El significado de la funcion pedagogica
y la necesidad de generar principios
de accion

por José Manuel TOURINAN LOPEZ
Universidad de Santiago de Compostela

Introduccion

Herbart reclama para el educador la
mirada pedagogica, bajo la idea de “cir-
culo visual propio” que aquel construye
desde la Pedagogia, algo que, seglin sus
propias palabras, olvidan enteramente for-
marse la mayoria de los que educan antes
de entregarse a ese empefio. Nos dice Her-
bart que “la mayoria de los que educan ol-
vidan enteramente formarse un circulo vi-
sual propio antes de entregarse a ese
empeno; les surge poco a poco en su trabajo
(...), st realmente se desarrolld asi (el
nino), hay que felicitarse por ello” (Her-
bart, 1806, p. 1). Frente a este tipo de ac-
tuacion, Herbart quiere construir un saber
que le proporcione razones para funda-
mentar por qué un educador debe seguir
actuando del modo en que lo hace, o por
qué debe cambiarlo: “Un maestro de es-
cuela de aldea, de 90 afos, tiene la expe-
riencia de su rutina de 90 anos; posee el
sentimiento de sus largas fatigas, pero
Jtiene también la critica de su método y de
sus actos?” (Herbart, 1806, p. 5).

Herbart construye su ciencia bajo la
propuesta de la autonomia de la ciencia pe-
dagogica. La ciencia de la educacion en
Herbart supone la utilizacion de datos;
pero la teoria hay que construirla con au-
tonomia, porque los datos se interpretan
desde un entramado conceptual con signi-
ficado intrinseco a la educacion: “Lo que
debe hacer la pedagogia es deliberar sobre
sus propios conceptos y cultivar una refle-
xion independiente. De esta forma llegaria
a ser el centro de un circulo de investiga-
ciones y no correria el peligro de ser gober-
nada por un extranjero como lejana pro-
vincia conquistada” (Herbart, 1806, p. 8.
La cursiva es mia).

Cuando hablamos del circulo visual
que constituye la mirada pedagogica, que-
remos decir que hay que afrontar los pro-
blemas de indagacion sobre la educacion
como problemas de Pedagogia, no de so-
ciologia, psicologia o medicina; la mirada
de la investigacion es disciplinar. Cual-
quiera de esas ciencias, cuando mira desde
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su disciplina de investigacion, esta deter-
minando qué tipo de problemas conforman
su trabajo, su lenguaje especifico y sus mo-
dos de prueba; el especialista actia después
de haberse formado un “circulo visual” pro-
pio que le permite intervenir, teniendo la
critica de su método y de sus actos.

Cada ciencia, genera principios de ac-
tuacion, porque cada vez que se actua, se
ha definido el problema de intervencion
desde el marco disciplinar que da sentido
a su trabajo. Acudimos a cada ciencia,
cuando tenemos un problema especifico de
ella, que sera, seglin el caso, un problema
médico, sociologico, psicoldgico, pedago-
gico, etcétera, porque toda disciplina cien-
tifica focaliza la realidad que estudia, ge-
nerando la mentalidad especifica de esa
disciplina.

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

Para nosotros, la educacion es un am-
bito de realidad susceptible de ser conocido
de diversas formas (racionalidad cienti-
fico-tecnologica, racionalidad praxica -mo-
ral y politica-, racionalidad literaria y ar-
tistica, etcétera), que tienen sus conceptos
distintivos, sus peculiares modos de
prueba y su particular modo de respuesta
a los niveles epistemoldgicos de teoria, tec-
nologia y practica, dentro del marco de las
corrientes de conocimiento de la educa-

cion. Cada corriente tiene una capacidad
especifica de resolver problemas de educa-
cion y de ajustarse a la complejidad obje-
tual de “educacion”, para obtener conoci-
miento valido para la accion educativa.
Hay que construir la mirada pedagdgica y
la Pedagogia no puede desatender ese reto,
so pena de perder su sustantividad y abdi-
car de su identidad, porque, si el conoci-
miento de la educacion se postula como la
condicion de referencia en la investigacion
pedagogica, tiene sentido afirmar que, si el
conocimiento de la educacion no resuelve
problemas de la accion educativa concreta,
si lo que obtenemos no sirve para educar,
no es conocimiento pedagogico valido (Tou-
rifidn y Saez, 2012).

En trabajos recientes he analizado las
siguientes propuestas, teniendo como pre-
supuesto lo anteriormente dicho:

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

2.- Intervencidn educativa e intervencién
pedagodgica no significan exactamente
lo mismo (Tourinan, 2011a)

3.- Conocimiento de areas culturales y co-
nocimiento de la educacion no son lo
mismo, porque el segundo determina
el concepto de ambito de educacion so-
bre el primero (Touriian, 2011b)

4.- La autonomia funcional y dependencia
disciplinar son condiciones necesarias
de la Pedagogia para analizar la edu-
cacién como conocimiento y como ac-
cién en conceptos propios con significa-
cién intrinseca y cultivar una reflexion
independiente (Tourifian, 2010b)
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5.- La educacidn es una tarea con caracter
y sentido inherente a su significado
(Tourinian, 2009 y 2006)

6.- La relacion educativa es la forma sus-
tantiva de la accién de educar; es su
acto concreto. En la relacion educativa
hacemos compatible la accion de educar
y nuestro conocimiento de tal actividad,
con objeto de responder en cada accion
educativa concreta a la pregunta qué
aprendizaje y ensefianza cuentan para
educar y qué cuenta en el aprendizaje y
en la ensenianza educativa, porque co-
nocer, ensefiar y educar son tres activi-
dades distintas (Tourifian, 2012).

En este articulo se trata de abordar el
concepto de funcion pedagdgica desde la
perspectiva del analisis del lenguaje con
objeto de comprender su identidad y di-
versidad, en tanto que la educacion es un
ambito de realidad que tiene la doble con-
dicion de ambito de conocimiento y de ac-
tividad y en tanto que la funcién pedago-
gica se concreta en la relacion educativa
bajo principios de accion.

