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Resumen

En este articulo defendemos que la educacion artistica es un ambito de intervencion pedagogica que debe
ser abordado como ambito general de formacion de las personas. La educacion artistica cumple las condiciones
de toda intervencion pedagogica general:

1. La educacion siempre es educacion en valores que marca el caracter y el sentido de la educacion.

2. La educacion siempre se ejerce por medio de agentes en un area determinada de intervencion (4rea de

experiencia artistica).

3. La educacidn siempre implica intervencion técnica de mas o menos nivel (se toman decisiones

técnicas en procesos especificos).

Hablamos en este sentido de Pedagogia tecnoaxiologica. Pero, ademas, tenemos que hablar, con mayor
sentido de aproximacion a las areas culturales que son objeto de educacion, de Pedagogia mesoaxiologica, porque
la intervencion educativa requiere, ademas del conocimiento pedagogico, el dominio del medio o 4rea cultural en
la que se interviene educativamente al nivel suficiente para hacer efectiva la accion.

La expresion esta mediada en todas las artes por el instrumento. Precisamente por eso, la Pedagogia
Mesoaxiologica en el ambito de las artes es Pedagogia de la expresion mediada por el instrumento.

Palabras clave: Educacion artistica, intervencion pedagodgica general, conocimiento de la educacion,
educacion en valores, areas de experiencia, formas de expresion, pedagogfa tecnoaxiologica y mesoaxiologica.
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Abstract

In this article I argue that arts education is an area of pedagogical intervention that must be addressed as
a general field of education. Arts education meets the conditions of any general educational intervention:

1. Education is always education in values and it marks the nature and the sense of education.

2. Education is always exercised by agents in a given area of intervention (area of artistic experience).

3. The education intervention always involves technical one with big or small level of complexity

(technical decisions are taken in specific and specialized processes).

People may speak in this sense of «Technoaxioldgical Pedagogy». But also we need to talk, in a better
way to approach the cultural areas which are the subject of education, about «Meanaxioldgical Pedagogy»
because the educational intervention needs, in addition to pedagogical knowledge, mastery of the mean or cultural
area in which it intervenes educationally, in a sufficient level so that the educative action can be successfull.

The expression is mediated in all the arts by the instrument. Precisely for this reason, meanaxioldgical
Pedagogy in arts education is Pedagogy «by means of» expression, that is to say, mediated by the instrument.

Key words: Arts education, general pedagogical intervention, knowledge of education, education in values, areas
of experience, forms of expression, Technoaxiological Pedagogy, Meanaxiological Pedagogy.

1. Introduccion

Desde el punto de vista de la Pedagogia, el conocimiento de la educaciéon es un
conocimiento distinto del conocimiento de las diversas areas culturales que pueden ser
objeto de educacion; una de esas areas es la de las artes.

Las artes —la musica, la arquitectura, la danza, la fotograffa, etcétera— igual que la
geografia, la salud, la ciencia, la tecnologfa, son ambitos o areas susceptibles de educacion
y constituyen en cada caso un area cultural especifica que se constituye en objetivo de la
educacion de las personas.

Nuestro problema, en este trabajo, es la educacidn artistica como educacion, o sea,
el concepto de educacidn artistica en tanto que educacion. Nuestra preocupacién es, en
particular, entender que la educacion artistica es un ambito general de educaciéon y como
tal es susceptible de ser tratado como un problema pedagdgico general, que permite
desarrollar competencias que implican destrezas, habitos, actitudes y conocimientos, con el
mismo caracter axioldgico, personal, integral y patrimonial que corresponde a toda
educacion.

2. Dimensiones, ambitos y finalidades en la educacion. La educacion
artistica como ambito general de educacion

En el debate pedagdgico hablamos de educacidn intelectual, afectiva y moral.
Hablamos, también, de educacion artistica, fisica, religiosa, ambiental, cientifico-natural y
socio-historica. Hablamos, ademas, de educacion ritmica y gestual, linguiistica, matematica,
estética, y audiovisual-virtual. Cada uno de estos tres modos de hablar, refleja en particular
un modo distinto de abordar la educacion desde la perspectiva del conocimiento
pedagdgico; en el primer caso, hablamos de la pedagogia de las dimensiones generales de
intervencion (en la relacion educativa, cada vez que se interacciona, estamos utilizando las
tres dimensiones generales de intervencion: inteligencia, voluntad y afectividad, aunque no
siempre con el mismo peso o en la proporcion conveniente); en el segundo caso, hablamos
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de la pedagogia de las dreas de experiencia (se trata de construir experiencia en el edu-
cando por medio de la educacion, en cada parcela o ambito de intervencion); en el tercer
caso, hablamos de la pedagogia de las dreas de expresion (en cada area de experiencia, la
educacion pretende que el educando adquiera la mejor manera de expresar su logro o
competencia y para ello hay que dominar las formas de expresion mas ajustadas a cada
area de experiencia). Las dreas de experiencia y de expresion constituyen dmbitos de
educacion y cada area de experiencia puede requerir diversas areas de expresion para
dominar las competencias correspondientes. Las 4reas de experiencia y de expresion son
susceptibles de intervencion pedagogica y para el desarrollo de la competencia en cada
caso se requiere la intervencion, atendiendo a las tres dimensiones generales. Por esa
presencia general de las tres dimensiones en cada actuacion educativa, sentido general de la
educacion, se habla del cardcter de la educacion como caricter integral, personal,
axiologico y patrimonial de toda educacion. Pero, ademas, dado que en la relacion
educativa actuamos siempre con una determinada perspectiva de orientacion o finalidad
cualificadora, es decir, con un determinado sentido finalista de la educacion, podemos
hablar también y con propiedad del sentido de la educacion que puede ser humanista,
localista, globalista, nacionalista, comunitarista, interculturalista, intelectualista, relativista,
laicista, etcétera.

Desde el punto de vista del conocimiento de la educacion (a los efectos de este
trabajo, el conocimiento que se obtiene cuando consideramos la educacidén como objeto de
conocimiento), resulta ttil distinguir dos tipos de finalidades:

* Finalidades intrinsecas, porque se deciden en el sistema y su contenido es

conocimiento de la educacion

* Finalidades extrinsecas porque, si bien se deciden en el sistema, su contenido es

contenido socio-cultural que se legitima con el conocimiento de la educacidon

valioso.

Las finalidades intrinsecas se conocen frecuentemente como metas pedagogicas.
Las finalidades extrinsecas se conocen genéricamente —a falta de un nombre mas
especifico— como metas educativas.

Tiene sentido establecer esta distincion dentro del sistema social y para el
subsistema “educacion”, porque las finalidades intrinsecas son propias del subsistema, en
tanto que derivan del conocimiento propio de la educacion (la educacion como objeto de
conocimiento) y las finalidades extrinsecas no nacen del conocimiento de la educacidon
pero son también propias del subsistema, porque se incorporan al mismo después de ser
elegidas (fin = valor elegido) socialmente como metas educativas para el subsistema
«educacidn» por ser compatibles con €1, aunque (Tourinan, 1989).

Por consiguiente, de acuerdo con la distincion entre conocimiento de areas
culturales y conocimiento de la educacion, podemos decir que los conocimientos teoricos,
tecnologicos y practicos (de la Literatura, la Historia, la Filosoffa, la experiencia de vida, la
Moral, las costumbres, las artes, etc.) de las diversas areas culturales que se constituyen en
objetivo de conocimiento de la ensehanza, no los crean los profesionales de la educacion
con su conocimiento especializado (conocimiento de la educacion); son los especialistas de
cada una de esas areas los que los crean y se «convierten» en metas social y moralmente
legitimadas en esa sociedad. Precisamente por eso, son candidatos a meta de la educacion.
Si, ademas de estar legitimadas social y moralmente, son elegidas para formar parte de los
contenidos de la educacion, pasan a ser, no candidato a meta, sino efectiva finalidad
extrinseca o meta educativa (Tourinan, 1987a).
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Las finalidades intrinsecas (metas pedagodgicas), por su parte, son las que se deciden
en el sistema «educacion» y su contenido y fundamento es conocimiento de la educacion.
La validez de sus enunciados no procede, sin mas, de su caracter social y moralmente
deseable, o de su validez en un area cultural, sino de las pruebas especificas del dmbito
pedagbgico, es decir, a partir del significado que se les atribuye a los enunciados desde el
sistema conceptual elaborado con el conocimiento de la educacion.

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

Ademds, hay otras finalidades intrinsecas, que tienen un caracter historico y
variable sometido a la propia evolucion del conocimiento de la educacion. Hablamos aqui
del conocimiento de la educacion, derivado de la educacidon como objeto de conocimiento
(no siempre hubo el mismo conocimiento de la educacidén y no siempre la mentalidad
pedagdgica dominante permite justificar las mismas metas del mismo modo).

Ambos tipos de finalidades estan sometidas al caracter historico. Pero la respuesta
es muy distinta —por el tipo de discurso que lo justifica— cuando decimos que el hombre
debe saber Historia para estar educado (finalidad extrinseca), o cuando decimos que hay
que desarrollar sentido critico, porque sin él, el hombre no podra educarse (finalidad
intrinseca). En el primer caso, el hombre estarda mas o menos educado; en el segundo, el
hombre podrad educarse o no (necesidad logica). En el primer caso, hablamos de una
finalidad extrinseca y en el segundo caso hablamos de una meta pedagdgica que nace
derivada del conocimiento de la educacidon que establece qué fines estan logicamente
implicados en la tarea educativa.

Parece razonable, por tanto, afirmar que una buena separacion entre las finalidades
intrinsecas y extrinsecas deriva de la distincion entre necesidad logica de algo y
necesidades psicologicas-culturales del nivel socio-historico en el que se da ese algo (;cual
es el hombre educado de cada época?).

La experiencia de que nos marcamos fines, junto con la experiencia de logro de lo
decidido, es el fundamento de la realizacidon de las finalidades, que esta condicionada, igual
que la decisidn misma, tanto por la realidad interna y externa, como por las oportunidades
que tenemos y las circunstancias en que nos encontramos, y esto quiere decir que en cada
situacion concreta de accidon se determina la presencia o ausencia de oportunidades para
ejercer la competencia profesional y la realizacion de una finalidad, lo cual no invalida o
anula en modo alguno la valiosidad educativa de lo que se decide como fin, ni la condicion
de experto en el conocimiento de la educacion para el profesional de la educacion.
(Escamez, 1987; Martinez, 2000; Tourifian, 2007a).

