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EDITORIAL

Este namero de Perspectivas tiene una estructura particular, un poco diferente de la que
habitualmente ofrecemos en nuestra revista. En primer lugar, la seccién de
Posiciones/Controversias, publica cinco estudios sobre los dos informes méas importan-
tes acerca de la educacién a nivel internacional: el Informe de la Comisién Internacional
sobre la Educacién para el Siglo xxi, encargado por la UNESCO (informe Delors), y el
documento sectorial de educacion del Banco Mundial.

Varios organismos internacionales han adoptado en los tltimos afios la costumbre
de elaborar y publicar importantes documentos de orientacion politica, que suelen desem-
peiiar — en algunos casos — un papel muy significativo en la definicién de las estrate-
gias nacionales. Los objetivos y las metodologias utilizadas en la elaboracién del informe
preparado por la Comisién Delors y del informe del Banco Mundial son muy diferentes.
Asi, por ejemplo, mientras que el documento del Banco Mundial ha sido elaborado por
sus técnicos, el de la Comision es el producto de un largo proceso de consultas y de dia-
logos con diferentes sectores de la comunidad académica y politica internacional. Mientras
que el documento del Banco Mundial est4 destinado fundamentalmente a definir las prio-
ridades de las inversiones y los créditos otorgados a los paises en desarrollo, el de la Comisién
pretende ofrecer una visién mas amplia tanto desde el punto de vista conceptual como
politico. La comparacidn, por lo tanto, no es posible ni pertinente. Su anilisis conjunto,
sin embargo, puede ser ttil para advertir las posibilidades y las limitaciones de las visio-
nes internacionales sobre la educacién.

La segunda parte de este niimero est4 dedicada a la relacién entre las nuevas tecno-
logias de la informacién y la educacién. El anilisis de este tema continuard en el pré-
ximo niimero de Perspectivas, donde publicaremos algunas de las contribuciones presen-
tadas en el segundo Congreso internacional sobre educacion e informatica: politicas
educativas y nuevas tecnologias, Mosct, 1-5 de julio de 1996. En esta primera entrega
se incluyen dos articulos de caracter general y tres estudios de casos. Los dos articulos gene-
rales, escritos por Pierre Lévy y por Goéry Delacéte, analizan las potencialidades de las
nuevas tecnologias desde el punto de vista de su impacto en el desarrollo de la inteligen-
cia y en el proceso de aprendizaje. Los estudios de casos se refieren especialmente a la
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200 Editorial

utilizacién de las nuevas tecnologias en la construccién de redes de comunicacién entre
personas y establecimientos escolares. El objetivo fundamental de este analisis, que ocu-
para dos nimeros de la revista, consiste en mostrar diferentes visiones del problema, tanto
desde el punto de vista tedrico como desde el de los contextos socio-econémicos y cultu-
rales. Esta vision permite apreciar la complejidad de los problemas y, mas especificamente,
brinda la posibilidad de colocar la discusién sobre el impacto de las nuevas tecnologias de
la informacién mas alld de los enfoques puramente tecnocraticos que suelen adoptar tanto
sus promotores como sus criticos mds radicales.

Completan este niimero de Perspectivas un articulo de Inés Aguerrondo, donde se
trata una de las cuestiones mds cruciales para las politicas educativas de los paises en desa-
rrollo — la relacién entre costos y calidad de la educacién — y un estudio sobre un gran
pedagogo que vivi6 entre los siglos xv1 y xvi1, José Calasanz, lo que permite a la revista
reanudar la tradicién de publicar regularmente los perfiles de los pensadores més influ-
yentes en la educacion.
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APRENDER: ;MEDIO O FIN?

UNA OJEADA AL INFORME DELORS

Y A SUS CONSECUENCIAS

PARA LA REFORMA EDUCATIVA

Colin N. Power

Pensar en el afio 2000 equivale a pensar en una transicién rodeada de peligros, pero
también plena de posibilidades: nos incita a hacer un nuevo planteamiento sobre lo que
es realmente importante para la paz y el desarrollo humano, y una reflexién acerca de
c6mo hemos trasladado estos conceptos a las politicas y programas regionales e interna-
cionales, a la ética publica y privada, y a la adquisicién de conocimientos.

En los umbrales del préximo siglo, la UNESCO, de acuerdo con su mision intelec-
tual y ética, estd promoviendo una reflexién en los ambitos de su responsabilidad directa
y viene participando en todas las iniciativas importantes de las Naciones Unidas que echan
las bases para la cooperacién internacional pasado el afio 2000. Por supuesto, es impo-
sible tratar adecuadamente en un breve articulo todas las iniciativas emprendidas por la
UNESCO, y por esta razén me centraré en el Informe de la Comisién Internacional sobre
la Educacién para el Siglo xxt'.

Version original : inglés

Colin N. Power (Australia)

Desde 1989 ocupa el cargo de Subdirector General de educacion de la UNESCO. Fue profesor de
ciencias y de matemdticas de ensefianza secundaria y coordinador de programacion e investigacion
de estas dreas en Queensland. Mas tarde, fue profesor de la Universidad de Queensland y catedra-
tico de pedagogia en la Universidad Flinders. En 1974 fue becario de la Fundacion Fulbright. Ha
sido Presidente de la Asociacién Australiana de Profesores de Ciencias, Tecnologia y Matematicas,
de la Federacién Internacional de Asociaciones de Profesores de Ciencias, y de la Asociacion del
Pacifico Sur para la Formacién de Personal Docente. Consultor de la UNESCO, de la OCDE, de
la Secretaria de los paises del Commonwealth, de la Organizacién de Ministros de Educacién de
Asia Sudoriental y de los gobiernos de Australia, Italia, Malasia, Papua Nueva Guinea, Repiiblica
de Corea y de los Estados Unidos de América. Autor, individualmente o en colaboracién, de once
obras y de unos doscientos articulos.
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204 Colin N. Power

El Informe Delors

Este documento, realizado por encargo de la UNESCO, constituye el tema central de nues-
tro articulo. A principios de 1993, el Director General de la UNESCO pensé que era un
buen momento para recoger opiniones y teorias contemporaneas sobre la educacién en
general y sobre el tipo de educacién que parecia mas idéneo para ayudar a la humani-
dad a iniciar su andadura en el siglo préximo de manera venturosa y esperanzada. Esta
fue la tarea que se encomend6 a la Comisién Internacional sobre la Educacién para el Siglo
XXI, presidida por Jacques Delors, (entonces Presidente de la Comision Europea) y com-
puesta por quince relevantes personalidades procedentes de muy distintas zonas y regio-
nes. Hay que destacar que el Director General y yo mismo, desde el comienzo, insisti-
mos en que debia ser una Comisién independiente, por tratarse de un informe para la
UNESCO, no de la UNESCO y porque pretendia suscitar la reflexion, el debate y la accién
en los Estados miembros y en la propia UNESCO. En este niimero de Perspectivas, Torsten
Husén presenta el trabajo de la Comisién desde el punto de vista de uno de los principa-
les expertos mundiales en educacion internacional. Para evitar repeticiones, me cefiiré a
lo que considero que ha significado el informe para la UNESCO y su programa para la
“educacién de los cindadanos del mundo”.

El Informe de la Comisién, que lleva por titulo La educacion encierra un tesoro, es
muy diferente de la mayoria de los informes sobre educacion y desarrollo humano, ya que
no se trata de un programa detallado para la reforma educativa, sino de un marco para la
reflexién y el debate sobre las opciones que es necesario hacer cuando se formulan las poli-
ticas, pues a juicio de la Comision esas decisiones sobre la educacién dependen por com-
pleto del tipo de sociedad en la que deseemos vivir. Considerando que muchos programas
contemporineos para la reforma parecen estar guiados explicita o implicitamente por un
ideal de sociedad dictaminado por los economistas de mercado, el informe de la Comisién
esta mucho mds en linea con los principios éticos, intelectuales y humanisticos que inspi-
raron a los fundadores de las Naciones Unidas y de fa UNESCO. Asi pues, su andlisis de
los problemas y sus recomendaciones son mas humanisticos en profundidad y estin menos
orientados al mercado que los del Banco Mundial y los de la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémico.

El Informe de la Comisién nos hace volver la mirada a los fines fundamentales de la
educacion. El titulo La educacidn encierra un tesoro nos da idea de la importancia de la
educacién permanente y de la necesidad de desarrollar una teoria y una practica de la
educacion que no quede reducida al dmbito de la escuela. El tesoro esta en el hecho mismo
de aprender, ese extraordinario capital que poseen todos los seres humanos y todas las cul-
turas, y que hay que cultivar y emplear sensatamente. Son los conocimientos, valores y sabi-
duria acumulados, el patrimonio cultural que nos dejaron nuestros antepasados y que no
podemos vender. La sabiduria y la memoria no son productos, ni siquiera “recursos huma-
nos” que hay que desarrollar, explotar y después desechar, sino tesoros que hay que culti-
var para mejorar la calidad de la vida tanto de los individuos como de las sociedades.

El Informe Delors empieza analizando algunas de las principales tendencias que
influirdn en la evolucién de las sociedades y que exigirdn una educacién que ayude a los
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seres humanos a dominar y dirigir el curso del cambio. Desde su punto de vista, el pro-
ceso de aprendizaje se basa en cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a hacer, apren-
der a ser y aprender a vivir juntos. Esto supone ensanchar el fin y el proceso de la educa-
cién mas alld de su funcionalidad inmediata, otorgindole un mayor peso en la formacién
integra del ser humano. Se trata de una visién ambiciosa, pero verdaderamente noble que
hunde sus raices en los mismos ideales que inspiraron la Constitucién de la UNESCO.

El Informe se entregd a la UNESCO y se publicé en inglés y francés en abril de 1996,
y lleva camino de convértirse en la publicaciéon de la UNESCO con mayor éxito de todos
los tiempos: en el momento de escribir este articulo (marzo de 1997) hay en preparacion
més de veinticinco traducciones y habrd mas en el futuro. Ha contribuido ya enorme-
mente, y seguira haciéndolo sin ninguna duda, no sélo a suscitar teorias sobre la reforma
y la préctica educativa, sino también a reavivar un debate de mayor envergadura sobre
el peso relativo que en ellas deben tener la economia y el progreso social y a aportar
soluciones para que la relacion entre ambos pueda ser mas complementaria. Hace espe-
cial hincapié en el vinculo entre la politica educativa y la politica en general, insistiendo en
la funcién de la educacion, pero sin abrumarla con todos los males de la sociedad ni con
toda la responsabilidad de solucionarlos. Deja claro que el futuro de la sociedad depende
de la convivencia de los seres humanos, de que cada persona participe en la comunidad
que le rodea sin limitarse a ser un mero agente econémico. En este sentido, la educacién
debe ser un proceso para aprender la democracia y prepararse para participar en ella.

La Comision sitda su reflexion sobre la educacion en el contexto de los desafios que
plantean a la humanidad las tensiones que estan sin resolver y que son inherentes a las
sociedades contemporaneas. Estas tensiones — entre lo mundial y lo local, lo universal
y lo individual, lo tradicional y lo moderno, las consideraciones a largo y a corto plazo,
la competencia y la igualdad de oportunidades, la expansién ilimitada de conocimientos
y la limitada capacidad de los seres humanos de asimilarlos y, finalmente, lo espiritual
y lo material — no son nuevas, pero enmarcan muchos de los problemas més dificiles de
nuestro tiempo. Los desafios de la globalizacidn, del desarrollo humano, y de la cohe-
sion social sélo se pueden afrontar en un contexto en el que las principales tensiones de
la sociedad estén, como minimo, bajo control. Si bien no era intencién de la Comision
predecir futuras tendencias, si crey6 que podia, extrapolandolas de la situacion actual,
sefialar las fuerzas dominantes que la educacién no s6lo debe afrontar, sino hasta cierto
punto dominar.

Matthews, en un informe reciente de la Fundacién Kettering titulado “¢Existe un
publico para las escuelas puablicas?”, sostiene que la comunidad y la poblacién estan aban-
donando las escuelas piiblicas?. Estan surgiendo continuamente nuevas discusiones sobre
la educacién que se enmarcan dentro de las controversias sobre la financiacion, la equi-
dad, la calidad y la efectividad, junto con truculentas historias de drogas y violencia.
Este informe indica que, para la mayoria de los ciudadanos, esas discusiones son excesi-
vamente técnicas y estin demasiado lejos de sus intereses para ser relevantes. Contintia
afirmando que para que haya buenas escuelas ptiblicas antes debe existir un publico. Es
decir, es preciso, sobre todo en las grandes aglomeraciones, reconstituir la vida publica de
nuestras comunidades y reforzar nuestros vinculos de ciudadanos para allanar asi el camino
hacia la mejora duradera de la escuela. Para la Fundacién Kettering, las disposiciones que
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206 Colin N. Power

estrechen los vinculos entre las escuelas y las comunidades s6lo pueden venir de las pro-
pias comunidades. En esencia, la labor de los ministros y los alcaldes en este dmbito
debe ser reconstruir las relaciones entre la comunidad y la escuela partiendo de la cons-
truccion de la comunidad, para lo cual es preciso ofrecer todo tipo de oportunidades y
apoyo a sus estructuras en las grandes ciudades.

El Informe Delors por su parte destaca la tensién entre lo mundial y lo local: con
miras a participar en una sociedad mundial, tenemos que entender nuestras raices. Tenemos
que ser capaces de convivir en las comunidades a las que pertenecemos naturalmente, en
armonia con unos vecinos con los que quizds — o tal vez no — compartamos una lengua,
una historia, una religién y una forma de ver el mundo. La globalizaciéon implica el riesgo
de empobrecer la rica diversidad existente entre los individuos, las culturas y las tradi-
ciones.

La globalizacién creciente nos obliga a adaptarnos al cambio y podria poner en entre-
dicho algunas de nuestras instituciones clave. A este respecto, Paul Kennedy en su libro
Preparing for the twenty-first century [Prepararse para el siglo xxi] afirma:

Los cambios mundiales ponen en tela de juicio incluso la utilidad de la nacién-Estado, pues para
algunos problemas es demasiado grande para actuar con efectividad, y para otros es demasiado
pequeria. Por eso se hace necesario un desplazamiento de la autoridad, tanto hacia arriba como hacia
abajo, creando estructuras que puedan responder mejor a las fuerzas de cambio actuales y futuras’.

Asti, vemos que cada vez cobran més importancia, por un lado, las instituciones y corpo-
raciones internacionales y regionales, y por otro, la ciudad y la comunidad para todo lo
referente a los servicios sociales esenciales. El desplazamiento de la autoridad hacia
abajo implica una mayor relevancia y una mejora en estos temas, pero también el riesgo
de fragmentacién y desintegracién. Asi, segiin la Comision Delors, la tension entre la nece-
sidad de proteger la identidad cultural y la de educar sistematicamente para la cohesién
social y para la tolerancia es uno de los mayores desafios que debe afrontar la educacién
para el futuro.

Otra amenaza que preocupa a la Comisién y afecta a muchos paises es la de per-
der de vista las raices de nuestra civilizacién. Algunas de las economias emergentes mas
poderosas han aprendido lo que el Occidente parece estar olvidando: el valor de una edu-
cacién general y de calidad para todos. Necesitamos, a través de un amplio proceso de
consultas a todos los actores de la educacién tanto en el plano nacional como local, ela-
borar un programa imaginativo, innovador y humanista en el sentido del Informe, que
responda tanto a las nuevas oportunidades como a las amenazas de la globalizacion.

Los cuatro pilares de la educacién

Asi pues, el Informe Delors pretende que replanteemos nuestras teorias sobre la educacién
para basarlas en cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y
aprender a vivir juntos. Los sistemas de educacion estan excesivamente centrados en el
aprender a conocer, atienden mas o menos adecuadamente el aprender a hacer, y suelen
hablar mucho del aprender a ser y del aprender a vivir juntos, en forma de educacién civica,
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artistica y deportes y por medio de afiadidos a la programacién; pero no es exagerado
decir que apenas hay un sistema de educacién en el mundo que recompense los logros
en estas dos dreas comprobando o evaluando los progresos que hacen los individuos, o
premiando a éstos y a los maestros por dedicarse a estos dos pilares.

Aprender a conocer en la actualidad significa, mas que la adquisicién de un cuerpo
doctrinal, un enfoque en el aprendizaje mismo, mientras que aprender a hacer significa
algo mas que la mera adquisicion de unas habilidades: la capacidad de aplicar los cono-
cimientos a situaciones nuevas y de relacionar la teoria con la practica a lo largo de la vida.
Aprender a vivir juntos significa algo mas que tolerar a los demais; significa tener el deseo
de comprender a los demds y de convivir en un clima de respeto mutuo. La Declaracién
Universal de Derechos Humanos (10 de diciembre de 1948) afirma en el articulo 26:

La educacién tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento
del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; favorecera la comprension,
la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos étnicos o religiosos.

Si queremos aprender a vivir juntos a través de la educacién, tenemos que reflexionar sobre
la forma en que se ensefian la historia, la geografia, las lengua y la filosofia. Tenemos
que revisar el modo en que funcionan los centros educativos y su interaccién con la comu-
nidad. Debemos ser conscientes de la importancia del ejemplo de los maestros, que actian
como modelos eficaces en la transmisién de actitudes y valores. Ante todo, hay que tener
presente que los valores no se ensefian, sino que se captan.

El funcionamiento propio de cada sistema de educacién, la relacién que mantiene
con la comunidad y el trato que reciben los alumnos influyen mas en la transmision de
actitudes que el contenido de una leccidn determinada. La 44° reunién de la Conferencia
Internacional de Educacién aprobo la Declaracién y el Plan de Accién Integrado sobre
Educacién para la Paz, los Derechos Humanos y la Democracia, y una parte significa-
tiva del programa y del presupuesto de la UNESCO se dedica a una “cultura de paz” en
todos los niveles y tipos de educacién. La UNESCO est4 tratando de crear una cultura
de paz por medio de normas internacionales (como la Recomendacion y la Convencién
sobre la Discriminacién en la Educacién de 1974); de establecimiento y apoyo a redes
como el Proyecto de Escuelas Asociadas, las redes UNITWIN y citedras sobre la paz,
los derechos humanos y la democracia, y la Red Internacional de Investigacién de Libros
de Texto; de desarrollo de directrices para programaciones y materiales didacticos, guias
didécticas y proyectos (como Linguapax); la promocién de investigaciones pedagdgicas e
innovaciones significativas para la educacion para la paz, los derechos humanos y la demo-
cracia; y, por desgracia, la ayuda a algunos paises a reconstruir sus sistemas de educa-
cién después de los conflictos o durante éstos, y a algunas escuelas en su lucha contra la
violencia. No obstante, hay que admitir que tenemos mucho que aprender acerca de cémo
pueden contribuir los sistemas de educacién e instituciones a “aprender a vivir juntos” en
diferentes situaciones. Por esta razén, la UNESCO da la bienvenida al establecimiento
de redes como la Red Asiatica y del Pacifico para la Educacién Internacional y la Educacion
en los Valores.

El cuarto pilar, aprender a ser es el titulo y tema principal del informe presentado a
la UNESCO hace unos veinticinco afios por la Comisién presidida por Edgar Faure.
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Este noble concepto tiene hoy la misma validez que cuando fue acufiado: “aprender a
ser” significa fomentar el desarrollo pleno de la potencia creadora de todo individuo en toda
su complejidad y rigueza. Uno de los miembros de la Comision se refiri6 a la educacién como
a un viaje interior, lo que describe muy acertadamente la naturaleza de lo que es y debe seguir
siendo uno de los pilares centrales para el tipo de educacién que se necesita para preparar-
nos para el siglo XxI.

Por otra parte, es en la adolescencia cuando hay més posibilidades de despertar el
potencial de cada uno de nosotros para aprender, para desarrollar nuevos talentos, para
ser educados. Cuando se pregunta a los empresarios acerca de las cualidades que buscan
en los jovenes que acceden al mundo del trabajo, suelen hablar de la capacidad de adap-
tacion, de la capacidad para trabajar con los demads, y de otras cualidades que sélo se rela-
cionan indirectamente con los contenidos de la mayoria de los programas escolares. Estos
suelen hablar mucho de estas cualidades, pero dan mds importancia a otras adquisiciones
cognitivas mds faciles de evaluar. A juicio de la Comisi6n, se necesita una reflexion en pro-
fundidad sobre la forma de construir todos los sistemas de educacién sobre estos cuatro
pilares y de adaptar las programaciones, los docentes y la administracion del sistema para
poder atender estas necesidades.

Quién favorece o impide el aprendizaje

El Informe deja claro lo importante que es tener siempre presente que los docentes son pie-
zas clave en la educacién. Este hecho obvio, aunque a menudo ignorado, esta en la raiz de
muchos malentendidos acerca de la inadecuacién de la educacion o de la reforma educativa.
Es realmente dificil iniciar una reforma educativa o mejorar la calidad de la ensefianza en un
pais con docentes sin la debida formacién o motivacion. Una reforma que intente cambiar
el sistema de educacion sin contar con el pleno entendimiento y ayuda de los docentes en el
aula esta condenada al fracaso, por buena que sea. Sin embargo, se suelen dar pocas opor-
tunidades a los docentes de participar en el planeamiento y la aplicacion de la reforma. En
cambio, cuando las reformas van mal, cosa que suele suceder, se les achaca una parte sus-
tancial de culpa.

Dejando a un lado el debate sobre la contribucién de la tecnologia de las comunica-
ciones al aprendizaje por el hecho de aumentar las posibilidades de acceso al proceso edu-
cativo y de mejorarlo, la educacion no puede prescindir del factor humano.

“sHay alguien que al tomar una decisién importante en algin momento de su vida,
no esté influido, al menos en parte, por lo que aprendié de un maestro?” (pag. 45). Asi pues,
més que considerar a los docentes como elementos incomodos y de bajo rendimiento en el
sistema de produccién, tenemos que empezar a considerarlos como parte de un sistema de
educacion permanente, como ciudadanos que tienen los mismos derechos a las mismas opor-
tunidades y que son responsables, junto con el resto de la sociedad, de contribuir a que el sis-
tema educativo pueda ayudarnos a todos a aprender a vivir juntos.

En defensa de la educacién pablica

“Mejorar la calidad de la ensefianza [...] requiere que los politicos asuman plenamente sus
responsabilidades. No pueden dejar que las fuerzas del mercado o algin tipo de autorre-
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gulacién arregle las cosas cuando van mal”(pag. 31). Ciertamente, tenemos que aceptar
que los gobiernos no pueden abdicar de sus responsabilidades de regular el sistema, lo que
significa garantizar el acceso de todos a la educacién, mantener la equidad y la calidad
en toda la ensefianza obligatoria, ofrecer segundas oportunidades a los que no han logrado
pasar de la ensefianza primaria e informar a los ciudadanos de los tipos de ensefianza exis-
tentes para que éstos elijan con conocimiento de causa.

Una ojeada a las recomendaciones

Teniendo en cuenta que la Comisi6én no podia hacer recomendaciones concretas que sir-
vieran para todas las situaciones, ni siquiera par la mayoria, prefiri6 centrarse en algu-
nos principios generales que pudieran contribuir a enriquecer el debate sobre la reforma
educativa en circunstancias concretas. A continuacién resumimos algunas:

DIVERSIFICACION DE LA EDUCACION

El Informe recomienda diversificar lo mas posible todo el sistema de educacién — for-
mal y no formal. Es ésta una labor esencial que suministra a cada individuo los medios
de encontrar su propio camino. La diversidad ha de ser tanto de contenido como de dura-
cién de los estudios. El objetivo de todo sistema educativo deberia ser proporcionar
una oferta ms variada en lo referente a programacién y con mayor posibilidad de
elecci6én en cuanto al marco temporal para que cada individuo avance a su propio ritmo
a través del sistema de educacién, sobre todo en la ensefianza secundaria. Como carac-
teristicas de esta mayor diversificacion se pueden citar la duracién de los cursos, la dura-
cién de todo el sistema escolar y la posibilidad de alternar la educacién y el trabajo. Es
preciso acercar lo més posible la educacion técnica y profesional a la situacion real del
mercado de trabajo, contratando para determinadas tareas a personas ajenas a la pro-
fesion docente. La formacién del personal técnico (sanidad, agricultura o industria) no
debe ser un impedimento para impartir una buena formacién general o la posibilidad de
volver a la educacion formal en una etapa posterior de la vida. El sistema de educacién
mismo, con sus métodos de certificacién de estudios, es el primer garante de la posibili-
dad de alternar periodos de estudio con periodos de trabajo. El sistema de educacién es
el que puede dar un impulso a las posibilidades alternativas ofreciendo “puentes” entre
diferentes tipos de estudios y fomentando la colaboracién con otros tipos de contextos
de aprendizaje.