Identidad y especificidad de la fun-
cion pedagogica

Funcién pedagogica es el ejercicio de
las tareas cuya realizacion requiere com-
petencias adquiridas por medio del conoci-
miento de la educacidn, son competencias
que capacitan para construir hechos y de-
cisiones pedagogicas en las tareas propias
de la funcion (Tourifidn, 1987). La deno-
minacion ‘funciones pedagégicas’ significa
por tanto que en todas ellas existe un nu-
cleo pedagogico formativo que desarrolla
determinadas competencias. Se identifican
las funciones pedagdgicas como tales, por-

que la realizacion de las tareas propias de
la funcién requiere competencias adquiri-
das con el conocimiento de la educacion
para construir hechos y decisiones peda-
gogicas. Son funciones distintas desde el
punto de vista logico, porque, desde el
punto de vista de la comprension logica, a
cada tipo de funcion le corresponden unas
caracteristicas y actividades que no se le
pueden quitar sin que pierda su sentido la
funcion. Son funciones distintas y diversas;
la docencia, la investigacion, la direccion de
centros escolares, tienen unas caracteris-
ticas que no se le pueden quitar sin que
pierda su sentido esa funcién y su propia
actividad; no hay docencia sin la tarea de
ensefiar; no hay investigacion sin la tarea
de descubrir y probar la verdad; no hay di-
reccion sin la tarea de organizar recursos
materiales y humanos en la escuela. Ade-
mas, lo que identifica a las funciones pe-
dagogicas entre si como tales, su caracter
especifico, es lo que las distingue de otras
funciones (artisticas, médicas, etc.); el ca-
rdcter especifico de la funcion pedagogica es
generar hechos y decisiones pedagogicas
que permiten justificar, descubrir y expli-
car qué y como se producen y/o deben pro-
ducirse cualesquiera estados de cosas,
acontecimientos y acciones educativas. La
funcion pedagogica queda vinculada nece-
sariamente al conocimiento de la educa-
cion que se tiene y la sustenta.

Lo especifico de la funcién pedagdgica
es construir hechos y decisiones pedagogi-
cas. Y alos efectos de este articulo, es sufi-
ciente afirmar que, como en cualquier otro
campo de investigacion cientifica, en la Pe-
dagogia, el acontecimiento se convierte en
hecho pedagogico significativo a la luz de la
teoria. Es el propio marco tedrico el que
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nos dice qué es lo que debe ser explicado,
porque existe el cardcter axiologico de los
hechos. Pero, ademas, los hechos tienen
que contrastarse. Representamos el acon-
tecimiento en conceptos, pero no conside-
ramos aceptable esa representacion, si no
supera las condiciones de prueba. Desde el
punto de vista del descubrimiento, la teoria
presupone el conocimiento de ciertos acon-
tecimientos. Desde el punto de vista de la
justificacion, la teoria precede a los hechos
y dirige su produccion. Asi se crean las nor-
mas que tienen fundamento en el conoci-
miento de la educacion (Tourinan, 1987).

En todos los ambitos de realidad que
tienen la doble condicion de Ambito de co-
nocimiento y de actividad se dan siempre
tres tipos de funciones: docencia, investi-
gacion y funciones de técnico de interven-
ci6n en el ambito especifico de actividad. Si
pensamos en las artes, como ejemplo, dis-
tinguimos claramente, la funcion de do-
cencia en artes, la de investigacion en ar-
tes, la de técnico de apoyo a la realizacion
de un arte (como agente de auditorio o el
director de un festival entre otros) y la de
técnico especialista de un arte (como el
musico-instrumentalista o el director de
orquesta, por ejemplo).

En relacion a la educacion, hace afios
que propuse para estas categorias las de-
nominaciones de funciones de docencia,
apoyo al sistema educativo e investigacion
(Tourinan, 1987, 1990 y 1995):

« Funciones de docencia, identifica-
das basicamente con el ejercicio y dominio
de las destrezas, habitos y conocimientos
necesarios para ensenar en un determi-
nado nivel del sistema educativo.

* Funciones de apoyo al sistema edu-
cativo. Son funciones que no se ocupan di-
rectamente de la docencia, aunque mejoren
las posibilidades de ésta, porque su tarea es
resolver problema pedagdgicos del sistema
educativo que surgen con el crecimiento
del mismo y del conocimiento de la educa-
cion, y que, de no subsanarse, paralizarian
la docencia o dificultarian el logro social de
una educacion de calidad a través del sis-
tema educativo, como es el caso de la orga-
nizacion escolar, la intervencion pedago-
gica-social, la planificacion educativa, ete.

* Funciones de investigacion pedago-
gica, identificadas con la validacién y
desarrollo de modelos de explicacion, in-
terpretacion y transformacion de inter-
venciones pedagogicas y de acontecimien-
tos y acciones educacionales.

Cabria pensar que debiera anadirse la
funcion educadora al cuadro de funciones
pedagdgicas, porque no es lo mismo educar
que ensefar (Tourifan, 2011b). Educar es,
en efecto, la funcion mas excelsa del peda-
gogo y esa funcion estd asumida, desde la
investigacion pedagogica, tanto desde la
consideracion de la educacion como ambito
de conocimiento, como desde la considera-
cién de la educacion como accion. Ahora
bien, dado que hablamos de funciones pe-
dagdgicas en sentido estricto, debemos man-
tener la diferencia entre Pedagogia y edu-
cacion y, precisamente por esa distincion,
seria un error atribuir la funcion de educa-
dor de manera particular al pedagogo de ca-
rrera, como si no hubiera educadores que no
son pedagogos (Tourifian y Saez, 2012).

Para nosotros, la funcion educadora
esta presente como cualidad o sentido en
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las funciones pedagdgicas de docencia,
apoyo al sistema educativo e investiga-
cién, que son tres funciones pedagbgicas
distintas.

Se 1dentifican como funciones pedago-
gicas porque la realizacion de las tareas
propias de la funcion requiere com-
petencias adquiridas con el conocimiento
de la educacion, que les permite generar
hechos y decisiones pedagdgicas en su am-
bito de actividad. Las funciones pedagogi-
cas se identifican entre siy, a la vez, se dis-
tinguen de otras funciones, porque su
caracter especifico es la accién de educar,
construyendo hechos y decisiones pedago-
gicas. Un pedagogo no es un arquitecto, ni
un médico, pero ejecuta igual que ellos
funciones propias de su ambito de activi-
dad, después de haberse formado un “cir-
culo visual” propio que le permita interve-
nir, teniendo la critica de su método y de
sus actos.

Diversidad de la funcion pedagogica

Las funciones pedagdgicas son funcio-
nes diferenciables entre si, se diversifican,
porque, desde el punto de vista de la com-
prension logica, a cada tipo de funcion le
corresponden unas caracteristicas que no
se le pueden quitar sin que pierda su sen-
tido la funcion: hay un nucleo pedagédgico
formativo propio de esa funcion que le
otorga la competencia para generar he-
chos y decisiones pedagogicas propias de
funcion. Las funciones pedagdgicas de do-
cencia, apoyo al sistema educativo e in-
vestigacion son funciones pedagogicas 10-
gicamente distintas, porque las tareas a
realizar en cada caso tienen unas carac-
teristicas exclusivas y requieren compe-
tencias pedagogicas diferentes.

