaciones de cada corriente son la base de
su fuerza dentro del gremio de los profesionales de la educacion. Cada corriente
asume que la educacién es un ambito de realidad susceptible de ser conocido de
diversas formas (racionalidad cientifico-tecnoldgica, racionalidad praxica, racionalidad
literaria y artistica, etc.) que tienen sus peculiares modos de prueba y su particular
modo de respuesta a los niveles epistemoldgicos teoria, tecnologia y practica, desde
el marco de cada corriente del conocimiento de la educacion (Cuadro 52).

Cuadro 52: Corrientes del conocimiento de la educacion
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Criterios
discriminantes

Corriente marginal
Estudios filosoficos
cosmovisionarios

Corriente de
subalternacién
Estudios interpretativos
cientificos y filosoficos

Corriente auténoma
Estudios de Pedagogia como
disciplina con autonomia
funcional

Consideracion de la
educacion como
objeto de estudio

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

La educacion es un objeto

de estudio genuino que se

resuelve en términos de las
disciplinas generadoras

La educacion es un objeto de
estudio genuino que permite
generar conceptos propios del
ambito

Tipo de
conocimiento a
obtener para saber de
educacion

El conocimiento
esencial es el de los
fines de vida
deseables

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

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

Modo de resolver
el acto de
intervencion

La intervencion
se resuelve
experiencialmente

La intervencion se
resuelve en prescripcion
de reglas validadas con
las teorias
interpretativas

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

Posibilidad de
estudio cientifico

No es posible el
estudio cientifico de
la educacion porque

es una actividad

Es posible el estudio
cientifico de la
educacion. Hay ciencias

Es posible la ciencia de la
educacion. Hay Pedagogia
como disciplina autonoma
que genera conceptos con

y de la ciencia
de la educacion

practica y singular de la educacion significacion intrinseca al

ambito educacion

Fuente: Tourifian, 2016, p. 109.

Es comprensible que, segun la mentalidad pedagdgica propia de cada
corriente, la investigacion y la disciplina de Teoria de la educacién se entiendan de
modo distinto, por eso, nuestra preocupacion fundamental, en este articulo, no se
dirige a la fecundidad de las hipdtesis de cada corriente, sino a la pertinencia de limitar
la significacién del conocimiento de la educacién a la capacidad de resolucion de
problemas que se le atribuye a dicho conocimiento en cada corriente.

El objetivo no es negar la fecundidad de cada corriente, y, por tanto, negar la
existencia de conocimientos correspondientes a cada corriente, sino razonar acerca de
la pertinencia del nombre de "Teoria de la Educacién" en cada caso para la disciplina
académica derivada de cada corriente.

La cuestidn no es que en diversos momentos se le haya llamado disciplina de
Teoria de la Educacién a cosas distintas, la cuestion es, si hoy hay que llamar disciplina
de Teoria de la Educacion a todas esas cosas, o hay razones que afectan a las formas
de conocimiento y al desarrollo disciplinar que permiten hacer un uso restringido del
término "disciplina académica sustantiva de Teoria de la Educacién" sin por ello
despreciar los otros conocimientos.

La tendencia justificada por la investigacion en estos momentos apunta a la
segunda alternativa. La Teoria de la Educacién como disciplina sustantiva no es un
cajon de sastre en el que cabe de todo. Es posible defender un aspecto, parcela o
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sector de la Pedagogia especifico para la disciplina académica sustantiva de Teoria de
la Educacidn, reconociendo al mismo tiempo que otros contenidos, en algin momento
incluidos en la disciplina de Teoria, siguen siendo valiosos, pero constituyen los
elementos centrales de otras disciplinas. La argumentacion basica de esta tendencia se
centra en justificar que investigacion tedrica del campo de la educacion no es lo mismo
que “disciplina académica sustantiva de Teoria de la Educacion”.

El conocimiento de la educacion tiene su manifestacion mas genuina en
el conocimiento pedagdgico, que es el que determina la accién profesional en
cada funcidon pedagdgica. El conocimiento pedagdgico nace del estudio de la
intervencidn, y dado que de todo conocimiento de la educacidn se deriva a
través de la relacidn teoria-practica una cierta consideracién o recomendacién
para la intervencion, podemos decir que de todo conocimiento de la
educacion se deriva un cierto conocimiento pedagdgico. Por la misma razon,
podemos decir que toda intervencién educativa es, en cierta medida, una
intervencién pedagdgica, porque en toda intervencién educativa hay un
componente de conocimiento pedagdgico, que nace del estudio de la relacion
teoria-practica y que no tiene siempre el mismo nivel de elaboracién técnica en
su manifestacion, tal como queda reflejado en el Cuadro 53:

Cuadro 53: Derivacion del conocimiento pedagdgico segun las corrientes

Criteri . . Corriente de Corriente autonoma
di riterios Corrlgntefllnarfgvmal subalternacion Estudios de Pedagogia como
iscriminantes Estudios JLOSONCOS 1| pondios interpretativos disciplina con autonomia
COSMOVISIONArios interdisciplinares funcional
Medios, para fines
Tipo de Fines de vida y dados, vinculando Fines y medios derivados del
conocimiento a Justificacion de fines. | condiciones y efectos a proceso de intervencion
obtener para Consecuencias que se un acontecimiento pedagogica, vinculados a
saber deducelr} para la desde
., educacion desde , .
educacion. Teorias filoséficas Teorias interpretativas Teorias sustantivas
cosmovisionarias o Investigaciones
aplicadas
Modo de Utilizando la Utilizando reglas y Construyendo reglas y
resolver el experiencia del normas derivadas de normas vinculadas
acto de acto de Teorias Practicas 'y desde
intervencion intervencion aplicaciones técnicas Tecnologias
concreto especificas
De dénde De la capacidad de De la capacidad de De la capacidad de
proviene el resolucion de resolucion de resolucion de
componente de problemas para la problemas para la problemas para la
conocimiento intervencién con la intervencién con la intervencién con la
pedagogico en relacion teoria- relacion teoria-practica relacion teoria-practica
cada practica en la en la corriente en la corriente
intervencion corriente marginal. subalternada auténoma

Fuente: Tourifidn, 2016, p. 112.

Después de lo dicho, parece evidente que preguntarse qué conocimiento de la
educacién se necesita, reclama una respuesta amplia que no quede restringida al
conocimiento de la educacién que proporcione una de las corrientes. Segun el tipo de
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problemas que estemos planteando, necesitaremos conocimiento auténomo,
subalternado o marginal.

A veces necesitaremos teorias sustantivas de la educacién (para explicar y
comprender la educacidn en conceptos propios); a veces necesitaremos teorias
prdcticas 'y teorias interpretativas (para orientar la intervencidon hacia fines
socialmente prescritos o para comprender la intervencidon educativa en términos
validados por otras disciplinas consolidadas, como la Psicologia, la Sociologia, etc.); y, a
veces, necesitaremos teorias filosdficas (en plural) de la educacidn, que se centran en
conocer las consecuencias que se derivan para la educacion de una determinada
concepcién de vida (asi se hacen las filosofias de la educacion o teorias filoséficas, en
plural, de la educacidn) y, a veces, necesitaremos teoria filoséfica (en singular) de la
educacién que se centra en hacer anadlisis fenomenoldgico, dialéctico, critico-
hermenéutico o lingiistico de un fin en si, estudiar la logica interna del fin dentro del
sistema conceptual de ‘educacién’, etcétera (asi se hace la filosofia de la educacién o
teoria filosofica, en singular, de la educacion) (Tourifidan, 1987 y 2008; Gargallo, 2002;
Ortega, 2003; Rodriguez, 2006; Boavida y Garcia del Dujo, 2007; Escamez, 2007; Sdez,
2007).

Desde esta perspectiva, y atendiendo al sentido que se le atribuya a la
relacion entre “teoria” y “educacién”, se puede profundizar en cuatro modos de
entender la Teoria de la educacion en el contexto de la investigacién disciplinar, que ya
habia adelantado en el Cuadro 1:

1) Como Investigaciones tedricas acerca de la educacion (Teorias filosoficas
cosmovisionarias y teorias interpretativas de la educacioén, entre las
que se incluye la filosofia de la educacion, en singular).

2) Como Investigaciones de teoria prdctica de la educacién (Tecnologias
derivadas o Investigacion activa validada con las teorias
interpretativas, para alcanzar metas socialmente valiosas).

3) Como Investigaciones tedricas de |la educacion o teorias sustantivas (Teoria
como nivel epistemoldgico de analisis, distinto del nivel Tecnologia y
del nivel Investigacidn activa o Practica).

4) Como Investigaciones de Teoria de la educacion como disciplina académica
sustantiva (teoria, tecnologia y prdctica o investigacion activa de la
intervencion pedagdgica general).

Y siguiendo esta linea de argumentacidén vamos a ver en las pdginas siguientes
como cada mentalidad pedagdgica realiza, desde cada corriente, investigaciones
tedricas en el campo de la educacién que son objeto de disciplinas académicas
especificas, cuya denominacién singular “teoria de la educacién” no significa siempre
lo mismo.
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4.1. Corriente marginal. El sentido univoco de la teoria de la
educacion como “Teorias filosoéficas de la educacion”

En la corriente marginal, que se ha denominado también corriente filosofico-
deductiva o hermenéutico-dialéctica (Castillejo, 1985a; Quintanilla, 1978), la Teoria de
la Educacion se identifica con las filosofias de la educacién. Su objetivo es la
formulacidn explicita de los intereses de vida y la propuesta del modo de armonizar
esos intereses. Su propuesta definitiva es la de establecer con qué fin se lleva a cabo la
educacioén, o dicho de otro modo, su propuesta es el estudio normativo de los fines de
vida en los que deben formarse los hombres (Tourifian, 1987, pp. 242-431; Fullat,
1979, p. 71; Brubacher, 1962). Como disciplina responde a la estructura reflejada en el
Cuadro 54:

Cuadro 54: Estructura de la disciplina Teoria de la Educacion
como Teorias Filosdficas acerca de la educacion

Filosofia como
€cosSmovision

¢

Deducciones posibles desde la
cosmovision para la
formacion del hombre

!

Teoria filosofica de la
educacion

Fuente: Tourifidn, 2016, p. 902.

Las teorias filosoficas de la educacidén aportan conocimiento acerca de las
consecuencias que se derivarian de cada cosmovisién que se postule como "a priori"
de la intervencién. Son estudios que deben formar parte de la cultura de los
profesionales de la Pedagogia (Davis, 1987). Pero la capacidad para generar principios
de intervencion pedagédgica y para explicar y prescribir reglas de intervencion es
realmente escasa porque en esta corriente (Tourifian, 1987):

e Larelacién entre la teoria y la intervencion es extrinseca

e Se centran las reflexiones en los fines de vida deseables y no en las
metas pedagdgicas y reglas de la intervencién

e Entienden el problema de la educacién como justificacion moral de
conductas singulares y no como explicacion cientifica de
acontecimientos pedagdgicos intencionales
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e La educacién no es vista como un objeto de estudio en si mismo, sino
como una consecuencia de otras preocupaciones intelectuales:
las cosmovisiones

Adviértase que las afirmaciones anteriores no invalidan las teorias filosoficas
de la educacién. Antes bien, ponen de manifiesto su limitacién, en la misma medida
que se pretenda utilizarlas para algo que no es su cometido: explicar el modo de
intervenir (Suchodolsky, 1979; Garcia Aretio, 1989; Garcia Aretio, Ruiz Corbella y
Garcia Blanco, 2009; Bowen, y Hobson, 1979; Carr, 2014 y 2006; Capitan, 1979;
Fermoso, 1976; Smeyers, 2010).

Las Teorias filosdficas de la educacion constituyen una disciplina especifica.
Pero, si distinguimos las formas de conocimiento -racionalidad cientifico-tecnolégica,
racionalidad praxica (moral y politica), racionalidad teoldgica, racionalidad literaria y
artistica, etc.)-, denominar Teoria de la Educacion sélo a las filosofias de la educacién
es un modo impreciso de hablar, admisible en el lenguaje coloquial, pero inadecuado
para un lenguaje técnico. El hecho de que gran parte de la historia del conocimiento de
la educacidén se corresponda con la mentalidad pedagdgica de la corriente marginal, no
es razon suficiente para identificar la Teoria de la Educacidn con las concepciones de la
vida deseable, la concepcion personal que uno tiene de la vida o con una parte de la
historia del conocimiento de la educacién: aquella que corresponde a la creaciéon y
propuesta de filosofias de la educacién.

La cuestion no es si existe una disciplina denominada Filosofias de la
Educacién o Teorias filoséficas de la Educacidn. La cuestidn es, mas precisamente, si,
por el hecho de que exista una disciplina cuyo contenido se consolida desde la
investigacion propia de las teorias filosoficas, ya no puede haber ninguna otra
disciplina que se denomine con propiedad Teoria de la Educacion (Quintana, 1982). El
propio desarrollo del conocimiento de la educacién confirma que la consideracién de
la disciplina de Teoria de la Educacién como la disciplina que estudia las Filosofias de la
Educacién sélo es comprensible en un estadio de desarrollo disciplinar de la educacién
desfasado. En la actualidad las Filosofias de la Educacion son un campo de
investigacion especifica, con disciplina propia y del mismo nombre.

4.2. Corriente de subalternacion. El triple sentido de la teoria
de la educacion

En la corriente de subalternacion, que se ha denominado en otros casos
corriente interdisciplinar o analitico-técnica (Belth, 1971; Walton, 1971; Quintanilla,
1978; Putnam, 1962), la Teoria de la Educacion admite tres especificaciones distintas.
En cualquiera de ellas la educacion es un area de interés en cuyos conceptos no hay
nada légicamente distinto de lo que hay en los de las disciplinas generadoras. La
educacion es basicamente una actividad técnico-practica cuyas reglas de accion se
justifican desde las disciplinas que tienen estructura tedrico-conceptual consolidada
(O'Connor, 1971, p. 134-160).
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4.2.1. Teoria de la Educacion como Filosofia de la educacion

La Teoria de la Educacion se identifica, en unos casos, con la filosofia de la
educacion. Esta filosofia de la educacion no se confunde con las filosofias de la
educacién de la corriente marginal (Dewey, 1929 y 1971; Lucas, 1969; Suchodolski,
1979; Nordembo, 1979; Gonzélez Alvarez, 1977, p. 20; Ibafiez Martin, 1982 y 2005;
Campillo, Esteve, lbafiez-Martin y Tourifian, 1974; Quintana, 1982; Tourifian, 1979 y
1989). En esta concepcidn, la educacion es un marco de referencia que se resuelve en
términos de la disciplina generadora. En este caso la filosofia no es una cosmovision,
sino una disciplina ldgica, analitica, critica o metafisica y su funciéon es dar una
interpretacion de la educacidn como problema légico, lingliistico, metafisico o critico.
La Teoria de la Educacidén es un tratado especial de filosofia; es una filosofia aplicada,
se especializa la tarea, no la disciplina; precisamente por eso puede afirmarse que
como disciplina responde a la estructura reflejada en el Cuadro 55.