APRENDER EL RESPETO A LA DIVERSIDAD

Seria innecesario repetir este principio de no ser por el hecho de que en algunas partes
del mundo no ha pasado de ser una frase. Para construir uno de los pilares de la educa-
cién, el aprender a vivir juntos, son herramientas imprescindibles los aprendizajes de
historia, de historia de la ciencia, de idiomas y de contenidos fuertemente impregnados de
contenido internacional y multicultural. Pese a la utilidad de lo que se conoce comiinmente
como estudios sociales o educacién civica, si estin separados del resto de la programacién,
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no llegan a tener la repercusion suficiente en las actitudes. Sera necesario revisar los con-
tenidos de todas las asignaturas, asi como de la organizacién de la escuela y de la clase.

COLMAR EL VACIO ENTRE TRADICION Y MODERNIDAD

En este punto, la educacién se encuentra atrapada en un eterno dilema. Por un lado, es
esencial conocer la cultura y las tradiciones de las que uno procede. Pero nadie puede ser
prisionero del pasado: el mundo se estd haciendo cada vez mas pequefio y es preciso que
la educacion contribuya a que los j6venes entiendan de dénde vienen para que puedan
saber y entender a dénde van. El empleo de la modernas técnicas de comunicacién — la
radio, la television, las computadoras y las redes — sera esencial, asi como entender como
las emplean los demas. En consecuencia, el informe subraya la importancia de aprender
lenguas de comunicacién internacional sin olvidar que la lengua de instruccion en la ense-
Aanza primaria debe ser la lengua materna, y posteriormente, la lengua nacional. Es obvio
que las escuelas tendran que hacer mayor uso de la tecnologia tanto para mejorar los pro-
cesos educativos como para preparar a los jovenes a vivir en un mundo tecnoldgico.
Esto sera una carga afiadida para los maestros, que tendrin que disponer de oportuni-
dades de formarse si no queremos que el sistema escolar quede desfasado.

ADMINISTRACION FLEXIBLE

Cito textualmente del Informe: “La negociacion y la colaboracién en todo lo referente a
la administracion de la escuela y a la vida de la escuela en general, constituyen en si mis-
mas un proceso de aprendizaje democratico. La autonomia de las instituciones educati-
vas también favorece mucho la adopcién de innovaciones” (pag. 159). Pero la descen-
tralizacién no es una panacea. El Estado no puede renunciar a su responsabilidad de
garantizar la igualdad de oportunidades. Sin embargo, fomentar una mayor participacion
de los padres y de otros estamentos en la adopcidn de decisiones puede contribuir al logro
de varias metas a la vez: una mayor democracia en la préctica y en el aprendizaje de los
procesos democraticos por parte de Jos nifios; una mayor diversificacion que puede hacer
que la ensefianza se adapte mds a las necesidades locales y puede incluso conducir a estre-
char los vinculos entre los diferentes niveles del sistema de educacién.

UN CREDITO DE TIEMPO PARA LA EDUCACION

El Informe recomienda que se preste atencién a una propuesta que puede suponer un
avance hacia la educacién permanente. Consiste ésta en la creacién de un fondo para el
estudio que empezaria al final de la ensefianza obligatoria y podria ser depositado en un
banco y empleado en la vida adulta para continuar la educacién u otros aprendizajes. Este
proyecto, que se podria considerar como una acumulacion de capital para el estudio —
por poco realista que parezca —, es digno de tenerse en cuenta por su potencial para com-
batir la desigualdad de oportunidades y porque puede suponer una segunda o tercera opor-
tunidad para aquellos que no han seguido un camino recto en el sistema de educacién. En
mi opini6n, esta propuesta refleja el interés de la Comision por la igualdad y por garanti-
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zar el derecho a la educacién permanente. No es un vale para entrar en un libre mercado
educativo, sino un salvoconducto para la vida.

REVISION DE LAS FUNCIONES DE LOS DOCENTES

Los docentes necesitan mucho apoyo por todas partes, pues ademis es de esperar que ten-
gan que afrontar nuevas responsabilidades y aplicarse a si mismos el concepto de educa-
cién permanente. Para no defraudar las expectativas depositadas en ésta, todo sistema de
educacion necesita contar con excelentes docentes: que tengan la debida formacién y dedi-
cacién y gocen del respeto de los demds. Los docentes tendrdn que aceptar una mayor par-
ticipacién de personal no docente en el proceso de ensefianza y en la administracién de
la educacién. Esta expansion de funciones beneficiara a todos, pero tiene que ser nego-
ciada con las organizaciones de docentes y las comunidades. El principio de educacién
permanente no debe ser un principio abstracto aplicable al resto de la sociedad, sino que
la profesion docente tiene que adoptarlo para si misma y acompaiiarlo de las correspon-
dientes oportunidades de proseguir su formacién. La UNESCO ha concedido especial
importancia al desarrollo de los mecanismos necesarios para contribuir a definir estas nue-
vas funciones y a promover politicas y programas especificos y cursos de formacién para
que los docentes estén en condiciones de asumitlas. Por ejemplo, el segundo Congreso
Internacional sobre Educacién e Informatica (Mosci, julio de 1996) estuvo dedicado al
estudio de las posibilidades y desafios que plantean a la ensefianza las nuevas tecnolo-
gias de la informacion, mientras que el tema de la 44* reunién de la Conferencia Internacional
de Educacidn fue “Reforzar la funcion de los docentes en un mundo en constante cam-
bio” (Ginebra, octubre de 1996).

EL DESAFIO DE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS DE INFORMACION (NTI)

La Comisién Delors liegé a la conclusion de que “estas tecnologias estdn en vias de con-
sumar nada menos que una revolucion ante nuestros propios 0jos, que estd afectando a
nuestras actividades relacionadas con la produccién y el trabajo tanto como a las rela-
cionadas con la educacion y la formacion” (pags. 169-170). Para la Comision, la cuestion
no se limita al simple uso de estas tecnologias con fines didécticos, sino que “requiere una
consideracién general de como se accederd a los conocimientos en el mundo de mafiana”
(pag. 169). Las NTI estin creando un contexto cultural y educativo capaz en teoria de
aumentar y diversificar espectacularmente las fuentes de algunos tipos de informacion y
aprendizaje — pero, hay que afiadir, no para todos los educandos, ni para todos los tipos
de informacién, ni para todas las culturas ni todas las lenguas. La tltima pregunta es: ¢cudl
es — para cualquier grupo de educandos, objetivo, tiempo y contexto — la combina-
cién éptima de docentes y tecnologia de la comunicacion, necesaria para cumplir nuestro
objetivo de educacién permanente para todos?

En un futuro previsible, ;cémo afectaran las nuevas tecnologias a las formas de acceder
a la informacién, almacenarla y procesarla por parte de los sistemas de educacion? ¢De qué
forma afectarn las N'TI a la administracion, la ensefianza y el aprendizaje en los marcos con-
vencionales cara a cara? ¢Hasta qué punto pueden las NTI facilitar la expansién y mejora
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de la educacién a distancia o de los sistemas de educacién abiertos? ¢Quién se beneficiara mas
del aumento de las tecnologias en la educacién y en la sociedad? ;A quién puede perjudicar?
¢Cémo podemos evitar los posibles peligros que implica el mal uso o el abuso de las NTL a
saber, las amenazas de dominacién cultural y de aumento de las desigualdades?

Avanzamos hacia una sociedad de la informacién en la cual las nuevas tecnologias
cada vez serdn mds baratas y se emplearan mds, con lo que surgirin muchas nuevas opcio-
nes para los sistemas de educacién y aprendizaje, lo que a su vez dar4 lugar a nuevas opor-
tunidades y nuevos desafios a la educacion formal, y a que se precipiten Jos cambios en
cuanto a su misién y funcionamiento. Al igual que sucede con otras innovaciones debidas
a la tecnologia, habra periodos de euforia que alternaran con otros de vacilacién, simul-
taneos a la introduccién de nuevas aplicaciones que decaeran por falta de expectativas. Al
final, empezaremos a descubrir que necesitamos ambas cosas: docentes competentes y con
buena formacién, y programas informaticos adecuados y bien disefiados.

Como en el pasado, nos percataremos de que las nuevas tecnologias son una herra-
mienta de gran utilidad para facilitar el aprendizaje de algunos estudiantes y para algunos
objetivos, pero no para todos. Las NTI serdn razonablemente efectivas para ayudar a la
mayoria de los estudiantes a adquirir informacién — para ayudarles a “aprender a cono-
cer” y en alguna medida a “aprender a hacer” (sistemas abiertos de educacién técnica y
profesional). Pero hay una gran diferencia entre “entretenerse en la red” y el desarrollo sis-
tematico y equilibrado de los cerebros de los jovenes y de sus vidas. No se puede sustituir
una programacioén. La mayoria de los usuarios de Internet se entretienen buscando infor-
macién interesante, igual que hacen zapping en los canales de TV. Las programaciones
didacticas y los buenos profesores seguiran siendo necesarios para hacer lo que las maqui-
nas no pueden: guiar a los educandos a través de los océanos de informacién y nuevos mate-
riales; promover el desarrollo del entendimiento y de la creatividad en las materias funda-
mentales; y, sobre todo, facilitar el “aprender a ser” y el “aprender a vivir juntos”.

Los mayores problemas que afectan a la humanidad proceden no de la falta de infor-
macién, sino de la falta de desarrollo socio-cultural, emocional y moral, tanto en el plano
individual como colectivo. Si somos sensatos, formaremos a nuestros profesores para que
hagan mejor uso de las tecnologias con miras a reunir informacion, lo que les dejara
mads tiempo para dedicarse a los objetivos mas profundos, hurnanos y humanisticos, de la
educacion; a crear situaciones didacticas que animen a los alumnos a cuestionar, refle-
xionar, encontrar modelos e interpretar la informacion que obtengan en relacién con
sus ideas, intereses y necesidades. Cuando Internet y DBS (sistemas satélite de difusién
directa) empiecen a emplearse a gran escala, la educacion a distancia y los sistemas abier-
tos de aprendizaje serdn mds accesibles para todos, y las herramientas tecnologicas nece-
sarias para emplearlos seran de uso comiin en las instituciones educativas, bibliotecas, etc.
Para los que hablan inglés u otra de las grandes lenguas internacionales (espafiol o fran-
cés) y tienen facil acceso a la tecnologia, “la educacién permanente para todos” y el “apren-
der sin fronteras” dejaran de ser simples frases.

Sin embargo, las desigualdades entre distintos paises y dentro de un mismo pais en
cuanto al acceso a la educacién, a la informacion y a las nuevas tecnologias, y por lo tanto,
a los recursos y al poder, continuaran aumentando. Uno de los mayores problemas es
cémo emplear la tecnologia para reducir en vez de aumentar el abismo entre los paises
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ricos y pobres y evitar que aumente la marginalizacién de las culturas y lenguas minori-
tarias. Los educadores, al prepararse para una sociedad de la informacién en una época
de gran competencia econémica, tienen que hacer hincapié en las politicas y programas
que protejan los derechos humanos bésicos y respeten la identidad lingiiistica y cultural
a la vez que promuevan la cohesién social. La igualdad de oportunidades en el acceso a
los conocimientos y competencias necesarias para la participacion en la sociedad moderna,
a sus sistemas de comunicaci6n y a sus tecnologias, es esencial para la democracia y para
la cohesién social. Los que no tengan esos conocimientos no pueden influir en decisiones
que afectan a sus vidas. Como sefiala el informe del Consejo de Europa La educaciény la
sociedad de la informacion’:

Es necesario contrarrestar la tendencia a que los que suministran la informacion ejerzan el control
sobre los que la reciben. Desde luego, la informacién es poder y los que la controlan pueden domi-
nar, por no decir manipular, la sociedad de la informacién. La educacién, ahora mis que nunca,
tendra que dejar a un lado la aceptacién pasiva de la informacién para pasar al ejercicio activo del
juicio critico independiente (pag. 12).

Los problemas de la desigualdad de acceso a las autopistas de la informacién se agravan
con el dominio actual del inglés en los medios de comunicacién y en Internet. Los medios
de comunicacién de masas y las NTI amenazan a toda la sociedad con la dominacién cul-
tural de los mensajes transmitidos desde fuera. Los paises pequefios y las lenguas mino-
ritarias son especialmente vulnerables. Sin embargo, tanto si las amenazas son culturales
como econdmicas, la resistencia ciega a la introduccion de las NTI es tan indeseable y poco
practica como la aceptacion desprovista de critica. Lo que se necesita es una respuesta
activa — que encuentre la manera de aprovechar las ventajas de las nuevas tecnologias
para alcanzar lo que estd por alcanzar y proteger las lenguas en peligro a la vez que se
fomenta la adquisicién de una lingua franca y un dialogo intercultural.

Por estas razones, la Comisién Delors ha recomendado la diversificacién y la mejora
de la educacién a distancia por medio de las nuevas tecnologias en los paises en desarro-
llo, asi como el desarrollo de sus infraestructuras y capacidades en esta area. En el mundo
en desarrollo, lo més atractivo es la posibilidad de ahorro y de lograr un mayor alcance,
y por eso la mayoria de los proyectos de la UNESCO estan dirigidos a atender las nece-
sidades educativas de grandes grupos y audiencias (por ejemplo, la educacién a distancia
de los docentes en los nueve mayores paises en desarrollo; la radio interactiva para los pai-
ses africanos de habla portuguesa; la transmisién por satélite para llegar a aldeas remotas
de China, Indonesia o la India; dedicar parte de la capacidad de HISPASAT para la comu-
nicacion interior en espafiol en las redes de televisiéon de América Latina). Los servicios de
la UNESCO de CD-ROM e Internet para profesores son, en la medida de lo posible, tri-
lingiies (inglés, francés y espafiol).

El informe de la Comisién Mundial de Cultura y Desarrollo® considera las vias aéreas
y el espacio como una parte de los “bienes comunes mundiales”, un bien colectivo que
pertenece a toda la humanidad, y sugiere que los intereses comerciales que emplean este
espacio contribuyan a la financiacién de un sistema de medios de comunicacién mas
plural, contribuyendo asi al acceso, a la diversidad y proteccion de las lenguas en peligro
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(algunas estimaciones indican que mds del 90% de las lenguas que se usan hoy en dia se
extinguirdn en el transcurso largo del proximo siglo). Tanto la Comisién como la 150°
reuni6n del Consejo Ejecutivo de la UNESCO expresaron su apoyo al principio de la liber-
tad de informacién, expresando al mismo tiempo su preocupacién por el predominio de
la violencia y la degradacién humana en las autopistas de la informacién. Asimismo, piden
que la UNESCO sirva de centro coordinador para el desarrollo y de foro para la reflexion
y la cooperacion en torno a estos temas.

Los sisternas de educacién formal no pueden seguir teniendo el monopolio de la infor-
macion o de la educacion, no obstante, los maestros tienen que desempefiar una funcién
de importancia vital en el futuro — una funcién que serd mas duradera cuanto mas apren-
damos a emplear las nuevas tecnologias para ayudar a los maestros en su trabajo, para
fomentar su trabajo en colaboracién con otros maestros y nuevos colegas y para liberarlos
de las tareas de rutina administrativa y de difusién de informacion. Tenemos que aprender
a repartir el trabajo y a trabajar en equipo, a impulsar todo lo que es conveniente para la
educacién, a derribar mitos acerca de los profesores y sobre las NTI, para emplearlos como
colaboradores en empresas colectivas, y a inventar nuevas combinaciones hombre/maquina
para alcanzar lo que est4 por alcanzar y para hacer realidad la educacion para todos. Las
NTI han creado una aldea mundial en la que la injusticia, la desigualdad, y la ensefianza y
los programas de baja calidad se hacen cada vez mas evidentes. Tenemos que aprender a
compartir las ventajas de las nuevas tecnologias con todos y en beneficio de todos — o afron-
tar un mundo cada vez més polarizado y lleno de conflictos.

LA COOPERACION INTERNACIONAL

Sobre esta cuestion, las recomendaciones de la Comisién son:

—  Dedicar una cuarta parte de la ayuda al desarrollo a fondos para la educacion.

—  Fomentar la renegociacién de la deuda con miras a contrarrestar los efectos negati-
vos de las politicas de ajuste y de las politicas de reduccion de déficits internos y exter-
nos en los presupuestos para la educacion.

—  Fomentar, a nivel internacional, la acumulacién de datos sobre la inversién nacio-
nal en educacion, especialmente por medio del establecimiento de indicadores apro-
piados: la suma total de fondos privados, la inversién por parte de las empresas, el
gasto en educacion no formal, etc.

—  Desarrollar una serie de indicadores que revelen las disfunciones més graves de los
sistemas educativos con diferentes datos cruzados cuantitativos y cualitativos, como:
el presupuesto de educacion, el indice de abandono de los estudios, las desigualda-
des de acceso, la falta de eficacia de las diferentes partes del sistema, la baja calidad
de la ensefianza, la situacién de los maestros, etc.

:Y después qué?
La UNESCO se propone trabajar intensamente para sacar adelante algunas ideas y reco-
mendaciones del Informe Delors y hacer que los cuatro pilares de la educacién pasen a

ocupar un lugar primordial en su propia visién y en sus actividades en el campo de la edu-
cacién. Ha empezado por vincular las conclusiones de la Comision a las aportaciones a
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sus principales conferencias y por emprender una serie de actividades con el tema “apren-
der a vivir juntos” en estrecha relacién con la labor que ya venia desempefiando ante-
riormente. Prestara una atencion especial a los indicadores de la calidad de la educacién
que tengan en cuenta no s6lo los conocimientos y saberes, sino también la creatividad y
las aportaciones personales.

El informe de la Comisién Internacional sobre Educacién para el Siglo XXI no es
un compendio de respuestas de especialistas a situaciones concretas, ni tampoco una serie
de recetas de aplicacién inmediata. Es un intento, por parte de un grupo de personas que
en su mayoria no pertenecen a la profesion docente, de hacer pensar y reflexionar sobre
la relacién entre la educacién y la sociedad. Su intencién es dejar claro que se necesita
llegar, por medio de la consulta y el consenso, a definir el tipo de sociedad sobre la cual
construir la reforma educativa. Adopta una actitud resueltamente humanista, rechazando
un determinismo social que decide de una vez para siempre el destino de los nifios en
una educacién formal con pocas oportunidades de recuperacién. Aunque se preocupa por
cuestiones primordiales de la practica de la educacién en el aula, como la calidad de la
ensefianza, la financiacién y la administracion, hay sobre todo un ruego de no perder de
vista cuestiones de mayor alcance como la eleccién del tipo de sociedad que deseamos para
nosotros y para nuestros hijos. La UNESCO tiene la suerte de contar con un informe rea-
lizado por una Comisién independiente que ha venido a reafirmar y actualizar una visién
de la educaci6n profundamente humanista, lo que constituye un alegato en defensa de la
oportunidad para todo ser humano de adquirir los instrumentos que le permitan asumir
su destino por medio del viaje interior que puede y debe llevarnos a descubrir el tesoro que
encierra la educacion.

A juicio de la Comisién, la educacion — y el aprendizaje — es primordial para la
actividad y las aspiraciones humanas. El aprender, mucho mas que un instrumento de
adquisicion de habilidades determinadas, es en si y por si un tesoro. Mas atn, el proceso
de aprendizaje puede y debe ser uno de los medios de descubrir y producir los tesoros de
las capacidades que habitan en todo ser humano. Esta perspectiva llevé a la Comision a
insistir en la importancia de la educacién permanente, en la necesidad de desarrollar una
teoria y una practica de la educacién que rebasen el dmbito de la escuela, y que nos
capaciten para hacer realidad el propodsito de los fundadores de las Naciones Unidas y
de la UNESCO: la educacién debe contribuir a construir la paz en las mentes de los hom-
bres y de las mujeres.

Notas

1. J.Delors et al., La educacion encierra un tesoro, Paris, UNESCO, 1996. (Informe de la Comision
Internacional sobre Educacién para el Siglo xxu.)

2. David Matthews, Is there a public for public schools? [¢Hay un publico para las escuelas puibli-
cas?], Dayton, Ohio, Kettering Foundation, 1996.

3. Paul Kennedy, Preparing for the twenty-first century [Prepararse para el siglo xxi], Londres,
Fontana Press, 1994.

4.  Conscjo de Europa, Education and the information society [La educacion y la sociedad de
informacion] (comp. Michael Eraut), Londres, Cassell, 1991.

5. UNESCO, Nuestra diversidad creativa, Paris, 1995. (Informe de la Comisién Mundial de
Cultura y Desarrollo.)
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En la Conferencia General de la UNESCO de 1991 se acept6 una propuesta del Director
General de la Organizacién consistente en nombrar una comisién con el objeto de “estu-
diar y reflexionar sobre los desafios que afrontara la educacién en los afios venideros, for-
mular propuestas y recomendaciones y recogerlas en un informe que podria servir como
programa de renovacion y accién para politicos y funcionarios del mas alto nivel.” Al cabo
de ocho reuniones — celebradas entre enero de 1993 y enero de 1996 — la Comisidn,
compuesta por 14 miembros de todas partes del mundo y presidida por Jacques Delors,
estaba en condiciones de emitir su informe, un documento de 266 paginas que lleva por
titulo La educacion encierra un tesoro.

El presidente escribié un ensayo introductorio invitando a la reflexion sobre “La
educacion: la utopia necesaria”, que da una idea del tono del informe. La perspectiva tem-
poral, como indica el subtitulo, es el siglo xx1, lo que en cierto modo tuvo la consecuen-
cia de darle una orientacién utdpica.

Considerando la vasta diversidad que caracteriza actualmente a la educacion en nues-
tro mundo en cuanto a finalidades, condiciones econdmicas y sociales — por no hablar
de la practica — la Comisién misma aplic6 a su propuesta el calificativo de “imposible”.
No obstante, la ambicién era centrarse en un tema crucial en todo el mundo, es decir,
c6mo la educacion y sus instituciones pueden fomentar la capacidad creativa del indivi-

Version original: inglés

Torsten Husén (Suecia)

Es profesor emérito de educacién internacional de la Universidad de Estocolmo. Preside el Consejo
de la Academia Internacional de Educacién. Ha dirigido el Instituto de Investigacién para la Educacién
(1971-1982), 1a comisién de gobierno del Instituto Internacional para el Planeamiento de la Educaciéon
(1970-1980) y la Asociacién Internacional para la Evaluacion de los Logros Educativos (1962-78).
Autor de cincuenta libros y de centenares de articulos.
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duo y, al mismo tiempo, la cohesién en un mundo cada vez mas global. La Comisién
era consciente del riesgo que corria de producir banalidades y brillante retérica. Otra aspi-
raci6n fue lograr el consenso con respecto a los valores dominantes que orientan la edu-
cacion a pesar de las enormes diferencias transculturales. Se formularon cuatro objetivos
principales: aprender a conocer, aprender a bacer, aprender a ser y aprender a vivir jun-
tos. Las estrategias para lograr estos objetivos se explican detalladamente. Sin embargo,
como observa la Comision, la educacién no debe considerarse como una panacea para
todos los problemas del mundo, sino un importante elemento de nuestros esfuerzos por
lograr un mundo mejor.

El punto de partida para el estudio es la globalizacién que avanza a pasos agigan-
tados. La Comisi6n sefiala al mismo tiempo que los fervientes deseos expresados en 1945
— el afio de fundacion de las Naciones Unidas — de lograr el entendimiento mutuo y la
igualdad entre las naciones no se han materializado y han ocasionado algunos desenga-
fios. El optimismo de la postguerra tendia a subestimar las dificultades que iba a encon-
trar el Tercer Mundo para adoptar la tecnologia y las ciencias de los paises mas desarro-
llados. A este respecto, uno se encuentra ante dilemas obvios, por ejemplo entre lo mundial
y lo local, lo individual y lo universal, y, no en menor grado, entre tradicién y moderni-
dad. Estos dilemas dan claramente a entender que la creacién de una comunidad mundial
con la ayuda de la educacion tendrd un “parto doloroso”. Todos estos cambios requieren
un tiempo considerable, pues no se puede crear en el Tercer Mundo una sociedad tecno-
légicamente sofisticada de la noche a la mafiana. La Comision insiste en la necesidad de
adoptar un enfoque a largo plazo.

Como hemos dicho, el presidente de la Comision escribi6 una introduccion para el
Informe que lleva un titulo muy apropiado: “Educacion: la utopia necesaria”. Todo lo
que se recomiende para el siglo proximo se ha de concebir con un talante utépico con res-
pecto a su validez y aplicabilidad transnacional y transcultural.

Una dificultad que la Comisién no ha tenido que afrontar, pero que es de dificil solu-
cién en un sistema de ensefianza de masas secundario y superior, es la contradiccion que
se produce entre igualdad y calidad. Con mucha frecuencia, la igualdad de oportunidades
— un principio democritico fundamental — entra en conflicto con la calidad. En el
oeste y el norte de Europa, el porcentaje de alumnos que accede a la ensefianza superior
se ha cuadriplicado en dos decenios, lo que significa que han sido admitidos mas alumnos
que son “por naturaleza” menos capaces, lo que repercute en el nivel medio de los logros.
Esta poblacién estudiantil en aumento recibe una ensefianza impartida por un equipo
docente que también ha aumentado y que ha sido seleccionado entre otras muchas pro-
fesiones. Sin embargo, encuestas realizadas en varios paises por la Asociacién Internacional
para la Evaluacién de los Logros Educativos (AIELE) sobre la preparacién de los alum-
nos han puesto de manifiesto que los mejores — entre el 5 y 10% mejor de cada grupo —
estan logrando el mismo nivel en las escuelas generales que en los sistemas mas elitistas.