De acuerdo con las tareas a realizar en
cada funcidn y pensando en la necesidad de
adquirir competencias diferentes para
cada una de ellas, pueden inferirse las si-
guientes consideraciones logicas:

A) El nicleo pedagogico no tiene el
mismo peso en todas las funciones peda-
gogicas. Asi, por ejemplo, mientras que en
la docencia el nucleo pedagogico de forma-
cién comparte el espacio formativo con el
aprendizaje de los conocimientos del area
cultural en la que se va a impartir docen-
cia, en otras funciones pedagogicas, prac-
ticamente todo el nticleo de formacion esta
constituido por disciplinas que estudian la
educacion. La carrera de Pedagogia esta
constituida hoy en dia en su totalidad por
estudios autonomos e interdisciplinares de
la educacion.

B) El ntcleo pedagogico formativo es
distinto en las funciones de docencia, apoyo
al sistema e investigacion, aun cuando el
nucleo pedagogico tuviera el mismo peso
en las tres funciones. Por ser funciones
distintas puede afirmarse que las tareas de
cada funcion son distintas (no son iguales
las tareas propias de la organizacion de un
centro y las tareas propias de la ensefianza
de historia en ese centro). Por la misma ra-
zon se entiende que cada una de esas fun-
ciones reclama un nucleo pedagogico de
formacion especifico, centrado en el con-
junto de conocimientos especializados
acerca de la educacion que se han de domi-
nar para ejecutar las tareas correspon-
dientes a la funcion ejercida.

¢) Incluso pensando en la misma fun-
ci6n pedagogica, cabe afirmar que el nuicleo
pedagogico puede variar cuando la capaci-
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dad de diversificacion del ambito en el que
se ejerce la funcion justifica desde el punto
de vista logico la diferenciacion en el nu-
cleo. Tal es el caso de la funcion de docen-
cia cuyo nucleo pedagagico de formacion no
es exactamente igual para profesores de in-
fantil, secundaria y Universidad. El nticleo
pedagdgico de formacion puede variar den-
tro de la misma funcion, pues siendo ver-
dad que como docentes han de dominar
los conocimientos tedricos, tecnologicos y
practicos que los capacitan para explicar,
interpretar y decidir la intervencion propia
de su funcion, también es verdad que hay
conocimientos pedagdgicos especificos del
profesor de infantil que no mejoran en
nada la capacitacion profesional del profe-
sor de Universidad, como pueden ser los
conocimientos pedagogicos necesarios para
el desarrollo de las destrezas basicas de
lectura, escritura, calculo y expresion ver-
bal, que son imprescindibles en la capaci-
tacion pedagogica de aquel y superfluos
en la de éste. Por la misma posibilidad 16-
gica de diversificar el ambito de la fun-
cion, puede decirse que el pedagogo social
y el director escolar ejercen funciones de
apoyo. Sin embargo, las competencias pe-
dagdgicas requeridas para ejercer una u
otra funcion de apoyo no son exactamente
las mismas y, por consiguiente, el ntcleo
pedagdgico se diversifica dentro de las fun-
ciones de apoyo.

El crecimiento del conocimiento de la
educacion es un argumento importante en
la diversificacion de la funcion. En efecto,
un docente de areas culturales usa y desa-
rrolla las destrezas de aprendizaje de los
alumnos en la misma medida que el area
cultural que ensena lo permite. Pero, ade-
mas, el conocimiento de la educacion per-

mite comprobar que existen trastornos en
las destrezas de aprendizaje que pueden
ser solventados mediante intervencion pe-
dagogica. Esta tarea es también una fun-
cion docente, pero de distinto tipo, su ob-
jetivo no son las areas culturales, sino la
destreza misma. Que ambas tareas las
ejerza la misma persona es cuestion dife-
rente de la distincion logica, pero es indu-
dable que las competencias pedagdgicas
necesarias para resolver ambos problemas
son distintas.

Complementariedad en la funcion
pedagogica

Funciones de docencia, de apoyo al sis-
tema educativo y de investigacion son dis-
tintas. Pero también son complementarias
en sus actividades respecto del sistema
educativo. En unos casos se puede hablar
de complementariedad, porque las funcio-
nes se ejercen en un sistema, de tal ma-
nera que la escasa eficacia en una funcion
dificulta otra. Tal es el caso de la docencia
y la organizacion escolar. Ambas son fun-
ciones distintas. Pero la organizacion
pierde buena parte de su sentido, si no fa-
cilita la funcion docente y la docencia se
paraliza o dificulta, segtn el caso, si la or-
ganizacion escolar es deficiente. Pero en
cualquier caso, las funciones son comple-
mentarias porque todas ellas se ejercen
para lograr una educacion de calidad; el
objetivo general es mejorar la interven-
cion pedagogica. En este sentido puede
afirmarse que a los especialistas en fun-
ciones de docencia y apoyo les incumbe la
obligacion de utilizar en sus respectivas
funciones la parte del cuerpo de investi-
gacion que les atafie. Al especialista en in-
vestigacion le incumbe la obligacion de es-
tablecer estructuras cada vez mas
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ajustadas a las situaciones educativas re-
ales que hay que conocer y transformar.

Las tres funciones son funciones com-
plementarias porque cada funcion cubre
un determinado aspecto o sector distinto
del sistema educativo. Es conveniente re-
calcar que la complementariedad se esta-
blece de forma genérica respecto del sis-
tema educativo y no respecto de la propia
funcion en si. En algan caso se intentd de-
fender la complementariedad de forma ge-
nérica respecto de las funciones en si, tal
como si las actividades de una funcion se
completaran con las de las otras. Un in-
tento de este tipo se produce cuando se
identifica al profesor con el practico, al es-
pecialista en funciones de apoyo con el tec-
nologo que prescribe reglas de intervencion
y al investigador con el cientifico puro que
establece y justifica los principios y es-
tructuras del ambito de realidad de la edu-
cacion.

Una concepcion subalternada del co-
nocimiento de la educacién y una concep-
cion jerarquica de los niveles epistemolo-
gicos de analisis del conocimiento de la
educacién es compatible con una inter-
pretacion de este tipo. La teoria es compe-
tencia de los especialistas en disciplinas
generadoras; construyen y validan los mo-
delos de explicacién de acontecimientos
educativos en términos de las disciplinas
generadoras, y a ellos les corresponde fun-
damentalmente la investigacion basica. La
prescripcion de reglas corresponderia al
especialista de apoyo (el inspector, el di-
rector de centro, el orientador, etcétera)
que realizara investigacion aplicada como
teoria practica y al docente le correspon-
deria la actuacion practica y la investiga-

cién activa porque ajusta la secuencia de
intervencion al caso concreto.