La educacion artistica, en tanto que es un valor elegido como finalidad educativa, es
una parcela de la educacidon sujeta a finalidades extrinsecas (como area cultural
condicionada socio-historicamente respecto de lo que es educacidn artistica a la altura de
los tiempos en cada momento historico) y a finalidades una finalidades intrinsecas (en
tanto que parcela de educacion que es susceptible de intervencidn pedagodgica y que
contribuye a la realizacion de la finalidad de la educacidn, proporcionando destrezas,
habitos y actitudes y conocimientos de valor educativo reconocido para construirse a uno
mismo, o lo que es lo mismo, para educarse). Desde esta perspectiva, la educacion artistica
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se configura como un dmbito general de educacion en el que tenemos que desarrollar la
experiencia artistica y conseguir el uso de las formas de expresion mas adecuadas para
ella, con objeto de imprimir en la educacidon artistica por medio de la intervencidon
pedagodgica el cardcter propio de toda educacidon (axioldgico, integral, personal y
patrimonial) y el sentido acorde a nuestro marco socio-historico. Una vision de conjunto
que tratamos de reflejar en el siguiente cuadro:

Educacion artistica como parcela o ambito general de educacion

Areas de experiencia:
artistica, social, historica, trascendental,
cientifico-natural, cientifico tecnologica,

geografico-ambiental etc.

Areas de expresion
convenientes para
educar en cada area
de experiencia

Dimensiones
Generales

Inteligencia

Voluntad

Afectividad

Caracter de la educacion: Sentido de la educacion:
axiologico, integral, personal humanista, interculturalista,
y patrimonial comunitario, etc.

3. La educacion artistica como intervencion pedagogica general,
conformadora de determinantes internos de conducta del alumno

En este epigrafe orientamos la reflexion hacia la condicion de agente, para poder
mantener que la educacidn artistica, en tanto que educacion, cumple las condiciones
propias de una intervencion pedagdgica general y debe atender a las directrices propias de
la intervencion pedagbgica.

A los efectos de punto de partida de la argumentacidn en este epigrafe, puede
decirse que la intervencion en una accion educativa tiene cardcter teleologico, porque
cumple las condiciones especificas de la teleologia genuina: existe un sujeto agente
(educando-educador), existe el lenguaje propositivo (se realiza una accidon para lograr
algo), se actlia en orden a lograr un acontecimiento futuro (la meta) y los acontecimientos
se vinculan intencionalmente (Tourifian, 1987a).

También podemos decir sin problemas que no todo tipo de intervencidon educativa
requiere la misma competencia técnica: un padre educa, un sujeto puede autoeducarse,
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existen procesos de educacion informal. En todos estos procesos se alcanzan resultados
educativos, pero es muy probable que la competencia técnica (pedagdgica) no tenga en
estos casos el nivel necesario para controlar el proceso o decidir acerca de mejores formas
de intervencidn. Intencion educativa e intencion pedagdgica no se identifican
necesariamente.

Precisamente por eso puede decirse que la realizacion de una accidon educativa no
exige mas nivel especializado de competencia técnica que el requerido para hacer efectiva
la meta propuesta y esto quiere decir que existen muy diversas acciones educativas que no
pueden ser resueltas sin cierto nivel de competencia técnica.

Cuando hablamos de la intencidén no hablamos de algo que quede detras o fuera de
la conducta. Para nosotros no es so6lo un acto mental, ni una experiencia caracteristica que
lo acompatiie. La intencionalidad se identifica externamente con la descripcion de los actos
realizados para alcanzar la meta.

La intencionalidad reside en la conducta; y ver una conducta como intencional es
comprenderla como un conjunto de actuaciones implicadas, por lo que el propio agente
cree, en la consecucion de algo (Wright, 1979).

La intencionalidad educativa se da en los procesos de autoeducacidén y en los
procesos de heteroeducacion. La intervencion pedagogica es la accidon intencional en orden
a realizar los fines y medios que se justifican con fundamento en el conocimiento del
funcionamiento del sistema educacion. El proceso de intervencidon pedagdgica podria
esquematizarse asf:

«A» (agente educador) hace «X» (lo que el conocimiento cientifico-tecnologico
de la educacion explica y justifica) para conseguir el resultado «R» (que
«B» —agente educando- efectlie las conductas «Y» —explicitadas en la
intervencidon pedagdgica de «A»—y alcance el objetivo «Z» —destreza, habito,
actitud o conocimiento educativo).

Puede afirmarse que el educador hace (X) para que se produzca (Z) en el educando.
Pero el educando no siempre hace (Y) para lograr (Z), en el sentido de que (Z) sea el objeto
de intencion. Mas bien hay que decir que hace (Y) por habito (cuasi-causal) y al hacer (Y)
se produce (Z), o que hace (Y) para mantener una funcidn (cuasi-teleoldgica) y, al
mantener la funcion del modo (Y), se produce (Z). Unicamente en los casos en que los
determinantes internos del alumno no son especificos para realizar la conducta que se le
propone y se produzca (Z), es conveniente establecer conductas con vinculacion
intencional en él (Tourinan, 1997).

La intervencion pedagdgica funciona como un determinante externo de la conducta
del alumno. Y teniendo en cuenta las conexiones posibles en los cambios de estado, no es
razonable afirmar que la accion del educador deba estar orientada en cualquier caso a
desarrollar o conformar en el alumno determinantes internos de conductas asimilables a
explicaciones teleoldgicas, intencionales. Afirmar lo contrario equivale a defender, en
contra de la experiencia, que solo hay resultado educativo, si se desarrollan en el alumno
los determinantes internos (intencionalidad pedagdgica) del profesor o intencionalidad
educativa en el alumno.

Los procesos de autoeducacion son procesos en los que los cambios educativos que
se producen en un sujeto son resultado de acciones que ese sujeto realiza sobre st mismo a
partir de procesos educativos formales, no formales e informales y a partir de cualquier
tipo de influencia. Son procesos de autoeducacion, porque el sujeto que recibe la educacion
no solo es el agente del cambio que en si mismo se produce, sino también el que se
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propone a si mismo el cambio educativo; es decir, es autoeducacion, porque las ensefianzas
educativas se las da uno a si mismo, no estan expresas en las influencias de otras personas:
son cambios a partir de experiencias que otros nos comunican.

Los procesos de heteroeducacion son procesos en los que los cambios educativos
que se producen en un sujeto son resultado de acciones que ese sujeto realiza sobre st
mismo por medio de procesos educativos formales, no formales e informales (Tourifian,
1996). Son procesos de heteroeducacion, porque el sujeto que recibe la educacion es agente
del cambio que en si mismo se produce, pero no es él solo agente de la propuesta de ese
cambio, porque las ensehanzas educativas en este caso no se las da uno a si mismo, sino
que es otro agente (el educador) el que por medio de su comunicacidén nos manifiesta de
modo expreso las ensehanzas educativas: son cambios por medio de las experiencias
educativas que otros nos comunican.

En la autoeducacion el educando puede ser agente del cambio educativo, porque se
determina intencionalmente hacia la meta y, ademas, puede ser agente de la propuesta de
cambio y de los modos lograrlo.

En la heteroeducacion el educando es agente del cambio, porque hace lo que le pro-
ponen. Pero no es por si solo el agente de la propuesta del cambio y de los modos de
lograrlo, porque hay otro agente, el educador, en cuya intervencidn estad expresamente
manifestado el valor de ese cambio y la propuesta de actuacidon correspondiente.

En los casos de autoeducacidn, se da en el educando como agente una intencio-
nalidad educativa, es decir, ordena los contenidos y métodos para descubrir y lograr un
resultado educativo. En estos casos, es agente porque la propuesta, los modos de lograrlo y
el resultado educativo son cambios que él hace que acaezcan.

Aunque de modo distinto, como acabamos de exponer, el educando es también
agente de los cambios educativos que en si mismo se producen, porque, como dice
Pinillos:

«La forma en que inicialmente se libera el hombre de la tiranfa del estimulo es la
conversion de éste en un evento mental sin consecuencias ejecutivas necesarias (...). Esa
representacion mental puede reanudar la causacion interrumpida transitoriamente y
dirigir la actividad cerebral hacia una respuesta efectiva quizas adaptativa, pero no
directamente determinada por la estimulacion» (Pinillos, 1978, p. 29).

As{ las cosas, en la educacion musical, como ambito general de educacion, el
educando es agente, como en todo proceso general de educacidn, de los cambios
educativos que en si mismo se producen, porque «por alguna razon» los quiere, si bien su
intencidn no tiene por qué ser la de educarse en cada caso.

Respetar la condicidn de agente en el educando exige, a fin de no incurrir en
coaccion, que los cambios educativos se propongan en una situacidon querida o aceptada
por el educando. En nuestra opinion, si el educador no es manifiestamente incompetente en
su funcidn, no ocurre nada antipedagodgico por reconocer que, en un cambio educativo
especifico, no se es capaz de conseguir pedagdgicamente que el alumno se determine hacia
la conducta que le propone. Existe un limite a la capacidad pedagbgica del educador y
existe un limite en la capacidad de los educandos de interesarse por cualquier cambio
educativo (Tourinan, 1996).

La intervencidn pedagbdgica tiene que respetar la condicidon de agente en el
educando, porque la accion del educador, como hemos visto, da lugar a conductas en el
educando. Y esto se aplica a la misica y a cualquier logro cultural que se reconozca como
ambito general de educacion.
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Desde el punto de vista de la explicacion de la intervencion pedagdgica general, es
posible concluir en este apartado que la educacidn musical, en tanto que valor educativo,
es susceptible de ser considerada como una dimension de intervencidon pedagogica general,
porque se identifica como un dmbito general de educacion que permite generar y
conformar los determinantes internos de conducta del alumno en el ambito de la
experiencia axioldgica de caracter musical.

Pero, por otra parte, esta distincion producida desde el conocimiento de la
educacion, nos obliga a hacer otra precision mas, derivada de la condicidon del educando de
agente su educacion: el sentido patrimonial de la eleccion (Touriidn, 2005). La cuestion
primordial no es cuantos contenidos socialmente deseables aprendo y cuantas finalidades
intrinsecas pone en marcha el profesional de la educacion para formar al educando; la
cuestion principal es cuantas de esas finalidades extrinsecas e intrinsecas pasan a formar
parte de mi proyecto de vida personal. Dicho de otro modo, no es la clave cuanta Historia
sé, sino como enriquece y ayuda a la construccidon de mi proyecto de vida la experiencia
historica adquirida. Y quien dice esto respecto de la Historia, lo dice también respecto de
cualquier area de expresion y experiencia que forme parte del contenido de la educacion en
la sociedad actual.