Con respecto a la ensefianza secundaria, la Comisién crefa que la educacién formal
en esta etapa “dejaba bastante que desear en cuanto a teorias educativas”. Esta afirmacion
se refiere ante todo al aumento excesivo de la matricula en los paises econémicamente desa-
rrollados, junto con los curriculos sobrecargados y las diversificadas exigencias que afron-
tan los alumnos. Esto se ponia especialmente de relieve en un informe a la Academia Europea
elaborado por un equipo de trabajo presidido por el autor de este articulo.
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Un porcentaje alarmante de adolescentes, a los que la ley obliga a permanecer en la
escuela hasta una determinada edad, consideran absurda esta obligacién, lo que hace que
cunda entre ellos la frustracion. Esto explica, al menos en parte, por qué muchos salen al
cabo de diez afios 0 més de escolaridad sin haber adquirido las destrezas basicas sufi-
cientes en lectura, escritura y aritmética.

La educacién formal bésica para todos debe ser, desde luego, el primer objetivo de la
politica educativa en todos los paises del mundo. Sin embargo, incluso hoy més de cien millo-
nes de escolares de primaria no disponen de escuela y un niimero casi igual abandona durante
los primeros afios. Hubiera sido deseable que la Comisién analizara este problema en su
marco socio-cultural. La escuela primaria ha llegado a ser universal en los paises mas avan-
zados de hoy a la sombra de la revolucion industrial. En una sociedad de subsistencia agri-
cola, los nifios pasan pronto a formar parte de la fuerza de trabajo de la estructura familiar
y de la aldea. Queda poco tiempo para ir a la escuela y hay que estar ausente de casa durante
la jornada de trabajo. Por ejemplo, en los paises escandinavos, la escolarizacién universal
obligatoria no exige que los nifios estén fuera de casa mds que una cantidad muy limitada
de dias al afio. Bien entrado el siglo XX, era muy corriente en zonas con poblacién muy dise-
minada asistir a la escuela a medio tiempo, por ejemplo, en dias alternos o la segunda mitad
del calendario anual. La asistencia completa se daba en zonas urbanas industrializadas en
las que la escuela cumplia también la funcién de guarderia. Sin embargo, el modelo urbano
de escuela se ha exportado a los paises del Tercer Mundo, donde los nifios tienen que dejar
el trabajo y a veces caminar un largo trayecto para llegar a la escuela. Ademas, la instruccion
que reciben carece de material pedagdgico y los maestros no son muy competentes, asi que
no es extrafio que el indice de abandonos sea muy elevado. En muchos paises, casi la mitad
de cada grupo de alumnos abandonan al cabo de los tres o cuatro primeros cursos. Esto se
debe también a un fenémeno de colonialismo residual; por ejemplo, en el Africa subsaha-
riana, la mayoria de los alumnos reciben la ensefianza en una lengua extranjera, la antigua
lengua colonial. En lugar de alfabetizar a los alumnos primero en su lengua materna, se les
enfrenta en una fase temprana — a veces ya en el primer curso — a una lengua extranjera.
En muchos casos, esto tiene como consecuencia, después de media docena de afios de esco-
larizacion, un analfabetismo en dos lenguas.

Aligual que la Comisién Faure hace casi veinte afios, esta Comision estd fomentando
la idea de educacién permanente para todos. Si se trata de educacién tanto formal como
informal para todos los adultos no tiene por qué suscitar criticas; pero si se insiste dema-
siado en disposiciones educativas de caracter formal e institucional, se puede objetar que
antes de establecer un sistema para adultos hay que poner en orden la escolarizacién basica
para nifios y j6venes. Tenemos que recordar que la idea de educacion “permanente”,
“iterativa” y “continua” para adultos se difundi6 en el mundo industrializado, en primer
lugar por organismos como la UNESCO, la OCDE y el Consejo de Europa en el decenio
de 1960. La educacién de adultos concebida como aquella que proporciona una educacién
general o “liberal” entr6 a formar parte del movimiento de los trabajadores en la Europa
de principios de siglo. Estos iniciaron en secreto actividades educativas como lecturas patro-
cinadas por departamentos universitarios extra muros o los llamados circulos de estudio
de los que se ocupaban las asociaciones educativas de los trabajadores. El que las empresas
industriales y comerciales patrocinaran la educacién de adultos asociada con el trabajo o
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con la profesion era excepcional. Pero al producirse en muy poco tiempo el cambio de los
procesos industriales de tipo repetitivo a otros basados en la informacién dominados por
los servicios, se hizo necesario ir aumentando progresivamente la preparacion de los tra-
bajadores. En efecto, en algunos paises desarrollados, el coste de la educacién de adultos
asociada con el trabajo es superior con mucho al de la escolarizacién bésica.

El presidente de la Comisién present a sus colegas la idea de un bono de ensefianza
que se podria entregar a cada joven al final de la ensefianza formal obligatoria, dejando a
su libre arbitrio la posibilidad de emplear este cheque cuando consideren oportuno enriquecer
su formacion. El lector notard que la Comision acept6 la idea después de “amplios debates”.

Considerando el hecho de que existen hoy en el mundo unos mil millones de adul-
tos analfabetos, una estrategia de educacién permanente para una gran parte de adultos
hoy en el mundo tiene que considerarse literalmente “utépica”. La erradicacién del anal-
fabetismo tiene que ser la prioridad absoluta, y la escuela primaria el principal instrumento
para lograr este objetivo. Sin embargo, en el futuro, los paises mas avanzados de ambas ori-
llas del Atlantico no tendrdn mas remedio que cambiar sus prioridades de la escolarizacién
de jovenes a la educacion de adultos. Las nuevas tecnologias anuncian la llegada de una
sociedad de la informaci6n, y hay que atender la necesidad de adquirir competencias impre-
vistas por medio de la educacién iterativa a lo largo de la vida del adulto. Cambiar de
ocupacion mas de una vez en la vida profesional se convertira en un fenémeno corriente.
Esto tendra repercusiones en los curriculos escolares fragmentados en la actualidad. Las
competencias bdsicas, la capacidad de comunicarse, calcular y aprender a aprender serdn
temas basicos. Las competencias adquiridas en la escuela formal se pueden emplear para
aumentar el repertorio de las principales tareas imprevistas durante la vida adulta. El cono-
cimiento de partes concretas del libro de texto tenderd a quedar obsoleto.

Es evidente que se necesitan reformas para solucionar los fracasos de la escuela
formal, como el alto indice de abandonos, la falta de adecuacién de los curriculos o la falta
de conexién con el entorno social cuando ésta es precisamente una importante funciéon de
la escuela. Es importante abordar correctamente las estrategias de reforma. En efecto, exis-
ten algunos principios que constituyen la espina dorsal de estas estrategias. En primer lugar,
como sefiala acertadamente la Comisién, es necesario adoptar un enfoque a largo plazo,
pues un sistema de educacién no se puede cambiar de la noche a la mafiana y los refor-
madores tiene que armarse de paciencia y de optimismo realista. En la reunion de minis-
tros africanos de educacién de Addis Abeba en 1960, fueron aprobadas entusiastas
resoluciones finales acerca de la “erradicacion” del analfabetismo en un par de decenios.
Cuando los ministros se volvieron a reunir ocho afios mis tarde en Nairobi, tuvieron que
afrontar el hecho de que, aunque habia aumentado el niimero de nifios escolarizados, la
cantidad absoluta de analfabetos era mayor.

Por otra parte, la comunidad local tiene que estar implicada y participar en el tra-
bajo de reforma. En los Estados Unidos, el este de Harlem se sefiala como un buen ejem-
plo de esta participacién. Otro ejemplo que me gustaria mencionar es el Proyecto de
Escuelas Aceleradas en Stanford, California. El compromiso de los padres es uno de los
principales pilares de este proyecto.

Las escuelas y los docentes no pueden solucionar los fracasos de otras instituciones
sociales como la familia. En Europa y Norteamérica, sobre todo en las grandes ciuda-
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des, los problemas sociales tienden a instalarse en las escuelas que no disponen de los
medios necesarios para tratarlos. La escuela es la institucién mas adecuada para impar-
tir conocimientos; la casa s6lo puede servir parcialmente como sustituto o como ayuda.

La educacién — formal e informal — independientemente de donde tenga lugar, debe
tener como objetivo primordial y por encima de todos los demis la educacién de ciuda-
danos que puedan vivir y desempefiar sus funciones en la comunidad que les rodea, en el
pais al que pertenecen y, finalmente pero no menos importante, en el mundo en general.
Esto requiere una politica suficientemente diversificada con el propésito de favorecer la
cohesion y el entendimiento sociales, asi como de fomentar el deseo de convivencia. Todo
ello equivale a cultivar la capacidad de participacién democritica. Los cambios en la pro-
duccion, en la urbanizacion y la avalancha de acontecimientos difundidos por radio y tele-
vision hacen que cada vez sea mas dificil para la gente orientarse en este mundo nuevo;
muchos vinculos sociales que eran importantes en un mundo mas estético, desaparecen.
Ya no se puede impartir una formacion para trabajos estables porque muchos — quiz la
mayoria — de los trabajos que encuentren al acabar la escuela desapareceran como con-
secuencia de los cambios tecnoldgicos. Todo esto hace que lo mas importante sea, como
sefiala la Comisién — hacer hincapié en la importancia de formar individuos innovado-
res, capaces de adaptarse a un mundo que cambia sin cesar.

La Comisi6n ha tenido la excelente idea de ofrecer a cada miembro la oportunidad
de expresar sus ideas, con objeto de contrarrestar la tendencia a producir generalidades,
que es una tentacién que surge cuando hay que hacer observaciones y recomendaciones
que tengan validez en todo el mundo y para todo el mundo. Estos textos sirven de valioso
complemento al brillante ensayo introductorio realizado por el presidente de la Comision.

Es de esperar que el informe, con toda su problemdtica, tenga una continuacion. En
calidad de presidente de la comisién de gobierno de la Academia Internacional de Educacion,
el autor de este articulo se complace en informar de que la Academia ha decidido recien-
temente poner en marcha un equipo de trabajo que reflexionara sobre los problemas
expuestos por la Comision Delors, y hacer asimismo algunas recomendaciones en res-
puesta a esos problemas.

La educacion encierra un tesoro se convertira seguramente en un hito en la histo-
ria de la educacion moderna. Jacques Delors y su Comisién han sido capaces de lograr
lo “imposible”: darnos una imagen completa de la situacién del arte de la educacion en el
mundo actual, identificar las futuras dificultades relevantes y adelantar importantes
recomendaciones. Es un documento lleno de sabiduria y digno de leerse en todo el mundo.

Nota

1. Jacques Delors et al. La educacién encierra un tesoro, Paris, UNESCO, 1996. Informe de la
Comisi6n Internacional sobre la Educacién para el Siglo XXI encargado por la UNESCO
— informe Delors.
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DE EDUCACION DE ADULTOS

EN EL INFORME DELORS

H.S. Bbhola

Introduccién

El informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la Educacién para el
Siglo xx1 (Delors et al., 1996; denominado en adelante “Informe Delors™) es un docu-
mento que puede ejercer una influencia a largo plazo en la educacion en todo el mundo.
Hoy dia es imposible plantear la politica de la educacién con independencia de la politica
de desarrollo, lo cual da aiin m4s peso al documento. Evidentemente, el Informe Delors
es digno de que educadores y especialistas en desarrollo del mundo entero le presten la
mayor atencion, en primer lugar, como homenaje a quienes han formado parte de la
Comisién y para expresar el aprecio por las aportaciones de todas las demas personas que
le ayudaron en su labor y, en segundo lugar, para iniciar las obligadas tareas de com-
prension critica, transferencia y contextualizacion de las recomendaciones de la Comisién
en los distintos escenarios del desarrollo y la educacion.
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change (1996).

Perspectivas, vol. XXVII, n° 2, junio 1997



224 H.S. Bhola

Preguntas en torno al analisis de las politicas

Este analisis y esta critica en el plano de las politicas deben llevarse a cabo a partir de tres
preguntas relacionadas entre si: ¢Se basa la politica propuesta en principios? ¢Es profe-
sionalmente fiable? ¢Es practica? (Bhola, 1993). No se puede responder a estas preguntas
en términos absolutos, porque las normas y los criterios para saber si se basan en princi-
pios, si son profesionalmente fiables o précticas son objeto de debate. Pero este analisis y
esta critica tienen la ventaja de ser sistémicos (es decir, globales y generales) y sistematicos
(es decir, que estan organizados légicamente) (Bhola, 1989).

Sinopsis de la critica

En este estudio analizaremos las proyecciones politicas del Informe Delors, en particular
tocante a la educacion de adultos'. Una lectura minuciosa del Informe nos permite decir
lo siguiente: la Comisién concibe un mundo futuro que parece ser una prolongacion del
actual globalizado. Como para la Comisién desarrollo equivale a modernizacion, es evi-
dente que su Informe es més pertinente para los paises desarrollados de Occidente que
para los paises en desarrollo del mundo. La Comision considera que “el aprendizaje a lo
largo de toda la vida” forma parte de la necesaria utopia del siglo xx1. Ahora bien, en la
actualizacién del aprendizaje a lo largo de la vida, a la educacién de adultos se le ha asig-
nado, como mucho, un papel secundario. Ademas, la Comisién hace hincapié en las estruc-
turas institucionales escolares a expensas de modalidades pedagogicas alternativasy da la
impresién de que considera mucho mas apremiante preparar a los nifios y jovenes para el
futuro que atender las necesidades actuales de aprendizaje de los adultos — “los nifios
de ayer” — dejados de lado por los sistemas escolares de ensefianza en las zonas en
desarrollo del planeta. Es dificil saber si lo dicho corresponde a una actitud deliberada
de la Comisién, sobre todo porque no parece que el texto y el subtexto del informe dis-
curran siempre en la misma direccion.

Los ecos de una mesa redonda

De hecho, en la mesa redonda (UNESCO, 1995b) organizada por la UNESCO para ana-
lizar la sintesis preliminar del Informe Delors (UNESCO, 1995a), se advirtié que la elec-
ci6n por la Comisién de una determinada perspectiva planteaba varios problemas — por
ejemplo, no parecia que el mundo en desarrollo estuviese presente ni en su campo de visién
ni entre sus conocimientos — y que lo mismo sucedia con su posicion ideolégica — pues
no demostraba un verdadero fervor moral en favor de la mejora del sector menos privi-
legiado de “la aldea global”. Los asistentes a la mesa redonda desaprobaron el excesivo
materialismo del informe; que su planteamiento escolar e institucionalizado de la educa-
cién hacia de escuela el lugar donde ha de impartirse la educacion; y que parecia excluir
las necesidades de aprendizaje generadas por la comunidad y las practicas de aprendi-
zaje basadas en la comunidad. La Comisién parecia haber interpretado erréneamente
las condiciones de vida y aprendizaje reinantes en el mundo en desarrollo y que influyen
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en la instruccién de las personas mayores. Se criticé ademds el informe en la mesa redonda
por no desarrollar plenamente algunas de sus importantes ideas, por no facilitar orienta-
ci6n suficiente para aplicar sus propias recomendaciones, por sus afirmaciones contra-
dictorias y por su ambigiiedad general (UNESCO, 1995b). La posterior critica sisté-
mica-sistemdtica (Bhola, 1989, 1993) del Informe muestra que los problemas que se habian
detectado en la mesa redonda han persistido en la versién final del informe Delors.

La Comisiéon y su marco de imaginacién e ideas

La Comision Internacional sobre la Educacién para el Siglo xxi fue creada a principios de
1993 para “estudiar los desafios a que habria de enfrentarse la educacién en los afios veni-
deros, reflexionar sobre ellos y formular sugerencias y recomendaciones en un informe
que sirviera de programa de renovacién y accién a las personas encargadas de adoptar
decisiones y a los funcionarios de los niveles mas elevados” (UNESCO, 19954, pag. 1).
La Comisién present6 su Informe en abril de 1996. Retrospectivamente, puede conside-
rarse que el Informe Delors tiene tres horizontes temporales: la segunda mitad de los afios
cuarenta, una vez concluida la I Guerra Mundial; 1972, afio de publicacién de Aprender
a ser: el mundo de la educacion hoy y matiana, el informe de la Comisién Faure — la
primera comision internacional de educacién designada por la UNESCO —; y 1989, afio
de las revoluciones que significaron el final de la guerra fria, la reaparicién del capitalismo
y en el que el mantra del mercado libre soné y resoné por todo el planeta.

Los afios noventa han sido una época favorable y al mismo tiempo catastréfica. El
final de la guerra fria no ha aportado necesariamente calor y consuelo a las poblaciones
ni a los paises. Se han levantado las losas de la opresi6n estatal en muchas tierras, pero no
siempre han brotado en su lugar las flores de la paz y la libertad. Grupos étnicos han some-
tido a otros a genocidio y violaciones para saldar viejas cuentas. El totalitarismo se ha dis-
frazado de democracia. Los dividendos de la paz no se han materializado. Las economias
del mercado libre han resultado ser “economias de casino” que han despojado a la gente
de los ahorros de toda la vida, empobreciendo mas a los que ya eran pobres. Las espe-
ranzas han sido traicionadas, sin embargo, hay impulsos de idealismo hacia un mundo de
paz y prosperidad.

EL IDEALISMO DE LAS CUMBRES DEL DESARROLLO

La primera mitad de los afios noventa sera recordada como la era de las cumbres para
promover el desarrollo (Delors et al., 1996, pag. 178), en la que las mentes mds ilustradas
del mundo, henchidas de fervor moral, instaron a las gentes y a las naciones a asumir la
propiedad y la responsabilidad del planeta en que viven y en el que sus hijos criardn a su
descendencia.

La Cumbre de la Tierra (denominada oficialmente Conferencia de las Naciones
Unidas sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo), celebrada en junio de 1992 en Rio de
Janeiro, Brasil, determiné que las raices del subdesarrollo y la destruccién del medio natu-
ral se hunden en las realidades socioecon6micas del mundo y en la desigualdad de las rela-
ciones politicas. La reunién proclamé que no se podia alcanzar un desarrollo duradero en
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un sisterna de desarrollo mundial que seguia creando pobreza en el Sur y niveles cada
vez mds elevados de consumo en el Norte (Naciones Unidas, 1993a4).

En la Conferencia Mundial de Derechos Humanos, celebrada en Viena en junio de
1993, se reafirmé la adhesion de la comunidad mundial a los derechos humanos y se expuso
que existen conexiones patentes entre cada uno de los derechos humanos y entre éstos,
la democracia y el desarrollo (Naciones Unidas, 1993b).

La Conferencia Internacional sobre la Poblacion y el Desarrollo, celebrada en El
Cairo en septiembre de 1994, detect6 vinculos claros entre la demografia, el medio natu-
ral y la pobreza, y pidi6 que las politicas demograficas formaran parte de las politicas de
desarrollo cultural, econémico y social. Para llevar a la practica “el espiritu de El Cairo”,
la educacién deberia desempeifiar un papel en la difusion del saber y la tecnologia, pero, y
esto es mds importante, se consideré absolutamente necesario un programa masivo de
educacion de adultos dirigido en especial a las mujeres (Naciones Unidas, 19954).

La Declaracién y Programa de Accién de Copenhague, aprobada al final de la Cumbre
Mundial sobre Desarrollo Social, en marzo de 1995, fue calificada por el Secretario General
de las Naciones Unidas, Sr. Boutros Boutros-Ghali, de “nuevo contrato social a nivel mun-
dial” cuya finalidad esencial era “la lucha contra la pobreza, la bisqueda de la integracion
social y la creacién de empleos productivos”. En ella se pidi6 a los gobernantes que vela-
sen por que “los programas de ajuste estructural incluyan objetivos de desarrollo social”
y se afirmé que no se podia alcanzar el desarrollo social confiando tinicamente en el cre-
cimiento econémico derivado de las fuerzas del mercado sin trabas. Lo mas importante
de todo, se inst6 a que se manifestase la voluntad de alcanzar “el acceso universal y
equitativo a una educacion de calidad y el acceso de todas las personas a la atencién pri-
maria de salud” y de formular y fortalecer “estrategias nacionales con plazos precisos para
erradicar el analfabetismo y universalizar la educacion basica” (Naciones Unidas, 1995b).

Los derechos de la mujer son derechos humanos, se proclamé en la Declaracién de
Beijing y en la Plataforma de Accién aprobadas el 15 de septiembre de 1995 al concluir la
Cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer: Accién para la Igualdad, el Desarrollo y la
Paz, Beijing, China. La Declaracién de la Conferencia registr6 la determinacion de los gobier-
nos de “promover un desarrollo sostenible centrado en la persona, incluido el crecimiento
econdmico sostenido, mediante la ensefianza basica, la educacién durante toda la vida, la
alfabetizacion y capacitacién, y la atencion primaria de salud para nifias y mujeres”. Se
prest6 la debida atencién a impulsar el papel desempefiado por los medios de comunica-
cién en la promocién de la concienciacién y la instruccion (Naciones Unidas, 1995¢).

En conjunto, las reuniones en la cumbre para promover el desarrollo celebradas en
los afios noventa han imaginado un mundo futuro de derechos humanos, libertad poli-
tica, justicia econémica y nuevos contratos sociales, que con el desarrollo sostenible aca-
barian para siempre con la pobreza. Los informes de esas reuniones fueron ademas decla-
raciones acerca del curriculo basico de los nifios y adolescentes, y mds asin en lo relativo
a la educacién'y la “segunda socializacién” de los adultos del mundo. De esos informes
se desprendia asimismo claramente que si bien a la ensefianza bésica impartida en las escue-
las le correspondia desempefiar un importante papel en la difusién de ese curriculo, los
programas basados en la comunidad de alfabetizacién de adultos, educacién de adultos
y educacién no formal tenian que desempefiar un papel todavia mds importante por su
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dinamismo e inmediatez en lo que hace a asociar la modernizacién y la democratizacion
en las sociedades en desarrollo.

Una lectura minuciosa del Informe Delors muestra que, aunque la Comisioén se ha
servido profusamente de las expresiones idealistas empleadas en esas reuniones, no las ha
asimilado plenamente, y asi no ha aceptado directa y claramente la funcién de la alfabe-
tizacion de adultos, la educacion de adultos y la educacién no formal en la plasmacion de
una futura comunidad mundial como la imaginada en las reuniones en la cumbre. Hay
una cierta continuidad entre las recomendaciones de la Comisién y el espiritu del Informe
de la Comision Faure (1972). Su concepcién del desarrollo y de la educacién parece
apolitica. Ideologicamente, las recomendaciones de la Comisién forman un triangulo con
la iniciativa de la “Educacién para Todos” de 1990 — no como fue declarada en ese
afio (Comision Interinstitucional, 1990), sino como se aplicé realmente de 1990 a 1995
(UNESCO, 1996) — y con la concepcion del Banco Mundial de sus prioridades y estra-
tegias en el terreno de la educacion (Banco Mundial, 1995).

La escuela que ha edificado Jacques:
las propuestas de la Comisién acerca
de la educacién formal

La escuela imaginada por la Comision ha sido construida en un solar de la “aldea global”
en el que la educacion ser el obligado instrumento de la futura utopia. El informe Delors
pone en relacion acertadamente la localizacién y la funcién de la educacion con los logros
personales y el desarrollo social en el mundo cambiante de hoy dia y del mafiana. Se
considera que la educacion es el instrumento principal de fomento del desarrollo humano
para “hacer retroceder la pobreza, la exclusion, las incomprensiones, las opresiones, las
guerras, etc.” (pag. 13).

LOS CUATRO PILARES DE LA EDUCACION

En su descripcion de los cuatro pilares de la educacion, la Comision despliega elocuencia

y sabiduria:

1. Aprender a vivir juntos, “conociendo mejor a los demds, su historia, sus tradiciones
y su espiritualidad, y a partir de ahi, crear un espiritu nuevo que impulse la realiza-
cién de proyectos comunes o la solucién inteligente y pacifica de los inevitables con-
flictos, gracias justamente a esta comprension de que las relaciones de interdepen-
dencia son cada vez mayores, y a un analisis compartido de los riesgos y retos del
futuro” (pag. 22).

2. Aprender a conocer, es decir, adquirir “una cultura general suficientemente amplia
con la posibilidad de estudiar a fondo un niimero reducido de materias. Esta cultura
general sirve de pasaporte para una educacién permanente, en la medida en que supone
un aliciente y ademds sienta las bases para aprender durante toda la vida” (pag. 22).