Es innegable que argumentaciones de
este tipo son equivocas, porque incurren
en un salto logico. Teoria, tecnologia y
practica son cuestiones de nivel episte-
mologico que aplicamos a las formas de co-
nocimiento; ejercer funcion de docencia, de
apoyo al sistema o de investigacién son
cuestiones de nivel ontologico, praxico y
social. Las funciones se distinguen entre
si, no por el nivel epistemologico distinto
(investigacion basica, tecnologica y prac-
tica ajustados a racionalidad cientifico-
tecnologica, praxica, literaria y artistica,
etc.), sino porque cada una de ellas aborda
parcelas reales del sistema educativo sus-
ceptibles de tratamiento epistemoldgico.
De lo que se trata en cada funcion es de
poseer los conocimientos tedricos, tecno-
logicos y practicos, de la racionalidad que
corresponda y que nos capacitan para
ejercerla. No es que la teoria de la docen-
cia sea una funcién pedagogica, la tecno-
logia otra y la investigacion activa otra.
La docencia es de por si una funcion pe-
dagogica. Cada funcion pedagodgica im-
plica problemas teoricos, tecnoldgicos y
practicos. Al técnico de cada funcion le
corresponde conocer los suyos. Hay técni-
cos en una funcion a los que les corres-
ponde estrictamente el calificativo de
“practicones” y hay técnicos en esa misma
funcion que entienden los problemas teo-
ricos y tecnologicos de su funcion y saben
hacer investigacion activa para ajustar la
secuencia de intervencion a cada caso
concreto.

Tanto el especialista en funcion de do-
cencia, como el de funciones de apoyo rea-
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lizan investigacion activa, es decir, ajustan
las secuencias de intervencion a cada caso
concreto en el que intervienen y dominan
los conocimientos teoricos, tecnologicos y
practicos que les permiten explicar, inter-
pretar y decidir la intervencion pedago-
gica, propia de su funcién. Para ello se sir-
ven de las investigaciones realizadas o las
realizan ellos mismos. Pero en este caso no
actiian como docentes o como especialistas
en funciones de apoyo, sino como especia-
listas en funcion de investigacion cuya
tarea es el desarrollo y validacion de mo-
delos de descripcion, explicacion, interpre-
tacion y transformacion de intervencion
pedagdgica y acontecimientos educativos.

Y todo eso lo hacen , directa o indirec-
tamente, los técnicos de cada funcion para
educar y, si bien es cierto que, cuando se
Investiga, no se esta educando a alguien en
concreto, a nadie se le escapa que la de-
puracion del conocimiento que se obtiene y
el modo de obtenerlo y sus pruebas de va-
lidacion, forman parte del conocimiento de
la educacion y contribuyen a la practica en
la misma medida que aseguran conoci-
miento valido para establecer secuencias
de intervencion y mejor dominio de la es-
tructura, el proceso y el producto de la
educacion. Es fundamental distinguir en-
tre “ambito de conocimiento” y conoci-
miento del ambito”, entre Educacion y Pe-
dagogia, entre actividad y conocimiento,
para saber de qué hablamos en cada caso,
pues las Carreras estudian el conocimiento
del ambito y las Facultades se definen por
el conocimiento del &mbito, no por el am-
bito de conocimiento. En la carrera de Pe-
dagogia aprendemos a descubrir, inventar
e Innovar en educacion como actividad,
como ambito de realidad y como dmbito

de conocimiento, perfeccionando nuestro
conocimiento del ambito. Podemos hablar
con propiedad de la Pedagogia como una
disciplina que aporta conocimiento del 4am-
bito “educacion” en toda su complejidad.
La Pedagogia afronta retos epistemoldgicos
de investigacion derivados de la compleji-
dad de su objeto de estudio y hace posible
la generacion de hechos y decisiones con
sentido profesional en las funciones peda-
gogicas (Tourifian y Saez, 2012).

Me parece obvio que el hecho de que la
misma persona pueda actuar en funcion de
docencia, apoyo o investigacién 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 peda-
gogicas diferentes. Un profesor es especia-
lista en el area cultural en la que imparte
docencia y en el uso de las destrezas, ha-
bitos, actitudes y conocimientos de la edu-
cacion sin los cuales es incapaz de contro-
lar pedagogicamente su tarea. Un
organizador, un administrador o un direc-
tor escolar también necesitan los conoci-
mientos que les permiten controlar peda-
gbgicamente su tarea. Ahora bien, su tarea
no es la ensefilanza en un nivel del sistema
educativo; su tarea es distinta en el sis-
tema educativo (el control y la racionali-
zacion de recursos humanos, economicos,
fisicos, etc., que existen en el grupo escolar
y que afectan directa o indirectamente al
trabajo del profesor en su aula y al logro de
calidad de educacion en el sistema); ejerce
funciones de apoyo.

Abundando en el caracter logicamente
distinto de las tres funciones genéricas que
hemos identificado, y del mismo modo que
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la posibilidad de ejercer las tres funciones
la misma persona no reduce ni anula la
fuerza de la distincion logica entre ellas,
también se puede afirmar que el hecho de
que sean logicamente distintas solo es ra-
zon suficiente para afirmar que cada fun-
cion 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 competen-
cia, ya que ninguno de ellos sabe hacer
cualquier cosa; €) el criterio ocupacional,
porque, al margen de otras consideraciones
mas amplias, e incluso poseyendo las com-
petencias especificas de las tres funciones,
nadie puede hacerlo todo; los tiempos de
dedicacion a cada una de esas funciones
obligarian al supuesto agente a paralizar
alguna; d) el criterio académico, porque no
todas las funciones tienen el mismo nivel
de complejidad intelectual y no requieren
por tanto el mismo nivel de estudios; y e)
el criterio profesiologico, pues a una misma
habilitacion profesional se le pueden asig-
nar diversas funciones de caracter distinto.

Funciones de docencia, apoyo al sis-
tema educativo e investigacion son funcio-
nes distintas y de forma genérica son com-
plementarias en sus actividades respecto
del sistema educativo. Pero no son comple-
mentarias de forma genérica respecto de la
funcion en si. La funcion docente no com-
pleta en si a la funcién de apoyo, ni la de

investigacion. Un organizador escolar no
mejora su funcién por ser pedagogo social,
o por ser docente, porque sus tareas son
distintas. Y por la misma razon puede afir-
marse que un investigador no es mejor in-
vestigador por ser docente.

El hecho de que las funciones sean dis-
tintas, exige, logicamente, que la forma-
cion sea distinta; en caso contrario estari-
amos afirmando que las competencias a
dominar para ejercer las tres funciones no
son distintas. Ahora bien, siendo esto ver-
dad, no es correcto aplicar un modo de ra-
zonamiento analogico y afirmar que, si las
funciones son complementarias, la forma-
cion para esas funciones también es com-
plementaria. Si por caracter complemen-
tario de la formacién se entiende que
cuantas mas funciones pedagogicas domi-
nemos mas completa es nuestra forma-
cion, no hay nada que oponer a esa afir-
macion. Sin embargo, cuando se habla del
caracter complementario de la formacion
para funciones distintas, no quiere decirse
simplemente lo anterior, sino mds preci-
samente que la formacion en una funcién
es completa cuando se tiene ademas la for-
macion pedagdgica propia de otra funcion.