Cuadro 55: Estructura de la disciplina Teoria de la Educacion
como Filosofia de la educacion

Filosofia como metodologia o
disciplina 16gica, critica, analitica,
hermenéutica, metafisica, etc.

v

Interpretacion de la educacion como
objeto de estudio o 4rea de interés a
interpretar en términos de Filosofia

!

Disciplina de Filosofia
de la educacion

Fuente: Tourifian, 2016, p. 881.

4.2.2. La Teoria de la Educaciéon como teoria interpretativa

Como teoria interpretativa, la educacidon no constituye una disciplina con
conceptos autdctonos que tienen significacion intrinseca, sino que es una disciplina
que interpreta la educacion en conceptos de otras disciplinas. Como objeto de
conocimiento la educacion se resuelve en términos de las disciplinas generadoras que
actuan como teorias interpretativas, utilizando tan sélo los principios elaborados por
esas teorias interpretativas. Las disciplinas generadoras, son las que, bajo criterio
ontoldgico y epistemoldgico, generan conceptos propios de la parcela de realidad que
estudian con autonomia funcional (Forma de conocimiento + ambito de realidad a
conocer + autonomia funcional metodoldgica).

Una disciplina que tiene conceptos propios puede aplicarse a la interpretacion
de otros dmbitos de realidad siempre que esos dmbitos se ajusten a esos conceptos en
alguna medida. De este modo la disciplina generadora se convierte en teoria
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interpretativa del ambito en el que se aplica, porque lo interpreta desde los conceptos
de la disciplina generadora. Desde esta perspectiva de aproximacion subalternada,
existen preocupaciones y estudios acerca de la educacion que se resuelven en
términos de disciplinas generadoras tales como la Psicologia, la Sociologia, la Biologia,
etc. En este caso, la educacion es un ambito de conocimiento subalternado que se
resuelve en teorias interpretativas de psicologia de la educacién, biologia de la
educacidn, sociologia de la educacién, etc. La educacion se interpreta en conceptos de
psicologia, Biologia, Sociologia, antropologia, etcétera.

Las teorias interpretativas establecen vinculaciones entre condiciones y
efectos que afectan a un acontecimiento educativo en términos de las disciplinas que
lo interpretan. Las teorias interpretativas son investigaciones tedricas acerca de la
educacidn, porque la educacién se considera en ellas como un marco de referencia
que se interpreta en términos de las disciplinas generadoras. Son el dmbito especifico
de las investigaciones aplicadas (Dewey, 1929; O’Connor, 1971; Hirst, 1967; Colom,
2002) y su modo de construir conocimiento se adapta al esquema que se presenta
en el Cuadro 56.

Cuadro 56: Construccion de una teoria interpretativa en educacion

Disciplinas generadoras (Psicologia, Sociologia, Biologia, Filosofia,
Antropologia, Economia, Historia, etc.). Tienen conceptos propios,
con significacion intrinseca a su objeto de estudio; son conceptos
autdctonos, validados desde las pruebas y criterios especificos de
cada disciplina generadora

v

Educacion como ambito de realidad cognoscible e interpretable en
conceptos de esas disciplinas generadoras

!

Teorias interpretativas (Psicologia de la educacion, Sociologia de
la educacion, Biologia de la educacion, Filosofia de la educacion,
etc.). Las teorias interpretativas interpretan la educacion en
términos de las disciplinas generadoras

Fuente: Tourifidn, 2008, p. 181.

La Teoria de la Educacion se identifica en este caso con las teorias
interpretativas. La Teoria de la Educacidon se corresponde en este caso con el conjunto
de teorias interpretativas o investigaciones aplicadas que explican el dmbito de
realidad ‘educacion’ en conceptos que los investigadores de cada una de esas
disciplinas generadoras han creado en su propio ambito de estudio.

Las teorias interpretativas son tratados especiales (aplicaciones) de las
disciplinas generadoras; establecen vinculaciones entre condiciones y efectos de un
acontecimiento educativo en términos y pruebas de las disciplinas generadoras de
otros ambitos de realidad. Son investigaciones aplicadas de las disciplinas generadoras.
La Psicologia, la Sociologia, la Antropologia, la Biologia, la Economia, la Historia, etc.,
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son disciplinas generadoras, tienen estructura tedrica consolidada por la forma de
conocimiento adecuada a su objeto de estudio y han desarrollado, con autonomia
funcional, conceptos propios en los que puede subsumirse la actividad educativa
(Ausubel, 1982, p. 25- 36; Bunge, 1985, pp. 236-239 y 1979, p. 35; Castillejo, 1987;
Colom, 1982, 1986, 2001, 2002, 2005 y 2008; Dewey, 1988).

Existen tantos tipos de teorias interpretativas como disciplinas generadoras
puedan aplicar sus conceptos al ambito de educacion e interpretarlo. Su
estructura disciplinar se ajusta al esquema representado en el Cuadro 57.

Cuadro 57: Estructura de la disciplina Teoria de la Educacion como
teoria interpretativa

| Forma de conocimiento cientifico-tecnolégico

‘ Ambitos de la realidad, r Itos disciplinarmente con autonomia funcional

ptos con significacion intrinseca en sus términos

Bl S Cmerico > B D

Disciplinas Generadoras

--@@b

Educacién como marco de referencia a resolver
en términos de las disciplinas generadoras

i

I TEORIAS INTERPRETATIVAS o Investigaciones Apllcadas

Historia de

la Educacio)
Psicologia de Economla dc
la Educacio)

Blologla de
gouologla de la Educacio
la Educacié

la Educacio

Fuente: Tourinan, 2016a, p. 882.

Cuando la Teoria de la Educacidn se identifica con las teorias interpretativas,
estamos cayendo en la forma mds sutil de anular el sentido de una disciplina
académica sustantiva de Teoria de la Educacion. En efecto, cuando se hace esta
identificacion acontece una de estas dos alternativas.

a) Se anula absolutamente la disciplina de Teoria de la Educacion, porque la
teoria se imparte desde cada una de las disciplinas identificadas
como Teorias interpretativas. Como disciplina, la Teoria de la
Educacion es, en este caso, una expresion sin contenido.

b) La Teoria de la Educacién queda reducida a una asignatura de Introduccidon
a las Ciencias de la Educacién. Bajo esta identificacion, la Teoria de la
educacién carece de campo de investigacion disciplinar especifico y
su tarea seria proporcionar informacidon resumida de las teorias
interpretativas que se estudiarian en profundidad en la disciplina
correspondiente, porque la teoria es competencia de los especialistas
en disciplinas generadoras.
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Conviene insistir en que las teorias interpretativas son tratados especiales de
las disciplinas generadoras (son disciplinas aplicadas). Son aplicaciones a la educacion
de la Psicologia, la Sociologia, la Antropologia, la Filosofia, etcétera. No son tratados de
Sociologia o de Psicologia especiales que especializan la disciplina (como es el caso, por
ejemplo, de la Psicologia general, la psicologia evolutiva, la psicologia comparada,
etcétera), sino que son tratados especiales de Psicologia o de Sociologia, etcétera,
porque no especializan la disciplina, sino la tarea. En las teorias interpretativas, lo que
se especializa es la tarea, no la disciplina, porque la disciplina siempre es, en este caso de
las teorias interpretativas, la misma disciplina generadora -Psicologia, Antropologia,
Biologia, Sociologia, etcétera, segtn corresponda- (Gonzélez Alvarez, 1977. p. 20).
Precisamente por especializar la tarea se dice psicologia de la educacién, sociologia del
trabajo, antropologia de la familia, etcétera; siempre es en cada caso, disciplina
generadora (psicologia, sociologia, antropologia, biologia, etc.) que interpreta un
campo de conocimiento especial (educacion, cultura, familia, sociedad, trabajo,
etcétera).

En estos casos, la educacién es un marco de referencia en el que las
vinculaciones entre condiciones y efectos que afectan a un acontecimiento educativo
se resuelven en términos y vinculaciones de las disciplinas generadoras nacidas para
estudiar otros ambitos de realidad. Los conceptos y vinculaciones que interpretan el
acontecimiento educativo se han establecido y validado en su propio dmbito, que no es el
del acontecimiento educativo, sino el de la disciplina generadora. Se entiende, por tanto,
que cambiar la teoria interpretativa, exigiria en este caso cambiar la disciplina y no
simplemente especializar la tarea. Se entiende desde esta perspectiva que O'Connor
concluya que “la palabra teoria, tal como se la utiliza en los contextos educacionales,
se da, por lo general, a simple titulo de cortesia” (O'Connor, 1971, p. 160). Para este
autor, las teorias de la educacidn o son simples opiniones o son teorias psicoldgicas,
socioldgicas, etcétera, segun cual sea la disciplina generadora que interpreta el campo
de la educacién.

4.2.3. La Teoria de la Educacion como teoria practica

La Teoria de la Educacion se identifica en este caso, con la tecnologia; no se
trata de interpretar, sino de transformar e intervenir modificando una accion concreta
orientada a un fin. En este caso, la teoria es una construccion racional encargada de
dirigir la accion. En el ambito de la subalternacion, la tecnologia admite dos
modalidades:

a) La modalidad de Aplicacion técnica, defendida por O'Connor, mantiene que
los fines del objeto son ajenos al tratamiento cientifico y por consiguiente,
las pautas de intervencién se establecerdn ajustandose al siguiente
esquema (O’Connor, 1973, pp. 47-65):

“A” es dado como deseable para la educacién.

Segun las teorias interpretativas “T”, si se dan las condiciones
«C», se produce «A».

Construyanse las condiciones “C”.
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b) La modalidad de teoria-prdctica, defendida por Hirst (1966, pp. 52-54),
mantiene que los fines del objeto son ajenos al tratamiento cientifico,
pero no lo son al conocimiento de la educacion, y, por consiguiente, las
pautas de intervencion se establecerdn ajustandose al siguiente esquema
(Hirst, 1966, pp. 52-54):

“P” es una finalidad educativa establecida praxicamente desde el
sistema de educacion y de acuerdo con las teorias interpre-
tativas.

En las circunstancias dadas, y de acuerdo con las teorias inter-
pretativas, “Q” es la forma mas efectiva de lograr “P”.

Por consiguiente, hagase lo que exige “Q”".

Las teorias prdcticas son construcciones racionales que dirigen la accién,
combinando dos entidades distintas: las metas-expectativas, social y moralmente
sancionadas como metas educativas, es decir, elaboradas praxicamente como buenas
"aqui y ahora" para el educando y los medios validados por las teorias interpretativas
que se adecuan a esas metas. La estructura disciplinar bdsica de una teoria
practica queda reflejada en el Cuadro 58.

Cuadro 58: Estructura de la disciplina Teoria de la Educacion como
teoria prdctica

‘ Metas educativas elaboradas praxicamente |

l Teorias Interpretativas l

Elaboracién de reglas de intervencién para lograr la meta
con las vinculaciones establecidas en las
Teorias Interpretativas

. B

TEORIAS PRACTICAS
OCIOLOGIA PSICOLOGIA BIOLOGIA
EDAGOGICA EDAGOGICA EDAGOGICA
ECONOMIA
PEDAGOGIC.

Fuente: Tourifidn, 2016, p. 884.

Los fines del ambito que se quiere dirigir y los medios a utilizar para alcanzar
los fines son los elementos que se conjugan en las teorias practicas. No es extrafio en
este sentido que, segun cudl sea la teoria interpretativa, se hable de Psicologia
Pedagdgica, Sociologia Pedagodgica, etc.

No obstante, debe quedar claro que las teorias practicas no son disciplinas
académicas, sino formas de dirigir la accién (Quintanilla, 1978; Hirst, 1966 y 1973;
Moore, 1980; Quintana, 1988 y 2009; Garcia Carrasco, 1983, 1988 y 2012) vy, asi las
cosas, definir la Teoria de la Educacion como teoria practica, es decir que las disciplinas
académicas que se construyan para el dominio del conocimiento de la educacion
tienen estructura de teorias practicas.
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Se entiende por esta razén que, si identificamos la Teoria de la Educacion con
la teoria practica, no hay manera légica de demarcar su campo disciplinar desde un
punto de vista interno a la educacion como dmbito de realidad con significacion propia
en sus conceptos, pues lo que determina la divisidn disciplinar es en este caso la teoria
interpretativa que sirve de soporte cientifico para la construccién de las reglas de
intervencion.

Gran parte de las criticas formuladas a la Teoria de la Educacion como
disciplina desde otras disciplinas consolidadas en el estudio de la educacién, procede
de esta concepcion, pues la Teoria de la Educacidn funciona en este caso como un
"cajon de sastre" en el que cabe todo, incluso aquellas tareas que, desde el punto de
vista de la demarcacién, se han ido consolidando como propias de otras disciplinas
académicas de la educacion.

No por otra razon, sino por ésta, se puede explicar que, en los manuales de
Pedagogia Sistematica, la Pedagogia tedrica sea un nombre que agrupa a diversas
disciplinas cientificas con objeto propio de estudio (Garcia Hoz, 1970, pp. 44-50;
Gottler, 1954, pp. 32 y 39-41; Henz, 1976, pp. 22-23; Hubert, 1975, pp. XIlI-XVII; Nassif,
1985y 1975, pp. 72-79; Carr y Kemmis, 1988).