3. Aprender a hacer, para poder actuar creativamente sobre nuestro entorno. “Conviene
no limitarse a adquirir el aprendizaje de un oficio y, en un sentido mas amplio, adqui-
rir una competencia que permita hacer frente a numerosas situaciones, algunas impre-
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visibles, y que facilite el trabajo en equipo [...] participando en actividades profe-
sionales o sociales [...] el lugar mds relevante que deberian ocupar las distintas
posibilidades de alternancia entre la escuela y el trabajo” (pags. 22-23).

4. Aprender a ser, tema aparecido por vez primera en el Informe de la Comisién Faure
(1972), se acepta, pero luego se afirma que se ha ampliado. El Informe Delors recalca
un imperativo més: “no dejar sin explorar ninguno de los talentos que, como teso-
ros, estan enterrados en el fondo de cada persona. Citemos, sin ser exhaustivos, la
memoria, el raciocinio, la imaginacion, las aptitudes fisicas, el sentido de la esté-
tica, la facilidad para comunicar con los demds, el carisma natural del dirigente, etc.
Todo ello viene a confirmar la necesidad de comprenderse mejor uno mismo” (pag. 23).
A continuacién, la Comision aiiade lo siguiente: “otra utopia: la sociedad educativa
basada en la adquisicién, la actualizacién y el uso de los conocimientos” (pag. 23).

LA INTERPRETACION DE LA EDUCACION A LO LARGO DE LA VIDA

Para estar a la altura del mundo actual, dice el Informe Delors, la educacion a lo largo de
la vida debe ser “el pulso de la sociedad”. La educacion a lo largo de la vida es una cate-
goria recién acufiada de la que se afirma que es ventajosa en cuanto a “flexibilidad, diver-
sidad y accesibilidad en el tiempo y el espacio” (pig. 20). La Comisi6n afirma que es mas
amplia que la nocién de educacién permanente. “Porque ademads de las necesarias adap-
taciones relacionadas con las mutaciones de la vida profesional, debe ser una estructura-
cién continua de la persona humana, de su conocimiento y sus aptitudes, pero también
de su facultad de juicio y accién. Debe permitirle tomar conciencia de si misma y de su
medio ambiente e invitarla a desempefiar su funcién social en el trabajo y la ciudad™ (pag. 20).

Debe observarse que si bien la educacién a lo largo de la vida es el pulso de la
sociedad, las estructuras de la ensefianza escolar — la ensefianza basica, la ensefianza secun-
daria y la ensefianza superior — deben ser el 6rgano principal de la educacién. La edu-
cacién a lo largo de la vida debe ser realizada, de preferencia y en su mayor parte, por y
a través de las estructuras de la educacién formal.

Pensando principalmente en la escolarizacion

La Comisién nos recuerda que no debemos olvidar que: “La Comisién ha pensado ante
todo en los nifios y los adolescentes, en aquellos que el dia de mafiana tomaran el relevo
de las generaciones adultas, demasiado inclinadas a concentrarse en sus propios proble-
mas” (pag. 13). Se puede interpretar erréneamente esta declaracion en el sentido de que
implica desinterés por los problemas de la vida real de los adultos y desatencién hacia
sus necesidades de aprendizaje para solucionar esos problemas. La Comisién parece
ademds pasar por alto el tesoro que encierran las sinergias que entrafia instruir a los meno-
res y a sus progenitores.

La educacién formal bdsica como elemento esencial

“Nada puede reemplazar al sisterna formal de educacién”, afirma una vez més la Comision.
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La ensefianza basica para todos es una obligacién. La Comisién afirma como verdad abso-
luta que “si bien hay que aprovechar todas estas posibilidades de aprender y perfeccio-
narse, no es menos cierto que para poder utilizar bien ese potencial la persona debe poseer
todos los elementos de una educacién bdsica de calidad” (pag. 21).

La enserianza secundaria

Hay que replantear la ensefianza secundaria en el contexto general del aprendizaje a lo
largo de la vida. Se le debe asignar una funcién capital en las trayectorias individuales de
aprendizaje de los jovenes mediante la escolarizacién “sin cancelar nunca la posibilidad
de volver ulteriormente al sistema educativo [...] no se les cerraria en el futuro ninguna
puerta, incluida la de la escuela misma” (pag. 159).

La ensefianza superior

Por ultimo, a juicio de la Comisidn, en el siglo Xx1, las universidades seran la “plataforma
privilegiada de la educacién durante toda la vida, al abrir sus puertas a los adultos que
quieran reanudar los estudios, adaptar y enriquecer sus conocimientos, o satisfacer sus
ansias de aprender en todos los dmbitos de la vida cultural” (pag. 27), y de ese modo, junto

con la ensefianza secundaria, dardn “una respuesta vélida a los retos de la masificacién”
(pag. 160).

La funciéon de la educacién de adultos:
lo establecido y lo implicito

En el planteamiento de la Comisidn, asi como la educacién formal es esencial, la educa-
cién de adultos y sus categorias conexas de alfabetizacién de adultos y educacién no for-
mal son periféricas. Estas categorias no figuran en el indice de Informe Delors. Las posi-
ciones politicas acerca de la alfabetizacién de adultos, la educacién de adultos y la educacién
no formal se dan por supuestas en el texto méas a menudo que se afirman directamente.

FUERA DEL PROYECTO POLITICO, DENTRO DEL DISCURSO DE LA PRACTICA

Aunque la alfabetizacién de adultos, la educacion de adultos y la educacién no formal no
figuran directamente en el proyecto politico de la Comisi6n, esas categorias siguen for-
mando parte de su discurso de la practica. Como declara la Comisién: “el progreso de la
escolarizacion de los jévenes, el adelanto de la alfabetizacion y el nuevo impulso que se ha
dado a la educacién basica anuncian un aumento de la demanda de educacién de adultos
en las sociedades de mafiana” (pag. 113).

La Comisién vuelve a la educacién de adultos en una breve seccion titulada “Tiempos
nuevos, ambitos nuevos” en estos términos:

Se ha subrayado con frecuencia el aumento muy significativo de la demanda de educacién de
adultos, al punto de que a veces se la ha calificado de verdadera explosion. La educacién de adultos
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adopta formas muiltiples, como la formacién basica en un marco educativo extraescolar, la ins-
cripcidn con dedicacion parcial en establecimientos universitarios, los cursos de idiomas, la capa-
citacién profesional y la actualizacion de conocimientos, la formacién en diferentes asociaciones o
sindicatos, los sistemas de aprendizaje abiertos y la formacién a distancia. En algunos paises,

como Suecia o Japdn, los indices de participacion de sus habitantes en la educacién de adultos giran -

ya en torno al 50% , y es posible estimar que el aumento de este tipo de actividades sigue en todo
el mundo una tendencia sostenida y marcada, capaz de reorientar el conjunto de la educacién en
una perspectiva de educacion permanente (pags. 116-117).

En la pagina 139 se dedica otro parrafo a la educacidn bésica y la alfabetizacién de
adultos:

Los programas de educacién basica y de alfabetizacién resultan en general mds atractivos para los
adultos si estdn asociados a la adquisicién de capacidades que puedan aplicar a la agricultura, la
artesania u otras actividades econémicas. La educacién de adultos es asimismo una ocasién exce-
lente de abordar cuestiones relacionadas con el medio ambiente y la salud, la educacién en mate-
ria de poblacién y la educacién para la comprensién de valores y culturas diferentes. El empleo de
los medios de comunicacién de masas con fines educativos puede contribuir a dar a conocer al adulto
un mundo que rebasa el marco de su limitada experiencia individual, en particular la ciencia y la
tecnologia, omnipresentes en el mundo moderno, pero a las que los ciudadanos de los paises en desa-
rrollo sélo tienen atin un acceso limitado.

Por tiltimo, en la pagina 141 figura otro parrafo mas, muy razonable a primera vista:

La participacion de la comunidad en la educacidn, en particular en el nivel de la educacién basica,
debe conjugarse con una responsabilidad y una intervencién vigorosa del Estado, al cual corres-
ponde desempefiar un papel importante para que todas las comunidades tengan las mismas opor-
tunidades de que sus nifios reciban una buena educacién y los adultos tengan acceso a posibilida-
des de aprender para mejorar a la vez su actividad profesional y su calidad de vida.

FORMALIZACION DE LA EDUCACION DE ADULTOS

La lectura de los anteriores parrafos parece indicar que la Comisién acepta — o al menos
tolera — la necesidad de la educacién y la capacitaciéon impartidas en la actualidad bajo
la categoria de alfabetizacién de adultos, educacion de adultos y educacién no formal e
extraescolar por instituciones y disposiciones no formales o informales. Lo que los miem-
bros de la Comision parecen estar diciendo es que seria mejor que la mayor parte de lo
que hoy dia se ensefia dentro de la educacién de adultos y de la educacién no formal se
ensefiase a través de las estructuras de la educacién formal. Quieren establecer la prima-
cfa de la educacién escolar, y entre tanto toleran la educacién no formal y extraescolar
donde pueda ser necesaria.

Para disipar toda ambigiiedad acerca de la posicion antes expuesta, la Comision
afirma:

La nocién de una educacién que se desenvuelve a lo largo de toda la vida de cada individuo no lleva
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a la Comisién a pasar por alto la importancia de la educacién formal en beneficio de la educacion
extraescolar o no formal. Estima, antes bien, que es en los sistemas educativos donde se forjan las
capacidades y las aptitudes que permitiran a cada cual seguir aprendiendo. Asi pues, la formacién
escolar y la extraescolar, en vez de oponerse, estin llamadas a fecundarse mutuamente (pag. 129).

¢Se basa esta politica en principios?

Para responder a esta pregunta, es necesario naturalmente hacer un anilisis de los prin-
cipios y los valores de la politica. Ademds, se plantean interrogantes sobre la ideologia y
la teorfa del desarrollo.

MUNDIALIZACION ACOMPANADA DE OCCIDENTALIZACION

El Occidente sigue una trayectoria ascendente desde hace siglos y puede continuar pre-
dominando durante largo tiempo. Ahora bien, aunque la occidentalizacién a escala mun-
dial ha aportado beneficios materiales gracias a la ciencia y la tecnologia a los pueblos del
mundo, no cabe duda de que todo no es positivo.

La mundializacién, afirma acertadamente el Informe Delors, es la realidad trans-
cendente del mundo actual — plagado de contradicciones y tensiones entre “lo mundial
y lo local”, “lo universal y lo singular”, “tradicién y modernidad”, “el largo plazo y el
corto plazo”, “la competencia y la preocupacién por la igualdad de oportunidades”, “el
extraordinario desarrollo de los conocimientos y las capacidades de asimilacién del ser
humano” y entre “lo espiritual y lo material” (pags. 16-18).

La Comisién observa que “un sentimiento de desencanto parece dominar” en nues-
tro mundo actual. Estd “el aumento del desempleo y de los fenémenos de exclusion en los
paises ricos”, la conciencia de que “el crecimiento econémico a ultranza no se puede con-
siderar ya el camino mis facil hacia la conciliacién del progreso material y la equidad”.
“¢Hemos sacado todas las conclusiones, tanto respecto a las finalidades, las vias y los
medios de un desarrollo duradero como respecto a nuevas formas de cooperacién inter-
nacional? jCiertamente no!” (pag. 15). En realidad, prosiguen la violencia y la guerra,
como demuestra el hecho de que desde 1945 hayan muerto unos 20 millones de personas
en casi 150 conflictos bélicos. La democracia “tiende a debilitarse donde existe institu-
cionalmente desde hace decenas de afios” (pig. 16).

El informe Delors reconoce que la Comisién “traté de razonar dentro de un marco
prospectivo dominado por la mundializacién”, pero se rindi6 ante la imposibilidad de
“superar el obsticulo de la extraordinaria diversidad de las situaciones del mundo™ (pag. 14).
Al hacerlo, acept6 la mundializacién como un hecho fatal y determinado del futuro del
planeta. La Comisién parece estar diciendo que “todo va bien en este mundo” y
sentirse plenamente a gusto y complacida en el orden politico y econémico internacional
existente. Lo que es bueno para Occidente es bueno para los demas. De ese modo, el mundo
futuro se ve como algo cerrado y decidido de una vez por todas, y en buen estado de
salud, salvo algunas tensiones sociales, politicas y culturales. No se imaginan posibilida-
des de futuros alternativos, de espacios para la multiplicidad de las culturas, de modifi-
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cacion de las relaciones politicas y econémicas en favor de las personas y las clases
subalternas.

EL MODELO DE DESARROLLO PREFERIDO POR LA COMISION

El Informe Delors acepta ostensiblemente la ideologia y el modelo de desarrollo expues-
tos en el documento del PNUD sobre el desarrollo humano (PNUD, 1995). No ve, ade-
mas, contradiccién alguna en exhortar a los paises en desarrollo a no “descuidar los moto-
res clasicos del crecimiento, y concretamente el indispensable ingreso en el mundo de la
ciencia y la tecnologia con todo lo que ello implica de adaptacion de las culturas y moder-
nizacién de las mentalidades” (pag. 15). Los ecos del desarrollo como modernidad (Inkeles
y Smith, 1974) resuenan con fuerza y claridad en este aviso. El informe Delors no parece
advertir que los modelos economicistas, en los que lo esencial es la modernizacion de la
economia y el desarrollo de los recursos humanos (el instrumento para formar a los tra-
bajadores dotindoles de capacidades y mentalidades nuevas), han fracasado en el mundo
en desarrollo, si es que no ha ocurrido lo mismo en el desarrollado.

En un informe dirigido a todos los paises del mundo se deberia haber hablado de un
nuevo concepto del desarrollo, de responsabilidad cultural y social ante los ciudadanos
y de una nueva definicién de la vida digna que no consista tinicamente en alcanzar nive-
les cada dia mas altos de consumo. Se deberian haber propuesto a debate nuevos con-
ceptos de beneficio y de productividad y c6mo crear un trabajo diferente de los empleos
tradicionales. Concomitantemente, se deberia haber hablado en él de una nueva ética de
la frugalidad y de una definicién de la realizacién personal consistente en la vida de un ser
cultural que vive en un orden moral y contribuye a crearlo, alld donde reside y en el plano
mundial. Se deberia haber abordado la necesidad de equilibrar mundializacién con relo-
calizacién, de crear espacios para identidades y culturas alternativas (Thiel, 1997).

LA IDEOLOGIA DE LA COMISION EN MATERIA DE EDUCACION

Inkeles y Smith (1974), al formular un modelo de la modernidad, habian presentado tam-
bién un modelo de educacién. Habian atribuido a la escuela y a la fébrica la funcién de
formar y socializar con vistas a la modernidad. La Comisién, al adoptar la modernidad
con vistas al desarrollo, opta por la educacién formal y vincula directamente la educacién
al lugar de trabajo. La ensefianza escolar basica ocupa un lugar esencial y se olvida la
educacién de adultos (incluida la alfabetizacién de adultos), que se imparte de manera no
formal.

De ese modo, la ideologia del Informe en materia de educacion corresponde a su
ideologia politica general y a su teoria del desarrollo: la educacién como preparacion para
una futura vida laboral, no para la praxis social en el presente; y educacién formal, en
lugar de una liberacién del proceso educativo frente a sistemas burocraticos de educacion.
Acertadamente, se considera elemento esencial de la empresa educativa la instruccién de
los nifios, pero se piensa que la de los hombres y las mujeres adultos es, como mucho, una
incomodidad necesaria.
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LAS LAGUNAS DEL INFORME: CRITICA DE SUS VALORES

Lo que le falta al Informe es una visién bifocal. Hay que prestar la misma atencién a la
educacion formal y no formal de adultos que a la alfabetizacién de adultos. Si se descui-
dan esos subsectores, se abandona la categoria conceptual de la educacion de adultos y en
la practica se la convierte en una simple hijastra de la educacion formal.

En las actividades de educacién de adultos, casi siempre interviene alguna organiza-
ci6n de la colectividad, y el Informe Delors, al minimizar su papel, parece desfavorable a la
organizacion v a las instituciones basadas en la comunidad, dejando asi a los adultos fuera
de la politica y de los mérgenes de la economia. La Comisién actiia de esa manera contra
la posibilidad de agregar dinamismo a la sociedad civil en que la accién de la comunidad y
la educacién de adultos puedan ir emparejadas. La Comision parece excluir a los ciudada-
nos carentes de poder, no liberados, no representados, “los mil millones de personas olvi-
dadas”, que en su mayoria viven en el mundo en desarrollo, que ya estan ahi y que es nece-
sario integrar en sus sociedades. Al optar por un sistema de solidaridad humana mis restringido,
en lugar de uno mas amplio, el Informe se aparta de su visién mundial declarada.

Habria que decir que esta critica, al elogiar la educacion de adultos impartida en
escenarios no formales, condena per se a la educacion basica para todos. La educacién
basica que est4 orientada al mismo tiempo hacia el alumno, la comunidad, la cultura y
el mundo, es una nocién progresista y de hecho ha llegado a ser considerada como un
derecho humano basico. Ahora bien, la educacion basica puede convertirse en una nociéon
regresiva si, en lugar de ser un instrumento de realizacién personal y de comprension de
la humanidad, la naturaleza y la sociedad, queda reducida a una mera herramienta de
reproduccion social de la mano de obra y la profesionalizacion de los trabajadores con
vistas a una mayor productividad y a mayores beneficios para quienes dirigen la econo-
mia mundial. En las sociedades en las que la educacion basica puede rendir los mayores
beneficios econémicos y sociales, no se puede descuidar la ensefianza secundaria ni la supe-
rior. Es preciso reconocer que la Comisi6n sefiala que no se puede tolerar un orden edu-
cacional en el que la mayoria de los necesitados recibe una instruccién basica que los habi-
lita para trabajar en la economia nacional y mundial a cambio de bajos salarios.

Por dltimo, de esta critica de los valores y principios del Informe Delors se desprende
que no hay que luchar por “unos futuros no occidentales sin fabricas ni escuelas”. Sera
necesaria la produccion fabril masiva de bienes de consumo para atender las necesida-
des esenciales de Jas masas. Pero eso no deberia significar forzosamente el rechazo de la
economia del tipo de “lo pequeiio es hermoso”, o ni siquiera de la economia gandhiana,
en la que parte de la produccién se lleva a cabo en la familia, la aldea o empresas de aldeas.
De la misma manera, esta critica no aboga por una sociedad desescolarizada, como no
implica tampoco que la universalizacion de la educacion basica sea una idea errénea. Los
problemas que esta critica tiene con “el modo de pensar del Informe” son su determinismo
al imaginar un mundo futuro — respecto de su cultura, politica, economia y ensefianza
— v la exclusion del 4mbito de sus preocupaciones de quienes mas necesidad tienen de
reparacion: los adultos analfabetos y no calificados.
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:Es profesionalmente fiable esta politica?

Esta pregunta se plantea a propésito de la fiabilidad de la politica en lo que se refiere a la
comprension tedrica y a los conocimientos practicos en el campo concreto de la politica.
La politica analizada en este articulo abarca por lo menos a tres grupos de Estados miem-
bros de la UNESCO — los paises desarrollados, los paises en desarrollo y los paises menos
adelantados (PMA) — cada uno de los cuales ofrece distintos conjuntos de condiciones
concretas en los terrenos de la cultura, la politica, la sociedad, la economia y la educacién.
En cada caso, sin embargo, la politica de “educacioén a lo largo de la vida” examinada
abarcaria dos conjuntos de instituciones educativas: los establecimientos de educacién for-
mal, que, como se da a entender en el Informe Delors, asumirin gradualmente una parte
cada vez mayor de la educacién a lo largo de la vida, y el conjunto de actividades de
alfabetizacién y educacién de adultos y de instituciones y estructuras no formales (en
muchos paises existen algunas estructuras de ese tipo), que cada vez tendran menos que
hacer y estan destinadas a desaparecer en algiin momento.

En retrospectiva, podemos hallar varios fallos en la conceptualizacién y la formula-
cién profesional en el Informe de propuestas normativas — tanto las planteadas
directamente como las implicitas. Hay problemas de definicién y de elaboracion. Existe
una falta de sensibilidad respecto de la historia de las instituciones de educacién de adul-
tos (incluida la propia UNESCO) y se plantean problemas de comprensién del compor-
tamiento de los establecimientos escolares y las universidades como organizaciones e
instituciones.

DAR NUEVOS NOMBRES, REDEFINIR, ELABORAR

El paso de la educacién permanente a la “educacion a lo largo de la vida” acaba convir-
tiéndose en una distincién que no corresponde a ninguna diferencia. No parece que
haya cuajado el intento de implantar un nuevo concepto en lugar de la alfabetizacion de
adultos, la educacién de adultos y la educacién no formal. Estos tres conceptos se nie-
gan a desaparecer. En el caso de los paises en desarrollo, por lo menos, el Informe Delors
es incapaz de formular propuestas sobre la educacién a lo largo de la vida sin que regre-
sen por la puerta trasera la alfabetizacién de adultos, la educacién de adultos y la ense-
fianza extraescolar. Las necesidades de instruccién y empleo de los habitantes del Occidente
industrializado — tanto migrantes como nativos — requeririn ademds programas de alfa-
betizacion de adultos.

Las cualidades de “flexibilidad, diversidad y accesibilidad en el tiempo y el espacio”
(p4g. 20) forman parte de la definici6n de la educacién a lo largo de la vida — que es asi-
mismo la justificacién de la educacién de adultos impartida con medios pedagégicos no
formales. La diferencia primordial parece consistir en que se recomienda que las estruc-
turas formales del sistema escolar y las instituciones de ensefianza superior se ocupen de
la educacién a lo largo de la vida.
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ESTRUCTURAS PARA IMPARTIR LA EDUCACION A LO LARGO DE LA VIDA

Acaso la Comision haya sido demasiado occidental y demasiado optimista al asignar la
funcién de impartir la educacién a lo largo de la vida a instituciones de educacion for-
mal (en particular, a instituciones de ensefianza superior). En el Informe parecen estar
implicitos los supuestos siguientes: que la ensefianza bésica pasara a ser casi universal y
que serd de una calidad y una coherencia tales que nadie necesitara una segunda oportu-
nidad de seguir estudios elementales; que la ensefianza secundaria también llegara a ser
casi universal; que la ensefianza superior llegara a ser ampliamente accesible, en sentido
real o virtual; y que las estructuras de la ensefianza escolar, gracias a una organizacién
interna en niveles, proporcionaran distintos caminos a la educacion a través de multiples
fases y puentes (pag. 186). Por dltimo, las estructuras de la educacion formal estaran inte-
resadas — y seran capaces de hacerlo — en atender las necesidades de los adultos y deseo-
sas de establecer pautas de divulgacién y de desplegar los recursos precisos para llevar a
cabo las nuevas tareas y hacer frente a los problemas nuevos.

Entre tanto, la Comisién ha actuado con apresuramiento y cierta futilidad al eva-
luar, cuando no descartar, los sistemas, las estructuras y los mecanismos actuales de
educacién no formal de adultos. A decir verdad, las actuales estructuras institucionales de
alfabetizacién de adultos, educacién de adultos y educacién no formal tienen sentido desde
una perspectiva ideolégica y teérica al mismo tiempo. Ideoldgicamente, pueden atender
mejor los intereses populares respondiendo a las necesidades de quienes siguen esos cur-
sos. Al ser no formales, es decir, impartir educacién — especialmente, conocimientos acerca
del desarrollo — aparte de las estructuras oficiales de ensefianza, hacen lo que, historica-
mente, éstas no han podido o no han querido hacer. Es posible que los sistemas oficiales
de educacién de Occidente puedan asumir alguna funcion en cuanto a impartir educaciéon
y capacitaci6n a los que reciban “educacion a lo largo de la vida”, pero se pecaria de opti-
mismo afirmando que algiin dia asumiran toda la carga. En el mundo no occidental,
sera imposible antes de que pase mucho tiempo, sobre todo si se espera que quienes sigan
esos cursos paguen la educacion.

No se han de tomar a la ligera las tareas de la educacion y la segunda socializacion.
La Comisién no parece haber advertido que esas tareas no pueden quedar confinadas en
los escenarios oficiales de la escuela y la universidad. Hay que ensefiar nuevos saberes, nue-
vas actitudes y nuevos conocimientos practicos a adultos dondequiera que viven y tra-
bajan, cuando necesiten aprender y siempre que se les persuada de participar. Es facil estar
de acuerdo con la afirmacién de la Comisién de que en el futuro los limites entre los
afios de escolarizacién, los de trabajo y los de la jubilacion deberan ser menos tajantes,
pero eso no quiere decir que haya que dejar la tarea de la educacién a lo largo de la vida
a las instituciones de ensefianza escolar. Sea como fuere, el futuro todavia no ha llegado y
acaso transcurran afios e incluso decenios antes de que llegue a los paises pobres del mundo
en desarrollo. Una definicién nitida, una organizacién separada y el suficiente apoyo a la
educacién de adultos fuera del sistema de educacién escolar es algo que parece absoluta-
mente necesario en la actualidad — por lo menos en el mundo en desarrollo.
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EL HISTORIAL DE LA UNESCO EN EL TERRENO
DE LA EDUCACION DE ADULTOS

El aspecto mdas desconcertante es que, al proponer su idea de educacién a lo largo de la
vida, y al tratar de hacer invisible la educacién de adultos, la Comisién acaba por despo-
jar a la UNESCO de su largo historial de éxitos en el terreno de la educacién de adultos.
La UNESCO se enorgullece de ser una institucién de educacién de adultos y lleva cin-
cuenta afios en vanguardia, tras haber celebrado cuatro conferencias internacionales sobre
educacién de adultos que fueron otros tantos hitos: Elsinore en 1949, Lontral en 1963,
Tokio en 1972 y Paris en 1985 (Bhola, 1989). Todo estd preparado para celebrar una
quinta conferencia en Hamburgo los dias 14 al 18 de julio de 1997 (IEU, 1966). Si se des-
poja a la UNESCO de su historia, quienes se dedican profesionalmente a la educacién
de adultos corren el peligro de perder una rica tradicién de saber profesional acerca de la
teoria y la practica de la educacién de adultos, saber acumulado a lo largo del tiltimo medio

siglo en el campo de la educacion de adultos y de las ciencias sociales y del comporta-
miento.