Debemos distinguir entre defender de
forma genérica el caracter complementario
de las actividades de cada funcion respecto
del sistema educativo y defender de forma
genérica el caracter complementario de la
formacion respecto de las funciones en si.
La formacién no es complementaria res-
pecto de las funciones en si porque la for-
macion que se necesita logicamente para
estar preparado en una funcion no se ne-
cesita con rigor 1ogico para adquirir la for-
macion propia de otra. Ni al pedagogo so-
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cial, ni al organizador le son necesarios
para dominar su funcién los conocimientos
de areas culturales ni los conocimientos
pedagogicos de las didacticas especiales de
esas areas que le son imprescindibles al do-
cente de dreas culturales para ejercer la
suya, y, en cambio, les son necesarios otros
conocimientos pedagogicos.

Por el hecho de ser funciones distintas
podemos afirmar que la formacion es dis-
tinta: estar preparado para resolver un pro-
blema de ensenanza y aprendizaje en el aula
no es estar preparado para resolver un pro-
blema de organizacion escolar, o viceversa
(las competencias son distintas). Pero ade-
mas, la formacion no es complementaria
respecto de las funciones en si: lo que se ne-
cesita para ser competente en una funcion
pedagogica no es todo lo que se necesita
para estar formado en otra, anadiendo o
sustrayendo una parte del nticleo pedagdgico
segun el nivel de la funcion de referencia.

El rigor l6gico permite afirmar que la
formacion para las tres funciones no exige
caracter complementario. Como ya hemos
visto, el nucleo pedagogico ni tiene el
mismo peso en todas las funciones pedago-
gicas, ni es el mismo en cada funcion; y
puede diversificarse dentro de cada fun-
cion. Precisamente por eso, podemos afir-
mar que, ni el especialista en funciones de
apoyo tiene que ser docente antes, pues
no necesita para desempefiar su funcion al-
gunos de los conocimientos pedagogicos es-
pecificos del docente, pero necesita otros, ni
el docente tiene que ser previamente téc-
nico en funciones de apoyo.

Ast las cosas, lo correcto no es decir que
el nucleo pedagogico que se necesita para

ser competente en una funcion es el que se
necesita para estar formado en otra, afia-
diendo o sustrayendo una parte del ntcleo
pedagogico formativo, segun el nivel de la
funcion de referencia. Mas bien hay que de-
cir, manteniendo el mismo modo de expre-
s10n, que lo correcto es afirmar que el nucleo
pedagogico que se necesita para ser compe-
tente en una funcién es el que se necesita
para estar formado en otra, afadiéndole en
una parte del nucleo y sustrayéndole en
otra parte del nicleo. Esto quiere decir que
la formacion no es, de forma genérica, com-
plementaria respecto de las funciones en
s1, sino mas bien coincidente o compartida
en una parte del ntcleo pedagogico.

Es mas correcto afirmar de forma ge-
nérica el caracter coincidente o compar-
tido de la formacion para funciones peda-
gobgicas, porque en las diversas funciones
pedagogicas hay aspectos formativos co-
munes, en la misma medida que hay pro-
blemas tedricos y tecnoldgicos comunes a
cualquier tipo de funcion pedagogica. Pero
ademas hay aspectos pedagogicos formati-
vos diferenciadores, en la misma medida
que las actividades a realizar en cada fun-
cion requieren competencias distintas.

Después de los argumentos anteriores,
parece evidente que segun el tipo de pro-
blemas que estemos planteando, necesita-
remos conocimiento adecuado al problema
a resolver. A veces necesitaremos ciencia
de la educacion (para reglas y normas de-
rivadas del proceso); a veces necesitare-
mos estudios aplicados de la educacion, te-
orias practicas y teorias interpretativas
(reglas para fines dados y orientaciones
de la accién hacia determinados efectos
que justifica la teoria interpretativa); a ve-
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ces, necesitaremos estudios filosoficos de la
educacion, cuando queramos hacer feno-
menologia de un fin en si, estudiar la logica
interna del fin dentro del sistema concep-
tual de Educacion o conocer las conse-
cuencias que se derivan para la educacion
de una determinada concepcion de vida.
En unos casos necesitaremos racionalidad
cientifico-tecnoldgica; en otros, racionali-
dad praxica; en otros, racionalidad litera-
ria y artistica, etcétera, tal como corres-
ponda para construir ambitos de educacion
que nos permitan resolver los problemas
educativos que surjan, aplicando el nivel
de analisis epistemologico -tedrico, tecno-
logico, practico- que proceda.

Hay que insistir en que la educacion es
un ambito de realidad susceptible de co-
nocimiento y una actividad que se desem-
pefia mediante la relacion educativa. Esta
doble condicién marca la complejidad de la
accion educativa para el conocimiento pe-
dagogico, que nace siempre del estudio de
la relacion teoria-practica y obliga a esta-
blecer principios de accion especificos (Tou-
rinan, 2008).

La funcion pedagdgica entre la expe-
riencia practica, la utilizacion de prin-
cipios y la generacion de principios

Algunos autores sostienen, expresa o
tacitamente, que la educacion no es un ob-
jeto de estudio genuino; no es un ambito de
conocimiento con un origen y proposito dis-
tinto. Es, mas bien, una parte de otras pre-
ocupaciones intelectuales que se resuelve
practica y experiencialmente.

Otros autores mantienen que la edu-
cacion es un objeto de estudio genuino;

tiene un proposito especifico y distinto.
Pero, en tanto que objeto de conocimiento,
la educacion no constituye una disciplina
con conceptos propios que tienen signifi-
cacion intrinseca a su sistema de conoci-
miento; es una disciplina subalternada.
Como objeto de conocimiento la educacion
se resuelve en términos de las disciplinas
generadoras o teorias interpretativas, uti-
lizando tan solo los principios elaborados
por otras disciplinas auténomas. Pueden
existir preocupaciones y estudios acerca
de la educacion desde disciplinas autono-
mas 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 colo-
carse en una posicion incompatible con
el reconocimiento de la educacion como
disciplina autonoma de conocimiento, com-
patible con la posibilidad de conocer cienti-
ficamente el fenomeno educativo e incom-
patible 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 co-
nocimiento de la educacion se resuelve con
el conocimiento de las teorias mas signifi-
cativas de esas otras disciplinas: la educa-
cién no se resuelve solo con la practica,
hay estudios cientificos de la educacion,
pero los términos educacionales no tiene
significacion propia, son aplicaciones de y
se reducen a conceptos de las teorias in-
terpretativas.