Afirmar el caracter patrimonial no quiere decir simplemente que existe un
patrimonio cultural externo que hay que cuidar y que forma parte del acervo educativo
(Rodriguez, Bernal y Urpi, 2005). Por supuesto, hay un valor educativo indudable en las
artes como patrimonio cultural colectivo que tiene que formar necesariamente parte del
curriculo de la educacidn artistica en tanto que contenido de la creatividad cultural artistica
-de caracter técnico e historico-, y en tanto que desarrollo cultural socialmente aceptado
como meta educativa. Pero, ademas, las artes pertenecen al ambito general de la educacion,
porque permiten aflorar y desarrollar competencias de valor educativo general para el
desarrollo de la persona en cuanto tal (Carrit, 1974; Jiménez, 2002; Romaia, y Martinez,
2003; Larrosa, Mélich y Romana, 2006; Ortega, 2006; Gadsden, 2008; Urpi, 2008; Alonso,
Pereira y Soto, 2003). Hay un sentido social en valor educativo de las artes, pero hay
también un sentido personal en la educacidn artistica que la singulariza. Nosotros
reclamamos para «patrimonial» un significado intrinsecamente anclado en el concepto de
educacion como desarrollo y construccion de la persona de manera integral. Afirmar el
caricter patrimonial de la educacidn quiere decir que somos, cada uno de nosotros mismos,
un patrimonio; que aprendemos a elegir, a decidir y a marcarnos finalidades, para poder
determinar nuestro proyecto de vida, dando respuesta a nuestras necesidades en cada
circunstancia, construyéndonos a nosotros mismos como nuestro patrimonio mas propio.
Decidir cual de nuestras necesidades debe ser atendida, aqui y ahora, en nuestro proyecto
de vida, supone deliberar y asumir, atendiendo a los conocimientos, valores, sentimientos,
actitudes e intereses que tenemos en ese momento; un patrimonio que nosotros podremos
corregir y variar amparados en las oportunidades, en las circunstancias y en la educacion
recibida, pero que no podemos evitar tener en el momento de adoptar la decision
(Tourinan, 2006a).

El sentido personal de la estimacidon del valor y del caracter patrimonial de la
eleccion del mismo, nos abocan necesariamente a la defensa de la educacion integral y
personal con sentido patrimonial. La educacion integral quiere decir formacion
intelectual, afectiva y volitiva, para ser capaz de afrontar con libertad y posibilidades de
éxito las situaciones que se nos plantean en todos los &mbitos de la vida: personal, familiar,
social, profesional, etcétera. La educacion personal quiere decir que se ayuda al educando
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a inventar o crear modos «originales» de realizacidon de la existencia, con autonomia y
responsabilidad, dentro de un espacio cultural diverso en el que interaccionamos,
apartandose de la repeticion o clonacion de modelos preestablecidos que han de ser
miméticamente reproducidos. La educacion patrimonial quiere decir que intervenimos
pedagbdgicamente y trabajamos del mismo modo para que el educando aprenda a hacer uso
“patrimonial” de la formacion, de tal manera que lo aprendido pase a formar parte de su
experiencia personal. Porque la cuestion no es como generar la estimacion, sino para qué se
usa. La cuestion no es solo aprender a usar la libertad y tener un proyecto de vida. La
cuestion primordial no es cuantos contenidos socialmente deseables aprende y cuantas
finalidades intrinsecas pone en marcha el profesional de la educacion para formar al
educando. La cuestion principal es cuantas de esas finalidades extrinsecas e intrinsecas
pasan a formar parte de su proyecto de vida personal, es decir, como enriquece y ayuda a la
construccidon de su proyecto de vida la experiencia axioldgica adquirida.

Desde el punto de vista de la realizacidon del valor, tan importante es en la educacion
en valores, el conocimiento y la estimacion personal del valor, como el caracter patrimonial
de la eleccidn del valor, porque, en ambos casos, se pone de manifiesto nuestra condicion
de agentes de nuestra educacidon y de nuestro proyecto de vida (Tourifidn, 2006a).

Como ya hemos dicho fundamentado en otros trabajos, los valores colman su
aptitud pedagbdgica porque, ademéas de ser cognoscibles y ensefables, pueden ser
realizados; pueden convertirse en la norma que da excelencia a nuestras conductas y en el
contenido propio de nuestras finalidades. Y en este caso, hay que decir que el modo
adecuado para lograr que un educando acepte el valor de algo y lo realice de modo
personal, no consiste en hacerle consideraciones retoricas sobre los beneficios de un valor,
sino en hacerle descubrir que el buen resultado de aquello que esta interesado en lograr
depende de su capacidad para aceptar ese valor especifico y de poner los medios adecuados
para reiterar y afianzar la conducta de logro (Tourifidn, 2008a).

La experiencia de la decision, como vemos, nos confirma la experiencia de que nos
marcamos fines y esta experiencia, junto con la experiencia de logro de lo decidido, es el
fundamento de la realizacidon de las finalidades, que estd condicionada, igual que la
decision misma, tanto por la realidad interna y externa, como por las oportunidades que
tenemos y las circunstancias en que nos encontramos, y esto quiere decir que en cada
situacion concreta de accidon se determina la presencia o ausencia de oportunidades para
ejercer la competencia profesional y la realizacion de una finalidad, lo cual no invalida o
anula en modo alguno la valiosidad educativa de lo que se decide como fin, ni la condicion
de experto en el conocimiento de la educacidon para el profesional de la educacion, ni el
caricter personal y autoformativo de la educacion en valores, sea en el ambito de las artes
o en cualquier otro.

4. Intervencion educativa y procesos formales, no formales e informales
de intervencion

Como hemos dicho en el epigrafe anterior, la intervencion pedagdgica es la accion
intencional que desarrollamos en la tarea educativa en orden a realizar con, por y para el
educando los fines y medios que se justifican con fundamento en el conocimiento de la
educacion. La intencionalidad reside en la conducta; y ver una conducta como intencional
es comprenderla como un conjunto de actuaciones implicadas, por lo que el propio agente
cree, en la consecucion de algo.
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Intervencion educativa e intervencion pedagodgica no se identifican necesariamente.
No todo tipo de intervencion educativa requiere el mismo nivel de competencia técnica: un
padre educa; un sujeto puede autoeducarse; existen procesos de educacion informal. En
todos estos procesos se alcanzan resultados educativos, pero es muy probable que la
competencia técnica (pedagdgica) no tenga en estos casos el nivel necesario para controlar
el proceso o decidir acerca de mejores formas de intervencion, que es consubstancial a la
intervencidon pedagogica.

El profesional de la educacidn act@ia con intencionalidad pedagogica que es el
conjunto de conductas implicadas con fundamento de eleccidon técnica en la consecucion
de la meta educativa. Su accidon opera como determinante externo de la conducta del agente
educando, es decir, de lo que este va a hacer para que se produzca en €l el resultado
educativo. Pero como en el educando el estimulo externo (lo que el educador dice que, con
fundamento de eleccion técnica, debe hacerse), es transformado, si no se le anula su
condicion de agente, en un evento mental sin consecuencias ejecutivas necesarias, hay que
tener en cuenta el posible desarrollo de los determinantes internos de la conducta del
educando. El proceso de intervencion pedagodgica podria esquematizarse asi: «A» (agente
educador) hace «X» (lo que el conocimiento de la educacidon explica y justifica) para
conseguir el resultado «R» (que «B» —agente educando— efectlie las conductas
«Y» —explicitadas en la intervencion pedagdgica de «A»— y se alcance el objetivo
«Z» —destreza, habito, actitud o conocimiento educativo).

La intervencidn educativa es la accion intencional para la realizacion y el logro del
desarrollo integral del educando. La intervencion educativa exige respetar la condicion de
agente en el educando. La accidon (cambio de estado que un sujeto hace que acaezca) del
educador debe dar lugar a una accidon del educando y no s6lo a un acontecimiento (cambios
de estado que acaecen a un sujeto en una ocasion).

La intervencion educativa tiene caracter teleologico: existe un sujeto agente
(educando-educador) existe el lenguaje propositivo (se realiza una accidn para lograr algo),
se actQla en orden a lograr un acontecimiento futuro (la meta) y los acontecimientos se vin-
culan intencionalmente. La intervencion educativa se realiza mediante procesos de
autoeducacion y heteroeducacion, ya sean estos Gltimos formales, no formales o
informales.

Existe un error desgraciadamente demasiado generalizado que insiste en mantener
que los proceso formales y no formales de educacidon tienen en comin el atributo de
actividad organizada y sistematizada, que es, al mismo tiempo, el atributo que
coloquialmente desde la postura errdnea no existiria en los procesos informales de
intervencidon educativa. Hemos dedicado otros trabajos a esta cuestion y es suficiente en
este trabajo afirmar que, desde el punto de vista de la intervencion, el caracter organizado y
sisteméatico es aplicable también a los procesos informales de educacidn, y por
consiguiente, conviene que nos detengamos a reflexionar brevemente sobre el significado
de la diferencia especifica entre procesos formales y no formales de intervencidn
educativa, por un lado, y procesos informales de intervencidn, por otroo, pues en esa
diferencia especifica estd implicito el caricter intencional de la educacion informal
(Tourinan, 1996).

Se entiende, por principio, que toda actividad organizada y sistematizada es una
actividad intencional; y dado que el discurso pedagdgico se hace a través del lenguaje,
cuya funcion significativa se pone de manifiesto en la comunicacion, debe quedar claro
que toda comunicacion tiene que estar organizada y, por tanto, es intencional, al menos
para expresar lo que quiere comunicar.
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En este sentido, cuando se dice que la intervencion informal no es intencional
quiere decirse, mas precisamente, que, alin siendo actividad intencional, su intencidén no es
educativa exclusivamente: los héabitos adquiridos son el resultado de una comunicacion
intencional con finalidades de otro tipo. Es decir, el comunicador transmite intencio-
nadamente para expresar lo que quiere comunicar y conseguir lo que se propone, pero lo
que €l se propone no es solo educar, aunque se obtengan resultados educativos.

Ahora bien, cuando decimos que la intervencion informal es el proceso y el
resultado de la influencia no intencionalmente educativa por parte del comunicador,
(queremos decir con rigor logico que la intencidn educativa no es condicion necesaria de la
educacion? No tener intencionalidad exclusivamente de una cosa, no quiere decir que no se
tenga, en modo alguno, intencionalidad para ese resultado. Mas bien quiere decir que no se
tiene solo esa intencion.

Los procesos informales de educacion no niegan el cardcter intencional de la
educacion. A este tipo de procesos se les llama «educacidon informal», porque producen
resultados que tienen valor educativo y se obtienen esos resultados por medio de estimulos
no directamente educativos. Asi, por ejemplo, se produce educacidon informal, cuando un
padre quiere que su hijo le recoja la prensa todos los dias en el kiosco con objeto de
repartir tareas domésticas, pero, para lograr su propdsito, debe ensefiar a su hijo a dominar
esquemas de orientacion espacial que no poseia. En este caso, el padre educa, pero la
finalidad de la accidn es repartir tareas. El proceso educativo aparece, en este caso, como
un medio de otra finalidad.

Consecuentemente, hemos de mantener que la educacion informal es educacion,
porque no niega la relacion necesaria con lo deseable, ni anula la intencionalidad especifica
en el comunicador; pero es informal, porque los habitos, destrezas y contenidos educativos
estan incluidos y se adquieren en este caso en procesos no orientados exclusivamente a
finalidades educativas; la finalidad educativa es un medio para la finalidad de la accidn en
ese tipo de procesos.

La caracteristica especifica de la educacion informal (procesos informales de
intervencion educativa) es el uso de estimulos no directamente educativos, es decir, esti-
mulos que no estan ordenados intencionalmente de forma exclusiva por el comunicador
para lograr una finalidad educativa. La educacion informal quedaria definida como el
proceso de adquisicion y el conjunto de actitudes, destrezas y competencias educativas
adquiridas por medio de estimulos no directamente educativos.