¢Es préctica la politica propugnada?

La viabilidad es el problema de la aplicacion. ¢Qué auguran la teoria de la aplicacién y
la practica real de los servicios educativos respecto de las recomendaciones de la Comision
sobre la prestacion de servicios que permitan la “educacién a lo largo de la vida” de j6ve-
nes, mujeres y hombres de todo el planeta?

En este caso concreto, la aplicacion debe hacerse en varios niveles. Primero, como
informe de una comisién presentado a la UNESCO, se difundiri a través de discusiones
y debates dentro de la Organizacién y de las instituciones y los 6rganos afiliados a ella.
Luego, a su llegada a los ministerios de educacién (y de hacienda) de los Estados miem-
bros de la UNESCO, el Informe Delors tendra que ser adaptado a la cultura politica de
cada pais.

Como cada pais tendra: i) un entorno ideoldgico particular y unos compromisos
divergentes de trabajar en beneficio de sus ciudadanos; ii) configuraciones especificas de
instituciones pedagdgicas y educadores; iii) distintas vinculaciones oficiales de aplicacion
de politicas y redes oficiosas de informacién e influencia; y iv) lo mds importante, distin-
tos recursos disponibles para asignar a las estructuras de la educacion a lo largo de la vida
las probabilidades de aplicacion variardn considerablemente de un pais a otro.

Cabe suponer que la educacién a lo largo de la vida gozard de una atenciéon mas
favorable y de mejores condiciones de aplicacion en los paises desarrollados de Europa,
América del Norte y el Japén y en los paises recién desarrollados del Asia oriental.
En los paises en desarrollo y en los paises menos adelantados habra graves problemas,
tanto de capacidad institucional como de falta de recursos. Puede empeorar ain mas la
situacién el hecho de que la Comisién no haya formulado ninguna sugerencia con res-
pecto a las estructuras de organizacién de la educacion a lo largo de la vida. Habra que
combatir los intereses creados de los agentes y de las instituciones de alfabetizacién de
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adultos, de educacién de adultos y de educacién no formal. Ademas, quienes traten de
poner en practica la educacién a lo largo de la vida deberan afrontar la inercia de las ins-
tituciones de educacién formal y su incapacidad de lanzar programas de difusién y
divulgacién para impartir educacién a los que deseen seguir una educacion a lo largo de
la vida. El aspecto positivo de esta amenaza politica puede consistir, parad6jicamente,
en que a breve plazo no se aplicara la politica (o no sera viable), aunque desde luego algu-
nos programas de educacion de adultos cambiaran sus antiguas etiquetas por otras nue-
vas e incluso puede que bauticen “programas de educacion a lo largo de la vida” a sus
programas en curso.

Recapitulacién en seminarios

A nadie sorprendi6 que la recapitulacién de las criticas al Informe Delors por los partici-
pantes en dos seminarios celebrados en la Universidad de Indiana’® recordase muchas de
las observaciones de los participantes en la mesa redonda (UNESCO, 1995b) mencionada
en la primera parte de este articulo. Se consideré que el informe de la Comisién Delors era
“occidentalizado”, de tono “paternalista” y que carecia de “vigor y energia morales”. El
Informe parecia declarar que la mundializacién es un hecho aceptado y un valor incues-
tionable, asi como el destino del planeta. Se ve la tradicién como pintoresca y “encanta-
dora”, pero se considera unidireccional e inevitable la dindmica del cambio, que con-
duce a un mundo homogeneizado. Se dijo que el entusiasmo de la Comisién por Ia tecnologia
esta fuera de lugar y se lament6 su falta de atencién a la cuestion de las lenguas en que se
imparte la instruccién. El programa educativo de la Comisién parecia consistir en una
educacién civica apolitica que, en el mejor de los casos, ensefiaria a la gente a ser pru-
dentemente critica. Los participantes en los seminarios coincidieron en que no se obten-
dria lo que el Informe Delors esperaba de las estructuras de educacién formal, y en que,
sin la educacién de adultos, no podria impartirse la educacién a lo largo de la vida tal como
preveia la Comision.

A modo de conclusién

Quien lea el Informe Delors desde la perspectiva de la educacién de adultos experimen-
tara inevitablemente un sentimiento de desilusién, ya que, en el mejor de los casos, es ambi-
guo respecto de su adhesion a la alfabetizacion y, en el peor, acaso hostil a las posibilida-
des de educacién extraescolar y no formal. Pero, por otra parte, hay que aprovechar la
aprension que el Informe puede suscitar para reforzar la voluntad de los educadores de
adultos de todo el mundo de reafirmar la misién de la educacién de adultos a favor de los
excluidos y los desfavorecidos; para renovar y ampliar las estructuras de elaboracion, pla-
neamiento y aplicacién de politicas de educacién de adultos; y para multiplicar los recur-
sos actualmente dedicados a la educacién de adultos. De ese modo, se podria encomen-
dar acertadamente a la educacién de adultos que completase y la funcion de la ensefianza
escolar en los procesos de modernizacién, democratizacion y auténtico desarrollo social,
en asociacion con el Estado, la sociedad civil y la comunidad internacional. La quinta
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Conferencia Internacional de Educacién de Adultos, que se celebrara en Hamburgo,
Alemania, en julio de 1997, ser4 un momento oportuno para hacerlo.

Notas

1. La definicion de educacién de adultos en que nos basamos es la que figura en UNESCO,
Recomendacines sobre el desarrollo de la educacion de adultos aprobadas por la Conferencia
General en su XIX reunion, Nairobi, 26 de noviembre de 1976, Paris, UNESCO, 1976. Para
una definicién de educacién de adultos, véase H.S. Bhola, Literacy [Alfabetizacion], Encyclopedia
of information and library sciences, Londres/Nueva York, Routledge, 1997. La expresion
“educacion no formal” se define en Manzoor Ahmed y Philip H. Coombs (comps.), Education
for rural development: case studies for planners [Educacién para el desarrollo rural: estu-
dios de casos para los planificadores], Nueva York, Praeger, 1975.

2. Agradezco sus aportaciones a mis colegas del Departamento de direccién pedagdgica y
estudios de politica de la facultad de pedagogia de la Universidad de Indiana, y a los partici-
pantes en los dos seminarios para graduados que dirigi: i) Seminario sobre estudios de poli-
tica educativa (H620), otofio de 1996; y ii) Seminario sobre la educacién y los cambios en las
sociedades (H560), primavera de 1997. En ambos se analizé el Informe Delors. Agradezco
muy especialmente a Rachel Katherine Christina, alumna de doctorado del programa de estu-
dios de politicas educativas de la Universidad de Indiana, su competente y minuciosa lectura
y edicién del manuscrito.
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EDUCACION Y EVOLUCION

DE LA ECONOMIA MUNDIAL:

LA URGENCIA DE LA REFORMA"

Nicholas Burnett y Harry Anthony Patrinos

En un documento reciente del Banco Mundial, titulado Priorities and strategies for edu-
cation [Prioridades y estrategias para la educacién] (1995), se proponen seis reformas fun-
damentales para los sistemas educativos de los paises en desarrollo a fin de que la educa-
cién pueda aportar una mayor contribucion al desarrollo sostenible de la sociedad, el
crecimiento econdmico y la reduccién de la pobreza. En el presente articulo se exponen
algunos de los argumentos de ese documento, en especial aquellos que atafien al papel del
sector publico y la financiacién piiblica. Se resumen los desafios que plantea a los sistemas
educativos la evolucion de la economia mundial y se observa que el rendimiento privado
de la inversi6n en educacion es elevado. Después se analiza la justificacion de la interven-
cién y la financiacion piiblicas — habida cuenta de ese alto rendimiento privado — y se
formulan recomendaciones sobre la distribucion de dicha financiacién, comparandola con
el modelo de inversion publica en educacion de numerosos paises en desarrollo. Por tltimo,
se sostiene que las reformas esenciales propuestas en el documento mencionado ayudaran
a modificar esa realidad.

Versién original: inglés

Nicholas R. Burnett (Reino Unido)

Economista. Trabaja en el Departamento de Desarrollo Humano del Banco Mundial. Es el autor
principal y director de la publicacion Priorities and strategies for education: a World Bank review
[Prioridades y estrategias para la educacién: un estudio del Banco Mundial], que se resume a con-
tinuacion.

Harry Anthony Patrinos (Canada)

Economista. Trabaja en el Departamento de Desarrollo Humano del Banco Mundial. Anteriormente
habia trabajado en el Consejo Econémico de Canada. Titular de un doctorado en el Instituto de
Estudios sobre el Desarrollo de la Universidad de Sussex. Entre sus publicaciones figuran Indigenous
people and poverty in Latin America [Poblaciones indigenas y pobreza en América Latina] (en cola-
boracién con George Psacharopoulos) y articulos sobre la etnicidad, la economia de la educacién,
la pobreza y sus consecuencias para el mercado laboral.
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La evolucion de la economia mundial

Actualmente la economia mundial esta mas orientada hacia el mercado, como conse-
cuencia de la desreglamentacion nacional registrada en la mayoria de los paises y de la adop-
ci6n explicita de politicas de mercado en las economias que eran antes de planificacién cen-
tralizada. La economia mundial también estd més integrada como consecuencia del rapido
desarrollo de los sistemas de comunicacién, la liberalizacion y la expansion del comercio,
la disponibilidad universal de tecnologias en rapida evolucion y el aumento de las migra-
ciones. La tecnologia estd ampliando en todo el mundo la funcién de los conocimientos
como fuerza motriz para la innovacién y el aumento de la productividad. Los adelantos
tecnoldgicos y las modificaciones del mercado laboral han dado lugar a un incremento de
los salarios de casi todos los trabajadores de los paises en desarrollo. La apertura de mer-
cados a escala mundial y la rapida circulacion de bienes e ideas entre los paises crean nume-
rosas y nuevas oportunidades. Estos cambios han generado transformaciones espectacula-
res en los mercados laborales, imponiendo nuevas demandas a los sistemas educativos.
En respuesta a éstas, los paises miembros de la Organizacién para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) estin realizando importantes modificaciones para adap-
tar sus sistemas educativos; los paises en desarrollo, en general, atin no las han emprendido.

Los paises en desarrollo deben reformar sus sistemas educativos para sacar prove-
cho de la evolucién de la economia mundial. Entre los objetivos prioritarios de las refor-
mas figuran: a) la restauracion de la calidad, inferior a la de los paises de la OCDE,
sobre todo ahora que los educandos son mas numerosos; b) la equidad, puesto que los
grupos que no reciben educacion estan compuestos cada vez mas por personas desfavo-
recidas, mujeres y minorias étnicas; c) la respuesta urgente a la creciente demanda de edu-
cacién secundaria y superior; y d) la sostenibilidad en el marco de las restricciones finan-
cieras casi universales.

El rendimiento de la educacién

Decenios de investigacién han confirmado que las inversiones en la educacién tienen un
rendimiento considerable. Este beneficio disminuye en funcién del nivel de ensefianza y
del ingreso por habitante del pais. Los indices de rendimiento de la educacién son muy
altos en los paises de ingresos bajos y medios. Las circunstancias nacionales suelen dife-
rir pero, en general, en las economias en las que no se ha logrado generalizar la ensefianza
primaria, los indices de rendimiento son mis elevados en este nivel de educacion
(Psacharopoulos, 1994).

Para cosechar los beneficios de las inversiones en la educacién es preciso ampliar el
alcance del aprendizaje productivo mediante innovaciones técnicas o modificaciones de
los mercados y de los regimenes politicos. La educacién aumenta la productividad en el
trabajo y en el hogar, pues mejora la capacidad de aprendizaje. Las introduccién de nue-
vas tecnologfas puede incrementar los beneficios de la educacion si éstas desarrollan (y no
reducen) el campo de aprendizajes. La revolucién “verde” es un ejemplo de fenémeno
en el que se ha dado més importancia al aprendizaje o la adquisicion de informacién. Las
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nuevas variedades de semillas importadas de alto rendimiento que impulsaron el creci-
miento de la revolucion verde dependian mucho més del uso de insumos como el agua y
los fertilizantes. El aprendizaje de la asignacién apropiada de los insumos en el marco de
un sistema de nuevas tecnologias fue un nuevo desafio para los agricultores, cuyas pric-
ticas agricolas “tradicionales” anteriores podian generar importantes beneficios, y puede
que la constante introduccion de nuevas semillas cada varios afios haya elevado el rendi-
miento de la capacidad de descifrar la informacién (Rosenzweig, 1995). Del mismo modo,
las inversiones complementarias en la educaciéon permiten obtener beneficios.

En los afios ochenta, debido a un aumento de la demanda de trabajadores més cua-
lificados, los que habian recibido una mejor instruccion mejoraron su situacion en los pai-
ses desarrollados, pese a ser mas numerosos. Esta evolucién gener6 un incremento gene-
ral de los beneficios de la educacién, invirtiendo la tendencia del decenio anterior hacia
una disminucién del rendimiento de la ensefianza superior y una caida de los indices de
rendimiento de la educacion en varios paises desarrollados. Este fenémeno se produjo
en una época en la que la desigualdad de los ingresos se acentué a un ritmo sin prece-
dentes, y en la cual el nivel medio de estudios de la mano de obra era muy elevado (véase,
por ejemplo, Levy y Murnane, 1992). Las transformaciones de los mercados provoca-
ron un aumento de la demanda de trabajadores capacitados lo bastante importante como
para absorber al mayor nimero de éstos, lo que, a su vez, elevé el rendimiento de la edu-
cacion.

El hecho de que en un pais se produzcan modificaciones importantes, como la tran-
sicién de una economia de planificacion centralizada a una economia de mercado, debe-
ria generar mds beneficios para las personas mas instruidas y las que han recibido una edu-
cacién mas general. El analisis empirico de los cambios registrados en la estructura de las
remuneraciones en Eslovenia entre 1987 y 1991 muestra que el rendimiento privado medio
de la educacién aument6 notoriamente durante la transicién (Orazem y Vodopivec, 1995).

Justificacion de la financiacién puablica

Pese al elevado rendimiento privado de las inversiones en todos los niveles de la educa-
cidn, que por si solo justifica las inversiones individuales, existen buenas razones para una
intervencién publica. Entre ellas figuran las complementariedades — entre los sectores
publico y privado, y entre las inversiones en capital humano y de otra indole —, los fac-
tores externos y la equidad.

FACTORES COMPLEMENTARIOS

Sector privado-sector piblico. La funcioén del sector puiblico en la educacion consiste en
proporcionar un marco estratégico que garantice el mayor rendimiento de la inversién en
capital humano. Esto puede requerir un ajuste de la inversion publica en capital humano
para facilitar una inversion eficiente del sector privado. En otras palabras, es preciso aumen-
tar al maximo la inversion en capital humano, pero sin apartar al sector privado. En el
marco de la politica puiblica, el Estado debe velar por eliminar los obstaculos a la partici-
pacién del sector privado en la educacion. El sector publico también debe brindar opor-
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tunamente informacién a los estudiantes y a sus familias. En general, los padres escasa-
mente instruidos estdn menos informados sobre los beneficios o la calidad de la ensefianza
que aquellos que han recibido una mejor educacién. En el Reino Unido, los padres de la
clase trabajadora no suelen alentar a sus hijos a cursar estudios universitarios (Barr, 1993).
Ademis, el sector piiblico puede contribuir a la adquisicién privada de educacién, en espe-
cial en la ensefianza superior, que est4 fuera del alcance de muchas familias pobres. La
mayoria de los mercados crediticios no aportan una solucién eficaz debido a graves imper-
fecciones que reducen las posibilidades de recurrir a ellos, en especial de las personas
mas desfavorecidas. En principio, las restricciones presupuestarias se pueden superar
mediante préstamos, teniendo en cuenta los elevados indices de rendimiento privados de
la educacién. No obstante, dados los altos riesgos que entrafia la financiacién de la edu-
cacion tanto para quienes contraen los préstamos como para quienes los conceden, el
Estado puede velar por que haya préstamos disponibles.

Capital humano. Las inversiones en educacion tienen repercusiones positivas en los indi-
cadores de salud y fertilidad. Cuanto mayor es el nivel de instruccién de una mujer, menor
es su fecundidad. Cuanto mayor es el nivel de instruccién de los padres, y en particular de
la madre, mas baja es la mortalidad materna y mejor es la salud del nifio. La educacién de
los padres influye en la mortalidad infantil gracias al uso de servicios médicos y a cambios
de comportamiento sanitario en el hogar.

Capital humano v fisico. Es bien conocido que las inversiones en capital fisico contribu-
yen al crecimiento econémico, pero también es cierto que se precisan inversiones com-
plementarias en mano de obra calificada. De hecho, las inversiones en capital fisico no son
suficientes (Barro, 1991). La ensefianza primaria y la secundaria son con mucho el ele-
mento que mas contribuye al crecimiento econémico. Los paises del “milagro” de Asia
oriental pudieron sostener el crecimiento gracias a politicas que concedian prioridad a esos
niveles de educacién. El efecto es sustancial. Entre 58 % (Japén) y 87 % (Tailandia) del
crecimiento previsto se deben a la inversion en la ensefianza primaria. Si en 1960 la Republica
de Corea hubiera tenido un indice de matricula escolar tan bajo como el de Pakistan, en
1985 su PIB por habitante habria sido inferior en 40 % al que alcanzé en la realidad (Banco
Mundial, 1993). El fenémeno de que las inversiones en capital humano aumentan la pro-
ductividad del capital fisico se ha reconocido hace ya mucho tiempo en los estudios eco-
némicos (véase Griliches, 1969).

FACTORES EXTERNOS

En las publicaciones sobre la nueva teoria del crecimiento se reconoce la importancia de
la acumulaci6n de capital humano. Las inversiones en educacién facilitan el desarrollo de
las nuevas tecnologias y son una fuente de un crecimiento econémico autarquico (Romer,
1986). La educacién redunda en beneficio no s6lo de sus receptores directos, sino también
del conjunto de la sociedad. Si no hay de financiacién publica, el gasto en educacién es
inferior a lo que debiera ser. Segtin una adaptacién de la nueva teoria del crecimiento, la
productividad de un trabajador depende del nivel medio del capital humano, asi como del

Perspectivas, vol. XX VII, n® 2, junio 1997



Educacion y evolucion de la economia mundial 245

propio capital humano del trabajador (Lucas, 1988). Se ha intentado poner a prueba la
hipétesis de Lucas y los resultados son significativos (Winter-Ebmer, 1992; Sakellariou,
1995). La generalizacién de la ensefianza primaria publica puede proporcionar un impulso
inicial al desarrollo (Azariadis y Drazen, 1990). La distribucién éptima de la educacién
para obtener los maximos efectos indirectos asociados al capital humano y el aprovecha-
miento de ese posible impulso inicial podrian representar una distribucién equitativa.

EQUIDAD

La educacion puede reducir la desigualdad de los ingresos al promover aumentos de
productividad en la agricultura y facilitar la insercion de la mano de obra en el sector indus-
trial moderno. La distribucién equitativa de la educacion suele propiciar la igualdad en la
distribucién de los ingresos. La educacién abre nuevas posibilidades para los pobres,
aumentando asi la movilidad social. Indudablemente, los gastos ptblicos en educacién
primaria ayudan a los menos favorecidos por dos razones. En primer lugar, como los
pobres suelen tener familias numerosas, un subsidio mas importante beneficia mas a una
familia pobre que a una rica. En segundo lugar, los ricos tienen libertad de eleccién y estin
en condiciones de adquirir una educacién privada, incrementando asi la cantidad de sub-
sidios que pueden recibir los pobres. Pero no todos los grupos de la sociedad pueden sufra-
gar los gastos directos e indirectos asociados a la inversion en la educacién, y el Estado
debe velar por promover la igualdad de oportunidades. Si la educacién se ofreciera
como un producto comercial, s6lo podrian matricularse quienes pueden pagar los dere-
chos de escolaridad. No sélo habria una inversién insuficiente desde el punto de vista social,
sino que las disparidades de ingresos se transmitirian de una generacion a la siguiente,

puesto que la educacién es por si sola un factor determinante de los ingresos a lo largo
de la vida.

La realidad observada

La justificacion de la intervencion publica en la educacion es clara, pero en los tltimos
afios las condiciones macroecondmicas adversas y una intensa competencia intersectorial
para obtener fondos publicos han reducido la capacidad de la mayoria de los gobiernos
para seguir ampliando los presupuestos educativos. Al mismo tiempo, las posibles con-
tribuciones de los hogares estan a menudo limitadas por las actuales modalidades de finan-
ciacién. Como consecuencia, la inversién en la educacion es insuficiente y no se aprove-
cha la disposicion de las familias a pagar por la educacién. Las actuales modalidades de
financiacién también suelen generar algunos errores de asignacién en los gastos publicos
de educacién.

Los datos disponibles sobre los indices de rendimiento de la educacion indican que
en la mayoria de los paises en desarrollo la ensefianza primaria deberia ser objeto de la
méxima prioridad en cuanto a inversiones. Las actuales modalidades de financiacion con-
tribuyen a una distribucién inadecuada de los recursos destinados a la educacién en el sen-
tido de que el alto grado de subvencion publica de la educacién superior galvaniza la
demanda de este nivel de educacion, que representa una inversion educativa relativamente
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menos rentable desde el punto de vista social. Cuando los recursos puiblicos son limita-
dos, es aun mds importante asignarlos de modo eficiente y equitativo. No obstante, la
norma de distribucién del gasto ptiblico en el sector de la educacién en numerosos pai-
ses indica que no es lo que ocurre. Los escasos recursos publicos se suelen asignar a la ense-
flanza superior a expensas de la educacién primaria y secundaria. Por ejemplo, el gasto
publico en ensefianza superior en Africa es aproximadamente 44 veces superior al gasto
por alumno de la escuela primaria, a pesar de que s6lo dos tercios de los nifios africanos
en edad de recibir una educacién primaria asisten a la escuela.

La actual incidencia del gasto publico en la educacion es desigual. El namero rela-
tivamente reducido de individuos que tienen acceso a la ensefianza superior recibe mas
subsidios (en términos absolutos) que los alumnos de niveles inferiores. Es mis, los
datos indican que los grupos més adinerados estin excesivamente representados en todos
los niveles de la educacion, pero sobre todo en el universitario. Las actuales pautas de dis-
tribucién perjudican a la poblacién rural y a los grupos de bajos ingresos, como lo demues-
tran ejemplos observados en varios paises. En las zonas rurales de China, donde vive mas
del 70 % de la poblacién y donde los salarios representan la mitad de los de las zonas urba-
nas, la ensefianza primaria ha sido financiada principalmente por los padres y por la comu-
nidad mediante contribuciones en efectivo y en especie a los salarios de los maestros y a
la construccién de los edificios escolares. En cambio, las escuelas primarias y secunda-
rias de las ciudades reciben una financiacién de las autoridades provinciales, urbanas o del
distrito. Las universidades eran gratuitas hasta 1989. En Kenya, a mediados de los afios
ochenta, los derechos de matricula en la ensefianza secundaria representaban cerca del
44 % de los gastos ordinarios, pero la ensefianza superior era gratuita. En Nigeria, en
1993, el gasto publico por estudiante universitario era aproximadamente 25 veces supe-
rior al correspondiente por cada alumno de primaria, y diez veces mas elevado que el asig-
nado a los alumnos de las escuelas secundarias piiblicas. En los paises africanos de habla
francesa, casi todos los estudiantes universitarios reciben becas, prestaciones sociales y
atencion médica.

La realidad observada contradice la justificacién econémica de la subvencion a la
educacion por el sector piiblico. La preocupacion por la eficiencia y la equidad deberia
inducir a los gobiernos a destinar los fondos piblicos a la ensefianza primaria y a la edu-
cacién de las nifias, y a buscar una mayor participacion del sector privado en la financia-
cién de la ensefianza secundaria, profesional y técnica y — ‘en especial — de la educa-
cidn superior.