Los partidarios del caracter subalter-
nado de la Pedagogia manifiestan que es li-
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cito afirmar que la fisica no es matematica,
aunque use provechosamente los princi-
pios matematicos. La fisica y la matema-
tica son disciplinas autonomas (cada una
valida sus resultados en conceptos y prue-
bas especificas del propio ambito discipli-
nar) pero tienen dependencia disciplinar
(la fisica usa pruebas y conceptos mate-
maticos que debe respetar sin falsearlos,
aunque ese uso correcto no garantiza la va-
lidez del resultado obtenido en la fisica).
Los partidarios de la concepcion subalter-
nada 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 fisica si. Para
ellos, en la Pedagogia no sélo hay depen-
dencia disciplinar, hay subalternacion,
porque en los conceptos de la educacion
no hay significacion intrinseca, mas alla de
los contenidos que aportan las disciplinas
generadoras (Hirst, 1974, caps. 3y 4 y
1966, pp. 42-50).

Para ellos, la educacion no constituye
una disciplina autonoma, porque un prin-
cipio «A» de educacion se valida en térmi-
nos de «X, Y, Z» -que son propuestas de la
Psicologia, Filosofia, Sociologia u otra dis-
ciplina generadora, porque no existen ra-
zones pedagogicas «a, b, . “No hay nada
logicamente distinto en los conceptos edu-
cacionales tales como aula, profesor, asig-
natura, (....). 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 discipli-
nar se convierte en subalternacion. En
nuestra opinion, la tesis de la subalterna-
cién necesita suplementacion:

1.- Entender la educacion en cuanto objeto
de conocimiento como absolutamente
equivalente a conocimiento subalter-
nado, o sea, elaboracion de la educacion
so0lo con las teorias significativas de
las disciplinas generadoras, supone no
distinguir o despreciar la distincion
que existe entre utilizar principios de
otras disciplinas en la educacién y de-
sarrollar principios de intervencion pe-
dagodgica. S1 no atendemos a esa dis-
tincion, afirmamos implicitamente un
error: que, por ejemplo, psicologica-
mente probado, equivale a pedagdgi-
camente probado. Adviértase que nues-
tra tesis no afirma que no existan casos
en los que lo psicologicamente posible
sea pedagodgicamente permitido. Tam-
poco se afirma que las disciplina gene-
radoras mantengan falsedades y la Pe-
dagogia, al descubrirlas, las rechaza.
Lo que afirmamos es que la concepcion
subalternada del conocimiento de la
educacion es insuficiente, porque no
basta con que la disciplina generadora
prueba algo para que quede probado
pedagogicamente. El desarrollo de
principios pedagdgicos de intervencion
requiere una elaboracion teorica y tec-
noldgica de la educacion en conceptos
con significacion intrinseca al ambito
educacion.

Sila educacion es solo un conocimiento
subalternado, se sigue que especiali-
zarse en educacion es especializarse
en las profundas y consolidadas con-
clusiones que se extraen de, por lo me-
nos, cuatro disciplinas sumamente
complicadas: biologia, psicologia, so-
ciologia y antropologia. Se entiende
perfectamente que ante estas tesis las

bo
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profesiones de la educacion se vean
afectadas de dos modos fundamentales.
De una parte, los conocedores de esas
disciplinas generadoras consideran
como aficionados a los profesionales de
la educacion, en las tareas de la edu-
cacion que se resuelven desde las dis-
ciplinas generadoras. Es innegable que
los psicologos, antropdlogos o socidlogos
se consideran mas capacitados para in-
vestigar los problemas psicologicos,
antropologicos o sociologicos de la edu-
cacion que los pedagogos. Adviértase
que lo grave no es que el profesional de
la educacion sea considerado un aficio-
nado, sino que se encuentra compro-
metido en el dominio de las preocu-
paciones intelectuales de otros
profesionales. De otra parte, al ser su
formacion basica el dominio de las pre-
ocupaciones intelectuales de otros pro-
fesionales, todo lo que constituye su
formacidn, a excepcion de las practicas,
podria ser adquirido en otras carreras.
De este modo se fomenta desafortuna-
damente una tendencia antiintelec-
tualista, como dice Belth (1971, p. 2),
en los profesionales de la educacion:
solo aquel que es profesor y ha traba-
jado en el aula comprende el problema
educativo de las teorias del aprendi-
zaje; no se trata de afirmar que la prac-
tica sea suficiente para resolver el co-
nocimiento de la educacion; se trata
mas bien en la corriente de subalter-
nacion de defender que, una vez apren-
didos los principios las disciplinas ge-
neradoras, se completaria la formacion
del profesional con ‘las practicas’, por-
que en ellas es posible practicar
los principios de las disciplinas gene-
radoras.

3.- Si distinguimos “utilizar principios de

disciplinas generadoras en la interven-
cion pedagogica” y “desarrollar princi-
pios de intervencion pedagogica”, el co-
nocimiento de la educaciéon no es
simplemente subalternado. La genera-
cién de principios de intervencion pe-
dagdgica no exige “tomar” las teorias de
las llamadas disciplinas generadoras,
porque estas no justifican la accion pe-
dagdgica. Otra cosa es utilizar los datos
y las leyes que dan significacion a esas
teorias, del mismo modo que las disci-
plinas generadoras utilizan el sistema
escolar como fuente de obtencion de da-
tos para sus investigaciones.

Usar un campo de conocimiento -la edu-
cacion- como lugar en el que puedo uti-
lizar los patrones de investigacion de
otra disciplina -biologia, psicologia, u
otra-, es distinto a justificar ese campo
como objeto de preocupacion intelec-
tual especifica y autonoma. Si se con-
funde uso y justificacién de un ambito,
todas las disciplinas son -a excepcion
casi exclusivamente de la matematica-
derivativas o subalternadas. La fisica
seria solo matematica, en lugar de ser
un ambito de conocimiento distinto en
el que la matematica puede ser utili-
zada provechosamente, y la dependen-
cia logica entre disciplinas, se conver-
tiria inevitablemente en subalternacion
de unas a otras.

Por mas que cada disciplina dependa de
otras mas desarrolladas, esa depen-
dencia no debe ser entendida -a menos
que se quiera simplificar el campo de
investigacion- como adopcion de las te-
orias de esas otras disciplinas, sino
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como una transformacion de los ins-
trumentos y los datos en formas y ma-
teriales pertinentes y aprovechables.
Las teorias para ambitos distintos no se
«tomany, sino que se transforman, por-
que toda teoria “tomada” queda limi-
tada por los conceptos, hipotesis y me-
todologias de la disciplina “tomadora”.
Como dice Bunge al estudiar los requi-
sitos de la teoria cientifica, o lo que es
lo mismo, sus sintomas de verdad, la
simplicidad no es un signo necesario ni
suficiente de la verdad (Bunge, 1975,
pp. 145-184):

“La funcion de las simplicidades en la
investigacion cientifica no es, en cual-
quier caso, tan importante como lo ha-
bian imaginado convencionalistas y em-
piristas. La principal razon de la
pérdida de importancia de la simplici-
dad es la siguiente. La tarea del tedrico
no consiste inicamente en describir la
experiencia del modo mds econémico,
sino en construir modelos teoréticos (...)
con fragmentos de realidad, y contras-
tar estas imagenes mediante la logica,
otras construcciones teoréticas, datos
empiricos y reglas metacientificas. Un
trabajo constructivo de este tipo su-
pone, sin duda alguna, el olvido de las
complejidades, pero no apunta a su me-
noscabo; el desideratum de toda nueva
teoria es mas bien el de explicar lo que
haya sido ignorado en las concepciones
previas” (Bunge, 1975, p. 182.)