Si no confundimos investigaciones tedricas del campo de la educacién y
disciplinas académicas sustantivas, la Filosofia de la Educaciéon y las teorias
interpretativas son investigaciones tedricas del campo educativo que se realizan desde
la disciplina generadora como disciplinas aplicadas en forma de teorias interpretativas.
Forman parte del conjunto de estudios interdisciplinares de la educacién que tienen su
propia parcela de representacion disciplinar. A su vez, las teorias practicas, cuando se
han definido como disciplinas, tienen su ajustada denominacién a partir de la disciplina
generadora que interpreta la educacién. Todas ellas son investigaciones tedricas
de valor indiscutible en el campo de la educacién3.

3 A los efectos de este discurso hacemos sinénimos teoria interpretativa y una acepcién de la

investigacion aplicada. En la literatura cientifica, el término 'aplicada’ se entiende en dos acepciones:
a) Como aplicacion de una ciencia al conocimiento de un campo (este es el sentido
estricto de la teoria interpretativa como disciplina aplicada).
b) Como aplicacion de una ciencia a la accion y a la resolucion de problemas practicos
0 a objetivos sociales (es el sentido estricto de las aplicaciones técnicas y de las
teorias practicas).

Ambos sentidos de investigacion aplicada han venido contraponiéndose al concepto de
investigacion tecnoldgica, dando lugar asi a tres categorias: investigacion basica (teoria sustantiva),
investigacion aplicada (teoria interpretativa) e investigacion tecnoldgica. Y desde este marco se
entienden los conceptos de disciplina “general” y “aplicada”: Biologia general y biologia aplicada,
Antropologia general y aplicada, Pedagogia general y aplicada, y asi sucesivamente; dos conceptos que
se han integrado en muy diversas ciencias tales como medicina, psicologia, sociologia, economia,
pedagogia, etcétera, en la misma medida en que todas pueden aplicarse a otros conocimientos y a
problemas practicos.

En mi opinion, el sentido primero (a) de investigacion aplicada es epistemoldgicamente
similar a la estructura de la investigacién basica (patrones de explicacion, vinculando condiciones y
acontecimientos por medio de teorias).

El sentido segundo (b) de investigacion aplicada tiene epistemoldgicamente, una estructura
similar a la de la investigacidn tecnoldgica (transforma una realidad encadenando, por medio de las
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Pero en este momento de la argumentacidn, la cuestiéon fundamental es si,
dado que cada una de esas investigaciones tedricas interpretativas tiene su propia
disciplina generadora, se cierra con ellas la investigacién tedrica o ademads de
investigacion aplicada y tedrica practica hay otro modo de investigar teéricamente la
educacion que puede denominarse con propiedad Teoria de la Educacién. Lo que se
concluye légicamente desde la mentalidad subalternada es que la investigacion basica
no es competencia de la Pedagogia, sino propiedad de las disciplinas generadoras.
Precisamente por eso dird O'Connor que la teoria es en la mentalidad de esta corriente
un titulo de cortesia, cuando se une al término educacién, ya que sélo hay
investigaciones tedricas acerca de la educacidén (teorias interpretativas) y teorias
practicas (O'Connor, 1971, p. 160; Colom, 1982 y 2005).

La cuestion fundamental no es, si son justificables las teorias practicas; la
cuestion bdsica es, mas bien, si las teorias tienen que hacerse sélo como se hacen
habitualmente en educacion, es decir, bajo el patrén de teorias practicas, y por tanto,
como conocimiento subalternado a las teorias interpretativas.

Para clarificar esta cuestidon, me parece oportuno seguir una estrategia
comparada. En efecto, la Biologia es una disciplina cientifica con estructura tedrica
consolidada; dispone de teorias sustantivas y tecnologias especificas, elaboradas en
conceptos propios de la Biologia. Desde conceptos propios de la Biologia, sus teorias
sustantivas establecen vinculaciones entre condiciones y efectos y legitiman cambios
de estado, o sea, establecen metas u objetivos intrinsecos de la Biologia; por su parte,
sus tecnologias especificas prescriben reglas para alcanzar esos objetivos intrinsecos
con las vinculaciones establecidas en sus teorias sustantivas y, ademas, genera
investigacion activa sobre la realidad bioldgica.

Pero, a mayor abundamiento, si nos preguntamos cémo contribuir a la calidad
educativa de la sociedad con la Biologia, estamos planteando una cuestién de teoria
practica. En este caso, la Biologia es un estudio auténomo que tiene sus objetivos

teorias, un proceso de reglas que permiten lograr las metas construyendo las condiciones mas
adecuadas).

Mi argumentacion, por tanto, distingue dos grandes categorias epistemoldgicas: la
investigacion cientifica y la investigacion tecnoldgica. Cada una de ellas es susceptible, a su vez, de dos
estructuras.

e Investigacion cientifica (basica y aplicada, entendida esta ultima en su acepcion de
teoria interpretativa).

e Investigacion tecnoldgica (aplicacion de una ciencia a problemas practicos -
aplicaciones técnicas y teorias practicas- y tecnologias sustantivas o tecnologias
especificas, segun la corriente de conocimiento).

Ambas categorias tienen un papel especifico en la prdctica, que se entiende aqui como la
puesta en accion de la secuencia de intervencion concreta en cada caso.

Con todo, debe quedar bien claro que la mayor semejanza epistemolégica a nivel de
estructura, entre la teoria practica y la investigacidn tecnoldgica, frente a la teoria interpretativa, no da
pie a obviar las diferencias entre teorias practicas y tecnologias sustantivas. Las teorias practicas, dado
que la validez de las metas no se deriva del propio proceso, sino del cardcter social y moral de las metas,
conviene encuadrarlas también con propiedad en el dmbito de la racionalidad praxica. Las teorias
practicas forman parte, por la validacidn de los medios, de la racionalidad cientifico-tecnoldgica, y por la
validacion de las metas, forman parte de la racionalidad praxica.
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intrinsecos; pero, también, contribuye a solucionar metas educativas desde teorias
practicas, en la misma medida que la Biologia valide medios que permitan generar
reglas, interpretando la educacion y las metas en términos bioldgicos. Podemos actuar
con la Biologia analégicamente respecto de la educacion y entender ésta como una
meta social que se resuelve en términos de la Biologia; construimos, asi, la teoria
practica de la educacion desde el patron interpretativo de la Biologia.

La cuestidon que no se plantea, en este caso, es la posibilidad de que los
términos educacionales tengan significacidn propia, autéctona, y existan objetivos
intrinsecos, metas pedagdgicas, ademas de expectativas sociales dirigidas al sistema
educacion, de manera tal que especificamente se podrian interpretar las expectativas
sociales en términos de Pedagogia.

Se abre asi la posibilidad de entender que no se trata de abandonar el campo
de las teorias practicas, porque la educacion es un ambito adecuado para las teorias
practicas, sino de entender que la Pedagogia, como estudio auténomo, con corpus
conceptual propio de “educacién”, no es una teoria practica (del mismo modo que la
Biologia no es una teoria practica, aunque se utilice en ellas) y puede generar
investigaciones tedricas de la educacion como nivel epistemoldgico e investigaciones
de teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva.

4.3. Corriente autonoma. La doble acepcion de la teoria de la
educacion, como nivel de analisis epistemolégico y como
disciplina académica sustantiva

En la corriente auténoma del conocimiento de la educacion, la teoria de la
educaciéon es un nivel de anadlisis epistemoldgico, pero ademds es una disciplina
académica sustantiva de la Pedagogia.

La corriente auténoma tiene su principio en las originales posiciones que
Herbart (s. f.), Dilthey (1965) y Nohl (1968) mantuvieron respecto del conocimiento de
la educacién en dos aspectos fundamentalmente: de un lado, la necesidad de buscar
significacién intrinseca a los conceptos educacionales a fin de distinguirlos légicamente
y, de otro, la limitacidn del conocimiento que proporcionan las teorias filoséficas y los
estudios subalternados de la educacion.

Esta corriente evoluciona en sus inicios desde la “Pedagogia General” de
Herbart, entendida como el sistema cientifico auténomo de saber sobre educacion,
pues “la Pedagogia nos va a proporcionar un circulo visual de la educacién al elevarnos
a lo general (....) lo que debe hacer la pedagogia es deliberar sobre sus propios
conceptos y cultivar una reflexion independiente.” (Herbart, 1806, pp. 8-9.), a la
“Teoria de la educacion” como disciplina sustantiva de la Pedagogia, que, para Herbart,
serd una teoria con validez general y no una teoria de medios para fines dados -que es
lo propio de la subalternacion-, porque “la completa abstraccion de los medios
respecto al fin (...) es imposible, (...) una conexion causal conocida sélo llega a ser
medio cuando persigo un fin. En cuanto dejo de considerar el fin no estoy en
condiciones de determinar pedagdgicamente los medios con validez general. Un medio
que sea absolutamente adecuado para determinada direccion, puede llegar a ser
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sumamente perjudicial en conexién con el todo, y sélo la totalidad del fin decide sobre
el valor pedagdgico definitivo del medio” (Herbart, 1806, p. 22).

En la corriente auténoma, la Pedagogia es una disciplina auténoma como
pueden serlo la Psicologia, la Biologia, la Sociologia, etc. Usa las formas de
conocimiento adecuadas el ambito de la educacién, entendida ésta como ambito de
realidad complejo con significacion intrinseca en sus términos. Precisamente por eso la
Pedagogia como disciplina autbnoma elabora proposiciones tedricas sustantivas de la
educacidén, proposiciones tecnoldgicas especificas de la educacidn y secuencias de
intervencion ajustadas en cada caso concreto a la racionalidad que mejor se adecua a
la complejidad de su objeto de conocimiento.

Las disciplinas auténomas se constituyen en funcion de su objeto de estudio,
es decir, de las caracteristicas comunes al ambito de la realidad especifica que estudian
con la forma de conocimiento adecuada a su objeto de estudio (Bunge, 1975 y 1981,
pp. 25-26). La fisica, la quimica, la historia, la biologia, la sociologia, la pedagogia, la
economia, la psicologia, etc., son disciplinas auténomas que se constituyen con objeto
de estudio especifico, formas de conocimiento y niveles epistemoldgicos de
construccion del conocimiento, para dar la respuesta mas adecuada a su objeto de
estudio en conceptos con significacidn intrinseca a su dmbito.

La autonomia es funcional y no es incompatible con la existencia de relaciones
de dependencia entre disciplinas. Autonomia funcional quiere decir posibilidad de
concebir un campo de conocimiento que se desarrolla no como consecuencia de
presiones y recomendaciones externas provenientes de otros campos dotados de
estructura tedrica consolidada, sino como resultado de regulaciones internas del
propio campo de conocimiento, de tal manera que la teoria de ese campo quede
limitada por los conceptos, hipdtesis y metodologias del propio campo y no por las
teorias de otros campos.

Ahora bien, autonomia funcional no equivale a la defensa de absoluta
independencia, es compatible con una fecunda relacion interdisciplinar y con la
defensa del principio de dependencia disciplinar. Cada una de esas disciplinas aplica los
niveles de andlisis epistemoldgico (teoria, tecnologia y practica), ajustandose al
problema a conocer desde las formas de conocimiento pertinentes; y es auténoma,
porque crea su propio campo conceptual y sus pruebas. Sus conceptos surgen del
estudio especifico del ambito que analizan y las relaciones que descubren establecen
gué proposiciones son significativas en cada disciplina (Suppe, 1979; Toulmin, 2003).

Existe, por tanto, en esta corriente, una disciplina auténoma (la Pedagogia)
con pluralidad de disciplinas académicas sustantivas que aportan conocimiento del
ambito educacién. La Pedagogia afronta retos epistemoldgicos de investigacion, de
manera que se hace posible la generacion de hechos y decisiones con sentido
profesional en las funciones pedagdgicas, atendiendo a racionalidad cientifico-
tecnoldgica, praxica (moral y politica) y literaria y artistica, segun el caso. La Pedagogia
genera conocimiento tedrico, tecnoldgico y practico que permite describir, explicar,
interpretar y transformar cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y acciones
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educativas, en conceptos con significacidn intrinseca al dmbito, atendiendo al tipo de
racionalidad que es pertinente en cada caso.

Podemos decir, por tanto, que en la mentalidad pedagdgica de la corriente auténoma
la teoria de la educacion no es competencia de los especialistas de otros dmbitos, sino que
en cada ambito disciplinar hay competencia tedrica, tecnoldgica y practica, para los
problemas del ambito, porque la relacidn es de interdependencia entre los tres niveles, tal
como se especifica en el Cuadro 59:

Cuadro 59: Pedagogia como disciplina con autonomia funcional

Formas de conocimiento adecuadas a la complejidad del objeto de
conocimiento “Educacion”

EDUCACION como ambito de realidad cognoscible, ensefiable, investigable
y realizable desde conceptos con significacion intrinseca al Ambito

PEDAGOGIA como disciplina con autonomia funcional que, bajo principios
de metodologia general y de investigacion pedagogica, genera conceptos
propios. autéctonos. con significacion intrinseca a ‘educacion’

TEORIAS SUSTANTIVAS.
Legitiman cambios de estado y
orientan la accion, estableciendo
vinculaciones entre condicionesy | ——
efectos de un acontecimiento
educativo en conceptos con
significacion intrinseca

A

Investigacion
basica

A 4

TECNOLOGIAS ESPECIFICAS.

Elaboran reglas de intervencion para

alcanzar objetivos intrinsecos o Investigacion

metas pedagogicas con las —> tecnologica

vinculaciones establecidas en las
teorias sustantivas

PRACTICA.
Ajuste de la secuencia de
intervencion al caso concreto, o —
puesta en accion de lo establecido
en la teoria y en la tecnologia

¥

Pedagogia como disciplina autbnoma es conocimiento
tedrico, tecnoldgico y practico de la educacion

Investigacion
activa
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Fuente: Tourifian, 2016, p. 887.

Desde este planteamiento es legitimo decir que la Pedagogia como disciplina
del conocimiento de la educacién es teoria, tecnologia y practica de la Educacidon, o
sea, que ademds de existir, como ya hemos visto, investigaciones aplicadas de la
educacidn y teorias prdcticas de la educacién, en la Pedagogia hay investigacién basica
o teoria sustantiva, tecnoldgica o tecnologia especifica e investigacion activa o practica
(Castillejo y Colom, 1987, p. 32; Castillejo, 1985; Colom, 1986).