Frente a los procesos informales, en la educacion formal (procesos formales de
intervencidn educativa) y en la educacion no formal (procesos no formales de intervencion
educativa) el procedimiento de adquisicion de destrezas son los estimulos directamente
educativos, es decir estimulos que estan ordenados intencionalmente de forma exclusiva
por el comunicador para lograr una finalidad educativa; en el primer caso, son estimulos
directamente educativos conformados por el sistema escolar; en el segundo caso, son esti-
mulos directamente educativos no conformados por el sistema escolar.

Aunque los procesos formales, no formales e informales coinciden bdsicamente en
que en los tres estd manifestada de forma expresa de la ensefianza educativa, se diferen-
cian en cuanto a la condicion de los estimulos que se utilizan en cada caso, porque en los
procesos formales y no formales se utilizan las ensefianzas educativas como estimulos
directamente educativos, es decir, ordenados intencionalmente de forma exclusiva por el
agente educador para lograr ese resultado educativo y, a su vez, en los procesos informales
se utilizan las ensehanzas educativas como estimulos no directamente educativos, es decir,
no ordenados intencionalmente de forma exclusiva por el agente educador para lograr ese
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resultado educativo. Este es el caso, para nosotros, del aprendizaje de contenidos geogra-
ficos e histdricos que se logra de la lectura del texto novelado, cuando el autor de la novela
de aventuras, por ejemplo, describe los itinerarios y rutas reales que sigue el protagonista
de la misma. La intencidn del autor es describir la accion del protagonista en lugar
localizado y, para ello, identifica el entorno geografico; el lector sigue la aventura con su
lectura y aprende por medio de ella la geografia del lugar real. La ensehanza educativa
(geografia) aparece como un medio de otra finalidad (construir una buena novela, venderla,
entusiasmar, etcétera), no hay ordenacidn intencional exclusiva a educar.

Por otra parte, la educacion espontdnea, que se da, tanto en actividades indivi-
duales, como de interaccion en grupo, tampoco niega el cardcter finalistico de la
educacion. Antes al contrario, lo que abiertamente muestra la llamada educacidon
espontanea, es la posibilidad de obtener resultados, que valoramos educativamente, por
medio de procesos de actividad no orientados en modo alguno a finalidades educativas, ni
con estimulos directamente educativos, ni con estimulos no directamente educativos. Es el
caso, por ejemplo, de la actividad del carpintero; pues, cuando alisa la madera con la
garlopa, estd adquiriendo destrezas psicomotoras de indudable valor educativo. Bien
mirado, este tipo de resultados de valor educativo, no cuestionan la finalidad educativa de
los procesos de heteroeducacion, ni la intencionalidad educativa especifica de los procesos
de autoeducacion, sino que suponen un reto para el profesional de la educacion:
transformar el desarrollo espontaneo de destrezas, en procesos controlados de intervencion,
porque valora, educativamente y a posteriori, esos resultados espontaneos.

Desde una perspectiva pedagodgica es incuestionable que la existencia de procesos
distintitos de intervencion, que no siempre son realizados por las mismas personas, ni con
caricter de competencia técnica, nos colocan ante la necesidad de que el reto educativo
consiste en este caso en hacer frente a la responsabilidad compartida y corporativamente,
sin renunciar a las competencias de cada una de las instituciones y agentes implicados en
los procesos de intervencion. Ni los padres son los profesionales de la educacion, ni la
escuela tiene que suplantar o sustituir la funcidon de la familia. Ni el educando debe dejar de
ser agente de su educacidon. Sociedad civil, familia, Estado y escuela afrontan el reto de la
formacion, no s6lo como una cuestion de hecho, sino como un compromiso de voluntades
hacia lo que es valioso en la educacion: el desarrollo personal y la convivencia pacifica en
la sociedad abierta y pluralista. De tal manera que, la solucidon en la educacidon no esti en
elegir en lugar del educando su modo de vida, sino en elegir aquellos modos de
intervencion pedagdgica que garantizan la capacitacion del educando para elegir y realizar
su proyecto de vida, aprendiendo a construir y usar experiencia para responder a las
exigencias de su desarrollo en cada situacidon, de acuerdo con las oportunidades (Tourifian,
2008a).

La formacion, para ser efectiva, tiene que ser asumida con libertad, innovacidn y
compromiso desde la escuela. Libertad, porque hay que garantizar pedagdgicamente la
condicidon de agentes libres con derechos y libertades a educandos y educadores;
innovacion, porque hay que afrontar educativamente con nuevas propuestas los retos de la
diversidad y la formacidn en la sociedad digital y del conocimiento; compromiso, porque
la convivencia tiene que especificarse y cualificarse de acuerdo con lo que estamos dis-
puestos a asumir, como desarrollo, en el espacio convivencial propio de la escuela
(Tourinan, 2008b).

Tengo para mi que una buena parte de la solucidn al exceso de problematicidad
respecto de la actuacidon escolar se supera si nos comprometemos y actuamos para no
fraccionar el fin de la educacion hasta resultar irreconocible en algunos niveles. La clave
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esta en aceptar que cada nivel de intervencion —Administracion central, Comunidades
Autdnomas, Centros escolares, profesor en el aula, padres sociedad civil, etc.— tiene sus
propios fines y contempla los correspondientes a los demas niveles a modo de variables
ambientales que seran integradas seglin su compatibilidad con los criterios de toma de
decisiones en ese caso.

El resultado equilibrado, que alin no esta conseguido, no procedera, en mi opinion,
de la confrontacidon entre lo nuevo y lo viejo, sino del pacto a favor del desarrollo por
medio de la educacion y la escuela que debe ser propiciado, puesto que los Estados estan
moral y politicamente obligados a defender el acceso a la educacion en la sociedad de la
informacidn como un derecho social. Y ese acceso plantea problemas especificos a la
planificacion, que no se derivan simplemente del concepto de finalidades, de procesos de
intervencidon o de la transversalidad de metas y contenidos en el sistema educativo, sino
que proceden de la peculiar forma de interaccion que corresponde al proceso de
construccion compartida de la cultura por medio de la educacion, que es un problema sin
resolver.

Desde el punto de vista de la educacion, el futuro se asienta en el conocimiento, que
transformado en saber, convierte el capital humano en una mercancia de progreso. Procesos
y productos se fundamentan —mas que nunca y de manera incontestable en nuestra
sociedad— en la informacion, en el conocimiento y en la comunicacion. La rentabilidad del
proceso esta intimamente relacionada con la innovacion. En este contexto la escuela y la
educaciodn tienen que patrocinar por ellas mismas la posibilidad de preparar a los individuos
para la innovacion. La formacion tiene que transformarse y cambiar a fin de adaptarse a las
nuevas necesidades y condiciones pues en el mundo de la globalizacion, desde el punto de
vista empirico y tedrico, son nuevas. Estamos obligados a plantear los viejos problemas
como nuevos retos con la firme conviccidon de que la cuestion no es un problema de nuevos
medios y méas medios, sino mas acertadamente un problema de nueva organizacion, porque
la escuela tiene que estar a la altura de los tiempos (Tourifian y Soto, 2007).

Desde el clasico mito griego de Procustes, que resolvia la diversidad en una
hipotética cama que permitia seccionar todo miembro del humano que sobrepasara las
dimensiones determinadas por la misma, hasta las posiciones actuales, solidamente
construidas desde planteamientos rigurosos, hemos recorrido un camino que impide
razonablemente defender posiciones puramente pasionales y subjetivas en torno a la
diversidad. La individualizacion pedagodgica y la personalizacion educativa, junto a la
socializacion condensan los diversos postulados que en circulos culturales de la educacion
han venido definiéndose como componentes fundamentales de la educacion integral,
personal y patrimonial frente al fundamentalismo ideoldgico y al neutralismo utopico que
propician actitudes sectarias y excluyentes de la diferencia en los humanos.

Desde le punto de vista técnico, el debate sobre la organizacion de grupos escolares
y la homogeneidad del agrupamiento de alumnos ha aportado otras perspectivas de rigor al
debate de la diversidad, pues nos ha obligado a reparar en el hecho de que la variabilidad
intra-grupo en clase es superior a la variabilidad inter-grupo, haciendo de las diferencias, no
solo un objeto de estudio, sino también una condicidon de la intervencion pedagdgica que
permite apoyar la conveniencia y la oportunidad escuelas mixtas y escuelas diferenciadas.

La planificacion educativa se ve afectada por estas lineas de tendencia que exigen,
cada vez mas, la gestion de calidad en los centros y el compromiso del profesional de la
educacion. En cualquier caso, parece obvio que, en nuestros dias, la escuela tiene unas
funciones especificas que la hacen merecedora del caracter institucional; ahora bien, el
profesional de la educacion ha de resolver de forma conveniente tres antinomias que la
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situacion descrita plantea: burocratizacion y centralizacion versus descentralizacion de la
educacion; integracidon de la educacion y la vida laboral en el trabajo; unidad versus
diversidad en las expectativas educacionales.

Una consecuencia directa del significado de la democratizacion es la defensa de la
autonomia escolar que, a su vez, da contenido al significado profundo de la descentra-
lizacion. En el fondo, se trata de que cualquiera que sea el tipo de escuela, ha de respetar
los principios constitucionales y ha de organizarse participativamente, porque el limite
entre la prestacion del servicio piblico «educacion» y la pablica intromision en el derecho
de cada uno a elegir su proyecto de vida, lo tenemos que resolver en cada escuela en la
misma medida que la ley garantice el derecho de todos los implicados a participar en las
decisiones.

A nivel legal no hay funci6n suplantadora de nadie, tan solo se busca el
reconocimiento de la funcidn sustantiva de cada uno de los implicados —padres, profesores,
alumnos, Estado y sociedad— en el proceso educativo, creando una organizacion demo-
crética y por tanto participativa.

En mi opinion, sigue siendo vigente que el nicleo generador de la libertad no debe
estar en la oposicidn politica en la escuela, sino en la blisqueda lacida y serena de una real
oportunidad de asistir a centros pedagdgicamente programados. Y si esto que yo he
expuesto es correcto, me parece incuestionable que el avance en esta solucidon reclama,
desde el punto de vista del técnico en educacion, el principio de autonomia del centro do-
cente, porque ninguno de los que tienen una mision en el centro debe decidir sin los
demds, so pena de incurrir en funcion suplantadora.

Una consecuencia directa de la defensa de la autonomia escolar y de la democra-
tizacion es la acentuacidn de la diferencia entre sistema escolar y sistema educativo. Esta
diferencia no tiene que entenderse como alejamiento u oposicion entre ambas, sino como
un modo de organizacion y de relacionarse que estd determinado por las libertades recono-
cidas a cada sistema, siempre tendentes a buscar un equilibirio y compatibilidad entre
calidad, libertad y equidad. La escuela no puede asegurar toda la formacion necesaria para
conseguir la cualificacidén en cada caso y hay que asumir que existen competencias
especificas de formacidn en otros ambitos.