Objetivos prioritarios de la reforma

En el documento del Banco Mundial titulado Priorities and strategies for education (1995)
se recomiendan seis reformas esenciales relacionadas con la financiacién y gestién de la
educacién, dependiendo el orden de prioridad de las circunstancias de cada pais. Puesto
que los desafios planteados a la educacién estan presentes en diversos grados en los dis-
tintos paises, las seis reformas no tendran la misma prioridad en todas partes. Estas refor-
mas ayudardn mucho a los paises a responder a los desafios en materia de accesibilidad,
equidad, calidad y ritmo de la reforma a los que deben hacer frente en la actualidad.
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Una mayor prioridad a la educacion. La educacién es mas importante que nunca
para el desarrollo econémico y la reduccion de la pobreza. Por consiguiente, merece
mayor prioridad en los programas gubernamentales, y no sélo en los de los minis-
terios de educacion. Esta imperiosa necesidad se ha determinado hace tiempo en Asia
oriental y se esta reconociendo cada vez més en otras regiones, en especial América
Latina. La educacién por si sola no disminuira la pobreza; también se necesitan poli-
ticas macroeconomicas complementarias e inversiones materiales.

Prestar atencion a las consecuencias. Habria que fijar las prioridades de la educacién
en correlacién con los resultados, recurriendo al anilisis econémico, al estableci-
miento de normas y a la valoracién de los logros mediante evaluaciones del apren-
dizaje. Para definir las prioridades es esencial adoptar un planteamiento que tome
en cuenta el conjunto del sector. Los elevados indices de rendimiento estimados para
la ensefianza primaria en la mayoria de los paises en desarrollo sugieren inequivo-
camente que las inversiones destinadas a mejorar la matricula y la retencién en ese
nivel de educacién deberian tener, en general, la maxima prioridad en los paises que
adn no han logrado generalizar la ensefianza primaria. Se podran efectuar algunas
mejoras en la eficiencia o la calidad de la educacién mediante cambios de politica
que no requieren inversiones concretas. Los paises que han logrado un buen nivel
de cobertura en ensefianza primaria y en el primer ciclo de secundaria tenderan a
considerar prioritarias la ensefianza secundaria de segundo ciclo y la educacién supe-
rior, y a menudo podran adoptar decisiones justificadas sobre estos niveles poste-
riores a la educacién obligatoria mediante un uso prudente del analisis econémico
centrado en las consecuencias para el mercado laboral. Se ha demostrado, por ejem-
plo, que los beneficios de la ensefianza secundaria general son mucho mas elevados
que los de una ensefianza secundaria profesional muy especializada. Los paises
que no han conseguido generalizar la ensefianza primaria deberan prestar atencién
a todos los niveles de la educacién, utilizando el analisis econémico para determinar
las inversiones que resultarin mds productivas.

Prioridad a la ensefianza primaria en la inversion publica. Una distribucién mas efi-
ciente, equitativa y sostenible de las nuevas inversiones publicas en la educacién con-
tribuiria notablemente a responder a los desafios que se plantean actualmente en los
sistemas educativos. La rentabilidad se logra efectuando inversiones piblicas alli
donde mis beneficios producirdn — generalmente, por lo que se refiere a las inver-
siones educativas, en la ensefianza primaria. Con miras a la equidad, los gobiernos
han de velar por que no se niegue a ningiin estudiante calificado el acceso a la edu-
cacién por la imposibilidad hacer frente a los gastos. Por consiguiente, en aras de
la equidad y la eficiencia, se debera pedir a los estudiantes y los padres que sufraguen
una parte de los costos de la educacién superior. Los gobiernos también pueden
fomentar la inversion privada asumiendo una parte de los riesgos que disuaden a las
instituciones financieras de prestar dinero a los estudiantes que ingresan en la uni-
versidad.

Prestar atencion a la equidad. La equidad tiene dos aspectos principales: a) el dere-
cho de cada individuo a recibir ensefianza primaria — los conocimientos y las apti-
tudes bésicos necesarios para desempefiarse de modo efectivo en la sociedad —;
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y b} la obligacién del gobierno de asegurar que no se niegue a posibles estudiantes
calificados el acceso a la educacién debido a que son pobres 0 mujeres, pertenecen
a minorias étnicas desfavorecidas, viven en regiones geograficamente alejadas o
tienen necesidades educativas especiales. En los niveles inferiores y obligatorios de
la educacién, la equidad supone sencillamente velar por la disponibilidad de escue-
las. En los niveles superiores seria preciso establecer modalidades justas y validas
para determinar si los educandos estin calificados para realizar esos estudios. La
equidad exige adoptar medidas tanto financieras como administrativas. Las prime-
ras, como las becas, son importantes en todos los niveles, pues permiten que los
pobres reciban una educacién. Las becas pueden costear los derechos de matricula
y otros gastos directos, como los transportes, los libros y los uniformes escolares y,
cuando procede, pueden indemnizar a las familias por los gastos indirectos asocia-
dos al envio de los nifios a la escuela — por ejemplo, la pérdida de mano de obra
en el hogar. Bangladesh y Guatemala han establecido programas de becas para las
nifias gracias a los cuales la escolaridad es gratuita y se conceden subsidios a los
padres en compensacion de otros gastos directos y de la pérdida del tiempo de sus
hijas. Las medidas administrativas pueden incrementar la matricula de los pobres,
las mujeres, los miembros de minorias lingtiisticas y los estudiantes con necesidades
educativas especiales.

Participacién de la familia. En todo el mundo, los padres y las comunidades estan
participando cada vez mas en la gestién de las escuelas de sus nifios. Sin embargo,
una contribucion eficaz a esa gestion no se improvisa y generalmente se recomienda
una formaci6n previa. En varios paises los padres suelen elegir la escuela para sus
hijos, practica que estd cada vez mas en uso en el mundo. Para que la eleccién sea
efectiva, el estudiante debe poder acceder a més de una escuela. Las instituciones
deberian tener caracteristicas que las distingan unas de otras, por ejemplo: algunos
aspectos del curriculo diferenciados, los estilos de ensefianza y, en niveles superio-
res, los cursos propuestos. Por tiltimo, es necesario que las instituciones gocen de una
autonomia considerable en cuanto a la manera de ensefiar. La disponibilidad de una
variedad de instituciones permite a los padres y a los educandos realizar una elec-
ci6n, lo que incita a las instituciones a adaptarse a la demanda.

Autonomia de las instituciones. La calidad de la educacién puede mejorar cuando
las escuelas tienen autonomia para utilizar los insumos educativos segun las cir-
cunstancias de la escuela y la comunidad locales, y son responsables ante los padres
y las comunidades. Las instituciones plenamente auténomas estan facultadas para
distribuir sus recursos (no necesariamente para conseguirlos), y pueden crear un
entorno educacional adaptado a las condiciones locales dentro y fuera de la escuela.
La autonomia y la responsabilidad de las escuelas se pueden fomentar con medi-
das administrativas y financieras. Las primeras incluyen habilitar a la direccion de
la escuela a asignar los recursos — por ejemplo, la facultad de distribuir el perso-
nal y de modificar aspectos como la organizacion de la jornada y el afio escolares y
la lengua de ensefianza para ajustarse a las condiciones locales. Otra necesidad, mas
critica, es que los docentes estén autorizados a determinar las précticas escolares,
dentro de los limites fijados por un programa de estudios nacional amplio. La utili-
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zacién de la financiacién local se ha de equilibrar con ajustes efectuados por ins-
tancias gubernamentales de mas alto nivel para compensar las diferencias de dis-
ponibilidad de recursos en las distintas localidades. No es imprescindible que el con-
trol local de los recursos implique recaudar fondos en el lugar. El objetivo de la
financiacién local de las escuelas deberia ser el mejoramiento del aprendizaje, y no
la reduccion de los recursos globales.
Si bien ya se ha empezado a reconocer desde hace cierto tiempo que los gastos en educa-
cion constituyen una inversion, los datos disponibles en la actualidad lo demuestran amplia-
mente. No obstante, aunque los paises desarrollados han integrado este mensaje, los pai-
ses en desarrollo no estin haciendo todo lo que podrian para sacarle provecho. Al emprender
las seis reformas esenciales de la educacién que hemos presentado, en funcién de las cir-
cunstancias de cada pas, los paises en desarrollo pueden progresar en respuesta a los desa-
fios que se les plantean, aprovechar la evolucién de la actual economia mundial y promo-
ver la equidad. La incapacidad de adaptar los sistemas educativos a la nueva realidad de
la economia mundial no sélo acrecentara la pobreza de la poblacién de los paises en desa-
rrollo, sino que puede agravar la distancia entre éstos y los paises desarrollados.

Notas

1. Ponencia preparada para la mesa redonda sobre “La educacién, los mercados laborales, el
desarrollo y el Banco Mundial”, que se celebré con motivo de la reunién anual de la asocia-
cion estadounidense de economia en San Francisco, California, del 5 al 7 de enero de 1996.
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El ¢je central de la estrategia del Estudio, a saber, un recurso mds sistematico a los
resultados de la investigacion en la formulacién de las politicas es digno de encomio, si
bien la asignacién de los medios propuestos para alcanzar este objetivo dificulta el logro
de otras metas, sobre todo en lo relativo a la participacion de los paises interesados en la
elaboracién de las politicas. La primera parte de este articulo resume el Estudio y aborda
los puntos flacos de su argumentacién. La segunda parte propone una estrategia alterna-
tiva para la ayuda internacional a la educacién mas susceptible de alcanzar los deseados
objetivos definidos en el Estudio.

El contenido del Estudio

Independientemente de la validez de sus recomendaciones, el Estudio es un documento
importante y merece una discusion y un debate en profundidad. Aboga firmemente por
un compromiso renovado con la educacion, puesto que el acceso a la misma es uno de los
derechos humanos fundamentales y porque la educacién contribuye al desarrollo social
y econémico. El Estudio reclama un aumento de los recursos destinados a la educacién
y una distribucién més equitativa del acceso a la escolarizacién. Ademis, exige un esfuerzo
sostenido para meforar la calidad de la ensefianza.

En el pasado, las propuestas para la educacion en los paises en desarrollo quedaban
disimuladas bajo la cauta interpretacién que los profesionales de las ciencias sociales
formulan de unas conclusiones de investigaciéon ambivalentes y ambiguas (Chapman y
Carrier, 1990; Hallak, 1990; Lockheed y Verspoor, 1990; McGinn y Borden, 1995),y lo
mismo se puede decir de anteriores documentos sobre las politicas del Banco Mundial y
de otros organismos internacionales de cooperacién bilateral. El documento actual es una
declaraci6n explicita que anuncia inequivocamente sus posiciones y define el modo en que
serdn promovidas. Sus autores lo dicen sin rodeos: el Banco Mundial recompensara a aque-
llos paises que se plieguen a sus politicas. Asi, a propésito de la educacion superior, se lee:

Los paises preparados para adoptar un marco de politicas para la educacién superior que ponga de
relieve una estructura institucional diferenciada y una base de recursos diversificada, con un fuerte
énfasis en los promotores privados y fondos privados, seguirdn recibiendo tratamiento de prioridad
(pag. 136).

El Estudio marca sus diferencias con anteriores documentos debido a la atencién mds
explicita que presta a las politicas como medio para cumplir con las reformas propuestas.
Las seis reformas clave propuestas en el Estudio van mas alld de las recomendaciones habi-
tuales para aumentar la eficacia interna y externa de los sistemas de educacién publica. El
capitulo 11 del Estudio aborda el “contexto politico y social del cambio™ y designa a los
agentes sociales que, segin ellos, constituyen un obsticulo para los cambios positivos.
Propone estrategias para debilitar a esos agentes y potenciar a otros que, segun los auto-
res del Estudio, serdn més susceptibles de ofrecer el tipo de educacién que se pretende ins-
taurar.

Los principales culpables, de quienes se dice que tienen “intereses personales”
(pag. 135), son los gobiernos nacionales, los sindicatos de docentes, la elite y los estudiantes
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universitarios. El gobierno central protege sus intereses “a expensas de los padres, de la
comunidad y de los pobres” (pag. 137). Los sindicatos de docentes se resisten a los inten-
tos de cambiar sus condiciones de trabajo. A pesar de que actian con las “mejores inten-
ciones” (pag. 138), los esfuerzos que han desplegado para construir un sistema equitativo
de educacion han restado poder a los padres y a la comunidad. Los alumnos universita-
rios protestan para conservar las ayudas que reciben, ayudas que perjudican a los pobres
de las escuelas primarias publicas que carecen de financiacién. Para superar estos obsta-
culos, el Estudio propone diversas estrategias para fortalecer el poder relativo de los padres
y la comunidad frente al gobierno central y otros agentes. Entre estas estrategias se con-
templa la autonomia de las instituciones educativas con respecto al gobierno central y una
activa participacién de la familia.

El control por parte de la comunidad y los padres, cuando va acompariado de medidas que garan-
tizan la equidad en la asignacion de recursos, puede contrarrestar gran parte del poder de los gru-
pos de interés, como los sindicatos de docentes y la elite (Burnett, 1996, pag. 140).

Estas recomendaciones representan un distanciamiento radical con respecto a anteriores
esfuerzos del Banco Mundial para evitar a todo precio entrar en cuestiones politicas
(Psacharopoulos, 1986).

Sin embargo, a pesar de su solidez, el Estudio no es totalmente coherente, y la 1ogica
de ciertas posiciones parece pecar de incongruencia. Un estudio detallado de estas incon-
gruencias preparara el terreno para una estrategia diferente capaz de alcanzar los objeti-
vos del Estudio.

Las criticas al Estudio

Este documento ha sido profusamente criticado (Bennell, 1996; King, 1995; Lauglo, 1996,
Samoff, 1996b). Ademas, muchas de las recomendaciones recogidas en documentos ante-
riores (Banco Mundial, 1990; Banco Mundial, 1991; Banco Mundial, 1994) han sido cri-
ticadas en otros textos (Bracho, 1992; Buchert y King, 1995; Colclough, 1996; Jones,
1992; Lauglo, 1992; Puiggros, 1996; Samoff, 1993, Ziderman y Albrecht, 1995).

Ciertas observaciones acerca del Estudio son extensibles a las politicas de otros orga-
nismos de cooperacion internacionales. Si existe tal coincidencia, se puede decir que el
Estudio responde a un esfuerzo del Banco Mundial y otros organismos internacionales y
bilaterales para institucionalizar una ideologia uniforme, una estructura y una préctica de
los Estados-nacion en sus proyectos de educacion (McNeely, 1995, pag. 484). Esto es
lamentable, puesto que la uniformizacién de las recomendaciones en materia de politi-
cas educativas disminuye la posibilidad de que la comunidad mundial aprenda de una
diversidad de experiencias.

Algunas criticas impugnan ciertas recomendaciones especificas de politicas recogi-
das en los documentos del Banco Mundial. Entre éstas se incluyen propuestas para apo-
yar el aprendizaje cognitivo en la ensefianza primaria, disminuir la atencién prestada a
la formacién de docentes previa al empleo, descentralizar la gestion de la ensefianza pri-
maria y secundaria, recortar los fondos piiblicos destinados a la formacion profesional y
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técnica a nivel de la ensefianza secundaria e implantar estrategias de recuperacién de
costos en la etapa final de la ensefianza secundaria y superior. En resumen, las criticas
llaman la atencién sobre una fundamentacién empirica insuficiente, una excesiva genera-
lizacién a partir de los datos y el empleo de un modelo de “educacién” limitado.

UNA FUNDAMENTACION EMPIRICA INSUFICIENTE

En general, las quejas no se refieren a que las politicas recomendadas sean equivocadas, sino
mds bien a que las pruebas en que se apoyan son insuficientes o contradictorias. El Estudio,
por ejemplo, sostiene que “las instituciones educativas estaran mas obligadas a rendir cuen-
tas de su actuacion cuando las familias estén mas implicadas en las instituciones a las que
asisten los suyos” (pag. 120). No se cita ninguna investigacion para apoyar esta opinion.
Se hace referencia a un estudio que postula que la competencia entre colegios potencia las
caracteristicas relacionadas con la eficacia, como el liderazgo (pag. 124). El Estudio afirma
que la “calidad de la educacién puede aumentar cuando los colegios utilizan recursos
educativos adecuados a las condiciones de la escuela y la comunidad locales, y cuando deben
rendir cuentas ante los padres y la comunidad” y, en el mismo parrafo, que los colegios
“deben ser auténomds” con el fin de hacer un uso eficaz de los recursos educativos (pag. 126).
A continuacion, el Estudio resume los resultados de experimentos relativos a la autonomia
en tres paises: “atin hay pocas pruebas para explicar cémo una mayor flexibilidad a nivel
escolar resultante de la autonomia afecta a la calidad global” (pag. 134).

Hay varias criticas del Estudio (y de documentos anteriores) que sefialan otras
propuestas que carecen de fundamentos empiricos. Lauglo sefiala que el Estudio hace hin-
capié en el papel de las ciencias naturales en el programa de las escuelas primarias, aun-
que no aduce pruebas de que las ciencias naturales en este nivel contribuyan mas al
desarrollo econémico que, por ejemplo, la formacién moral (Lauglo, 1996). Samoff sefiala
que la incidencia del niimero de alumnos por grupo (proporcién de alumnos/profesores)
en los resultados de la ensefianza estd mediatizado por muchos otros factores (sobre los
cuales la investigaci6n es escasa o nula), que no tiene sentido formular una recomenda-
cién general para desviar recursos de los sueldos de los profesores hacia libros de texto y
formacion en el empleo (Samoff, 19965).

Estos comentarios no quieren decir que el Banco Mundial deberia abstenerse de for-
mular opiniones para las cuales dispone de escasas pruebas empiricas. La ciencia y el cono-
cimiento humano progresan porque se formulan opiniones y se intenta dar explicacio-
nes a fenémenos para los cuales atn no hay pruebas suficientes. Sin embargo, el progreso
depende de que esas opiniones sean sometidas a pruebas rigurosas y de la bisqueda de
explicaciones alternativas a los datos de la observacién. Los autores del Estudio insisten
en que han de aplicarse las opiniones del Banco Mundial, pero eso no haria més que dis-
minuir la posibilidad de descubrir otras alternativas mas eficaces.

LA SIMPLIFICACION DE LOS DATOS

El Estudio propone una estrategia global para el progreso de la sociedad humana a través
del progreso en la educaci6n. Se trata de una tarea dificil de acometer en 156 paginas. Y es
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dificil sobre todo por que los autores han elegido un enfoque inductivo para presentar sus
argumentos. El Estudio intenta elaborar una perspectiva coherente de la produccion de los
resultados educativos mediante una revision superficial de una amalgama de estudios de cali-
dad muy diversa, realizados en diferentes contextos y épocas. Los autores niegan que haya
un sesgo en la seleccién de las conclusiones, y sefialan que el Estudio “se basa en anteriores
documentos de politicas del Banco Mundial, basados en resultados de afios de investiga-
ciones y de estudio de las obras especializadas” (Burnett y Patrinos, 1996, pag. 274).

Sin embargo, afios de investigacién han producido un enorme volumen de resulta-
dos contradictorios. Son tres los procedimientos utilizados para simplificar el problema
de los “datos” contradictorios y demasiado abundantes. En primer lugar, los autores insis-
ten en el “analisis econdmico” que, “aplicado a la educacion, se centra en la evaluacion
de costos y beneficios, para los individuos y para el conjunto de la sociedad” (pag. 95).
Esta preferencia permite a los autores excluir gran parte de la investigacién mundial sobre
la educacioén que ignora los resultados y los costos o que no cuantifica la realidad. Se
desperdician no pocas fuentes, porque el analisis econémico apenas ha empezado a
arrojar luz sobre los aspectos mas esenciales de la educacién (Heyneman, 1995). Es de
suponer que los autores del Estudio acogeran favorablemente la constatacion, sobre todo
si proviene de sus propias filas, de que hay numerosas preguntas importantes acerca de
la educacién sobre las cuales el analisis econémico atin no se ha pronunciado. Esto es lo
que sugiere su cita del comentario de Samoff:

La economia de la educacién desempefia un importante papel [de estimulo] en las discusiones sobre
politicas educativas y elaboracién de politicas. El hecho de preguntar “cudnto cuesta” y “cémo se
puede pagar ese coste” requiere que quienes propongan estrategias de accién especificas relacio-
nen su visién de conjunto con detalles pricticos (Burnett y Patrinos, 1996, pag. 274, citando a Samoff,
1996b, pag. 256).

Un segundo procedimiento de simplificacién de datos utilizado en el Estudio consiste en
conciliar resultados aparentemente contradictorios en un nivel agregando los datos al nivel
inmediatamente superior (Bennell, 1996). Por ejemplo, en ciertos paises la ensefianza supe-
rior obtiene niveles de rentabilidad mds altos que la primaria. La acumulacién de datos a
nivel regional avalaria la propuesta de otorgar prioridad a la ensefianza primaria. Los estu-
dios sobre los “determinantes del aprendizaje eficaz [sic] en el nivel primario” (pag. 82) se
resumen en los porcentajes de estudios que arrojan efectos positivos. Esta practica per-
mite que las politicas propuestas estén determinadas de manera aleatoria en los paises estu-
diados. El Estudio sefiala que “la composici6n exacta de la cesta de factores y su impor-
tancia relativa para un determinado colegio variara substancialmente segiin las condiciones
locales” (pég. 81), pero insiste en generalizar para recomendar ciertos factores antes que
otros. En su respuesta, los autores atribuyen las aparentes contradicciones a un afan de sim-
plificacién y luego critican los datos de Bennell, sugiriendo que carecen de rigor analitico.

UN MODELO LIMITADO DE “EDUCACION”

Un tercer mecanismo de simplificacion consiste en la restriccion implicita de la educacion,
limitandola a la escuela moderna y a los esfuerzos por mejorar las précticas vigentes. Casi
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todas las propuestas del Estudio se refieren a la manera de hacer mis eficaces los siste-
mas de educaci6n existentes en los paises en desarrollo. El Estudio toma el modelo “esco-
lar” como el tinico y/o el mejor modelo para la “educacién” o la “formacién de capital
humano”. Recomienda un perfeccionamiento de la tecnologia de la instruccién basado
en un programa ya establecido, impartido por un profesor previamente formado y basado
en el empleo de textos o libros de texto especialmente disefiados, en aulas o edificios espe-
ciales separados de otras esferas de la actividad humana. Los resultados del aprendizaje
mejoraran mediante el uso mas eficaz de los recursos y de los procesos de gestién, no
por una transformacién radical de nuestra comprensién de los procesos de aprendizaje.

La pérdida de confianza en la “escolarizacion” como forma mas eficaz de educacién
no ha aparecido s6lo en Estados Unidos, sino también en los paises en desarrollo, que
estan convencidos de que el modelo de educacién importado a través del colonialismo y
reforzado por las actuales modalidades de cooperacién internacional tiene defectos basi-
cos (por ejemplo, ver Reich, 1991; Elmore y McLauglin, 1988; Schiefelbein y Tedesco,
1995).

No se abordan otros modelos alternativos de educacién ni otras tecnologias didac-
ticas, ni como una posibilidad ni en su forma de desarrollo actual tanto en los paises ricos
como en los pobres. No se hace referencia alguna, por ejemplo, a los documentos cada
vez mds numerosos de investigaciones donde se describen experimentos de aprendizaje
cooperativo, o a los programas constructivistas y al aprendizaje por experiencia directa.
Los autores tampoco dicen nada sobre los nuevos tipos de educacién que se requieren para
satisfacer las demandas de la globalizacién. De llevarse a la practica, las recomendaciones
de sus politicas conducirian a los paises en pos de un modelo propio de una época ante-
rior, aun cuando, como sugiere su respuesta a las criticas, los autores s6lo hayan querido
esbozar unos temas sobre los cuales habria que llevar a cabo un analisis riguroso, su
eleccion de los temas restringe el espectro de las opciones que presentan.

La estrategia del Estudio para la ayuda internacional

La estrategia implicita del Estudio se compone de dos partes: el origen de las politicas que
se han de aplicar y la movilizacion del apoyo a dichas politicas. En relacién a la primera,
el Banco Mundial vendré en ayuda de los paises dispuestos a aceptar las recomendacio-
nes formuladas en el Estudio (y, como es de suponer, en otros documentos del Banco
Mundial que no entran en este debate) derivadas del anélisis econémico de los datos que
figuran en las obras tedricas o de orientacion practica. Ahora bien, estas obras son prin-
cipalmente estudios realizados por funcionarios del Banco Mundial o a encargo del Banco.
En resumen, el Banco Mundial apoyara las politicas que él mismo ha definido.