Por la misma razén puede decirse que la teoria de la educacién es un nivel de
analisis epistemoldgico aplicable a las formas de conocimiento y esto no es
incompatible con afirmar que, como disciplina académica, la Teoria de la Educacion es,
como vamos a ver a continuacién, investigacion tedrica, tecnoldgica y practica de su
parcela disciplinar.

La Pedagogia constituye ambitos de educacién que son cognoscibles,
ensefables, investigables y realizables. La Pedagogia, como conocimiento de la
educacion, puede ser parcelada en disciplinas y en asignaturas dentro de los planes de
estudios de la carrera, para ser conocida, ensefiada, investigada y realizada.

En la Pedagogia como disciplina auténoma se entiende la Teoria de la
Educacién como un nivel del analisis epistemoldgico (teorias sustantivas), o como una
disciplina académica sustantiva de la Pedagogia (Pedagogia general). Como vamos a
ver a continuacién, Teoria como nivel de andlisis epistemoldgico y como disciplina
académica sustantiva son entidades distintas.

4.3.1. La Teoria de la Educacion, como nivel de analisis epistemologico, es la Teoria
sustantiva de la educacion

Dentro de la Pedagogia como disciplina autonoma se dan los niveles de
anélisis epistemoldgico (Teoria, tecnologia e investigacion activa o practica) aplicables
a las formas de conocimiento (racionalidad cientifico-tecnolégica, racionalidad praxica
-moral y politica-, racionalidad literaria y artistica, etc.) para resolver el conocimiento
de de la educacion en conceptos con significacién intrinseca al ambito de estudio. La
acepcion “Teoria de la Educacion como nivel de andlisis epistemoldgico”, se
corresponde con uno de los tres niveles de andlisis (el nivel de andlisis tedrico, la teoria
sustantiva) que se identifican en el Cuadro 60, relativo a la Pedagogia como disciplina
auténoma del conocimiento de la educacién (Castillejo, 1985; Tourifian, 1987).

Cuadro 60: Teoria como nivel de andlisis epistemoldgico en la
disciplina auténoma de Pedagogia
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PEDAGOGOGIA
como disciplina auténoma de conocimiento de la educacion

NIVELES DE ANALISIS
EPISTEMOLOGICO

en los campos del TEORIA

conocimiento STUSTANTIVA
l Tecnologia
especifica

A

TEORIA

EDUCACION como ambito de realidad cognoscible
ensefable, investigable y realizable que se resuelve en
conceptos con significacion intrinseca al ambito disciplinar

Investigacion
activa

'

Fuente: Tourifidn, 2016, p. 889.

Algunos han pretendido dividir la Pedagogia como disciplina de conocimiento
de la educacién segun este esquema de los tres niveles de andlisis epistemoldgico,
aglutinando en una disciplina (Pedagogia Teodrica) todo el conocimiento de la
educacién del primer nivel epistemoldgico, el nivel de teoria, haciendo equivalente
pedagogia tedrica y teoria sustantiva. El segundo nivel epistemolégico (tecnologia
especifica) se identificaria con la disciplina Pedagogia tecnoldgica y el tercer
nivel (investigacion activa) con la Pedagogia practica (Cuadro 61):

a) La Pedagogia tedrica que explica e interpreta la educacion como un ambito
de realidad con significacidon intrinseca en sus términos, se
identificaria con el campo de las teorias sustantivas. A diferencia de
las teorias interpretativas, las teorias sustantivas establecen
vinculaciones entre condiciones y efectos en conceptos propios del
ambito disciplinar.

b) La pedagogia tecnoldgica que prescribe reglas de intervencion pedagodgica
de acuerdo con las vinculaciones entre condiciones y efectos
validados en la teoria sustantiva. En este caso las tecnologias son
especificas, elaboran reglas de intervenciéon para alcanzar metas
pedagdgicas legitimadas por las teorias sustantivas.

c) La Pedagogia activa o practica que se encargaria del ajuste de secuencias de
intervencion a cada caso concreto.
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Cuadro 61: Disciplinas de Pedagogia segun nivel de andlisis epistemoldgico

Educacion como ambito de realidad cognoscible en
conceptos propios del ambito

Disciplinas de Ped§g9gia
Teorica

Pedagogia segin ——
nivel de analisis
T Pedagogia

epistemologico
Tecnologica

Pedagogia Practica

Fuente: Tourifian, 2016, p. 890.

Se asume en este caso, erroneamente, como ya hemos dicho, que los
problemas tedricos de la educacion, de la ensefianza, de la organizacion del sistema
educativo y de la intervencidon son analizados separadamente de sus problemas
tecnoldgicos y practicos, tal como si entre teoria, tecnologia y practica hubiera
barreras epistemoldgicas que obligan a aislarlos disciplinarmente.

Para nosotros, eso no es correcto, porque la conexidn entre la teoria y la
practica no es externa, ni de dependencia jerarquica vertical como en las corrientes
marginal y subalternada, respectivamente, sino de interdependencia. Por
consiguiente, en cada ambito disciplinar hay competencia tedrica, tecnoldgica y
practica, para los problemas del ambito, porque la relacidon es de interdependencia
entre los tres niveles.

4.3.2. La Teoria de la Educacion como disciplina académica sustantiva es parcela de
la disciplina Pedagogia

La Teoria de la educacion se construye en este caso como todas las disciplinas
académicas sustantivas, por parcelacion del ambito de conocimiento de la disciplina
auténoma que la genera; en este caso la Pedagogia. Como disciplina, y
epistemoldgicamente, usa la forma de conocimiento que utiliza la Pedagogia y
ontolégicamente restringe su tarea al aspecto, parcela o sector del ambito de realidad
“educacion” que le incumbe.
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Como disciplina académica sustantiva la Teoria de la Educacion no es en la
corriente auténoma, un nivel de analisis epistemoldgico aplicable a las formas de
conocimiento (no es equivalente a teoria sustantiva), sino un conocimiento vinculado a
un aspecto, parcela o sector de la Pedagogia que se resuelve con las formas de
conocimiento adecuadas a la complejidad objetual de “educacidon” en los tres niveles
de andlisis epistemoldgico. El conocimiento disciplinar de un dmbito de realidad
(conocimiento del dambito o disciplina) implica la combinacion de niveles
epistemoldgicos aplicados a formas de conocimiento (criterio epistemoldgico) y
ambito de realidad a conocer (criterio ontoldgico). Las disciplinas sustantivas hacen
teoria, tecnologia e investigacion activa del sector de educacidon que estudian, con la
racionalidad que se ajusta a la complejidad de su objeto de estudio. El criterio
disciplinar no es sélo epistemoldgico, es también ontoldgico, de parcela de realidad
a estudiar y conocer desde la disciplina (Cuadro 62).

Cuadro 62: Integracion de componentes de disciplinas académicas sustantivas

Formas de conocimiento aplicables a 1a Educacién como
ambito de realidad cognoscible

Niveles de *
analisis :
epistemoldgico f
¢ |
1
Practica x |
~ 1
~
, S 1
Tecnologia So 1 5%
~ | <
, ~ 7
Teoria S : P Diseiio curricular
N }: Instructivo
'

S DIDACTICA

Intervencion pedagogica general
TEORIADE LA EDUCACION
PEDAGOGIA GENERAL

Parcelas o :

sectores de 4 1

educacion que X '
dan lugar a . 1 SS

disciplinas - 1

académicas :

1

1

1

sustantivas I

Gestion de recursos y
sistemas educativos
PEDAGOGIA
COPMPARADA

Fuente: Tourifidn, 2016, p 892.

Todo ambito cuyo conocimiento es identificado epistemoldgicamente por la
forma de conocimiento, que a su vez es identificado ontolégicamente como ambito de
realidad con significacion intrinseca en sus términos, constituye una disciplina
auténoma, como la Psicologia, la Historia, la Pedagogia, la Economia, etc. Estas
disciplinas se subdividen a su vez en subdisciplinas, ambitos parciales de investigacion
o disciplinas académicas sustantivas. Las disciplinas académicas sustantivas son
académicas, porque forman parte del programa académico de la carrera y son
sustantivas, porque la pedagogia es lo sustantivo que las identifica y construyen su
diferencia dentro de la parcela pedagdgica que les incumbe, elaborando las teorias
sustantivas, las tecnologias especificas y las investigaciones activas que les son
pertinentes a su sector del conocimiento del ambito de realidad “educacion” (Cuadro
14).
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Desde los postulados del conocimiento de la educacidn en la corriente
auténoma, puede decirse que la Pedagogia como disciplina auténoma se configura en
diversas disciplinas sustantivas, segln el aspecto, parcela o sector del ambito de
conocimiento “educaciéon” que estudian. La Pedagogia general (Teoria de la
educacion), la organizaciéon escolar, la orientacion educativa, la didactica, el
diagnostico, etcétera, constituyen un conjunto representativo de las disciplinas
académicas que son sustantivamente pedagodgicas (Vazquez, 1984, p. 24; Castillejo,
1985, p. 53; Tourifidn, 1987; Quintana 1988).

Cada una de estas disciplinas combina niveles de andlisis epistemoldgico
aplicado a la forma de conocimiento que se ajusta a la complejidad de su objeto de
estudio y aspecto o parcela o sector del ambito de realidad “educacion” que van a
conocer. En tanto que la Pedagogia como disciplina auténoma formula y resuelve
problemas teodricos sustantivos de la educacidén y problemas tecnoldgicos y practicos
especificos de la educacion, parece correcto afirmar que cada una de las disciplinas
académicas sustantivamente pedagdgicas implica a su vez problemas tedricos,
tecnoldgicos y practicos del aspecto o del sector o parcela de la educacién que estudia
disciplinarmente. El hecho de que en todas las disciplinas académicas sustantivas de la
Pedagogia no estén desarrollados por igual sus problemas tedricos, tecnoldgicos y
practicos obedece mas bien a contingencias particulares de su propio desarrollo como
disciplina que a una real ausencia de problemas tedricos o tecnoldgicos en las
cuestiones de la educacion que estudia (Cuadro 63).

Cuadro 63: Diversidad de Disciplinas académicas sustantivas

licahl

| Formas de ala plejidad objetual de “educacion” |

| Niveles epistemologicos aplicables a las formas de conocimiento

Educacién como ambito de realidad con significacion intrinseca
en sus términos

| Disciplina auténoma de PEDAGOGIA |

T* de la Educacion o
Pedagogia General Disciplinas
Pedagogia Comparada Académicas
Didacti Sustantivas
- .1 actica - segiin criterio
Orientacion educativa o epistemolégico
Pedagogia diferencial y ontolégico
etcétera.

Fuente: Tourifian, 2016, p. 893.

4.3.3. Teoria como nivel de analisis y teoria como disciplina académica sustantiva
no deben confundirse

Teniendo en cuenta las disciplinas académicas sustantivamente pedagodgicas
que hoy se cultivan en la ciencia de la educacidn, la Teoria de la Educacién como teoria
sustantiva (nivel tedrico de analisis epistemoldgico) no debe confundirse con la Teoria
de la educacién como disciplina académica sustantiva. La teoria sustantiva es solo
nivel de analisis epistemoldgico (Cuadro 64).
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Cuadro 64: Construccion de una Teoria sustantiva en la Pedagogia

Pedagogia como disciplina de conocimiento de la educacion con
autonomia funcional que genera conceptos propios para explicar
e interpretar y dirigir la educacién como ambito de realidad

v i

Nivel epistemologico 1. Teoria (construccion que explica e
interpreta un problema de educacion asumiendo significacion
intrinseca en los términos educacionales: Teorias sustantivas de la
educacion)

SEPARACION de los niveles 2 y 3
Nivel epistemolégico 2. Tecnologia (Tecnologias especificas)
Nivel epistemologico 3. Practica (Investigacion activa o puesta en
accion de la secuencia de intervencion)

v i

Teoria como nivel de andlisis epistemologico 1
Teoria sustantiva de la educacion que integra
exclusivamente los analisis teoricos
correspondientes al nivel epistemoldgico 1

Fuente: Tourifian, 2016, p. 906.

Existen problemas tedricos sustantivos de la educaciéon, problemas
tecnoldgicos especificos y problemas practicos de la educacién en otras disciplinas
académicas sustantivamente pedagdgicas; esas disciplinas hacen teoria, tecnologia e
investigacion activa del sector de educacién que estudian. El criterio disciplinar no es
sélo epistemoldgico, es también ontoldgico, de parcela de realidad a estudiar y
conocer desde la disciplina, por eso es necesario mantener la distincién clara entre
forma de conocimiento y niveles de analisis aplicables (criterio epistemoldgico), ambito
de conocimiento y de realidad a conocer (criterio ontoldgico) y conocimiento del
ambito (ciencia o disciplina construida).

Cada disciplina académica sustantiva tiene sus problemas tedricos,
tecnoldgicos y practicos correspondientes a su parcela disciplinar. Se identifica
ontoldgica y epistemoldgicamente, como ya hemos visto, dentro de la Pedagogia. La
teoria de la educacion como teoria sustantiva o nivel de analisis epistemoldgico no es
lo mismo que la teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva y su
identificacion implica negar, como hemos dicho, la relacién de interdependencia
entre los niveles teoria, tecnologia y practica (Cuadro 65).

Cuadro 65: Construccion de una Teoria de la Educacion como disciplina académica
sustantiva en la Pedagogia
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Pedagogia como disciplina de conocimiento de la educacion con
autonomia funcional que genera conceptos propios para explicar
e interpretar y dirigir la educacion como ambito de realidad

v i

Nivel epistemologico 1. Teoria (construccion que explica e
interpreta un problema de educacion asumiendo significacion
intrinseca en los términos educacionales: Teorias sustantivas de la
educacion)

Nivel epistemologico 2. Tecnologia (Tecnologias especificas)
Nivel epistemologico 3. Practica (Investigacion activa o puesta en
accion de la secuencia de intervencion)

v

Teoria de la Educacion como disciplina académico sustantiva
que integra los niveles 1-2-3 de andlisis epistemologico
respecto de un aspecto o parcela del objeto de conocimiento de
la Pedagogia como disciplina con autonomia funcional (la
parcela de educacion que le corresponde estudiar es la
intervencion pedagogica)

Fuente: Tourifian, 2016, p. 906.