Con este planteamiento, los procesos de heteroeducacion no formales e informales
adquieren un protagonismo en el entorno del sistema educativo y de la mejora de la calidad
de vida, que tiene que traducirse necesariamente en un incremento sustantivo de la
descentralizacion a nivel de Administracion Local, sobre todo en temas tales como la
educacidn de adultos, tercera edad, educacidon sanitaria y vial, la educacidn para la
convivencia y la ciudadania y educacion artistica, por la necesaria proximidad al territorio
en la creacidn de oportunidades en cada uno de esos dmbitos por la amplitud de la
responsabiliad compartida de las administraciones y de las organizaciones de la sociedad
civil respecto del sentido social y comunitario de esos ambitos.

5. Permanencia y cambio en el concepto de educacion en valores. la
educacion artistica como educacion en valores

En las sociedades abiertas occidentales, la ciudadania y la convivencia se han
convertido en ejes fundamentales de la educacion, porque representan de manera genuina
los ambitos externo e interno de la educacion de la responsabilidad con sentido
democratico (Tourifan, 2007a).
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El sesgo propio de la mundializacion, la civilizacion cientifico-técnica, la sociedad
de la informacion, junto con el sentido democratico de las sociedades abiertas que se
manifiesta en la participacion, la autonomia y el reconocimiento y respeto al otro
configuran el nuevo marco de pensamiento que justifica el sentido de la educacion en
valores en nuestro mundo (Tourifan, 2004 y 2006b; SEP, 2004).

Este nuevo desafio tiene que asumir en el marco de los derechos culturales las
consecuencias de entender la transnacionalidad y la glocalizacidén como condiciones
inherentes de los derechos de tercera generacion. Y en el marco de estos derechos de
tercera generacion, el juego del desarrollo no esta en un equilibrio pactado entre los
Estados para conjugar soberania y subsidiariedad. Se ha cambiado el marco y el Estado no
esta por encima de las reglas de juego. Son unas nuevas reglas de juego en las que Estado,
Sociedad civil y el Mercado son corresponsables del desarrollo mundial (Tourifian, 2008a).

Asumiendo con Stiglitz que la globalizacion puede ser una gran oportunidad,
siempre que esté enmarcada por reglas que sean justas y equitativas, pues ese es el alegato
central de su obra «El malestar de la globalizacion» que denuncia la politica antisocial del
Fondo Monetario Internacional (Stiglitz, 2002), conviene insistir en que, desde la
perspectiva pedagogica, se destacan, cuatro rasgos en la globalizacion:

* Es un proceso de interpenetracion cultural, rasgo que lo diferencia de las

relaciones internacionales

e Es un hecho inevitable que, en tanto que proceso historico, se orienta hacia el

futuro

* Es un fendmeno que se singulariza por su extension, su ritmo acelerado de

crecimiento, la profundidad de su impacto y su caracter multidimensional

e Es un sistema complejo con dimensiones interconectadas en el que las redes de

informacion, los flujos migratorios y financieros y las corrientes culturales tienen un

lugar especifico

En palabras de F. Altarejos, estas Gltimas —las corrientes culturales—, bullen tanto
como los intercambios comerciales y los flujos financieros, no sélo en lo que se refiere a
los movimientos migratorios que ponen el interculturalismo en el primer plano de la
dindmica social. También se va desarrollando, sutil y discretamente, pero de modo
constante y creciente, un proceso interno de revision cultural —que es de verdadera
inculturacion en muchos paises—; proceso en el que se ponen de manifiesto y se acentlian
las notas propias de las comunidades, al tiempo que se perciben mas vividamente las
influencias ajenas en la configuracidon de la sociedad. Precisamente por eso, mantiene el
profesor Altarejos que «la globalizacion puede definirse también, y no de modo secundario
y derivado, como el proceso de creciente intercomunicacion de las culturas. De este modo,
al impregnar todas las dimensiones de la sociedad, tanto en su dindmica interna como en su
proyeccidon externa a las relaciones internacionales, la globalizacion es el fendmeno que
mejor caracteriza el mundo actual. Se puede ser mas o menos consciente de ello; se puede
estar razonablemente orientado o torpemente confundido respecto de su sentido; pero es
imposible ignorar el nuevo rumbo que marca al futuro del mundo» (Altarejos, 2003, p. 16).

Todos estos elementos entroncan de modo singular con la educacidon en valores,
pues en el desarrollo de esta se asume, a modo de postulado, que la formacion en el
compromiso axioldgico no es solo una cuestion de derechos, sino también de voluntades,
porque supone una comunidad de metas y la viabilidad armonica entre hombres y culturas
(Colom, 1992; Vazquez, 1994; Tourifian, 2004).
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En contraposicion a este desarrollo orientado en un compromiso de voluntades, es
un hecho que la evaluacidon de la preparacion de los jovenes realizada en el «Informe Pisa
2003» nos hace pensar que los jovenes de hoy no comprenden el mundo mejor que los de
hace una o dos décadas. La sensacion de fracaso en nuestro Sistema Educativo (Espafa), al
estar situados por debajo de la media europea, parece indicar que la excelencia ya no es
una virtud en las aulas, frente a la mediocridad, a pesar de que la actitud positiva y
favorable de nuestros adolescentes hacia la escuela sea mejor que la manifestada en dos
tercios de los 40 paises encuestados (OCDE, 2004).

Tal parece que las infraestructuras deficientes en los centros, las leyes educativas
que se han ido aplicando de manera experimental, el retraso historico y la falta de objetivos
compartidos profesional y familiarmente, la formacion del profesorado, pendiente de
actualizacion, la escasa dotacidon de recursos, la ausencia de adaptacion entre horarios esco-
lares y exigencias familiares y laborales, la no mejora de las condiciones del aula, junto
con el reparto desequilibrado entre tareas y motivacion estudiantil, han sido causas de esta
situacion y es evidente que ante ella el papel de los directivos es fundamental para vencer
las resistencias a las innovaciones, tanto si se trata de promover innovacidon y calidad,
como si se trata de favorecer su arraigo (Tourifan y Soto, 2007).

Entendemos que en esta propuesta tematica la familia, el estado, la escuela y la
sociedad civil son agentes que integran y desarrollan la educacion y entendemos, ademas,
que, ahora, la sociedad civil puede reforzar a la familia y a la escuela de un modo singular
y distinto al del estado para fortalecer el papel de los padres en la educacion de los hijos
(Tourinan, 2008a; Ortega y Minguez, 2003).

El sentido de lo social se ha enriquecido en nuestros dias, debido al caracter
transnacional de las acciones globales. Ya no hablamos simplemente de derechos sociales
que requieren la subsidiacion del Estado con unos medios que no pertenecen a ninglin
individuo en particular; hablamos de derechos que reclaman la cooperacion positiva de los
estados y la sociedad civil, méas alla de las fronteras territoriales. Esto modifica el caracter
de territorialidad del Estado y el sentido del compromiso de la sociedad civil.

Es un reto ineludible afrontar estrategias de encuentro a través de la educacion,
porque la brecha radical estriba en que no se asume en su sentido pleno el nuevo papel de
la Sociedad civil que en su mayoria de edad hace valer su fuerza transnacional en los foros
mundiales con el apoyo de las redes digitalizadas. El encuentro se favorece, si se propician
principios de cooperacion a favor de la justicia y del reconocimiento del otro a través de la
educacion desde una ética que asume la realidad del otro y estd elaborada a partir de la
singularidad de las situaciones y la vigencia de los valores fundada en su caracter
relacional (Tourinan, 2008b).

En nuestros dias, hay cinco ideas que han modificado el contexto de trabajo y de
pensamiento (Tourifian, 2004 y 2007b):

e La idea de Tercer Sector (Sociedad civil, sector no lucrativo) que, junto con el

estado y el mercado, contribuye a regir los destinos del mundo desde sus agrupa-

ciones como formas de organizacion

e La idea de Tercer Entorno (la sociedad-red) que, junto con el entorno rural y el en-

torno ciudad, configura nuevas posibilidades para la sociedad. Estas posibilidades

han sido analizadas ya desde muy diversos conceptos: como Tercera Comunicacion

(la audiovisual-virtual, frente a la gestual y verbal), como Tercera Revolucion (la

del lenguaje de hipertexto-multimedia-digital, frente a la del lenguaje oral y escrito),

como Tercer Espacio (el de la pantalla interactiva -la interficie-, frente al del
encerado de la escuela y al del libro). Este nuevo «Entorno» genera condiciones
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iconicas y simbdlicas singulares que afectan al lenguaje, la comunicacion y la forma
de vida.

* La idea de Mundializacion que, a partir del 11 de septiembre 2001 con el atentado
a las torres gemelas, ha empezado a modificar el sentido de la transnacionalidad,
porque la seguridad ciudadana, el terrorismo internacional y la inseguridad juridica
alcanzan nuevas formas y consecuencias generales para la vida en el planeta.

e La idea de Tercera o Cuarta Via que, bajo la propuesta de sociedad del conoci-
miento y de respeto al desarrollo sostenido, propugnan hacer frente a la globa-
lizacion y a la transformacion continua de la vida personal en el mundo moderno
desde el triple objetivo del bienestar econdmico, cohesion social y libertad.

* La idea de Globalizacion que, basicamente, se refiere a un proceso de interpene-
tracion cultural; un hecho inevitable que, en tanto que proceso historico, se orienta
hacia el futuro; un fendmeno que se singulariza por su extension, su ritmo acelerado
de crecimiento, la profundidad de su impacto y su caricter multidimensional; un sis-
tema complejo con dimensiones interconectadas en el que las redes de informacion,
los flujos migratorios y financieros y las corrientes culturales digitalizadas tienen un
lugar especifico.

En este contexto, la escuela, la familia y la sociedad civil tienen que propiciar por
ellas mismas la posibilidad de preparar a los individuos para su desarrollo. La funcidon
educadora requiere la utilizacion del pensamiento y de la experiencia personal enriquecida
por la propia comunidad humana. Esto es asi, porque se favorece una actividad socialmente
organizada en un marco de relaciones inter e intra personales que ayudan a la construccion
individual de cada sujeto, con sentido axiolodgico.

Inteligencia, voluntad y afectividad se organizan a través de la educacidon en
procesos orientados desde esas tres dimensiones generales a desarrollar personas, que son
sujetos de derechos de primera, segunda y tercera generacion en los que se contempla ya de
manera inequivoca la diversidad y la inclusion como formas genuinas de esos derechos. De
este modo, educar en valores es promover condiciones para aprender a construir nuestros
singulares sistemas de valores y crear condiciones que afectan a los procesos educativos.

Atendiendo a estos cambios, no debemos olvidar que avanzamos hacia una
situacion bastante nueva para todos, pero que la forma de abordar tal desafio, como dice
Pérez Juste, en modo alguno lo es, o lo debe ser, porque no deberia consistir sino en una
educacion auténtica, la educacion, eso si: acomodada a las peculiaridades de todos los
cambios de los tiempos que nos han tocado vivir. La propuesta pedagdgica que sustenta su
tesis se fundamenta en tres ideas basicas: a) el valor del sentimiento de pertenencia a una
determinada identidad para contar con una personalidad madura; b) la primacia del respeto,
sin condiciones, a la dignidad de la persona, de todas las personas, de cada persona; y c) la
corresponsabilidad de la sociedad y de sus instituciones en el desafio que representa la
pluriculturalidad: la escuela no puede estar sola frente a tal realidad. Y esto es asi, porque
que la tarea fundamental de toda educacion, de la Educacion sin adjetivos, es la formacion
integral de la persona (Pérez Juste, 2005).