El lenguaje empleado en la segunda parte de la estrategia es relativamente nuevo para
el Banco Mundial. El Estudio reconoce que la educacién es “intensamente politica”
(pag. 13), y por ello propone una estrategia politica para superar la resistencia (de los inte-
reses de los grupos mencionados més arriba) y para “facilitar el cambio” (pag. 14). Esto
requiere la movilizacion de los agentes de educacién independientes del gobierno cen-
tral, de los estudiantes universitarios, de los sindicatos de profesores y de la elite. El Estudio
insta a los paises a buscar un consenso nacional con el fin de lograr cuatro objetivos:
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desarrollo de la ensefianza privada, aumento de la participacion en los gastos en la ense-
flanza superior, mayor participacion de los padres y de la comunidad y “un cuidadoso
disefio de las medidas de reforma” (pag. 14).

No se ofrece ninguna justificacién empirica o tedrica de la atencién que el Banco
Mundial presta al contexto politico, ni tampoco se expone con claridad en el Estudio como
se llevard a la practica el proceso. Si hay “intereses creados” en los gobiernos, que apare-
cen como uno de los acusados, es posible que las propuestas del Banco sean interpretadas
como subversivas. Como agentes politicos, los “padres y la comunidad” son poco acti-
vos. El Estudio describe favorablemente las ONG y sector privado, aunque se trata de
entidades sociales complejas cuyos miembros tienen objetivos contradictorios.

El Estudio propone que el Banco Mundial no se limite a ser una simple fuente de
financiacién, sino que sea también un “servicio de asesoria para el desarrollo”, utilizando
el andlisis de politicas como base para el didlogo con los gobiernos que solicitan ayudas.
“La principal contribucién del Banco Mundial”, sefiala, “debe ser el asesoramiento, con-
cebido para ayudar a los gobiernos a desarrollar politicas educativas adecuadas a las cir-
cunstancias de sus paises” (pag. 14).

El problema clave consiste en saber c6mo “asesorara” el Banco a los gobiernos sobre
las politicas educativas necesarias. Para el Estudio, esta claro lo que deberian hacer los
gobiernos:

Las prioridades educativas deberian fijarse en relacion con los resultados, utilizando el analisis
econdmico, la definicién de niveles de rendimiento y la medida del rendimiento a través de la eva-
luacién del aprendizaje (Burnett, 1996, pag. 218).

¢A quién incumbiri la responsabilidad de definir los resultados que se han de obtener y
quién fijara las prioridades? El Estudio no dice nada acerca de c6mo los gobiernos (asi
como las comunidades, los padres y las ONG) mejoraran su capacidad para evaluar las
opciones de las politicas. Considerando la seguridad con la que el Estudio define las
prioridades, es razonable pensar que los funcionarios del Banco Mundial o sus asesores
intentaran persuadir a los gobiernos para que acepten las posiciones del Banco. Habra que
adaptar las politicas al contexto de cada pais, pero ese ajuste dependera sobre todo de
los asesores externos. ¢Serdn los “consejos” de éstos del estilo: “hagan lo que recomen-
damos, o se quedaran sin préstamo”, como sugiere el Estudio? Si asi es, el didlogo sobre
las politicas seguira siendo un instrumento de “persuasién”, en la que influyentes orga-

nismos de ayuda internacional obligan a los gobiernos dependientes a aceptar sus conse-
jos (Mayer, 1990)°.

UNA CONTRADICCION FUNDAMENTAL

Esta tension entre el llamamiento del Estudio a una participacién social méds amplia en
el proceso nacional de toma de decisiones, y su insistencia en un conjunto de prioridades
definidas desde el exterior, plantea una contradiccién fundamental. Los autores del Estudio
se encuentran atrapados en un dilema. Si insisten en otorgar prioridad al analisis econ6-
mico y en la inevitable secuencia logica de resultados, entonces, ¢por qué habria de ser
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necesaria la participacion local, si no es para debilitar la capacidad del gobierno y de sus
aliados para resistir a las recomendaciones del Banco Mundial? Si la participacién social
es valorada como algo mas que mero ventrilocuismo (Lauglo, 1996, pag. 221), y si la auto-
nomia local también es autonomia con respecto al Banco Mundial, entonces puede que
se esté desperdiciando gran parte del poder del “anilisis econémico”. En otras palabras,
al insistir en la progresion inevitable de la l6gica de sus recomendaciones (basadas en el
andlisis econdmico), el Estudio sitia al Banco Mundial en una posicién similar a la de los
gobiernos centrales autocriticos que negocian con las comunidades locales®.

La disposicién que se observa en el Estudio a imponer su punto de vista contrasta
con la sensibilidad del gobierno de Jap6n en materia de ayuda a la educacién.

Dado que la educacion es un ambito en el que estan implicados los valores, la ética, las aspiraciones
a la unificacién nacional, la cultura y la soberanta, resulta dificil para el Japén ampliar el alcance y
enriquecer el contenido de su ayuda a la educacién (King, 1997, pag. 118, citando un informe de la
Agencia de Cooperacién Internacional de Japon — JICA, 1994, pag. 37).

Tal vez los autores del Estudio s6lo pretendian ampliar la gama de informaciones que
intervienen en el proceso nacional de toma de decisiones. En su respuesta a las criticas,
sostienen que el Estudio implicaba que “las politicas piiblicas deben reflejar la voluntad
politica de una comunidad, (y) es evidente que su fundamento reside en los valores y los
objetivos, no en las herramientas” (Burnett y Patrinos, 1996, pag. 275, citando a Samoff,
1996b, pag. 252). Sin embargo, el Estudio afiade:

Es importante tener en cuenta la perspectiva econdémica. Reconocemos la importancia de los valo-
res. Si es asi como se adoptan las decisiones, no hay problema, siempre y cuando se conozcan las
repercusiones financieras y el proceso sea transparente (Burnett y Patrinos, 1996, pag. 275).

Es probable que los valores aparezcan y se clarifiquen gracias a una mayor participacién
de los agentes en la formulacién de las politicas. El Estudio hace comentarios favorables
sobre los procesos de ampliacion de esta participacion en tres paises mediante “la elabo-
racién de un consenso nacional”, pero no hace sugerencias sobre cémo el Banco Mundial
y la investigacion financiada por fuentes externas deberian apoyar estos procesos ni sobre
c6mo hacer frente a las contradicciones entre las politicas elaboradas a nivel nacional y lo
que, segun los anélisis del Banco, son las medidas apropiadas.

Aun admitiendo que las prioridades establecidas por los autores del Estudio sean
“correctas” para un pais determinado’, la dependencia de anélisis econémicos elabora-
dos desde fuera limita atin més la capacidad de toma de decisiones del gobierno (con o sin
la participacién de otros agentes interesados) para definir las politicas. Y lo que es atin mds
importante, la permanente dependencia de “consejos” externos aumenta el riesgo de
que no se apliquen las politicas (Leach, 1997). La evaluacion de los esfuerzos de reforma
econémica indica que “la participacion de los organismos donantes en estos procesos ha
estado demasiado marcada por consideraciones de costos, y se ha centrado en el anlisis
y en la imposicién de condiciones, si bien la mayor parte de las dificultades... surgieron
una vez terminado el andlisis” (Gordon, 1996. pag. 1534).
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Una nueva estrategia de ayuda internacional
a la educacién

La estrategia que proponemos aqui incluye los elementos necesarios para aumentar la
gama de opciones de politicas a disposicién de los gobiernos (y las comunidades nacio-
nales), para desvincular el financiamiento de la definicién de opciones de politica y para
asociar a todos los interesados en el proceso de formulacion de politicas. Se trata de redu-
cir el control exterior que se ejerce sobre las politicas y que esta implicito en los modelos
de ayuda internacional actualmente vigentes. También pretende mejorar la calidad y la
eficacia de las politicas nacionales de educacion.

TRES ESTRATEGIAS PARA DIVERSIFICAR LAS OPCIONES

En primer lugar, las organizaciones internacionales pueden incitar a sus propios profe-
sionales a que desarrollar perspectivas alternativas sobre la educacién y sobre el modo
en que ésta deberia impartirse. Los organismos como el Banco Mundial son lo suficien-
temente grandes para desarrollar en su propio seno centros de reflexion sobre la educa-
ci6én que pongan en tela de juicio el modelo de escolarizacién vigente y el discurso tradi-
cional sobre la contribucion de la educacion al desarrollo. Al desvincular una cosa de la
otra, los profesionales de la asistencia técnica no verian restringido su acceso a la investi-
gacion por el paradigma dominante en esta organizacién. Por ejemplo, en Canada, el ana-
lisis de las politicas y la investigacion sobre el desarrollo en general se realizan bajo el aus-
picio del International Development Research Centre, mientras que el analisis especifico
de los detalles de un proyecto determinado es financiado por el Canadian International
Development Agency. En Alemania, un organismo se ocupa de la formacion y del refuerzo
de las capacidades institucionales, mientras que otro se encarga de la financiacion de pro-
yectos de asistencia técnica.

En segundo lugar, las organizaciones de ayuda internacional pueden encargar sus
investigaciones al exterior y elegir universidades o centros de investigacion en los paises
desarrollados con el objeto de ampliar las perspectivas alternativas. Esta estrategia es pre-
ferible a la anterior, pues resulta mas ficil desarrollar y mantener enfoques alternativos
entre diferentes universidades y centros externos que desarrollar un “mercado libre de
ideas” en el seno de mismo un organismo.

En tercer lugar, el desarrollo de una capacidad nacional aut6noma para la toma de
decisiones puede convertirse en un objetivo de primer orden en todos los proyectos de edu-
cacién. La participacion nacional en la toma de decisiones aumentara cuando los cono-
cimientos requeridos se produzcan en el pais. Los conocimientos producidos en el propio
pais no sélo son mas baratos que los aportados por investigadores externos, sino que tam-
bién pueden tener una relevancia mucho mayor en el marco de los valores nacionales y las
realidades politicas. Casi todos los paises tienen actualmente alguna capacidad de empren-
der investigaciones sobre educacién, aunque en muchos la dimensién y la calidad son limi-
tadas. Con el tiempo, se podria resolver este problema dejando de financiar las investi-
gaciones producidas por los organismos para financiar las investigaciones creadas en el
propio pais‘.
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UNA ESTRATEGIA PARA DESVINCULAR LA AYUDA FINANCIERA
DE LA ELECCION DE POLITICAS

La légica de la imposicion de condiciones responde a un deseo legitimo por parte de los
organismos de ayuda internacional, que quieren cerciorarse del buen uso de sus fondos.
Los organismos necesitan garantias de que los gobiernos respetaran los compromisos.

Por desgracia, vincular la financiacién a la intervencién de los organismos interna-
cionales contribuye a debilitar a los paises receptores. La intervencién permanente de orga-
nismos internacionales en el proceso nacional de toma de decisiones perpetiia la depen-
dencia y debilita a las instituciones publicas. Sin gobiernos competentes, las instituciones
democriticas no florecen y prosigue el ciclo del subdesarrollo.

Es preciso encontrar una manera de brindar ayuda internacional a la educacién, al
tiempo que se requiere de los gobiernos y organizaciones de la sociedad civil que se desa-
rrollen y den pruebas de responsabilidad moral y econémica. Esta cooperacién interna-
cional deberia: a) contribuir a potenciar la legitimidad de las instituciones publicas; b) crear
una relacién de confianza entre los organismos de cooperacién y los receptores; ¢) poner
los fondos a disposicién de organizaciones tanto locales como nacionales; y d) disminuir
el control que los organismos se sienten obligados a ejercer sobre la elaboracién y ejecu-
¢i6n de los proyectos.

Uno de los medios para lograr este objetivo es el forndo auténomo de desarrollo,
tal como ha sido descrito en Development dialogue (Uppsala, Suecia, Dag Hammarsjkold
Centre), n° 2, 1995. Hyden (1995), ha propuesto de manera detallada un fondo de este
tipo para Africa.

Los fondos auténomos de desarrollo han sido creados con la intencién de desvin-
cular la definicién de las alternativas de politicas de la financiacién otorgada a proyectos
de desarrollo. Proporcionan mecanismos que garantizan la transparencia en la rendicién
de las cuentas financieras, asignan fondos para el desarrollo a gobiernos locales y centra-
les, estimulan la innovacién en materia de iniciativas de politicas y fomentan la autono-
mia del pais.

Los fondos para el desarrollo no son una novedad, si bien las versiones ya existen-
tes adolecen de graves defectos. Los fondos rurales creados en los afios setenta por los
organismos de asistencia permitian a los gobiernos apoyar pequefios proyectos sin some-
terse a la burocracia. Estos fondos no estaban sujetos a ningtin mecanismo de supervisiéon
y se convirtieron en focos de trifico de influencias. La mayoria ya han dejado de existir.
Las fundaciones internacionales privadas han creado contrapartes locales, una vez mas
con la intencién de financiar iniciativas de desarrollo local. Funcionan en varios paises,
sobre todo en América Latina y en Asia. Estin estructurados mas formalmente, pero a
menudo sucede que son controladas por agentes locales para utilizar los fondos con
fines politicos. Algunos organismos de asistencia como el PNUD y el UNICEF han creado
fundaciones publicas que a menudo dependen de un solo funcionario pero que gozan de
una relativa autonomia de funcionamiento. El cuarto tipo de fondo es el que se establece
con financiacién del Banco Mundial para amortiguar el impacto del ajuste estructural.
El Estudio se refiere al Fondo Social en Bolivia, que esta sujeto a la supervision de fun-
cionarios de gobierno pero que es operativo, es decir, que ejecuta proyectos.
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El fondo auténomo para el desarrollo tiene las siguientes caracteristicas:

1. Aunque es piblico, es auténomo en relacién al gobierno y, por lo tanto, esta menos
sujeto a estrechos intereses politicos.

2. Puede financiar proyectos del sector piblico o privado (ONG o sociedad civil), lo
cual le permite seguir una estrategia de desarrollo global.

3. Aporta dinero, pero no esta presente en las operaciones, lo que le permite centrarse
en cuestiones de andlisis.

4. Recibe financiacion de una diversidad de fuentes, lo cual lo pone al abrigo de pre-
siones excesivas ejercidas por las partes internacionales.

5. Tiene una dimensién nacional {mis que “regional”) y, por lo tanto, puede contri-
buir a un proyecto de desarrollo global.

Los fondos se sitdan entre los gobiernos nacionales y la sociedad civil, por una parte, y las

organizaciones internacionales por otra’. Estin administrados por una junta directiva a la

que los estatutos prohiben participar en actividades politicas. Utiliza criterios profesio-

nales al adoptar la decision de financiar un proyecto, si bien las iniciativas son producto

de organizaciones nacionales, centrales y locales. Las organizaciones internacionales pue-

den retirar su apoyo si el fondo no responde a los objetivos establecidos.

La ejecucion de esta estrategia comprenderia los siguientes pasos: a) los organismos
de asistencia internacional acuerdan financiar iniciativas de desarrollo de un gobierno
nacional; b) las juntas directivas y el personal del fondo de desarrollo reciben una for-
macién en la elaboracién y evaluacién de politicas; ¢) las organizaciones nacionales, tanto
centrales como locales, publicas como privadas, reciben una formacion en andlisis eco-
némico, disefio y presentacion de proyectos.

UNA ESTRATEGIA QUE UTILIZA LA INVESTIGACION
PARA FOMENTAR EL DIALOGO NACIONAL SOBRE EDUCACION

Si se desvincula el financiamiento de la opcién de politicas, se fomentara en gran medida
la participacién nacional en un didlogo sobre la educacién. Un segundo requisito es el desa-
rrollo de un amplio apoyo nacional a los objetivos de la educacién y los medios para con-
seguirlos. En Europa, el término empleado para “didlogo nacional” orientado a conse-
guir un consenso es el de concertacion (Kindley, 1992; Schneider, 1987; Sohns, 1989).
Schiefelbein y Tedesco (1995) indican c6mo se debe llevar a cabo un esfuerzo de creaciéon
de consenso en América Latina para mejorar la educacion. Se han puesto en practica estra-
tegias de creacion de redes para potenciar el didlogo del sector privado con los gobiernos
nacionales (Orsini, Courcelle y Brinkerhoff, 1996), y ayudar a las universidades en cada
pais a llevar a cabo investigaciones que sean mds relevantes para las politicas (McGinn,
1996).

Sin embargo, estas fuentes carecen de indicacién acerca de cémo puede contribuir
el proceso de investigacion a la creacién del consenso. Estas investigaciones no deberian
limitarse a la evaluacién de las opciones existentes. Al contrario, la investigacion deberia
contribuir a la creacién de nuevas alternativas y a la evaluacién de las posibles conse-
cuencias de su implantacién. Habria que centrarse en la innovacién y construccién o pro-
duccién de conocimientos, mas que en su mera distribucion. Estas perspectivas han sido
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descritas en detalle en Senge (1990) y en Gibbons et al. (1994)°. Este tipo de investigacion
requiere una amplia participacion de todos los agentes para evaluar la probabilidad de
realizacion de cada situacién en términos de recursos y voluntad politica. El objetivo es
instaurar un proceso de resolucién de conflictos que deje expresarse a los grupos desfa-
vorecidos de la sociedad.

Algunas experiencias recientes en América Latina proponen un papel muy diferente
del que indica el Estudio para la investigacion y los investigadores (Reimers y McGinn,
1997). En ambos casos, en El Salvador y en Paraguay, investigadores externos financia-
dos por organismos internacionales (USAID y el Banco Interamericano de Desarrollo)
empezaron organizando grupos de asesoria con los representantes de los principales res-
ponsables de la educacion. Estos grupos sostenian sélidas posiciones, a menudo opuestas,
en relacién a los principales temas politicos. Los investigadores externos tenian dos fun-
ciones principales: mantener la percepcion entre todos los participantes de que el pro-
ceso era equilibrado, es decir, sin sesgos en ninguna direccion; y centrar la discusién de los
participantes en problemas y alternativas reales para la educacién.

En El Salvador, el grupo de asesoria contaba con cincuenta miembros, que repre-
sentaban a empresas del sector publico y privado, a las universidades, los sindicatos de
profesores, los partidos politicos, las ONG y los militares, a los ministerios de educa-
ci6n, planificacién y economia y al Congreso. El grupo de asesoria se reunié semanalmente
con los representantes de un equipo técnico responsable de la ejecuciéon de unos estudios
empiricos del sistema de educacién, durante un periodo de tres meses. La mayoria de los
investigadores provenian de instituciones nacionales, tanto de universidades como de cen-
tros de investigacion privados. En las reuniones semanales se abordaban todos los aspec-
tos de la investigacién, empezando por los principales problemas que se plantean en la
investigacion y, mas tarde, se pasé a las discusiones acerca la recopilacién de datos y
procedimientos de anlisis.

Posteriormente, el grupo de asesoria desarrollé un plan para divulgar los resultados
en informes redactados en espafiol. Se llevé a cabo una presentacién para los candidatos
a presidente de la campafia electoral en curso por aquel entonces, para los principales fun-
cionarios de los ministerios de educacion y planificacién, para miembros del sindicato
de profesores y de la Cimara de Comercio, para profesores universitarios y para repre-
sentantes de la prensa, la radio y la televisién.

Esta evaluacion tuvo un gran impacto en los debates sobre la educacién nacional.
Menos de un mes después de la presentacion de las conclusiones, el Ministro de Educacién
anuncié una modificacién del programa de ensefianza secundaria y lanzé un programa
de descentralizacién administrativa siguiendo las lineas esbozadas en la evaluacién. Un
grupo empresarial privado inicié una activa labor de presién sobre los miembros del
Congreso con vistas a la elaboracién de una ley de creacién de un instituto nacional de
formacién técnica. Diversas organizaciones elaboraron sus propios informes sobre los pro-
blemas del sector educativo y sus posibles soluciones. Un grupo de reflexién sobre politica
econdmica y social redact6 un documento sobre la educacién y los recursos humanos y
financi6 varias paginas en la prensa nacional destinadas a la divulgacion de problemas y
al planteamiento de alternativas para mejorar las oportunidades educativas.

En Paraguay también se logré un alto grado de participacion en el didlogo sobre los
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temas mas importantes en educacion. Un equipo de asesores extranjeros cre6 un grupo
estratégico de asesoria que reunia a altos funcionarios del Ministerio de Educacién y de
la comisi6n para la reforma de la educacion. Se organizé un pequefio grupo de analisis de
politicas que comprendia a asesores externos y personal técnico del Ministerio de Educacién.
Las primeras reuniones del grupo de didlogo estratégico se centraron en la definicién de
la tarea del equipo y en los procedimientos que deberia seguir. Después, este equipo se reu-
ni6 con el grupo de analisis de politicas para definir el tipo de informes susceptibles de
ser ttiles. Cada informe debia inspirarse en las estadisticas de los ministerios y de otros
informes de investigacion para describir los problemas actuales en un subsector de la edu-
cacién (por ejemplo, la ensefianza técnica), las actividades permanentes y otro tipo de acti-
vidades que el subsector podria llevar a cabo. Cinco meses después, el equipo habia
leido y discutido més de dos mil paginas de informes que revisaban los datos acerca del
sistemna actual y sobre las innovaciones educativas realizadas en otros contextos. El equipo
resumid sus conclusiones en un documento titulado “Una propuesta de dialogo”.

La “Propuesta” fue debatida en reuniones celebradas en veinte ciudades y pueblos de
todo el pais. Estas reuniones fueron coordinadas por miembros del grupo de didlogo estra-
tégico, con una asistencia media de unas treinta personas por grupo, y duraron entre cua-
tro y dieciséis horas. Los participantes eran representantes de los diferentes ministerios (eco-
nomia, planificacién, salud), responsables de la ensefianza, dirigentes del sindicato de
profesores, gobernadores estatales y alcaldes, figuras politicas, miembros del Congreso,
representantes de organismos no gubernamentales, rectores y administradores universita-
rios, lideres religiosos y sociales, representantes de la ensefianza privada, empresarios y otros
grupos. Se organizaron reuniones similares en los colegios. Se pidio a los participantes
que aprovecharan la documentacién para llevar a cabo discusiones con otros grupos.

El didlogo en Paraguay ha seguido su curso. Es evidente, en esta etapa, que se estd
desarrollando una discusion sobre la educacién en ese pais mas profunda que en cualquier
otro periodo de su historia. Hay sectores de la sociedad cuya opinién nunca habia sido
consultada y que ahora son participantes activos en un debate sobre el tipo de educacion
que desean instituir.

EL PAPEL DEL ANALISIS

En estos dos casos, la “investigacion” ha desaparecido del horizonte casi por completo.
Es indudable que los resultados empiricos desempefiaron un papel importante como esti-
mulo del didlogo entre los grupos, si bien una vez inaugurado el proceso no tardé en supe-
rar los propios resultados de la “investigacioén”. El resultado importante de esta investi-
gacion activa no son unas conclusiones precisas acerca de la situacion del sistema educativo,
sino la decisién de los interesados de cambiar esa situacion. Este proceso requiere una
investigacién de alta calidad en ciencias sociales, pero no con el fin de producir verdades
universalmente validas. Para los interesados, lo importante era la legitimidad del proceso.
Esta legitimidad requeria, por un lado, que los investigadores conservaran su integridad
profesional en la aplicacién de sus disciplinas y, por otro, que el proceso de investigacion
recogiera las inquietudes de los interesados.
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Conclusién: elementos
de una estrategia alternativa
de ayuda internacional a la educacién

La estrategia cuenta con tres elementos fundamentales:

1. Lainformacién generada por la investigacion es utilizada para ampliar la gama de
alternativas de politicas a disposicion de los paises.

2. Lafinanciacién de los proyectos estd desvinculada tanto del suministro de infor-
macién sobre politicas alternativas como de la ejecucién operativa de la ayuda.

3. Laeleccion que el gobierno hace entre politicas alternativas es fruto de un debate
nacional que incluye a todos los agentes sociales (aunque sin la participacién de orga-
nismos de asistencia internacional).

Los organismos de asistencia internacional siguen desempefiando un papel critico en

esta estrategia, pero es un papel diferente del que se describe en el Estudio. Los organis-

mos han dejado de ser expertos en la definicién, evaluacion y limitacion de las opciones
de politicas, para cumplir una funcién de ayuda a las organizaciones nacionales e inter-
nacionales en la tarea de disefiar, registrar y evaluar alternativas de politicas. El desarro-
llo institucional y la formacién de capacidades no es un concepto novedoso en el Banco

Mundial ni en otros organismos, pero no ocupa un lugar destacado en el Estudio. La estra-

tegia propuesta aqui deja pensar que el Banco Mundial y otros organismos pueden desem-

pefiar funciones de asesoria en materia de desarrollo, pero s6lo si se asume como priori-
taria la creacion de capacidades a nivel nacional.

En esta estrategia, las organizaciones siguen concediendo fondos para el desarro-
llo, (en forma de préstamos o becas), pero la evaluacién de la utilizacién de estos fondos
no se realiza en funcién de las metas perseguidas por el pais receptor, sino en funcién de
las consecuencias a largo plazo. Las organizaciones ya no intervienen en la eleccion de las
politicas de desarrollo. Su decisién de otorgar ayudas o préstamos se basa en su evalua-
cton de la competencia del beneficiario y en una relacién de confianza, y no en la acepta-
cién por parte del receptor de la politica preconizada por el organismo donante.