Por consiguiente, si, a pesar de haber entendido el criterio disciplinar (que
implica criterio ontoldgico y epistemoldgico) elaboramos, para la Teoria de la
Educacién como disciplina académica sustantiva, un programa de teoria entendida
sélo como teoria sustantiva, entramos en solapamiento con los programas de las otras
disciplinas académicas sustantivas, porque incluiriamos en nuestro programa de teoria
problemas tedricos sustantivos de la parcela o sector del ambito de conocimiento
“educacion” que corresponde a otras disciplinas académicas sustantivas de la
Pedagogia, negando la relacion de interdependencia entre teoria, tecnologia y practica
en el ambito de realidad a estudiar. Dada esa interdependencia, la diferencia en las
disciplinas sustantivas no es solo el nivel de analisis epistemolégico y la forma de
conocimiento, sino también de parcela de realidad a conocer. Las disciplinas
académicas sustantivas de la disciplina autonoma Pedagogia (conocimiento del ambito)
son parcelas del conocimiento pedagdgico; la parcela que le corresponde en cada caso,
identificado por la aplicacidon de los niveles epistemoldgicos de teoria, tecnologia y
practica a las formas de conocimiento que mejor se ajustan a la complejidad del
aspecto, parcela o sector del ambito de realidad “educacién” que van a conocer
(admbito de conocimiento) desde la disciplina.

Con las diversas matizaciones que puedan darse dentro de los partidarios de
la corriente auténoma, se reconoce que la Teoria de la Educacidén, como disciplina
académica sustantiva, es una parte de la Pedagogia como disciplina auténoma y se
ocupa del conocimiento tedrico, tecnoldgico y practico de la intervencidn pedagdgica
general.
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4.3.4. La Teoria de la Educacion como disciplina académica sustantiva es Pedagogia
general

Llegados a este punto del discurso acerca de la racionalidad de la disciplina
parece obvio que, desde un punto de vista estrictamente ldégico, no habria
inconveniente en que la denominacién de una disciplina fuera la de "Pedagogia
General", porque la pedagogia general es ciencia de la educacién en general, segun la
tradicién mas depurada (Quintana 1978 y 1988, p. 26; Capitan Diaz, 1979; Marin, 1983;
Vazquez, 1981; Medina, 1992; Basabe y otros, 1983). Pero también encontramos en la
tradicién razones a favor de la denominacién “Teoria de la educacién”, pues no
debemos olvidar que el conocimiento auténomo de la educacion evoluciona en sus
origenes desde la “Pedagogia General derivada del fin de la educacion” de Herbart
hasta la “Teoria de la Educacicén de validez general” de Nohl (Tourifidn, 1987).

El conocimiento de la educacién ha evolucionado y su crecimiento nos
permite hablar hoy con propiedad y sin confusién, distinguiendo entre Pedagogia y
Educacién, entre conocimiento del ambito (Pedagogia, en este caso) y el ambito de
conocimiento (educacion).

Siguiendo la misma linea de argumentacion, debe recordarse que determinar
la denominacion de disciplinas por el ambito de conocimiento (educacion, en nuestro
caso) es adecuada, segun el uso comun, para disciplinas de investigaciones aplicadas a
otros campos y teorias interpretativas; se dice Sociologia del trabajo, Psicologia de la
medicina, de la educacidn, etcétera y se dice también como aplicaciones de la
Pedagogia, pedagogia del trabajo (laboral), de la familia, de adultos (gerontoldgica),
del sistema carcelario (carcelaria) u otras. Asi mismo, las disciplinas académicas
sustantivas, suelen denominarse por el conocimiento del ambito respetando la
identificacion nominal con la disciplina cientifica que representan (Pedagogia, en
nuestro caso); se dice, en este sentido, Pedagogia general, comparada, de la
ensefianza (Didactica), diferencial o de orientacion educativa, etc.

Si no olvidamos que las disciplinas sustantivas se constituyen por parcelacion
del ambito de conocimiento de la disciplina autonoma de la que derivan -en este caso
Pedagogia- parece estar del lado del sentido comun la propuesta de denominacion de
Pedagogia General para la disciplina académica sustantiva, lo cual, dicho sea de paso,
es coherente a su vez con el uso de la denominacion de “pedagogia” laboral,
“pedagogia” familiar, etcétera, para las disciplinas aplicadas que nacen de la disciplina
matriz.

Y asi las cosas, no sélo la distincion entre dambito de conocimiento y
conocimiento del ambito, sino también la distincidn entre teorias interpretativas y
teorias sustantivas, disciplinas aplicadas y disciplinas académicas sustantivas refuerzan
la tendencia a favor de la denominacion de Pedagogia General. De este modo, la voz
“Teoria de la educacién” seria voz propia de las teorias interpretativas y de las teorias
practicas y de las investigaciones tedricas de la educacion identificadas con la teoria
como teoria sustantiva o primer nivel epistemoldgico de analisis.

Ahora bien, no se deben olvidar los vicios y errores conceptuales que
prosperaron histéricamente al amparo del término "Pedagogia General" y que
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favorecieron su polisemia y, peor aun, su ambigliedad semantica, hasta el extremo de
gue se considerase pertinente la sustitucion de esa denominacion por otra ajena a esas
confrontaciones. La tendencia es utilizar el término “Teoria” en la disciplina por esas
diversas razones entre las que se encuentra el prestigio debido al éxito de los modos
cientificos de explicacion y comprension (Gowin, 1963 y 1972; O'Connor, 1971;
Campillo, Esteve, lbafiez y Tourifidn, 1974; Escolano, 1978 y 1979; Vazquez, 1984;
Garcia Carrasco, 1988 y 1984; Garcia Carrasco y Garcia del Dujo, 1996 y 2001;
Tourifian, 1987; Tusquets, 1972; Nassif, 1985; Belth, 1971; Trilla, 1987; Castillejo y otros,
1994; Colom, 1983, 1987, 2002 y 2006; Bowen y Hobson, 1979; Quintana, 1988; Garcia
Aretio, 1989; Puig, 1986 y 2003; Garcia Aretio, Ruiz Corbella, y Garcia Blanco, 2009;
Gargallo, 2002; Ortega, 2003; Escamez, 2007; Saez, 2007; Sarramona, 2007; Naval, 2008;
Aznar, Gargallo, Garfella y Canovas, 2010; Jover y Thoilliez, 2010; Gil Cantero, 2011; Garcia
del Dujo, 2006; Boavida y Garcia del Dujo, 2007; Rabazas, 2014; Biesta, Allan y Edwards,
2014).

Si repasamos la literatura pedagégica es posible decir que las ambigliedades
semanticas se han originado en tres modos distintos de identificar el concepto
“general” que han dado lugar a la identificacion de la Pedagogia general:

e Como disciplina del primer nivel de analisis epistemoldgico.

e Como tronco comun de las pedagogias especificas o aplicadas.

e Como pedagogia “en” general o introduccién a las ciencias de la
educacién.

En unos casos se ha pretendido acotar las disciplinas de la Pedagogia,
aglutinando en una disciplina (Pedagogia Tedrica) todo el conocimiento de la
educacién del primer nivel epistemolégico, el nivel de teoria, haciendo equivalente
Pedagogia tedrica y teoria sustantiva. Pero como ya hemos dicho en la teoria de la
educacién como disciplina hay competencia tedrica, tecnoldgica y practica, para los
problemas del dmbito de conocimiento “educacién” que le incumbe, porque la relaciéon es
de interdependencia entre los tres niveles epistemoldgicos. Y ademas, el criterio
ontoldgico tiene significado en la creacién de disciplinas; no debe omitirse.

En otros casos se ha propugnado que la Pedagogia general sea el tronco
comun de los investigaciones aplicadas (la Pedagogia general equivale al tronco comun
gue engloba teoria, historia y metodologia). A favor de esta posicidn estaba en nuestro
pais la racionalidad administrativa que promulgé la ley de ordenacién universitaria de
1943 (Ley de 29-VII-43, BOE del 31-VII-1943, de Ordenacién de la Universidad Espafiola
-LOU-, Ministerio de Educacion Nacional) y el decreto de desarrollo de 1944 (Decreto
de 7-VII-1944, BOE del 4-VIII-1944, por el que se ordenan las Facultades de Filosofia y
Letras. Ministerio de Educacidon Nacional) que dio lugar a la creacién de la cdtedra
Pedagogia general y racional. Es una tendencia amparada ademas en andlisis que
fundamentan la separaciéon de disciplinas sustantivas dentro de las disciplinas
cientificas, apelando a la diferencia entre los calificativos “general” y “aplicada”. Es
obvio que bajo esa diferencia se han construido diversas disciplinas sustantivas y
teorias interpretativas en otros dmbitos cientificos: se habla de sociologia general y
aplicada; de economia general y aplicada; de biologia general y aplicada; se habla de
psicologia, de medicina y de otras disciplinas cientificas del mismo modo. Pero, en
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cada caso, cuando hay ese tronco comun que da lugar a la disciplina sustantiva general
y a la teorfa interpretativa, estamos diciendo, en palabras de Gonzélez Alvarez, que las
disciplinas aplicadas especializan la tarea, no la disciplina (Gonzélez Alvarez, 1977). La
psicologia de la educacion, la psicologia del trabajo, la sociologia de la educacion, etc.,
especializan la tarea, no la disciplina; son y aplican Sociologia, Psicologia, etc., a
ambitos distintos. En el mismo sentido se dice que la pedagogia laboral, la pedagogia
familiar y otras disciplinas aplicadas especializan la tarea, no la disciplina Pedagogia,
que sigue siendo la misma que se aplica al conocimiento de cada uno de esos ambitos.
Pero, cuando hablamos de disciplinas sustantivas como Psicologia general, diagnostico
psicolégico, psicologia evolutiva (todas disciplinas de Psicologia, no de la aplicacién de
la psicologia a otro ambito de realidad cognoscible e interpretable en conceptos
propios de la psicologia), por pensar en una rama préxima, la cuestién no es que se
especialice la tarea, aplicdndose a otro dmbito o conjunto de problemas, sino que,
dentro de la Psicologia, se especializa la disciplina misma; las disciplinas aplicadas
especializan la tarea, porque la tarea es siempre interpretar otro ambito en términos
de Psicologia, Sociologia etc., pero en las disciplinas sustantivas se especializa la
disciplina cientifica misma, porque cada una genera sus conceptos distintivos y modos
de prueba sobre una parcela de la disciplina cientifica matriz (psicologia, sociologia,
pedagogia u otras).

Asi las cosas, en las disciplinas sustantivas, no hay una que es el tronco
comun. No hay un tronco comun, sino que cada disciplina tiene sus problemas, sus
métodos de trabajo etc., segun cudl sea su objeto de estudio o ambito de
conocimiento dentro de la disciplina cientifica. Y esto es lo que hay que tener presente
cuando se une el calificativo “general” a una disciplina sustantiva. En el caso de
Pedagogia, cuando hablamos de disciplinas sustantivas, la pedagogia general no es el
tronco comun general (la disciplina) que se aplica, especializando la tarea, a las demas
disciplinas sustantivas (Didactica, Pedagogia comparada, Orientacidn educativa,
etcétera, que dejarian de ser sustantivas para convertirse en disciplinas aplicadas.),
sino que lo que se especializa en el caso de las disciplinas sustantivas es la propia
disciplina. Todas son Pedagogia; todas tienen problemas tedricos, tecnoldgicos y
practicos de su ambito; todas son disciplinas sustantivas, pero la pedagogia general no
resuelve el problema de la Didactica, ni es su tronco comun, porque “intervencion
pedagdgica” y “ensefianza” son conceptos con problemas tedricos, tecnoldgicos y
practicos especificos y porque las disciplinas sustantivas se diferencian por la parcela
del ambito de conocimiento que les incumbe (en este caso intervencion pedagodgica y
ensefianza, respectivamente), elaborando sus conceptos especificos, sus contenidos
propios y sus pruebas desde sus analisis tedricos, tecnoldgicos y practicos. Cada una de
estas disciplinas sustantivas puede aplicarse a otros dmbitos, especializando la tarea, y
precisamente por eso podemos hablar con propiedad de disciplinas aplicadas como
pedagogia laboral y diddctica de las ciencias sociales, por ejemplo.

Para algunos autores, las dificultades ldgicas de ese tronco comun han
forzado de manera muy directa la transformacion de la disciplina Pedagogia general en
la asignatura “Introduccion a las ciencias de la educacién” o en la asignatura de
“Introduccion a la Pedagogia” (Debesse y Mialaret, 1972; Mialaret, 1977; Sanvisens,
1987; Ferrandez y Sarramona, 1979). Esta tendencia, que pudo consolidar en
momentos y de manera concreta esas asignaturas en muy diversos planes de estudios,
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sustituyendo a la disciplina Pedagogia general, no es razén de hecho suficiente para
confundir el razonamiento epistemoldgico, porque la “Introduccién a las ciencias de la
educacién” o la “Introduccion a la Pedagogia” que son dos asignaturas posibles, sélo
son manifestaciones, a lo sumo, de pedagogia “en” general. Lo cierto es que desde el
punto de vista epistemoldgico y ontoldgico, si se iguala Pedagogia “general” con
Pedagogia “en general”, estamos simplificando de manera errénea el sentido de
general en las disciplinas sustantivas. En la pedagogia “en” general o en la
“Introduccion” a la pedagogia no hay criterio disciplinar -ontoldgico y epistemoldgico-,
sino criterio pragmatico de asignatura: équé puedo ensefiar a principiantes para que se
inicien en el conocimiento singular de una disciplina cientifica determinada?