Espacio, tiempo y persona son ejes-fundamento de la intervencidon pedagogica. La
educacion tiene que estar a la altura de los tiempos y propiciar el transito desde
determinantes externos de conducta a determinantes internos con sentido personal y
patrimonial en el resultado de la educacion, realizando una intervencion de calidad, desde
las tres dimensiones generales de intervencion, en todas las areas del curriculum.
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Parece absolutamente necesario que el curriculo escolar de la educacidon dé
respuesta a los ambitos de educacion general que configuran al humano actual, proporcio-
nando soluciones de contenido propio de las areas de expresion (plastica, dina-
mica —gestual y ritmica—, matematica, linguistica —oral, escrita y de signos—, musical,
grafica, mediatica, audio-visual-virtual, compleja o mixta, etc.) y experiencia (historico-
social, natural, transcendental, geografico-ambiental y artistica), atendiendo al caracter
axiologico de la educacion que impregna la intervencion, las finalidades y la seleccion y
organizacion de contenidos de la educacion.

El énfasis en el aspecto afectivo y volitivo de la educacion es mas necesario hoy,
porque se echa de menos una educacion de los sentimientos que desarrolle en los alumnos
la empatia, el afecto y el cuidado o atencidon hacia si mismo, el otro y lo otro. El profesor
Ortega nos lo manifiesta de forma singular, cuando reivindica una pedagogia de la alteri-
dad que no supone, por supuesto, un irracionalismo sentimental, ni una amenaza a la
racionalidad humana, sino una reclamacion de la «otra parte» del ser humano tan
frecuentemente olvidada en el discurso y la practica educativas: la dimension afectiva. Se
tata de contemplar al ser humano concreto, real e historico que teje su vida en la
incertidumbre e inseguridad y se tata de hacer que la urdimbre de sentimientos que consti-
tuye la vida de un aula entre en la preocupacion educativa del profesor y se constituya en
contenido educativo. Es necesaria otra educacion. La pedagogia de la sensibilidad o
deferencia como alternativa a la pedagogia racional-tecnoldgica para abordar los conflictos
en las aulas (Ortega, 2005).

Si nuestras reflexiones son correctas, podemos mantener que la educacion en
valores sigue siendo una necesidad inexorable: tenemos que orientarnos y aprender a
elegir, hay que estar capacitado para optar, porque nuestro proyecto de vida, individual y
socialmente, es, de hecho, una cuestion abierta y, de derecho, un compromiso de volun-
tades, axioldgicamente orientado hacia un mundo personal y social mejor.

La educacion es, por tanto, un valor y, ademds, desarrolla valores. El sentido axio-
logico y su permanencia en la educacidon nos lleva a defender que la educacion desempena
un papel decisivo en el desarrollo (Hallak, 2003; Tourifdn, 2002; Morin, 2000; Savater,
2000):

* La educacion es elemento fundamental para el éxito de la integraciéon en un mundo

que reclama competencias especificas para «aprender a ser», «aprender a hacer»,

«aprender a aprender» y «aprender a vivir juntos».

* La educacion es uno de los instrumentos més eficaces para promover y proteger la

identidad cultural.

e La educacion es la via adecuada para conseguir personas autbnomas capaces de

defender y promover los derechos en un mundo globalizado.

Estamos convencidos de que la educacion en valores es una necesidad inexorable y
es un reto ineludible que debemos abordar desde las estrategias del encuentro, profesional
y personal.

La educacion carece de toda justificacion inteligible cuando se rechaza el cardcter
Sfundamentante de los valores: si el hombre no tiene una insercidn preestablecida en una
forma concreta de hacerse —hecho incontrovertible, porque no todos tenemos que ser lo
mismo en la vida necesariamente— se infiere que sdlo decidira realizarse de un modo con-
creto, cuando le sea posible desvelar el valor de esa forma especifica de llevarse a cabo,
con su capacidad y con la ayuda de los demas (Tourinan, 2008b; Nassif, 1980; Mantovani,
1972a 'y 1972b; Marin Ibanez, 1976 y 1983; Ibanez-Martin, 1975).
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Pero, ademas, como el hombre no nace perfecto, ni alcanza la perfeccion que le es
propia de modo espontaneo, se sigue que no entendera correctamente el valor de tal forma
concreta de realizarse, mientras que la educacion no ponga los medios adecuados para que
¢l pueda forjarse una capacidad de eleccion lacida (Varios, 1983; Castillejo y otros, 1994,
Tourinan, 1987a) .

En consecuencia, desde el punto de vista de la 16gica, los valores son fundamento
de la educacion y puede decirse que es falsa toda proposicion que pretenda negar la nece-
sidad de presuponer un modelo de persona al cual se orienta y en el cual se realiza cada
persona, si lo aprehende y estima como deseable y posible. Y es esta relacion entre educa-
cion y valores la que hace de la educacion en valores una necesidad inexorable (Tourifian,
2008b; Castillejo y otros, 1994).

Ahora bien, tan cierto es que la educacidon en valores es una necesidad inexorable,
porque tenemos que orientarnos y aprender a decidir nuestro proyecto de vida, como que
las circunstancias del mundo actual han modificado la urgencia y oportunidad de las finali-
dades, de los procedimientos y de las condiciones de los agentes de la educacion en valores
en un sentido definido (Tourifian, 2008b):

* Desde el punto de vista de los derechos reconocidos, el énfasis en los conceptos de
ciudadania y convivencia ha propiciado una perspectiva nueva en la educacion en
valores que coloca en el primer plano a finalidades orientadas a optimizar el sentido
mas bésico de la alteridad, del respeto al otro, de lo social, de la democratizacion,
del respeto a la diversidad y de la realizacion de los derechos de tercera generacion.
* Desde el punto de vista de las condiciones de los agentes, familia, escuela y so-
ciedad civil afrontan la tarea de la educacion en valores con sentido cooperativo
ante una responsabilidad compartida en la que el voluntarismo es matizado por el
reconocimiento, de hecho, de las responsabilidades sociales corporativas en la edu-
cacion en valores, de manera que cada agente institucional asuma pablica, privada y
socialmente la responsabilidad que le compete.
* Desde el punto de vista de los procedimientos, parece razonable afirmar que las
condiciones de la sociedad actual, marcadas por la globalizacidn, la identidad
localizada, la transnacionalidad, las sociedades del conocimiento y las nuevas
tecnologias que favorecen la sociedad-red y la comunicacion virtual, apuntan al
desarrollo de estrategias de encuentro, principios de integracidon y propuestas de
cooperacion que refuerzan el papel de los modelos interculturales en el ejercicio de
la educacion en valores.

Algo ha cambiado y algo permanece en el debate pedagodgico respecto del caracter
axiolodgico de la educacidon. Lo que permanece, es la urgencia de educar en valores. El
sentido de la permanencia nos lleva a defender que la educacion desempeha un papel
decisivo, porque la educacion es elemento fundamental para el éxito de la integracion en el
mundo, para promover y proteger la identidad cultural y para conseguir personas
autdénomas capaces de defender y promover los derechos en un mundo globalizado. Pero
algo ha cambiado de manera muy significativa en el resultado. Las circunstancias actuales
no son las del siglo pasado. El reto del sentido axiologico en la educacidon es pensar en el
individuo como ser capaz de combinar la cultura universalizada y la circundante,
realizando «desplazamientos» de una a otra sin problemas, porque su yo, multifacético,
esta inevitablemente abierto incluso a influencias procedentes de fuera de su entorno. La
cuestion no es el derecho a una cultura universal, sino el derecho a combinar libremente la
experiencia personal y colectiva bajo la garantia de reservarse el derecho de entrar y salir
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en cada oportunidad cultural. El conflicto y las confrontaciones pueden surgir; es un hecho
que la educacidon debe formar para la convivencia y educar para el conflicto. La propuesta
afecta a cada individuo y la decisidon del sujeto aparece, de este modo, como una cuestion
de derechos y como una cuestidon axioldgica y de compromiso ético con la dignidad, las
libertades, la igualdad, la transparencia, la solidaridad, la justicia, la ciudadania y la
diversidad (Estler, 1988; Tourinan, 2008a).

Si nuestras reflexiones son correctas, podemos afirmar, por una parte, que el
objetivo fundamental de la educacion en valores, como tarea, es el desarrollo de destrezas,
habitos, actitudes y conocimientos que capacitan a las personas para estar, moverse,
intervenir, actuar, aprender e interrelacionarse con los valores, porque de lo que se trata en
la tarea es de construir experiencia axioldgica, y también podemos afirmar, por otra parte,
que el objetivo fundamental de la educacion en valores, como resultado, es la adquisicion
en el proceso educativo de un conjunto de conductas que capacitan al educando para
decidir y realizar su proyecto, utilizando la experiencia axioldgica, porque, en definitiva,
de lo que se tata respecto del rendimiento, es de utilizar la experiencia axiologica como
instrumento de la construccion de uno mismo y de su formacion. Y esto es asi, porque, en
concepto, la educacion es un proceso de maduracidon y aprendizaje que implica el
desarrollo de la inteligencia, la voluntad y la afectividad, orientado al uso y construccion
de experiencia axioldgica para decidir y realizar un proyecto personal de vida, dando
respuesta de acuerdo con la oportunidades a las exigencias que se plantean en cada situa-
cidn; es un proceso, en definitiva, con caracter axioldgico, integral, personal y patrimonial
para construirse a uno mismo y reconocerse con el otro en un entorno cultural diverso de
interaccion.

Si mantenemos el sentido de la educacion vinculado a la construccion y uso expe-
riencia axiologica, tal como hemos dicho anteriormente, podemos entender y apreciar la
existencia de destrezas, habitos, actitudes, conocimientos, competencias y capacidades
relacionadas con la realidad cultural de las artes, que pueden vincularse al desarrollo de la
persona desde la educacion. Cada vez que nuestros alumnos trabajan en equipo o
individualmente, de forma coordinada para conseguir un producto artistico, se crean las
condiciones adecuadas para el desarrollo educativo con sentido integral, personal y
patrimonial.

Precisamente por eso podemos afirmar de manera general que la educacion artistica
es educacion en valores: las artes constituyen un valor, en las artes se ensehan valores y
con las artes se aprende a elegir valores. La educacion artistica es, por tanto, un valor y un
ejercicio de eleccidon de valores; es decir, es un campo propicio para el uso y construccion
de experiencia axioldgica bien concretada desde la realidad cultural de las artes.