En definitiva, a favor de los partidarios
de la subalternacion del conocimiento de la
educacion, es plausible afirmar que en de-
terminados momentos desconociéramos la
significacion intrinseca de los conceptos

del ambito de la educacion. Pero, en su
contra, es de sentido comun reconocer que,
en los productos culturales, la ausencia de
reconocimiento de una determinada con-
dicién en una época historica concreta, no
es prueba de la no necesidad de esa condi-
cion. A menos que se defienda errénea-
mente que no queremos obtener nuevos
conocimientos, o que el conocimiento ha
llegado a un grado de perfeccion tal que no
puede mejorarse, hay que reconocer ade-
mas, y en contra de la tesis de la subalter-
nacion, que son las teorias mismas con las
que nos enfrentamos a la realidad las que
nos fuerzan a valorar o despreciar datos.
No es que no existan datos; mas precisa-
mente lo que ocurre es que nos sentimos en
condiciones de no prestarles atencion.

Cuando una concepcion mental esta en
vigor y existen experiencias concretas que
la desbordan, caben dos opciones: o se re-
chazan esas experiencias como no signifi-
cativas desde el campo de trabajo, o se ad-
mite que hay que empezar a cambiar las
hipotesis de trabajo, es decir, se admite que
existen esas experiencias cuya explicacion
requiere una concepeion tedrica de otro tipo,
porque aquella de la que disponemos no
nos sirve para resolver el problema.

Todo campo de estudio puede ser abor-
dado desde otras areas de investigacion
consolidadas, siempre que el esquema con-
ceptual de éstas, permita la interpretacion
en esos términos del nuevo campo de es-
tudio. Esta es una situacion normal de de-
pendencia entre investigaciones, pero no es
legitimo sostener desde ella, que en el
nuevo campo no hay nada mas que lo que
se confirma y afianza desde la disciplina
generadora.
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En la hipdtesis de subalternacion, lo
probado por las disciplinas generadoras
queda probado pedagdgicamente, porque la
educacion es solo un marco de referencia;
los términos educacionales carecen de sig-
nificacion intrinseca.

Los estudios cientificos subalternados
de la educacion son necesarios, pero no
son suficientes para resolver el conoci-
miento de la educacion porque, como aca-
bamos de ver, hay problemas de interven-
cion pedagogica que quedarian sin
resolver, si no se busca significacion in-
trinseca para los términos educacionales.

La tesis de la subalternacion debe re-
chazarse, no en lo que tiene de fecunda
para la investigacion educativa, sino en lo
que tiene de paralizadora de otras vias de
investigacion. Dependencia disciplinar no
es lo mismo que subalternacion. En otras
palabras, la tesis de la subalternacion no
necesita revision, lo que necesita es suple-
mentacion. Asi pues, existen estudios cien-
tificos subalternados de la educacion, pero
la significacion intrinseca de los términos
educacionales abre el camino para hablar
ademas de autonomia funcional en estu-
dios de la educacion.

Autonomia funcional no equivale a la
defensa de absoluta independencia; es
compatible con una fecunda relacion in-
terdisciplinar y con la defensa del principio
de dependencia disciplinar. Cada disci-
plina es disciplina, porque usa las formas
de conocimiento adecuadas a la mejor ex-
plicacion y comprension de la complejidad
objetual de su ambito de conocimiento; 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 descu-
bren establecen qué proposiciones son sig-
nificativas en cada disciplina:

“No se trata de adoptar (...) posturas
xenofobas. La identidad de la Pedagogia es
perfectamente compatible con una fecunda
relacion interdisciplinar y atn cabe afir-
mar que no se puede desarrollar suficien-
temente sin ella. A ninguno de nosotros se
nos escapa la maduracion que nuestra
ciencia puede experimentar en parte, gra-
cias a la interrelacion técnica y metodolo-
gica con otras disciplinas, (...). Estos in-
tercambios de técnicas de trabajo no deben
afectar a los limites conceptuales de una y
otras disciplinas. La aspiracion optima de
la interdisciplinariedad -llegar a una inte-
gracion formal en los mas elevados niveles
tedricos- solo puede conducir a una pérdida
de las senales distintivas de la Pedagogia”
(Vazquez, 1980, p. 47.)

Es mi opinién personal que tenemos
experiencias suficientes para probar la ex-
tension que se ha operado en la educacion
como objeto de conocimiento. Ninguna dis-
ciplina es absolutamente autonoma, por-
que 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 disci-
plina 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
significacién intrinseca a su sistema
conceptual.
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Las experiencias de extension del sig-
nificado de los términos educacionales con-
firma que la tesis de subalternacién no
necesita revision, lo que necesita es suple-
mentacion; sus argumentos son coherentes
con una concepcion de disciplina subalter-
nada; nuestras criticas son pertinentes en
la misma medida que hay significacion in-
trinseca de los términos educacionales y no
les prestamos la atencion debida desde la
concepcion subalternada del conocimiento
de la educacion. Si hay problemas de edu-
cacion que se resuelven en términos de las
disciplinas generadoras, en esos proble-
mas, hablando con propiedad, sélo hay fun-
cion psicoldgica, sociologica, bioldgica, an-
tropologica, etc., en la educacidn, segin
cual sea la disciplina generadora desde la
que se resuelve el problema. Pero los par-
tidarios de la subalternacion, desde el mo-
mento que niegan la significacién intrin-
seca a los términos educacionales,
entienden que la funcion pedagogica es
solo utilizadora de principios de las disci-
plinas generadoras. No estan en condicio-
nes de diferenciar fines de educacion y me-
tas legitimadas pedagdgicamente, porque
no distinguen entre metas de un sistema
(pedagogicas) y expectativas sociales diri-
gidas al sistema.

Para nosotros, utilizar principios de
las disciplinas generadoras en la educa-
cién no es lo mismo que desarrollar prin-
cipios de accion. El desarrollo de principios
de accion en Pedagogia requiere una ela-
boracion tedrica de las condiciones y su-
puestos mediante los cuales las teorias in-
terpretativas se convierten en recurso
explicativo de intervencion pedagégica. Y
esto quiere decir que en los términos edu-
cacionales hay una significacion propia,

algo légicamente distinto que permite ra-
zonar acerca de la pertinencia de la utili-
zacion de principios de las teorias de las
disciplinas generadoras.