Se sigue, por tanto, que definir la Teoria de la educacidon como disciplina
académica sustantiva no es un problema de Pedagogia “en” general -de introduccién a
la pedagogia o de introduccién a las ciencias de la educacion- que podria existir como
asignatura de un plan de estudios), ni de Pedagogia general tedrica (nivel
epistemoldgico “teoria” frente a nivel tecnologia y nivel “practica”), ni un problema de
Pedagogia general tronco comun frente a las pedagogias aplicadas (Pedagogia del
trabajo, de la familia, de la educacion general, de la educacion profesional, de la
educacién de adultos, de lo social, u otras, que especializan la tarea y van a existir
siempre que avance la posibilidad de aplicacion de la disciplina matriz), o frente a otras
disciplinas sustantivas especializadas (didactica, organizacién, comparada, etcétera,
que especializan la ciencia matriz hasta, si pudieran, vaciarla), sino un problema
de delimitacién como disciplina académica sustantiva, junto a otras disciplinas
sustantivas del mismo rango dentro de la Pedagogia y que tiene, por tanto, su
ambito de conocimiento y su conocimiento del dmbito, definidos ontoldgica y
epistemoldgicamente en relacién con la disciplina cientifica matriz (Pedagogia).

Por una parte, hay que buscar un sentido propio a la disciplina académica
sustantiva, que no confunda nivel epistemoldgico y nivel ontoldgico en la disciplina
sustantiva -pues cada disciplina académica sustantiva plantea problemas tedricos,
tecnoldgicos y practicos de la parcela de conocimiento de la educacién que le incumbe
y desarrolla conceptos con significacion intrinseca a su ambito de estudio- y, por otra
parte, hay que aceptar la complejidad conceptual de la pedagogia como disciplina de
conocimiento de la educacién que, debe desarrollar conceptos con significacion
intrinseca a su ambito de estudio y conocimiento, de conceptos autéctonos que
permiten establecer relaciones con capacidad de resolucidon de problemas para la
vinculacion teoria-practica.

Desde la perspectiva de la corriente auténoma de la Pedagogia, eso implica
siempre sentido tecnoaxioldgico en la disciplina (Tourifidn, 1997, 2012b y 2015):

e La educacién siempre es educacién en valores que marcan el caracter y
el sentido de la educacién

e Lla educacion siempre se ejerce por medio de agentes en un area
determinada de intervencion (areas de experiencia)

e La educacion siempre implica intervencion técnica de mas o menos
nivel; implica adoptar decisiones técnicas en procesos especificos en un
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determinado 4dmbito de educacién (intervencion pedagodgica,
ensefianza, sistema educativo); es decir, se adoptan decisiones técnicas
(eleccién de fines y medios dentro de un dmbito de conocimiento, con
fundamento en el conocimiento verdadero de ese ambito).

Hablamos en este sentido de Pedagogia tecnoaxiolégica. El conocimiento
especifico para la funcién pedagdgica es el conocimiento que hace posible la eleccion
técnica, no soélo porque es una eleccion dentro de un ambito determinado de
necesidades, sino también porque el criterio de decisién se funda estrictamente en el
conocimiento verdadero del funcionamiento del dmbito en el que se actua (en este
caso, la educacion como dmbito de conocimiento que tiene en la Pedagogia la
manifestacion genuina del conocimiento de ese ambito, es decir, de los fines y medios
derivados del propio sistema en el que se trabaja).

Pero, ademas, tenemos que hablar, con mayor sentido de aproximacion a la
intervencion concreta y especifica, de Pedagogia mesoaxioldgica, porque la
intervencion requiere conocimiento pedagodgico al nivel suficiente para hacer efectiva
la accién. Es decir, hay que dominar el conocimiento pedagdgico para legitimar
pedagdgicamente la intervencidn, porque hay que convertir el drea en y desde la que
se interviene en instrumento y meta de la educacion y eso exige construirla como
experiencia axiolégica de valor educativo en cada intervencién. La pedagogia es
mesoaxioldgica, porque transforma la experiencia que usamos al intervenir en ambito
de educacion. Es importante mantener esta precisidn e identificacion como ambito de
educacion, porque su defensa y fundamentacion contribuye a formar criterio en los
profesionales de la educacién acerca del valor educativo de un area cultural y su
posibilidad como conocimiento pedagdgico. Tiene sentido afirmar, como ya hemos
dicho, que no es lo mismo “saber Historia”, “ensefiar Historia” y “educar con la
Historia”; sélo en el ultimo caso la Historia se convierte en ambito de educacién y, por
tanto, en instrumento y meta de la intervencién pedagdgica (Tourifidn, 2014, 2015 y
2016). La Pedagogia es Mesoaxioldgica, porque cada area de experiencia cultural tiene
que ser valorada como educacién y construida como “dmbito de educacion”, un
concepto que tiene significacién propia desde el conocimiento de la educaciéon y esta
vinculado al significado de la educacién, a los procesos de intervencién, a las
dimensiones generales de intervencidn y a las dreas de experiencia y a las formas de
expresion que mejor se ajustan a cada area en cada acepcion técnica de ambito
(Tourifidn y Longueira, 2018).

En perspectiva mesoaxioldgica, transformar informacién en conocimiento y
este conocimiento en educacion exige entender la relacion que hay entre el
conocimiento de la educacién y el concepto de educacién, a fin de adquirir
competencia para construir el dmbito de educacién, hacer el disefio educativo y
generar la intervencion, de manera que la funcion de educar sea vista también como
competencia técnica que se ejerce en cada caso con mentalidad pedagdgica especifica
y con mirada pedagogica especializada. La perspectiva mesoaxioldgica se resume,
conceptualmente hablando, en los siguientes postulados:

1.Conocer, ensefiar y educar tienen distinto significado el conocimiento
de dreas culturales no es el conocimiento de la educaciéon. El
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conocimiento de la educacion fundamenta el nexo entre mentalidad
pedagodgica especifica mirada pedagdgica especializada y accidn
educativa concreta controlada y programada para formar la condicidn
individual social histdrica y de especie de cada educando

2.Transformamos informacién en conocimiento y conocimiento en
educacién, ajustdndonos al significado de educacion, utilizando la
actividad comun del educando sin la cual es imposible educar vy
buscando la concordancia entre valores y sentimientos en el paso del
conocimiento a la accién

3.La funcién pedagdgica es técnica, no politica, aunque la educacion sea
un asunto de interés politico; la decision en Pedagogia, que es
conocimiento de la educacidn, es tecnoaxioldgica y mesoaxioldgica

4.En perspectiva mesoaxioldgica construimos ambitos de educacion
hacemos el disefio educativo pertinente y generamos la intervencién
pedagdgica atendiendo a principios de educacién y a principios de
intervencion que se justifican con el conocimiento de la educacion

5.Usamos la actividad comun de manera controlada para lograr actividad
educada y educar la actividad con mentalidad pedagdgica especifica y
mirada pedagdgica especializada desde los elementos estructurales de
la intervencién, porque sin la actividad comun es imposible educar y
gracias a ella se hace posible que el educando sea agente actor y cada
vez mejor agente autor de su propios proyectos y actos.

Desde el punto de vista institucional y administrativo el debate esta
decantado actualmente hacia la denominacién "Teoria de la Educacion" para la
disciplina académica sustantiva (Ortega, 2003; Garcia del Dujo, 2006; Boavida y Garcia
del Dujo, 2007; Escamez, 2007; Saez, 2007; Sarramona, 2007; Naval, 2008; Jover y
Thoilliez, 2010; Gil Cantero, 20011; Ferraz, Amaro, Folgado y Lopes, 2011, Martinez y
otros, 2016). Y en este sentido, nuestra propuesta personal dentro de la corriente
auténoma es que, sin renunciar al nombre de teoria de la educacion para la disciplina
académica sustantiva, la teoria de la educacion como disciplina académica sustantiva
es, en sentido estrictamente ldgico, Pedagogia general, es decir, es disciplinarmente
una parcela sustantiva de la Pedagogia que tiene epistemoldgicamente la forma de
conocimiento de la Pedagogia y que se identifica, ontoldgicamente, con un aspecto,
parcela o sector del dmbito de realidad “educaciéon” a conocer, el de la intervencion
pedagdgica general (Tourifian, 2016):

a) Es Pedagogia, porque la Pedagogia como ciencia de la educacion es
conocimiento tedrico, tecnoldgico y practico de la educacidn,
entendida ésta como un ambito de realidad y de conocimiento con
significacion intrinseca en sus términos. La Teoria de la Educacion tiene
epistemoldgicamente la forma de conocimiento de la Pedagogia y se
somete a los mismos principios metodoldgicos y de investigacion
pedagdgica que la disciplina auténoma.

b) Es general, porque el término general expresa el aspecto o parcela del
conocimiento pedagdégico que le incumbe y la distingue de las otras
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disciplinas académicas sustantivas. General se entiende en sentido
légico como lo que se predica del conocimiento pedagdgico con
independencia de las consideraciones diferenciales, que es, en este
caso, la intervencion pedagdgica general, las dimensiones generales de
intervencion y los elementos estructurales de la intervencién
pedagdgica. La Teoria de la Educacion es disciplinarmente parcela
sustantiva de la Pedagogia; una parcela identificada ontolégicamente
con la intervencion pedagdgica general, que es la parcela o sector del
ambito de realidad “educacion” que tiene que conocer.

Asi las cosas, la presencia de problemas tedricos sustantivos y tecnoldgicos
especificos, pero sectoriales, en otras disciplinas académicas sustantivas de la ciencia
de la educacién es compatible con la existencia de la Teoria de la Educacion como
disciplina académica sustantiva de la Pedagogia que se ocupa de los problemas de
explicacion, interpretacion y transformacion de la intervencion pedagdgica general, o
lo que es lo mismo, que se ocupa de la teoria, de la tecnologia y de la prdctica de la
intervencion pedagdgica general.

Como disciplina académica sustantiva de la Pedagogia, la definicion de Teoria
de la educacion como Pedagogia general, en el sentido que acabamos de expresar:
tiene rigor Idgico, distingue formas de conocimiento (racionalidades), dmbito de
conocimiento (educacidon) y conocimiento del dmbito (pedagogia), distingue criterio
epistemoldgico, ontoldgico y disciplinar; como disciplina académica sustantiva,
distingue teorias interpretativas, teorias prdcticas y teorias sustantivas, integra teoria,
tecnologia e investigacion activa en la disciplina respecto de su propio dmbito de
conocimiento y respeta el sentido de la tradicion y la denominacion propia de las
disciplinas sustantivas, que se identifican por el nombre adjetivado de la disciplina
auténoma de la que proceden, o por un nombre propio singular y distinto (pedagogia
general y diddctica, por ejemplo) .

La Teoria de la Educacion, como disciplina académica sustantiva, tiene un
papel especifico en la investigacion pedagdgica y posee un dominio disciplinar
especifico (conocimiento del ambito) en el que se abordan los problemas de educacion
con sentido de autonomia funcional desde la perspectiva de la intervencion
pedagdgica general; es una disciplina sustantiva que aplica los niveles epistemoldgicos
a las formas de conocimiento que mejor se ajustan a la complejidad objetual de
educacidn en su parcela de estudio: la intervencién pedagdgica general (ambito de
conocimiento). Para nosotros, la investigacién pedagdgica sustenta a la educacién vy la
hace susceptible de estudio desde cada ambito disciplinar, utilizando y desarrollando
el ambito de realidad de la educacién como objeto y como meta de su quehacer.

Salvando las diferencias que se dan, por razones pragmaticas de tipo
institucional y administrativo, en los programas concretos de asignaturas de los planes
de estudios de los diversos distritos universitarios, hoy se hace hincapié en la
necesidad de potenciar cuatro dreas de investigacion con el objeto, no sélo de
consolidar el campo de la Teoria de la Educacion como disciplina académica sustantiva
(Pedagogia General), sino también de acentuar la potencia formativa de la disciplina
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sustantiva de Teoria de la Educacién en el curriculum de los profesionales de la
Educacidn. Estas cuatro areas son (Tourifian, 2017):

a) El conocimiento de la educacion, es decir, la educacién como objeto de
conocimiento y la construccion del conocimiento pedagdgico que permite
generar la mentalidad pedagdgica, aplicar principios metodoldgicos vy
generar principios de investigacién pedagdgica, ajustados al significado del
objeto de conocimiento “educacion”.

b) El estudio de la funcién pedagdgica como funcion de los profesionales de
la educacién, que permite caracterizarla como funcién especializada y
especifica, distinta de otras funciones tales como la funcién médica, la
funcidn psicoldgica, socioldgica, antropoldgica, etc.

c) Los procesos de intervencion pedagdgica y la relacidn educativa, es decir,
el desarrollo de pautas de explicacién, comprension y transformacién de la
intervencion, que permiten construir principios de educacion y principios
de intervencion pedagdgica, atendiendo , en un caso, al caracter y al
sentido de la educacién, y en otro, a los elementos estructurales de la
intervencion.

d) El estudio de las dimensiones generales de intervencion pedagogica y la
construccion de ambitos de educacion.

Desde esta perspectiva de aproximacion al problema, la Teoria de la
Educacion, tiene el reto de permanecer abierta a la investigacion para favorecer su
desarrollo como teoria sustantiva (nivel de analisis) y como disciplina académica
sustantiva, bien sea como investigacion acerca de la educacion como dmbito de
realidad, bien sea como investigacion del conocimiento de la educacion. Y esto afecta a
la disciplina como disciplina a ensefiar, a investigar y de investigacion; y por tanto, a la
resolucion de problemas atendiendo a la relacidn teoria-practica, que es el ndcleo de
la mentalidad pedagdgica.

Y precisamente por eso, nos parece oportuno insistir de nuevo en las paginas
siguientes en la diferencia entre investigaciones tedricas del campo de la educacion e
investigaciones de Teoria de la Educacion como disciplina académica sustantiva para
saber de qué se habla en cada caso.

5. CONSIDERACIONES FINALES: LA TEORIA DE LA
EDUCACION COMO DISCIPLINA SUSTANTIVA Y LAS
INVESTIGACIONES TEORICAS DE LA EDUCACION TIENEN SU
LUGAR EN LA PEDAGOGIA DEL FUTURO (COMO DISCIPLINA) Y
EN EL FUTURO DE LA PEDAGOGIA (COMO CARRERA)

A modo de conclusién puede decirse que la educacion -sea artistica, fisica,
politica, social, sanitaria, etcétera, cualquiera que sea el dmbito o parcela de
intervencion- es un ambito de realidad susceptible de ser conocido de diversas formas.
Ambito de realidad es cualquier cosa, fisica, mental o cultural que sea cognoscible,
investigable, ensefable o realizable, con independencia de que esté pensando ahora
en ella. La racionalidad cientifico-tecnoldgica, la racionalidad praxica, la racionalidad
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teoldgica y la racionalidad literaria y artistica son dimensiones del conocimiento con
peculiaridades propias que las hacen acreedoras del nombre formas de conocimiento.
Son dimensiones del conocimiento, porque la extensién del criterio de conocimiento es
en cada caso distinta. Son formas de conocimiento, porque cada una tiene sus
conceptos distintivos; esos conceptos surgen en diferentes tareas y sus relaciones
determinan las proposiciones significativas que pueden ser hechas en cada forma. Ni
hablamos de la bondad moral de tridangulo, ni de la expresién literaria del carbono.
Cada forma de conocimiento tiene sus peculiares modos de prueba acerca de la
verdad y validez de sus proposiciones (Tourifidn, 1987).