Si nuestras reflexiones son correctas, podemos afirmar que la educacidn artistica en
tanto que educacidon en valores es, por una parte, una tarea consistente en el desarrollo de
destrezas, habitos, actitudes y conocimientos que capacitan a las personas para estar,
moverse, intervenir, actuar, aprender e interrelacionarse con la realidad cultural de las
artes, porque de lo que se trata en la educacion artistica es de adquirir experiencia artistica
de valor, y también podemos afirmar, por otra parte y desde el punto de vista del resultado,
que el objetivo fundamental de la educacion artistica, en tanto que educacion en valores, es
la adquisicion en el proceso educativo de un conjunto de competencias que capacitan al
educando para decidir y realizar su proyecto, utilizando la experiencia axiologica artistica,
porque, en definitiva, de lo que se trata, en la educacion artistica, en tanto que educacion en
valores, es de disponer de la experiencia artistica como instrumento de la construccion de
uno mismo y de su formacion.
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EDUCACION EN VALORES (AREA DE LAS ARTES)

Conocer-Estimar-Elegir-Realizar-Sentir Valores
Intervencion pedagogica
Ensenar valores

AREA DE EL OTRO
EXPERIENCIA €|
ARTISTICA LO OTRO

v

Comunicacion con sentido intercultural
Formacion con caracter integral,
personal, axioldgico y patrimonial

USO Y CONSTRUCCION DE EXPERIENCIA
AXIOLOGICA ARTISTICA
EN PROCESOS FORMALES, NO FORMALES E INFORMALES DE
INTERVENCION EDUCATIVA
PARA REALIZAR LA EDUCACION ARTISTICA

El sentido axiologico de la educacion nos faculta para hablar de la educacion artistica
como uso 'y construccion de experiencia axiologica sobre el dmbito de realidad de las artes
en un entorno cultural diverso de interaccion. La educacion artistica, por tanto, es un ambito
de educacion general orientado al uso y construccion de uno mismo, al desarrollo personal,
utilizando en procesos educativos de ensefianza y aprendizaje la experiencia axiologica
artistica como instrumento de las dimensiones generales de intervencion pedagogica.

Esta fuera de toda duda que el fundamento ético del estado de derecho y el valor
educativo de la legislacion justifican la competencia del Estado para proporcionar, en la
educacion general, formacion sobre los valores que legitima y legaliza la Constitucion.
Pero, ademas, el caracter de responsabilidad compartida y derivada coloca a los agentes de
la formacion en valores, ya sea en perspectiva educativa transversal, ya sea en perspectiva
educativa disciplinar, en una encrucijada de sentido interdisciplinar ante la condicion de
experto en educacion en valores y la real oportunidad de asistir a centros pedagogicamente
programados (Tourifian, 2008a).

Desde una perspectiva pedagogica es incuestionable que se trata de entender que el
reto es hacer frente a la responsabilidad compartida corporativamente, sin renunciar a las
competencias de cada una de las instituciones implicadas. Ni los padres son los
profesionales de la educacion, ni la escuela tiene que suplantar o sustituir la funcion de la
familia. Ni el educando debe dejar de ser agente de su educacion. Sociedad civil, familia,
Estado y escuela afrontan el reto de la formacion, no sdlo como una cuestion de hecho,
sino como un compromiso de voluntades hacia lo que es valioso en la educacion, sea 0 no
el area de experiencia artistica el objeto de educacion. De tal manera que, la solucién en la
educacion no esta en elegir en lugar del educando su modo de vida, sino en elegir aquellos
modos de intervencion pedagodgica que garantizan la capacitacion del educando para elegir
y realizar su proyecto de vida, aprendiendo a construir y usar experiencia para responder a
las exigencias del desarrollo en cada situacion, de acuerdo con las oportunidades.

El sentido axiologico general en la educacion permite afirmar que la existencia o no
de una asignatura de educacidon en valores artisticos y estéticos dentro de la educacidon
general, no anula, ni suple, la responsabilidad compartida en el tema de educacion en
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valores, ni puede ocultar la importancia de que todo profesor de educacidon general esté
preparado para educar en valores, con independencia de que haya formacidn especializada
de algunos profesores en el ambito particular de la experiencia axioldgica artistica. Y as{
las cosas, debemos estar atentos para que la focalizacion disciplinar del problema no nos
lleve a minimizar, ni la importancia de la formacion profesional de todo profesor de educa-
cidn general para educar en valores (que es un problema de contenido de la profe-
sionalizacion del profesor), ni el compromiso con la educacidén en valores como
responsabilidad corporativa (que es un problema de profesionalismo), ni la importancia de
la responsabilidad compartida de los diversos agentes de la educacion en el tema de la for-
macion en valores (Tourifian, 2008b).

Tal parece que en la educacion del sentido axioldgico, o estamos preparados para
afrontarlo como educadores profesionales desde cada disciplina o tendremos que levantar
de nuevo barricadas entre ensefianza de las artes y educacion artistica. Y desde esta
perspectiva, no parece plausible que la creacion de una disciplina pueda sustituir la tarea de
todos y cada uno de los agentes de la educacion en el 4mbito de la educacion en valores en
general y en la de las manifestaciones particulares del valor. Todas las asignaturas estan
obligadas a defender la educacidn en valores y todos estamos comprometidos con su
desarrollo transversal, aun cuando existan asignaturas especialmente orientadas a la
formacion en un determinado tipo de experiencia axiologica.

El sentido de la educacion en valores, fundado en la naturaleza misma del valor,
justifica esta propuesta y reclama la formacion en educacion en valores como competencia
de todos los profesores, en tanto que responsabilidad profesional propia y, a la vez, com-
partida con la familia, el Estado y la sociedad civil. Es obligado en la sociedad abierta y
pluralista que el Estado desarrolle el sistema educativo y delimite su competencia en
educacion en valores. Pero, al mismo tiempo, es obligado que el Estado propicie y garan-
tice el ejercicio de las funciones propias de la sociedad civil, los padres y la escuela en la
formacion en valores.

6. Hacia una pedagogia mesoaxiologica

Si tenemos en cuenta lo que la investigacion ha establecido para el conocimiento de
la educacidn, podemos decir que la funcion pedagogica, es el ejercicio de tareas cuya
realizacion requiere competencias adquiridas por medio del conocimiento cientifico
autonomo de la educacion. Justificar, descubrir y explicar qué y como se producen y/o
deben producirse cualesquiera estados de cosas, acontecimientos y acciones educativas,
son problemas incuestionables de la funcion pedagdgica (Tourinan, 1987a).

La funcidn pedagogica es en este caso especializada y especifica. La educacion no
es sdlo un marco de referencia, sino un ambito de realidad con significacion intrinseca en
sus términos. Ademéas del dominio adecuado de los conocimientos del area cultural en la
que se imparte docencia —tomando como referencia una de las funciones pedagogicas—, el
control del proceso educativo, en este caso, supone, no sdlo el conocimiento de la estruc-
tura cognitiva del sujeto que aprende y del espacio sociocultural en el que aprende —como
los estudios interdisciplinares de la educacion han probado—, sino también el conocimiento
de un cuerpo tedrico sustantivo que justifique la formulacidon de normas y reglas de
intervencidn pedagogica.

Justamente porque se puede desarrollar un sistema conceptual en educacion distinto
al de las teorfas interpretativas, la funcion pedagogica es especifica: requiere el desarrollo

32




La educacion artistica como dmbito general de...

de teorfas sustantivas y tecnologias especificas de la educacion, porque ellas son las que
validan la intervencion pedagogica.

Se trata de construir hechos y decisiones pedagbgicas. Y a los efectos de este arti-
culo, es suficiente afirmar que como en cualquier otro campo de investigacion cientifica,
en la Pedagogia el acontecimiento se convierte en hecho pedagdgico significativo a la luz
de la teorfa. Es el propio marco tedrico el que nos dice qué es lo que debe ser explicado,
porque existe el caracter axiologico de los hechos. Pero, ademas, los hechos tienen que
contrastarse. Representamos el acontecimiento en conceptos, pero no consideramos acep-
table esa representacion, si no supera las condiciones de prueba. Desde el punto de vista
del descubrimiento, la teoria presupone el conocimiento de ciertos acontecimientos. Desde
el punto de vista de la justificacion, la teorfa precede a los hechos y dirige su produccion.
Asf se crean las normas que tienen fundamento en el conocimiento de la educacion
(Tourinan, 1987b).

Adviértase, ademas, que estas normas son y se hacen dentro del propio ambito de
conocimiento que el conocimiento de la educacidon (la ciencia pedagdgica) ha reservado
para desarrollar su actividad. Son normas que nacen del proceso. No me dice la ciencia si
yo debo pasear o hacer ciencia. Pero dentro del ambito de conocimiento cientifico que yo
he elegido para trabajar —la economfa, la biologia, la medicina, la pedagogia, etc.— es la
propia ciencia la que dicta normas de orientacion de la accion.

Como dice Ladriere el paso de una proposicidon cientifica nomologica, a un
enunciado pragmatico, orientador de la accion en ese 4mbito no constituye en modo alguno
una inferencia logica, representa un salto a nivel sintactico, pero es un paso inevitable del
«es» al «debe» en la consideracion pragmatica, porque son actos engendrados por esas
proposiciones:

«La no realizacidon de las operaciones prescritas implica inevitablemente el no
funcionamiento y hasta posiblemente la destruccion del sistema (en este caso, el del
conocimiento de la educacion). Esta formulacion es la presentacion en forma negativa, de
una prescripcion positiva que seria: si se quiere hacer funcionar correctamente tal
sistema, estas son las instrucciones (.....) lo que fundamenta la relacion de consecuencia
es el conocimiento que se tiene de las condiciones del funcionamiento del sistema en
cuestion» (Ladriere, 1977, p. 108. El subrayado y el paréntesis es mio).

Este es ambito de la decision técnica se restringe a la elaboracidon de reglas y
normas que se justifican desde el propio proceso de intervencion (Tourifidn, 1987b).

La investigacion de la decision técnica defiende la fundamentacion de la eleccion en
el conocimiento que se tiene del propio sistema. Es una orientacidon de la accidon —de fines y
medios derivados directamente de la propia actividad elegida previamente (Bunge, 1976, p.
40). El objetivo directo de la accion supone compromiso moral —hacer ciencia pero los
objetivos subsidiarios —qué se hace, como y qué voy a descubrir— son invenciones concep-
tuales, valoraciones y elecciones técnicas acerca de y sobre los datos de competencia
exclusiva del cientifico (Castillejo, 1987, 1985 y 1985a; Catillejo y otros, 1986 y 1994;
Tourinan, 1987a, 1987b, 2002 y 2008c; Touriian y Rodriguez, 1993; Ortega, 2003;
Boavida y Garcia del Dujo, 2007).

La eleccidn técnica no es eleccion de medios para fines dados. Nos pueden
proponer fines, pero es competencia del cientifico decir qué objetivos pueden fundarse
como objetivos del ambito. La eleccion técnica es eleccion de fines y medios subsidiarios
que estdn logicamente implicados en la tarea o lo que es lo mismo, eleccion de fines y
medios subsidiarios con fundamento en el conocimiento de la actividad a realizar.

33




Torinan Lopez, J. M.