Consideraciones finales: la funcion
pedagogica exige generar principios
de accion

La funcion pedagodgica queda vincu-
lada necesariamente al conocimiento de la
educacion que se tiene y la sustenta. Lo es-
pecifico de la funcion pedagogica es cons-
truir hechos y decisiones pedagogicas. Hay
que asumir sin prejuicios que la pedagogia
es conocimiento de la educacion y éste se
obtiene de diversas formas, pero, en ul-
tima instancia, ese conocimiento, por prin-
cipio de significacion, solo es valido si sirve
para educar; es decir, para transformar la
informacion en conocimiento y este en edu-
cacion, desde conceptos con significacion
intrinseca al ambito de educacion. Por una
parte, hay que saber en el sentido mas
amplio del término (sé qué, sé como y sé
hacer); por otra parte, hay que ensefar
(que 1mplica otro tipo de saber distinto al
de conocer las areas de experiencia cultu-
ral); y, por si eso fuera poco, ademas hay
que educar, que implica, no solo saber y
ensenar, sino también dominar el caracter
y sentido propios del significado de “edu-
cacion”, para aplicarlo a cada area expe-
riencia cultural con la que educamos.
Cuando abordamos el area de experiencia
cultural desde la mirada pedagdgica, nues-
tra preocupacion intelectual nos permite
distinguir entre “saber Historia”, “ense-
far Historia” y “educar con la Historia”,
entendida ésta como una materia de area
cultural que forma parte del curriculo
junto con otras y se ha convertido desde la
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Pedagogia en ambito de educacion (Touri-
fian, 2011b).

Este modo de aproximarse a la inves-
tigacion pedagogica, recaba para si una
funcion pedagogica especifica que puede
ser aprendida y ensefiada, pero que legiti-
mamente no puede ser usurpada, ni con-
fundida desde estudios interdisciplinares
de la educacion. El profesor Ibafiez-Martin,
recuerda un texto de Gusdorf (1969, p. 81)
al hablar de viejos y nuevos riesgos en la
accion educativa, en un discurso reciente
en el que resalta la lucidez de los clasicos
para plantear las preguntas permanentes
de la accion educativa:

“el profesor de matematicas ensefia
matematicas, pero también, aunque no la
ensena, ensena la verdad humana; el pro-
fesor de Historia o de latin ensefia historia
o latin, pero también, aunque piense que la
administracion no le paga para eso, en-
sefa la verdad. Nadie se ocupa de la for-
macion espiritual, pero todo el mundo lo
hace, e incluso ese mismo que no se ocupa”
(Ibanez-Martin, 2010, p. 28).

Hoy podemos afirmar que la Pedagogia
genera conocimiento de la educacion y es-
tablece principios de educacion y de inter-
vencion pedagogica para el control de la
accion. La Pedagogia afronta retos episte-
moldgicos especificos que hacen posible la
generacion de hechos y decisiones con sen-
tido profesional en las funciones pedago-
gicas. Es objetivo de la Pedagogia describir,
explicar, interpretar y transformar cua-
lesquiera estados de cosas, acontecimien-
tos y acciones educativas, y, en relacion con
las areas de experiencia cultural, eso im-
plica utilizarlas como instrumento y meta

de la educacion, es decir, aplicar al area de
experiencia, principios de educacion, o lo
que es lo mismo, aplicar al area de expe-
riencia los valores derivados del caracter
y sentido inherentes al significado del con-
cepto “educacion” y utilizar las areas para
generar en los educandos destrezas, habi-
tos, actitudes, conocimientos y competen-
cias que los capacitan para decidir y reali-
zar su proyecto de vida personal y
construirse a si mismos, sin perjuicio de la
posibilidad de abordar ademas cada area
de experiencia educativa como manifesta-
cion de nuestra creatividad cultural que
las hace cognoscibles, ensenables, investi-
gables y realizables (Tourifian y Saez,
2012).

En definitiva, ejercemos funciones pe-
dagdgicas para educar con las areas de ex-
periencia, porque las convertimos en am-
bito de educacion y ejecutamos una accion
controlada y sistematizada con la mirada
pedagogica para generar principios de in-
tervencion pedagdgica, respetando la de-
pendencia disciplinar y la fecunda rela-
cion interdisciplinar, sin anular la
autonomia funcional en el conocimiento de
la educacion.
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Resumen:
Funcion pedagdgica. Principios de
accion

En este articulo abordamos el concepto
de funcion pedagogica para comprender
su identidad, diversidad, especificidad y
complementariedad. Esto marca el signifi-
cado de la funcion pedagdgica que se con-
creta en la relacion educativa bajo princi-
pios de accion, porque lo especifico de la
funcion pedagogica es construir hechos y
decisiones pedagogicas.

La funcion pedagogica queda vincu-
lada necesariamente al conocimiento de la
educacion que se tiene y la sustenta. Edu-
car, implica, no sélo saber y ensefiar, sino
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también dominar el caracter y sentido pro-
pios del significado de “educacion”, para
aplicarlo a cada area de experiencia cultu-
ral con la que educamos. Cuando aborda-
mos el area de experiencia cultural desde
la mirada pedagdgica, nuestra focaliza-
cién nos permite distinguir entre “saber
Historia”, “ensefiar Historia” y “educar con
la Historia”. Y esto quiere decir, en rela-
cién con las areas de experiencia cultural,
que las utilizamos desde la Pedagogia
como instrumento y meta de la educacion,
es decir, aplicamos a cada area de expe-
riencia cultural, los principios de educacion
y de intervencion pedagogica.

Descriptores: Funcion pedagogica, rela-
c16n educativa, principios de educacion,
principios de intervenciéon pedagdgica,
competencia pedagogica.

Summary:
Pedagogical function. Principles of

action

This article discusses the concept of
pedagogical function to understand its
1dentity, diversity, specificity and comple-
mentarity. This marks the significance of
the pedagogical function as embodied in
the educational relationship under the
principles of action, because the specific
function is to build educational facts and
pedagogical decision-making.

The pedagogical function is necessarily
linked to the knowledge of education you
have and sustains it. Education involves
not only knowing and teaching, but also
dominates the character (nature and con-
dition) and sense of the meaning of “edu-
cation”, in order to apply it on each cultu-

ral experience area (field) with which we
educate. When we approach the cultural
experience area from the pedagogical
approach (perspective), our focus allows
us to distinguish between “knowing His-
tory”, “teaching History“ and “educate with
History.” And this means from Pedagogy,
in relation to the areas of cultural expe-
rience, that we use them as an instrument
and goal of education, which it’s to say, we
apply to every area of cultural experience,
the principles of education and the peda-
gogical intervention ones.

Key Words: pedagogical function, educa-
tional relationship, principles of education,
principles of pedagogical intervention, pe-
dagogical competency.
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