Cualquier ambito de realidad que sea cognoscible, investigable y ensefiable, se
convierte por principio de significado en ambito de conocimiento. Es fundamental
distinguir entre “dmbito de conocimiento” y “conocimiento del dmbito”, entre
Educacién y Pedagogia, para saber de qué hablamos en cada caso, pues las Carreras
estudian el conocimiento del ambito y las Facultades se definen por el conocimiento
del ambito, no por el ambito de conocimiento. Es posible parcelar el conocimiento de la
educacion en disciplinas y es posible parcelar la educacién en dmbitos. El crecimiento
del conocimiento de la educacidn puede generar nuevas disciplinas y nuevos ambitos.
En la carrera de Pedagogia aprendemos a descubrir, inventar e innovar en educacion
como actividad, como dambito de realidad y como ambito de conocimiento,
perfeccionando nuestro conocimiento del ambito. Las disciplinas tienen un lugar
especifico en este proceso, bien sea como investigacion a cerca de la educacion como
dmbito de realidad, bien sea como investigacion del conocimiento de la educacion. Y
esto afecta a la disciplina como disciplina a ensefiar, a investigar y de investigacion.

En la investigacion cientifica hablamos de investigaciéon bdsica y de
investigacion aplicada (teorias sustantivas y teorias interpretativas). En la investigacion
tecnoldgica hablamos de aplicaciones técnicas y de teorias practicas. Y, ademas, en la
investigacion cientifica hablamos de investigacidén activa o practica. Es conocimiento
comun que en la forma de conocimiento cientifico-tecnoldgica hay tres niveles
epistemoldgicos de analisis: teoria, tecnologia y practica o investigacion activa. Por eso
en investigaciéon hablamos respecto de la educacién de pluralidad de investigaciones:
investigaciones tedricas acerca de la educacion, investigaciones de teoria practica,
investigaciones tedricas de la educacién e investigaciones de teoria de la educacién
como disciplina.

Las investigaciones generan conocimiento sobre un ambito de realidad
(educacién, en nuestro caso) y ese conocimiento sistematizado se organiza en
disciplinas cientificas, que son sistematizaciones de conocimiento de un ambito bajo
criterios ontoldgico y epistemoldgico (dmbito de realidad + forma de conocimiento +
autonomia funcional metodoldgica = disciplina cientifica). Las disciplinas cientificas, con
el conocimiento sistematizado, permiten, a quien consigue dominarlo, focalizar la
realidad de estudio, generando mentalidad especifica y mirada especializada desde esa
disciplina en los profesionales.

La Pedagogia como disciplina cientifica es teoria, tecnologia y practica o
investigacion activa de la educacién. La pedagogia como carrera es el conjunto de
materias que se estudian dentro de un plan de estudios con el objetivo de obtener un
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titulo (en Espafia, debe estar ajustado a directrices de cardcter oficial y validez nacional
y habilita para el ejercicio profesional en funciones pedagdgicas de acuerdo con las
disposiciones vigentes). En la carrera de pedagogia no solo hay Pedagogia como
disciplina. La Pedagogia como disciplina se desagrega en disciplinas académicas
sustantivas y en asignaturas del plan de estudios y, ademas de disciplinas y asignaturas
de Pedagogia, en la carrera de pedagogia se estudian otras materias formativas que
interpretan la educacién desde sus propios desarrollos cientificos.

Desde la perspectiva de la pluralidad de investigaciones tedricas del campo
de la educacion, como hemos visto, hay cuatro modos de entender la teoria de la
educacion atendiendo a su afinidad epistemoldgica como disciplina de investigacion
(investigacion en la disciplina): 1) investigaciones tedricas acerca de la educacion
(investigaciones filosoficas de la educacidon (cosmovisiones), investigaciones de
filosofia de la educacién (filosofia como método) e investigaciones aplicadas desde
teorias interpretativas); 2) investigaciones de teoria prdctica; 3) investigaciones
tedricas de la educacion (teorias sustantivas) y 4) investigaciones de teoria de la
educacion como disciplina académica sustantiva (pedagogia general).

Como hemos visto, hay seis modos de usar la teoria de la educacion como
disciplina a investigar (investigacion de la disciplina: qué sea la teoria de la educacion
como disciplina), segun la corriente de conocimiento de la educacién que se esté
considerando. En la corriente marginal, la teoria de la educacidon como disciplina se
identifica con las filosofias de la educacion. En la corriente subalternada del
conocimiento de la educacion, la teoria de la educacién como disciplina se identifica
con la filosofia de la educacion, con las teorias interpretativas derivadas de las
disciplinas generadoras (psicologia, sociologia, antropologia, etcétera) y con las
teorias prdcticas. En la corriente auténoma del conocimiento de la educacién, la
teoria de la educacion se entiende como teoria sustantiva, es decir, como nivel de
analisis epistemoldgico (nivel ‘teoria’, frente a nivel ‘tecnologia’ y nivel ‘practica’) y
como diciplina académica sustantiva de la pedagogia que se identifica con la
pedagogia general (teoria tecnologia y practica de la intervencién pedagdgica) al lado
de otras disciplinas académicas sustantivas como la Didactica, cuyo objeto de estudio
es la ensefianza y como la pedagogia comparada, cuyo objeto de estudio es el
sistema educativo.

A veces necesitaremos teorias sustantivas de la educacidén (para explicar y
comprender la educacidon en conceptos propios); a veces necesitaremos teorias
prdcticas y teorias interpretativas (para orientar la intervencién hacia fines socialmente
prescritos o para comprender la intervencidn educativa en términos validados por otras
disciplinas consolidadas, como la Psicologia, la Sociologia, etc.); a veces, necesitaremos
teorias filoséficas (en plural) de la educacién, que se centran en conocer las
consecuencias que se derivan para la educacion de una determinada concepcion de
vida (asi se hacen las filosofias de la educacion o teorias filoséficas, en plural, de la
educacidn) y, a veces, necesitaremos teoria filosdfica (en singular) de la educacion que
se centra en hacer analisis fenomenoldgico, dialéctico, critico-hermenéutico o
linglistico de un fin en si, estudiar la légica interna del fin dentro del sistema
conceptual de ‘educacion’, etcétera (asi se hace la filosofia de la educacion o teoria
filoséfica, en singular, de la educacion). En las disciplinas académicas sustantivas y en
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las asignaturas de planes de estudios estadn integradas por razones pragmaticas y por
razones epistemoldgicas, segun el caso, esas teorias.

Las asignaturas pueden mezclar pedagogia general, filosofia de la educacion y
teorias filoséficas y teorias interpretativas de la educacidén y teorias practicas, por
razones pragmaticas, pero no deben conculcar las razones epistemoldgicas de la
disciplina sustantiva en ningun caso. Y esto afecta, como ya he dicho a la calidad de los
planes de estudios, a las carrearas que se disefian, a la disciplina cientifica mismay a las
facultades que las albergan.

La educacién como ambito de realidad es susceptible de ser conocida de
diversas formas y cada una de ellas se aplica a la obtencién del mejor conocimiento de
la educacién que es posible. La Pedagogia, como disciplina, es una de esas formas de
obtener conocimiento de la educacidén: avanzar en el desarrollo de principios de
educacion y de intervencidn pedagdgica requiere asumir un compromiso claro con los
principios de metodologia e investigacidén para ir mas alld de la contemplacion de la
intervencion desde criterios nominales y de finalidad. Y no tener esto en cuenta da
lugar a la perdida de significacion en el conocimiento de la educacién que proporciona
la disciplina Pedagogia.

Las disciplinas generadoras son las que, bajo criterio ontolégico vy
epistemoldgico, generan conceptos propios, autéctonos, de la parcela de realidad que
estudian con autonomia funcional (Forma de conocimiento + ambito de realidad a
conocer + autonomia funcional metodoldgica). Una disciplina que tiene conceptos
propios puede aplicarse a la interpretacidon de otros ambitos de realidad siempre que
esos ambitos se ajusten a esos conceptos en alguna medida. De este modo la disciplina
generadora se convierte en teoria interpretativa del ambito en el que se aplica, porque
lo interpreta desde los conceptos de la disciplina generadora. Desde esta perspectiva
de aproximacion, existen preocupaciones y estudios acerca de la educacidon que se
resuelven en términos de disciplinas generadoras tales como la Psicologia, la
Sociologia, la Biologia, etc. En este caso, la educacién es un dmbito de conocimiento
subalternado que se resuelve en teorias interpretativas de psicologia de la educacion,
biologia de la educacién, sociologia de la educacion, etcétera. Pero desde la misma
perspectiva, los conceptos propios, autéctonos, de la disciplina pedagogia pueden
utilizarse para interpretar ambitos en los que la educacién es el contexto de
interpretacion y asi la pedagogia es generadora de disciplinas aplicadas como la
pedagogia laboral, la pedagogia familiar, la pedagogia ambiental, la pedagogia social, la
pedagogia carcelaria, etc.

Hay pedagogia aplicada, porque hay Pedagogia, pero, ademas, como dice
Ortega y Gasset, toda ciencia particular solo tiene “jurisdiccion subalterna sobre su
propio vocabulario. La verdad de sus conceptos es relativa al punto de vista particular
que la constituye, y vale en el horizonte que ese punto de vista crea y acota” (Ortega y
Gasset, 1976, p. 20). Precisamente por eso podemos avanzar en el desarrollo
conceptual de un ambito de manera intrinseca, sin limitarlo como campo nuevo solo a
significado subalterno. Y, asi las cosas, hay, por ejemplo, Psicologia y Psicologia social,
y hay también Pedagogia y Pedagogia social.
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A favor del conocimiento subalternado de la educacidn, es plausible afirmar
que en determinados momentos desconociéramos la significacion intrinseca de los
conceptos del dmbito de la educacién. Pero, en su contra, es de sentido comun
reconocer que, no es suficiente concebir la Pedagogia como una disciplina de
conocimiento subalternada, porque necesariamente la complejidad del proceso
educativo nos fuerza a buscar significacion intrinseca a su sistema conceptual.

Se sigue, por tanto, que, definir la disciplina académica sustantiva, no es un
problema de hacer pedagogias aplicadas o de aplicar la disciplina a otros dmbitos
interpretables desde ellas, sino, mas bien, un problema previo, de parcelacién de la
disciplina matriz Pedagogia. Existen pedagogias aplicadas (Pedagogia del trabajo, de la
familia, de la educacién general, de la educacidén profesional, de la educacién de
adultos, de lo social, u otras) y existen didacticas aplicadas o didacticas especificas o
didacticas especiales, que especializan la tarea. Las disciplinas aplicadas van a existir
siempre que avance la posibilidad de aplicacién de la disciplina matriz. El problema de
la disciplina académica sustantiva es de delimitacién junto a otras disciplinas
sustantivas del mismo rango dentro de la ciencia matriz y que tienen todas ellas, por
tanto, su ambito de conocimiento y su conocimiento del ambito, definidos ontolégica y
epistemoldgicamente en relacidn con la parcela de disciplina cientifica matriz que les
corresponde.

Cada disciplina sustantiva tiene sus problemas y sus métodos de trabajo,
segun cual sea su objeto de estudio o ambito de conocimiento dentro de la parcela
que le corresponde de la disciplina cientifica matriz. Y esto es lo que hay que tener
presente cuando se une el calificativo “general” a una disciplina sustantiva. En el caso
de Pedagogia, cuando hablamos de disciplinas sustantivas, como la pedagogia general,
la didactica o la pedagogia comparada, queremos decir que todas son Pedagogia;
todas tienen problemas tedricos, tecnoldgicos y practicos de su ambito; todas son
disciplinas sustantivas, ajustadas a criterio ontoldgico y epistemoldgico de la
Pedagogia, pero la pedagogia general no resuelve el problema de la Didactica o el
problema de la pedagogia comparada porque “intervencién pedagdgica”, “ensefianza”
y “sistema educativo” son conceptos singulares dentro del dambito de realidad
“educacion” con problemas tedricos, tecnoldgicos y practicos especificos y porque las
disciplinas sustantivas se diferencian por la parcela del dmbito de conocimiento que les
incumbe (en este caso, intervencion pedagdgica, ensefianza y sistema educativo,
respectivamente), elaborando sus conceptos especificos, sus contenidos propios y sus
pruebas desde sus andlisis tedricos, tecnoldgicos y practicos.

Cada una de estas disciplinas sustantivas puede aplicarse a otros ambitos,
especializando la tarea, y precisamente por eso podemos hablar con propiedad de
disciplinas aplicadas como pedagogia del trabajo, pedagogia social, pedagogia escolar,
y de didacticas especiales o aplicadas como la didactica de las ciencias sociales, y la
didactica de las matematicas, por ejemplo. La pedagogia como disciplina y sus
disciplinas académicas sustantivas derivadas por parcelacién del objeto “educaciéon”
son disciplinas generadoras de conceptos propios, autéctonos, que pueden ser
aplicados a otros ambitos para interpretarlos. Y por eso tenemos pedagogia laboral,
gerontoldgica, carcelaria, social, familiar, etc.
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A la Pedagogia como disciplina le corresponde el conocimiento tedrico
tecnoldgico y practico de la educacién. A la pedagogia como carrera le corresponde
formar pedagogos.