De acuerdo con nuestra exposicion el esquema de eleccion técnica podria
expresarse asi (Tourifidn, 1987b):

Esquema de eleccion técnica

TE=C = A

A es el objetivo a conseguir, y esta
legitimado por el marco tedrico.

Constrayase C.

Después de lo que llevamos dicho me parece obvio que existen conocimientos
teoricos desarrollados por los investigadores de la Historia que permiten afirmar qué cosas
tienen valor historico y forman parte de los conocimientos de ese area cultural. También
existen conocimientos morales, desarrollados por los investigadores de ese ambito, que
permiten justificar moralmente nuestro deber de saber Historia. Pero ademas existen cono-
cimientos teodricos, tecnologicos y practicos de la educacidon que los investigadores de la
Pedagogia han validado y que nos permiten afirmar cuando esos conocimientos historicos
se convierten en objetivo o instrumento de la intervencion pedagogica. Es innegable que, si
un determinado tema de Historia requiere para su aprendizaje destrezas intelectuales que
no se pueden desarrollar en un alumno especifico, no se puede legitimar pedagdgicamente
esa meta.

Si no confundimos conocimiento de areas culturales, conocimientos morales, es-
tudios interdisciplinares y estudios autdbnomos de la educacion, se entiende que es posible
desarrollar para la funciéon pedagogica un conocimiento especifico que es estrictamente un
conocimiento de hechos y decisiones técnicas, de tal manera que pueda afirmarse con
sentido, no s6lo que cualquier medio no queda legitimado pedagdgicamente para alcanzar
una meta social deseable, sino también que cualquier meta social deseable no se convierte
automaticamente en una meta pedagogica legitimada.

Bunge hace referencia a este tema bajo el concepto genérico de tecnoaxiologia
(Bunge, 1981). Para ¢l es un problema sin resolver y con muchas repuestas que hace
referencia al caracter de la intervencidn de las normas en materia de tecnologia. Se trata de
avanzar sobre la relacion de los valores con la tecnologia en una determinada linea de rela-
cion entre ética y ciencia que parte de la distincidon entre problemas morales y problemas
técnicos (Bunge, 1976; Quintanilla, 1981, Tourinan, 1987b, Hudson, 1974 y 1983;
Leclercq, 1960).

La profesora Alejandra Cortés trabaja en estas relaciones desde la perspectiva de las
nuevas tecnologfas y ha propiciado el desarrollo de contenido en el concepto fecnoética
con impacto internacional (Cortés, 2006 y 2008). Para nosotros tiene cada vez mas
importancia insistir en el sentido tecnoaxiologico de la intervencion pedagogica, porque
existe una relacion clara entre decisiones técnicas y morales, decisiones técnicas y politicas
y decisiones politicas y morales (Tourifian, 1987 a, 1987 b, 2002, 2006a, 2006b; Tourinan
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y Rodriguez, 1993). A los efectos de este trabajo, la intervencion educativa es tecno-
axiologica porque:
e La educacion siempre es educacidon en valores que marca el caricter y el sentido
de la educacion.
* La educacion siempre se ejerce por medio de agentes en un area determinada de
intervencidn (areas de experiencia).
e La educacion siempre implica intervencion técnica de mas o menos nivel (se
toman decisiones técnicas en procesos especificos).

Hablamos en este sentido de Pedagogia tecnoaxiologica. El conocimiento especi-
fico para la funcidon pedagdgica es el conocimiento que hace posible la eleccion técnica, no
solo porque es una eleccion dentro de un dmbito determinado de necesidades, sino también
porque el criterio de decision se funda estrictamente en el conocimiento del funciona-
miento del dmbito en el que se actiia (en este caso, la educacidon como ambito de conoci-
miento que tiene en la Pedagogia la manifestacion genuina del conocimiento de ese
ambito).

Pero, ademaés, tenemos que hablar, con mayor sentido de aproximacién a las areas
culturales que son objeto de educacion, de Pedagogia mesoaxiologica, porque la
intervencion educativa requiere, ademas del conocimiento pedagdgico, el dominio del
medio o area cultural en la que se interviene educativamente al nivel suficiente para hacer
efectiva la accidon. Es decir, no s6lo hay que dominar el conocimiento pedagdgico, ademas
hay que legitimar pedagogicamente el conocimiento del 4mbito cultural en el que se inter-
viene, porque hay convertirlo en objeto y meta de la educacion y ello supone el dominio
del medio cultural al nivel suficiente desde el punto de vista del conty desde el punto de
vista de las areas de expresion que hay que dominar para construir y usar experiencia
axioldgica en el ambito concreto de intervencion. En toda intervencion pedagbgica res-
pecto de un area cultural que se convierte en objeto y meta de la educacion, hay com-
petencia pedagogica para intervenir, dominio del medio y educacion en valores relativos al
medio.

Es obvio que en toda intervencion pedagogica respecto de un area cultural que se
convierte en objeto y meta de la educacidon, hay que dominar el medio y valorarlo, con lo
cual toda Pedagogia tiene que ser mesoaxiologica. Pero no se trata de ratificar una
obviedad, sino de resaltar que hay una determinada area cultural, la correspondiente a las
artes, en la cual la adquisicidon de experiencia artistica, no esta sdlo condicionada como en
todas las areas culturales por la competencia pedagdgica, el contenido cultural del area
(4rea de experiencia) y las areas de expresion que mejor permiten alcanzar el objeto artis-
tico, sino que el instrumento con el cual se ejerce el arte requiere un estudio especifico e
influye en la toma de decisiones educativas de una manera directa. Si yo, por ejemplo,
educo musicalmente, el dominio del instrumento requiere un aprendizaje especifico dis-
tinto y condicionante del dominio de contenidos del area cultural-artistica «musica», esto
pasa con la escultura, el cine, el disefio grafico, la danza, el mimo, el canto, etc.

La Pedagogia, en el caso de las artes, es Mesoaxiologica (4rea de experiencia, area
de expresion e instrumento que condiciona el uso y construccidon de experiencia). En las
artes, la expresion estd condicionada por el instrumento de manera singular; a veces es la
voz, bien formada durante muchos afos, la que se convierte en instrumento imprescindible
para poder expresar; a veces es el cuerpo, bien formado durante muchos afos, el que se
convierte en instrumento para poder expresar en danza, ritmo, gesto y gimnasia; a veces es
la imagen, el sonido, el mundo virtual y multimedia; y asi, sucesivamente, en todas las
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artes. La expresion estd mediada en todas las artes por el instrumento. Precisamente por
eso, la Pedagogia Mesoaxioldgica en el &mbito de las artes es Pedagogia de la expresion
mediada por el instrumento.

Esquema de Pedagogia Tecnoaxiologica, Mesoaxiologica y de la Expresion
mediada por el instrumento

INTERVENCION PEDAGOGICA EN EL
AMBITO DE LA EDUCACION ARTISTICA

/\

Agentes de intevencion en Ambitos de intervencion (Areas de
procesos formales, no formales e experiencia): artistica, social, historica,
informales trascendental, cientifico-natural, cientifico

\ tecnologica, geografico-ambiental
‘/ﬂ EDUCACION EN VALORES \

Caracter de la Valores guia derivados
educacion: axiologico, »/ para la decision técnica |
integral, personal, en relacion educativa
patrimonial

Sentido de la educacion:
intercultural, humanista,
comunitario, etc.

\ 4
PEDAGOGIA TECNOAXIOLOGICA: combina
intervencion de agentes para la toma de decisiones

técnicas, educacion en valores y area de intervencion

PEDAGOGIA TECNOAXIOLOGICA: combina intervencion de
agentes para la toma de decisiones técnicas, educacion en valores y area
de intervencion

LT T 1]
COMPETENCIAS DE AMBITO O AREA DE
EXPERIENCIA en la que se toman las decisiones pedagogicas

36

CONTENIDOS DEL MEDIO O AREA
DE INTERVENCION (Area de expe-
riencia artistica): Artes Plasticas, artes
corporales, artes escénicas, artes musi-
cales, artes audio-visuales, artes sonoras,
artes ornamentales, artes graficas, artes
virtuales, artes literarias, artes populares
(artesania), artes fotograficas, artes del
vestido, artes gastronomicas y culinarias,
artes literarias, etc.

AREAS DE EXPRESION ARTISTICA
(que se usan y deben ser dominadas en
el area de experiencia de las Artes para
expresarse): expresion plastica, expresion
dindmica (gestual y ritmica), expresion
linguistica (oral, escrita y de signos),
expresion matematica, expresion musical,
expresion audio-visual-virtual, expresion
mediatica, expresion grafica, expresion
mixta o compleja, etc.

— e

PEDAGOGIA MESOAXIOLOGICA: dominio de la decision técnica en
educacion y del medio en tanto que condiciona el logro de la accion educativa
(competencia pedagdgica y contenido del 4rea de experiencia y areas de expresion)

[T ] [T 1
PEDAGOGIA DE LA EXPRESION MEDIADA POR EL INSTRUMENTO
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7. Conclusion

Para nosotros, atendiendo a lo que hemos dicho en los epigrafes anteriores, tiene
sentido hablar de la educacion artistica como uso y construccion de experiencia axiologica
sobre la realidad cultural de las artes, para construirse a uno mismo y reconocerse con el
otro en un entorno cultural diverso de interaccion.

Esto quiere decir que se puede hablar de la educacion artistica como ambito general
de educacion. La educacidn artistica es, antes que nada, educacion y, por tanto, como
educacion, es, en cada persona, un proceso de maduracion y aprendizaje que implica el
desarrollo de la inteligencia, la voluntad y la afectividad, orientado al uso y construccion
de experiencia axiologica para decidir y realizar un proyecto personal de vida, dando
respuesta de acuerdo con las oportunidades a las exigencias que se plantean en cada
situacion; es un proceso, en definitiva, con caracter axiologico, integral, personal y patri-
monial, para la formacion de uno mismo y reconocerse con el otro en un entorno
individual, social y cultural diverso.

La educacion artistica es especificamente finalidad educativa orientada al uso y
construccion de experiencia artistica para construirse a uno mismo y saber elegir un
proyecto personal de vida. Es ambito cultural y es ambito general de educacion, porque
contribuye al desarrollo de valores formativos generales y, como tal &mbito general, debe
de ser tratado, para desarrollar competencias que implican destrezas, habitos, actitudes y
conocimientos que ayudan a los educandos a decidir y realizar su proyecto de vida.

La educacion artistica es un ambito de intervencion pedagodgica que debe ser
abordado como ambito general de formacion de las personas. Es importante mantener esta
precision e identificacion para la educacion artistica, porque su defensa y fundamentacion
contribuye a formar criterio en los profesionales de la educacion acerca de las artes como
valor educativo y como campo del conocimiento pedagogico. Este conocimiento garantiza
no soélo la posibilidad de realizar la intervencion atendiendo a condiciones propias de
procesos formales, no formales e informales, sino también la posibilidad de generar hechos
y decisiones pedagdgicas y ejercer la funcion pedagogica con sentido tecnoaxiologico y
mesoaxiologico en tanto que Pedagogia de la expresion mediada.
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