Hay quedarle a la Pedagogia el lugar que le corresponde y estda muy bien
distinguir entre la posicion alemana, la francesa y la americana. Pero el debate
epistemoldgico importante es posterior a esas tres posiciones. Pero no podemos
quedarnos estancados en la posicion que planted Avanzini y en la tesis americana de
teorias practicas, a menos que anulemos u omitamos el desarrollo epistemoldgico del
siglo XXI sobre ciencia general y aplicada y sobre el desarrollo de principios generales
de metodologia de investigacion de las corrientes posteriores a Popper (historicistas y
corrientes comprensivas de Toulmin, Bunge y Suppes, y otros (Tourifian y Sdez, 2015).

Hoy se acepta el principio general metodoldgico de la investigacion cientifica
de complementariedad en las elaboraciones epistemoldgicas. Y debido a esa
complementariedad, no hay exclusion entre las elaboraciones de pedagogia como
carrera y como disciplina y las elaboraciones propias de las ciencias de la educacién y
las elaboraciones propias de la teoria, la tecnologia y la investigacion activa. Otra cosa
es que haya personas fundamentalistas que pretendan reducir la posible investigacion
a su interés particular.

En Pedagogia distinguimos investigaciones tedricas acerca de la educacién
(filosofias de la educacidn y teorias interpretativas) investigaciones de teoria practica,
investigaciones de teoria como nivel de andlisis epistemoldgico (sean de didactica, de
pedagogia general o de pedagogia comparada) e investigaciones de teoria de la
educacion como disciplina académica sustantiva que implican teoria, tecnologia e
investigacion activa de una parcela delimitada de la educacion como objeto de
conocimiento.

Hoy en dia se asume que puede existir una ciencia propia de lo social, que se
llama sociologia y existen otras ciencias que interpretan lo social (ciencias de lo social,
como psicologia social, antropologia social etc.) Esto mismo pasa en psicologia y en
Pedagogia y en medicina (hay medicina como disciplina y hay ciencias d la salud, como
la biologia u otras). Hay Pedagogia y hay ciencias de la educacion (sociologia de la
educacion, psicologia de la educacion, etcétera) y dentro de la Pedagogia hay tres
disciplinas sustantivas (pedagogia general o teoria de la educaciéon como disciplina
sustantiva, didactica y pedagogia comparada); sus objetos son distintos, dentro del
objeto genérico educacidon: la intervencidon pedagodgica, la ensefianza y el sistema
educativo, respectivamente)

Pero ademads, cada disciplina cientifica (pedagogia, psicologia, sociologia,
antropologia, etc.) se especializa en su propia tarea y puede interpretar otros ambitos
con los conceptos que elabora, por eso hay sociologia general y sociologia aplicada
(sociologia de la familia, de la educacidn, de las religiones, etcétera). Lo importante
hoy es que se distingue entre ciencia general y ciencia aplicada. La ciencia general
especializa la disciplina, la ciencia aplicada especializa la tarea, es decir su campo de
aplicacién. Hay pedagogia general y aplicada, sociologia general y aplicada,
antropologia general y aplicada, etc.
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La Pedagogia del futuro, como disciplina, depende en buena medida de su
capacidad de generar conceptos que sean aplicables a los ambitos de realidad que
podemos interpretar desde la educacién. La pedagogia tiene que ser cada vez mas
“aplicada”; tiene que ser capaz de interpretar problemas y dar solucion a problemas
reales de la vida ordinaria desde las ideas de formacion y de intervencion pedagodgica.
La pedagogia sera por supuesto, pedagogia escolar, pero serd necesariamente por
espacio ocupacional especifico pedagogia gerontoldgica, familiar, social, ambiental,
laboral, carcelaria, no formal, etcétera. La pedagogia del futuro sera necesariamente
pedagogias aplicadas.

Hay que desarrollar principios de accion en areas especificas de intervencion,
construyendo ambitos de educacidn, generando disefios educativos y realizando
intervenciones programadas con capacidad de resolucion de problemas en cada una
de esas areas desde los elementos estructurales de la intervencion.

Distinguir cualquier otro tipo de influencia e influencias educativas; distinguir
procesos educativos de usos no educativos de los procesos; distinguir disefio
instructivo de disefio educativo, distinguir relacion educativa de la interaccion
instrumentalizadora de los agentes que nos lleva a coaccionar, manipular, adoctrinar,
por hacer referencia a usos instrumentalizadores frecuentes, exige la valoracion
pedagdgica de diversos modos de conducta, atendiendo al criterio de finalidad.
Convivir no es educar, porque hay convivencias que no se especifican y cualifican como
educativas. Comunicar no es educar, porque la comunicacidn es siempre un proceso
simbdlico-fisico cuya finalidad es elicitar el mensaje a que apunta el hablante y el
hablante no apunta siempre a la educacién. Conocer un drea cultural no es ensefiar,
porque el conocimiento puede estar separado de la accién y ensefiar no es educar,
porque podemos afirmar que hay ensefianzas que no educan y hay educacién que no
es escolar. Y asi sucesivamente (Altarejos, 2003; Sl(e)TE. Educacion, 2013, 2016 y 2018;
Biesta, Allan y Edwards, 2014; Rabazas, 2014; Garcia Aretio, Ruiz Corbella, y Garcia
Blanco, 2009; Conant, 1963; Department of State of the United States of America,
1945; Gil Cantero, 2017; Martinez y otros, 2016, Tourifian, 1995).

Es precisamente desde esta Optica -no pesimista, sino realista- que empieza a
surgir con caracter irrevocable la necesidad perentoria de justificar la accidon
pedagdgica aplicada desde conceptos propios, con mentalidad pedagdgica especifica y
mirada pedagodgica especializada (Tourifidn, 2016). Esta necesidad no se debe
contemplar como una moda pasajera o como un hecho lingiistico anodino en el
contexto de la educacion; mas bien debe entenderse como un justo reconocimiento de
la necesidad de destreza epistemoldgica en los profesionales de la educacién y la real
aplicacién de sus conocimientos para resolver problemas de ambitos de realidad cuyo
interés social es indudable (Kroman, 1977). Y una tarea ineludible en este cometido es,
sin lugar a dudas, contribuir a la erradicacion de la opinionitis pedagdgica; un término -
opinionitis- que ha sido acufiado por L. Morin, y que, desde que fue acufiado, se
entiende como emisién de una opinidon en un ambito en el que no se es experto,
defendiéndola con la misma firmeza que defenderiamos las opiniones que emitimos
como expertos, pero sin el rigor probatorio de las mismas (Morin, 1975).

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

Criticar la opinionitis no es criticar la existencia de opinidn, sino mas precisa-
mente denunciar el error intelectual que se comete cuando se pretende ir mas alla de
la opinidn con la mera opinion, es decir, cuando se pretende presentar la opinion
como una prueba de demostracién. El error no es la opinidn, sino el desconocimiento
del limite de credibilidad de la opinidon. Y precisamente por eso, podemos afirmar que
el problema de la opinionitis es grave.

Sin afirmar que sea la Unica causa, hay que reconocer que la opinionitis,
debido a esa inferencia errénea, favorece el intrusismo profesional y hace que parezca
normal algo que la investigacién pedagdgica estd denunciando de diversos modos
actualmente: la posibilidad de dictar normas en materia pedagdgica sin que los
especialistas del tema hayan tenido oportunidad de informar y sugerir a través de sus
organizaciones. Conviene recordar en este sentido que legalmente obligado, permitido
o prohibido en materia de educacién no equivale necesariamente a pedagdgicamente
obligado, permitido o prohibido (Tourifidn, 2016).

Desconocer el limite de credibilidad de la opinidon es ceguera paradigmatica en
palabras de E. Morin, ceguera paradigmdtica, porque el marco tedrico, sea bueno o
malo, ajustado o desajustado, restringe las posiciones de valor que pueden ser
defendidas y, por tanto, determina las operaciones logicas maestras: el paradigma
selecciona las operaciones ldgicas que se convierten en preponderantes, pertinentes y
evidentes bajo sus postulados (Morin, 2000, pp. 28-34; Lakatos y Musgrave 1981, pp.
327-336; Black, 1969; Altarejos, 2010; Tourifidan, 2018d y 2019d; Gil Cantero, 2018;
Sl(e)TE, 2020).

Estoy convencido de que, como disciplina, |la_Pedagogia del futuro es la
pedagogia aplicada y por medio de su consistencia epistemoldgica le damos a la
Pedagogia el lugar que le corresponde y preservamos su relacién con la calidad de la
educacion, pues hacemos que sirva para educar reforzando su capacidad de resolucion
de problemas.

También estoy convencido de que, como carrera, el futuro de la Pedagogia
esta vinculado a la necesidad social de calidad de la educacidn. La calidad de educacion
es, como hemos visto, una necesidad social y se configura como un objetivo posible y
necesario. La respuesta educativa afecta a la realidad interna y externa del educando
en cada circunstancia y de acuerdo con las oportunidades, y dado que cualquier
respuesta no es igualmente valiosa ni ajustada al significado de educacion,
inexorablemente tenemos que hacer frente a problemas de valorar la calidad en cada
accion educativa. Y todo eso exige una funcion pedagodgica especifica y especializada
que no se logra sin la Pedagogia.
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La calidad de la educacidon depende en buena medida de la calidad de los
profesionales de la educacion y la calidad de los profesionales depende, a su vez y
también en buena medida, del conocimiento de la educacion que han recibido y les
permite generar hechos y decisiones pedagdgicas.

La importancia de esa relacién es innegable y, en mi opinidn, el futuro de la
Pedagogia depende de que esa relacidn se haga constante y patrimonial por parte de
los pedagogos. Y eso no es nada facil, porque depende de condiciones externas a la
Pedagogia misma que se mantenga una relacidon estable entre demanda real de
estudios y necesidad social de titulados y que haya voluntad politica de amparar la
carrera, porque el Estado juega un papel activo en la profesionalizacién, por medio del
reconocimiento del titulo, la formacién y su financiacion, y, a su vez, el colectivo de
pedagogos y sus asociaciones profesionales juegan un papel activo en el
profesionalismo. Y si esto es asi, cuanto mas identifiquemos nuestra formacién con la
Pedagogia, mas obligados estamos a generar nombre para nuestras facultades acorde
con la formacién que les da la competencia técnica en la carrera. No es lo mismo decir
facultad de Pedagogia que facultad de educacién o que facultad de formacién del
profesorado. Por principio de competencia y conocimiento, las facultades se definen
por el conocimiento del ambito que genera la competencia (Pedagogia), no por el
ambito de conocimiento en el que se ejerce la competencia. No entender esto es
trabajar en contra de la imagen social que tenemos que proyectar.

Se trata de desarrollar la perspectiva Mesoaxioldgica de la Pedagogia (valorar
areas de experiencia cultural como ambitos de educacion) y de su aplicacion a un area
de experiencia cultural concreta. El logro de mentalidad pedagogica especifica y de
mirada pedagdgica especializada es el camino de realizaciéon de la_competencia
pedagégica. El pedagogo estd orientado a la fundamentacién del conocimiento
necesario para la construccion ambitos de educacion desde la actividad comun interna
del educando, atendiendo a los elementos estructurales de la intervencidn: tiene que
saber cudl es la capacidad de resolucion de problemas y cual es su visidn critica de su
método y de sus actos, ni mas ni menos que cualquier otro profesional de nivel
universitario (Tourifidan, 2019¢; Tourifidn, Rodriguez y Longueira, 2019).

Construir ambitos de educacién, generar disefio educativo, orientar
formativamente buscando la concordancia valores-sentimientos en cada intervencion,
es competencia general del pedagogo. Y esa competencia general puede aplicarse a
muy diversos dmbitos, familia, escuela, ciudad educadora, carceles, trabajo, etc. Ese es
el futuro de las profesiones de la educacidén vinculadas a la Pedagogia como
conocimiento de la educacion y a la Pedagogia general (Teoria de la educacién como
disciplina académica sustantiva) cuyo objeto de estudio es la intervencidn pedagdgica.

Hay futuro de la pedagogia; hay pedagogia del futuro y hay
competencia pedagédgica. Y cualquier programa de formacién en competencias
pedagdgicas, que se precie como programa especifico y especializado ha de tener
en cuenta lo que aqui hemos dicho, para poder entender la disciplina pedagogia
general-teoria de la educacién como herramienta necesaria al servicio del pedagogo y
del conocimiento de la educacidén
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Pedagogia general como Teoria de la educacidon. Una herramienta
disciplinar al servicio del pedagogo y del conocimiento de la
educacion

La Pedagogia como disciplina es conocimiento tedrico, tecnologico y practico de la
educacioén. La funcion de educar requiere el uso de medios y la Pedagogia valora como
educativo cada medio utilizado en la interaccién. Valorar y comprender cada
medio como educativo, hace a la Pedagogia, meso-axio-logica (medio-valor-
comprensiéon). Toda la pedagogia es mesoaxioldgica. Comprende el medio valorado
educativamente con el conocimiento verdadero de la educacién, ajustandolo al significado
de esta.

Lo sepamos o no, toda la educacion depende de nuestra actividad comun que debe ser
determinada hacia la finalidad educativa. Con esa intencidon construimos ambitos
de educacién e integramos las finalidades dentro de la orientacién formativa temporal
para la condicion humana individual, social, histérica y de especie. Toda la
arquitectura curricular estd pensada para desarrollar, desde la actividad y con los
elementos estructurales de la intervencion, competencias adecuadas, capacidades
especificas, disposiciones basicas, conocimientos, destrezas, actitudes y habitos
fundamentales que nos capacitan para ser agentes -actores y autores- de nuestros propios
proyectos.

La diferencia especifica de la funcién de educar no se la otorga la cantidad y calidad de
la materia propia del drea de experiencia cultural que utilizamos como recurso en la
instruccion, sino la construccién rigurosa del ‘d@mbito’ de educacién en el disefo
educativo de cada intervencion.

La Pedagogia es tecnoaxioldgica y mesoaxiologica. Es tecnoaxioldgica porque
comprende la educacién valorandola como decision técnica, de fines y medios con
fundamento en el conocimiento verdadero del ambito en el que se elige (el ambito de
educacion). Es mesoaxioldgica, porque comprende cada medio valorandolo como
educativo; es pedagogia mediada, relativa al medio o ambito de educacién que se
construye para educar con un drea cultural.

La pedagogia general como teoria de la educacién es una herramienta discipinar
necesaria al servicio del pedagogo y del conocimiento de la educacion.

José Manuel Tourifidan Lopez
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