Se trata de una estrategia que exige un verdadero esfuerzo de colaboracién, donde
los fondos provenientes de distintos organismos pueden fundirse en fondos auténomos
de desarrollo, lo que permite evitar las comparaciones entre organismos en funcion de sus
modos de funcionamiento o la ideologia de sus politicas, reuniendo recursos, especial-
mente conocimientos, y proporcionando a los paises receptores una mayor coherencia en
la ayuda que se les proporciona.

Notas

1. Enla preparacién de este articulo he contado con la valiosa ayuda de Charles Abelman, Erwin
Epstein, Kenneth King, Steven Klees, Joel Samoff y James Williams, pero ninguno de ellos
es responsable de los defectos del texto.

2. Denoindicar lo contrario, todos los niimeros de pagina entre paréntesis se refieren al Estudio.

3. Para las diferencias en la practica entre la utilizacion del didlogo sobre las politicas en tanto
que instrumento de persuasion, negociacién o participacion y aprendizaje organizacional,
véase Reimers y McGinn (1997).
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4. Kingsefiala que: “Lo que rara vez se reconoce en estas prioridades de politica tan firmes adop-
tadas por el Banco Mundial es que su argumentacién suele ser discutida. Serfa muy proble-
matico adoptar esta apariencia de certidumbre [...] en un texto universitario, pero en un docu-
mento sobre politica distribuido en todo el mundo y escrito en varios idiomas, podria parecer
aun mas necesario matizar las recomendaciones con una recomendacién de precaucién acerca
de las fuentes, la metodologia o la generalizacion de las posiciones adoptadas™ (King, 1997,
pag. 116).

5. Laampliacién de la participacion nacional en el debate sobre la educacién aumentara, al
menos pasajeramente, las diferencias entre las posiciones de los diversos protagonistas. Hasta
que no se alcance un consenso nacional, ninguna politica sera considerada correcta por todos
los grupos. El “pais” al que se refiere el Examen corresponde a una abstraccion que oculta
los conflictos existentes en el interior de la sociedad.

6. A pesar de que los organismos de asistencia declaran que la formacién para el analisis de poli-
ticas es un objetivo de primer orden, una parte importante de su presupuesto se destina a su
propio personal y a asesores expatriados que invaden” el campo de la politica y de las gran-
des orientaciones nacionales (King, 1992). En el peor de los casos, estas instituciones son con-
sideradas como “dioses seculares” (Collier, 1994).

7. Unestudio de las experiencias de las ONG y de las organizaciones de base sefiala que el apoyo
directo de las organizaciones internacionales de asistencia tiene un impacto negativo. El apoyo
del organismo donante disminuye la legitimidad de la ONG o de la organizacién de base, y
las distrae de sus servicios a la clientela local: “puede que sea preferible canalizar los fondos
de los organismos donantes a las ONG y a las organizaciones de base a través de una insti-
tucién publica independiente que los proteja de las influencias indebidas del donante™ (Edwards
y Hulme, 1996, pag. 969).

8.  Véase también los estudios sobre investigacién-accién e investigacion participativa (por ejem-
plo, Whyte, 1991; Zuber-Skerritt, 1991).
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EDUCACION Y FORMACION:

NUEVAS TECNOLOGIAS

EINTELIGENCIA COLECTIVA

Pierre Lévy

Introduccidén

La reflexion sobre la incidencia de las nuevas tecnologias en materia de educacion ya viene
de muy atras y se ha desarrollado en funcién de distintos ejes. Por ejemplo, se ha efectuado
un considerable niimero de trabajos sobre el multimedia como soporte docente, o bien
sobre los ordenadores como sustitutos del profesorado inasequibles al cansancio (Ensefianza
Asistida por Ordenador-EAQ). Dentro de esta visién archiclésica, la informatica pro-
porciona miquinas para ensefiar. De acuerdo con otro planteamiento, se considera a los
ordenadores como instrumentos que hay que poner a disposicion de los estudiantes
para comunicar, buscar informacion, efectuar calculos y llevar a cabo la elaboracion
formal de mensajes (textos, imagenes o sonido).

Nuestra perspectiva en este articulo es diferente. La creciente utilizacién de tecno-
logias numéricas y redes de comunicacién interactiva no sdlo va asociada a una profunda
mutacion de nuestra relacion con el saber, sino que la amplifica esta mutacién al mismo
tiempo. Al prolongar determinadas capacidades cognitivas humanas como la memoria,
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la imaginacién y la percepcion, las tecnologias de la inteligencia definen de nuevo su alcance,
su significado, e incluso su propia naturaleza. Las nuevas posibilidades brindadas por el
espacio cibernético para la creacién colectiva compartida, el aprendizaje cooperativo y
la colaboracion en redes estan poniendo en tela de juicio el funcionamiento de las insti-
tuciones y formas habituales de la divisién del trabajo.

Por consiguiente, para nosotros no se trata de utilizar el poder de las tecnologias a fin
de seguir haciendo mas y mejor lo mismo (es decir, ensefiar o hacer aprender, en este caso),
sino de comprender que se estd produciendo algo nuevo. Lo que queremos es incitar a
que se tenga conciencia de la transformacion cultural en curso — de la que la revolucién
tecnolégica es solo una dimension — y se saquen todas las conclusiones en materia de poli-
ticas de educacion, proyectos pedagdgicos y definicion de las nuevas funciones del profe-
sor y el alumno. Dentro de esta perspectiva, la utilizacién de las tecnologias en la educacién
y formaci6n no se limita obviamente a la ayuda directa al aprendizaje, sino que comprende
también tareas de coordinacién, cooperacion, orientacién, evaluacién y gestion. El cambio
de civilizacién ha de ir acompafiado por una utilizacién sensata del multimedia, explotando
las potencialidades mds positivas de las tecnologias numéricas en el plano del desarrollo
social y humano. A este respecto, ¢cudl es la mejor utilizacién posible de las tecnologias
cibernéticas? Nos parece que estd a la altura de las posibilidades inherentes a la comuni-
cacién numérica el proyecto de lograr la inteligencia colectiva, que consiste en la reunién
de memorias e inteligencias, el compartimento de conocimientos, la realizacién de sinergias
en materia de proyectos, recursos y competencias, la valorizacién reciproca de los seres
humanos, y la reactivacién mutua de singularidades y diferencias.

En la primera parte de este articulo, analizamos algunas caracteristicas sobresa-
lientes de la nueva relacion con el saber que se esta inventando en el espacio cibernético,
y luego presentamos una perspectiva general de las nuevas formas de inteligencia colec-
tiva propiciadas por las tecnologfas numéricas. En la segunda parte, recapitulamos algu-
nos de los principales problemas con los que tropiezan actualmente los sistemas de edu-
cacidn (costos, cantidad de estudiantes, rapidez de evolucion de los conocimientos, pertinencia
de los programas, adecuacion a las necesidades de la sociedad), y a continuacién propo-
nemos un planteamiento del aprendizaje abierto a distancia {AAD) con la incorporacién
de las nuevas tecnologias, a fin de indicar una solucién para estos problemas, aunque sélo
sea parcial. En la conclusion, presentamos el sistema de los “arboles de conocimiento™,
que nos parece un buen ejemplo de dispositivo global al servicio del AAD para efectuar la
gestion de los aprendizajes y la evaluacién de los conocimientos. Los “arboles de conoci-
mientos” se adaptan a nuestra naciente relacion con el saber y se inspiran en una visién
de las tecnologias al servicio de la inteligencia colectiva, que a su vez esta al servicio de la
persona.

Espacio cibernético y nueva relacion con el saber
Esta primera parte tiene como objeto sefialar algunas mutaciones actuales de la relacion
con el saber, que estin vinculadas al nacimiento de las nuevas tecniologias de informacién

y comunicacién (NTIC).
En primer lugar, nos referiremos a la transicion de textos impresos en soporte estd-
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tico a textos dindmicos que puede observarse en el espacio cibernético, y mas concreta-
mente en el World Wide Web (WWW), que es uno de los servicios mas utilizados de la
red mundial de Internet. La perspectiva de conexion directa en tiempo real entre los docu-
mentos y el conjunto de lectores y autores potenciales inaugura una forma nueva de uni-
versalidad caracteristica del naciente orden cultural, que denominaremos “una universa-
lidad sin totalidad”.

El movimiento contemporaneo de hacer fluir el saber en las redes numéricas esta
provocando una pérdida de puntos de referencia. Esta desorientacién s6lo se remediard
con una resuelta participacién en los procesos de inteligencia colectiva que se estin desa-
rrollando en el espacio cibernético.

Por eso, en una segunda parte trataremos la cuestion de valorizar y realizar en tiempo
real la sinergia de los recursos intelectuales de las personas en el seno de las redes inte-
ractivas, lo cual constituye una praictica en pleno desarrollo tanto en las empresas como
en el ambito de la educacién.

UNIVERSALIDAD SIN TOTALIDAD

El papel fija y sittia un texto con precision. En este soporte, el texto viene a ser un redu-
cido territorio con un autor propietario, un principio, un fin y unos margenes que cons-
tituyen sus fronteras. En cambio, el servicio WWW de la red mundial Internet nos pre-
senta una imagen sorprendente de la nueva configuracién de los soportes del saber. La
pagina del Web no es como la de celulosa, es un objeto dindmico, abierto y ubicuo, que
nos remite a un corpus practicamente infinito. Ha cambiado la naturaleza del texto, es
decir, del soporte tradicional del conocimiento. En ambos casos se habla de pagina, pero
mientras que la de papel es un pagus, es decir un campo delimitado, apropiado y sem-
brado de signos arraigados, la del Web es una unidad de flujo sometida a los imperati-
vos del volumen en las redes. Aunque se refiera a articulos o libros, la pgina de papel es
fisicamente estanca. La pagina del Web, por el contrario, nos conecta técnica e inmedia-
tamente con paginas de otros documentos dispersas por todo el planeta, que a su vez remi-
ten indefinidamente a otras paginas, es decir, a otras gotas del mismo océano mundial
de signos fluctuantes.

Una pagina del Web es un elemento o parte del corpus inasible del conjunto de docu-
mentos de este servicio. Pero también es una seleccion organizadora, un factor estructu-
rante y un filtrado de dicho corpus, a causa de los lazos que tiende hacia el resto de la
red y de los cruces o bifurcaciones que propone. Cada elemento de esta madeja imposible
de circunscribir representa a la vez un paquete de informacién y un instrumento de “nave-
gacién”, asi como una parte del stock y un punto de vista original sobre éste. Por un lado,
la pagina del Web es una gota mintiscula de un todo huidizo, y por el otro, propone un
filtro singular del océano de informacién.

En el Web todo se halla en el mismo plano y todo esta, sin embargo, diferenciado.
No hay una jerarquia absoluta, pero cada sitio es un factor de seleccion, orientacién o
jerarquizacién parcial. El Web dista mucho de ser una masa amorfa porque articula una
multitud abierta de puntos de vista, pero esta articulacion se efectda transversalmente,
en forma de rizoma, sin que exista un “punto de vista divino” o unificacion que domine
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desde arriba. Todo el mundo esta de acuerdo en que este estado de hecho causa confu-
sion. La invencién inevitable de nuevos instrumentos para indizar e investigar es atesti-
guada por la riqueza de los trabajos actuales sobre cartografia dinimica de los espacios
de datos, “agentes” inteligentes o filtrado cooperativo de la informacién. No obstante,
es muy probable que el espacio cibernético conserve siempre su caracter profuso, abierto,
radicalmente heterogéneo e imposible de totalizar, independientemente de los adelantos
venideros en materia de técnicas de “navegacion”.

El Web es abierto en el plano seméntico o estructural y no esta petrificado en el tiempo.
Aumenta de volumen, no permanece estitico y se transforma permanentemente. Es fluido
y afluye impetuosamente. Sus innumerables fuentes, sus turbulencias y su irresistible ascenso
nos ofrecen una imagen impresionante de la actual crecida de la informacion. Cada reserva
de memoria, cada grupo, cada individuo y cada objeto pueden convertirse en emisor y hacer
crecer la riada. Roy Ascott ha designado metaféricamente este fendmeno como el Segundo
Diluvio, es decir, el diluvio de informaciones que no va a decrecer, ya sea para bien o para
mal. Tenemos que acostumbrarnos a la profusién y desorden existentes, porque ninguna
gran sistematizacién ni autoridad central podran conducirnos a tierra firme ni a los paisa-
jes estables y perfectamente abalizados que existian antes de la inundacién.

El cambio radical histérico de la relacién con el saber se produjo sin duda a finales
del siglo xviIL, en ese momento de equilibrio frigil en que el mundo del antiguo régimen
brillaba con todo su esplendor y los humos de la revolucién industrial empezaban
a cambiar el color del cielo. Fue entonces cuando Diderot y D’Alembert publicaron su
famoso Dictionnaire raisonné des sciences, des arts et des métiers— la famosa Enciclopaedia
—, en una época en la que un grupo reducido de hombres podia aiin albergar la esperanza
de dominar el conjunto de los conocimientos (los principales, al menos) y proponer al resto
de la humanidad esa dominacién como ideal. Por aquel entonces, el conocimiento se podia
totalizar o adicionar. A partir del siglo X1X, se fue haciendo cada vez més ilusorio el pro-
yecto de que uno solo o unos cuantos individuos llegasen a dominar el saber, a causa de
la ampliacién de los horizontes del mundo y del descubrimiento progresivo de su diver-
sidad, asi como del aumento cada vez mas rapido de los conocimientos cientificos y téc-
nicos. Actualmente es obvio y palpable para todos que el conocimiento ha pasado a la
esfera de lo que no se puede totalizar ni dominar. Tenemos que darnos por vencidos.

El surgimiento del espacio cibernético no significa en modo alguno que “todo” sea
accesible por fin, sino mas bien que el Todo queda definitivamente fuera de nuestro alcance.
¢Qué se ha de salvar del Diluvio? ¢Qué vamos meter en el Arca? Si creyéramos que es posi-
ble construir un Arca en la que cupiese lo principal, estariamos cayendo precisamente en
la ilusién de la totalidad. Instituciones, comunidades, grupos humanos e individuos nece-
sitamos construir sentido, crearnos zonas de familiaridad y dominar el caos reinante. Pero,
por un lado, todos tenemos que reconstruir totalidades parciales a nuestra manera, de
acuerdo con nuestros propios criterios de pertinencia, y por otro lado, estas zonas de
significacién apropiadas tendran que ser forzosamente méviles, cambiantes y transfor-
mables. Por eso, debemos sustituir la imagen de la gran Arca por la de una flotilla de peque-
fias arcas o barcas, es decir, por una multitud de pequefias totalidades diferentes, abiertas
y provisionales, que sean excretadas mediante un filtrado activo y perpetuamente reanu-
dadas por grupos inteligentes y comunidades virtuales que se cruzan, llaman, tropiezan
o mezclan en la inmensidad de las aguas del diluvio de informaciones.
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Por eso, hoy en dia las metéiforas esenciales de la relacién con el saber son la “nave-
gacién” y el “surf”, porque implican capacidad para enfrentarse con olas, remolinos,
corrientes y vientos contrarios en una superficie plana, sin fronteras y en perpetua evolu-
cién. En cambio, las antiguas metaforas de pirdmide (“ascender por la pirimide del saber”),
escalera o curso (ya trazado) despiden un rancio olor a pretéritas jerarquias inméviles.

En las sociedades orales, los mensajes discursivos se recibian siempre en el mismo
contexto en que se producian, pero con la llegada de la escritura los mensajes lingiiisti-
cos pudieron disociarse del contexto vivo del que procedian. Se podia tener entre las manos
textos escritos a diez mil kilémetros de distancia o siete siglos antes, por eso los problemas
de interpretacion fueron en aumnento. Entonces se concibieron determinados tipos de men-
sajes para que conservasen el mismo sentido, independientemente de cual fuese su con-
texto — lugar o época — de recepcién. Nos referimos a los mensajes universales: cien-
cia, religiones del libro, derechos humanos, etc. La construccién de esta universalidad, o
identidad del sentido independiente del contexto, esta basada en una cierta falta de aper-
tura o fijeza de las significaciones. Por lo tanto, el despliegue de una universalidad “tota-
lizante” esta esencialmente vinculado a la pragmitica de las comunicaciones instaurada
por la escritura estatica. Nuestra hipétesis es que la cultura cibernética nos vuelve a llevar
a la presencia simultdnea de los mensajes y sus contextos, como ocurria en las socieda-
des orales pero a otra escala y en una 6rbita muy distinta. La universalidad se mantiene,
pero procede de la interconexién general y no de una fijeza y pérdida de contexto del sen-
tido, que la inmersion en la red hace menos necesaria. Cuanto mis se extiende el espacio
cibernético mas se multiplican las conexiones, y cuanto més universal se vuelve... menos
totalizable se vuelve el mundo de la informacién. La naciente cultura cibernética podria
definirse como “la universalidad sin totalidad”.

LA INTELIGENCIA COLECTIVA

El saber fluctia al perder su totalidad, y esto provoca una fuerte sensacion de desorien-
tacion. ¢Hay que aferrarse a los procedimientos y esquemas que mantenian el antiguo
orden del saber? O bien, por el contrario, ¢hay que dar el paso adelante y penetrar de lleno
en la nueva cultura que ofrece remedios especificos a los males que engendra? Desde luego,
la interconexi6n de todos en tiempo real es causa de desorden, pero es también la condi-
cién que permite soluciones practicas a los problemas de orientacién y aprendizaje en el
universo del saber que fluye. En efecto, esta interconexion favorece los procesos de inte-
ligencia colectiva en las comunidades virtuales, y gracias a esto el individuo no se encuen-
tra desamparado frente al caos de la informacién.

A decir verdad, el ideal movilizador de la informatica ya no es la inteligencia artifi-
cial (es decir, lograr que una miquina sea tan inteligente como un hombre o més) sino la
inteligencia colectiva, es decir, la valorizacién, la utilizacién éptima y la sinergia de las
competencias, imaginaciones y energias intelectuales, independientemente de su diversi-
dad cualitativa y del lugar en que se hallen ubicadas. Este ideal de inteligencia colectiva
requiere evidentemente que la memoria y la experiencia lleguen a ser un patrimonio comiin
mediante una practica trivial del intercambio de conocimientos, y también mediante nue-
vas formas flexibles de organizacién y coordinacién en tiempo real. Aunque las nuevas

Perspectivas, vol. XXVII, n° 2, junio 1997



276 Pierre Lévy

técnicas de comunicaci6n facilitan el funcionamiento de los grupos humanos en régimen

de inteligencia colectiva, no lo determinan automaticamente. Es obvio que la defensa de

poderes exclusivos o rigideces institucionales, asi como la inercia de las mentalidades y

culturas, pueden impulsar a utilizaciones sociales de las nuevas tecnologias mucho menos

positivas desde un punto de vista humanista.

Para aumentar y transformar determinadas capacidades cognitivas humanas como
la memoria, la imaginacién, el cilculo y el razonamiento experto, la informatica las
exterioriza parcialmente en soportes numeéricos. Ahora bien, a partir del momento en que
€stos procesos cognitivos se exteriorizan y se convierten en objetos, pueden compartirse y
por ende reforzar los procesos de inteligencia colectiva... al menos si se utilizan acertada-
mente las técnicas.

Los propios sistemas expertos, o sistemas a base de conocimientos, que se clasifican
tradicionalmente bajo el epigrafe de la “inteligencia artificial”, deberian considerarse en
las organizaciones como técnicas de comunicacién y movilizacién rapida de los conoci-
mientos practicos, y no como sustitutos de los expertos humanos.

Las técnicas de simulacién, especialmente las que emplean imagenes interactivas, no
sustituyen los razonamientos humanos, sino que prolongan y transforman las capacida-
des de imaginacién y pensamiento. La simulacién desempefia actualmente una funcién
cada vez mayor en las actividades de investigacién cientifica, disefio industrial, gestién,
aprendizaje, diversi6n y juego (especialmente en los juegos interactivos en pantalla). La
simulacién no es ni teoria ni experiencia, sino una forma de industralizacién de la expe-
riencia del pensamiento, es decir, un tipo especial de conocimiento propio de la naciente
cultura cibernética. Desde el punto de vista de la inteligencia colectiva, que es lo que nos
interesa, la simulacién permite que se traduzcan en imagenes y se compartan mundos vir-
tuales y universos de significacion sumamente complejos.

Volviendo a nuestro primer ejemplo de las paginas del Web, diremos que éstas expre-
san ideas, deseos, saberes y ofertas de transaccion de personas y grupos humanos. Detras
del gran hipertexto bullen la muchedumbre y sus relaciones. En el espacio cibernético, el
saber ya no puede concebirse como algo abstracto o transcendente, y se convierte en un
elemento muy visible — e incluso tangible en tiempo real — por ser la expresion de una
poblacién humana. Las paginas del Web no sélo estan firmadas como las de papel, sino
que suelen conducir a una comunicacién directa e interactiva mediante el correo y el
foro electrénicos u otras formas de contacto a través de mundos virtuales. Por eso, las
redes numéricas interactivas son poderosos factores de personalizacién o encarnacién del
conocimiento, y no tienen la pretendida “frialdad” del espacio cibernético que le atribu-
yen los medios de informacién vulgarizadores.

La historia comparada de los soportes materiales y la relacion con el saber se podria
representar esquemdticamente con las interferencias e imbricaciones de cuatro ideales tipo.
Primer tipo. En las sociedades anteriores a la escritura, la comunidad viva encarna tanto

el saber practico como el mitico y el ritual. La muerte de un viejo equivale al incen-

dio de una biblioteca, como dijo con gran acierto Mpate Bi.

Segundo tipo. Con la llegada de la escritura, el Libro se convierte en el portador del saber.
El libro es tinico, interpretable indefinidamente y transcendente, y se supone que
encierra todo el saber. Asf ocurre con la Biblia, el Coran, los textos sagrados, los cla-
sicos, Confucio, Aristoteles, etc. El intérprete es el que domina el conocimiento.
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Tercer tipo. Desde la invencién de la imprenta hasta la época de la enciclopedia dominada
por el personaje del sabio, del cientifico. Aqui ya no es el libro, sino la biblioteca la
que contiene el saber, estructurado por una red de remisiones o llamadas y obse-
sionado probablemente desde siempre por el hipertexto. En este tipo, el concepto,
la abstraccion o el sistema sirven para condensar la memoria y garantizar un domi-
nio intelectual, que ya corre peligro a causa de la inflacién de los conocimientos.

Cuarto tipo. Hoy vemos c6mo pierde la biblioteca su territorio especifico, y esto s6lo puede
ser el preludio del nacimiento de un cuarto tipo de relacién con el conocimiento.
Al efectuar el saber una suerte de retorno en espiral a su oralidad primigenia, sus
portadores podrian volver a ser las comunidades humanas vivas, en vez de los sopor-
tes separados a cuyo servicio se consagran intérpretes o sabios.

Pero a diferencia de lo que ocurria en la oralidad arcaica, ahora el portador directo del
saber ya no serd la comunidad fisica y su memoria carnal, sino el espacio cibernético, es
decir, la region de mundos virtuales a través de la cual las comunidades descubren y cons-
truyen sus objetos, al mismo tiempo que se conocen y reconocen como colectividades inte-
ligentes. A partir de ahora, a los sistemas y conceptos abstractos les van ganando terreno
las representaciones muy concretas de las singularidades y la descripcion detallada de gran-
des objetos cosmicos, fendmenos biolégicos o comportamientos humanos. Si tomamos el
conjunto de los grandes proyectos técnicos y cientificos contemporaneos — fisica de las
particulas, astrofisica, genoma humano, espacio, nanotecnologias, observacion ecolégica
y climdtica —, nos percataremos de que todos ellos dependen del espacio cibernético y de
sus instrumentos. Las bases de datos de imagenes, las simulaciones interactivas y las
conferencias electronicas proporcionan un conocimiento del mundo mejor que el de la
abstraccién tedrica, relegada a un segundo plano. Ademas, estos instrumentos permiten
coordinar con eficacia a los productores del saber, mientras que las teorias y los sistemas
suscitan mas bien adhesiones o conflictos.

Los antiguos criterios de objetividad y universalidad abstracta estan siendo reem-
plazados por la pertinencia temporal y contextual, la eficiencia, la fecundidad heuristica
y la potencia para efectuar mutaciones y bifurcaciones. Pero la universalidad cobra una
forma mds concreta con las capacidades de conexion y el respeto de normas y formatos,
asi como con la compatibilidad o “interoperabilidad” planetaria.

El espacio cibernético, es decir, la interconexién de los ordenadores del planeta, se
esta convirtiendo en la infraestructura preponderante de los procesos econdmicos de pro-
duccién, gestidén y transaccién; y pronto constituira el principal equipamiento colectivo
internacional de la memoria, el pensamiento y la comunicacién. En resumidas cuentas,
dentro de algunas décadas el espacio cibernético sera el mediador esencial de la inteli-
gencia colectiva de la humanidad.

Tecnologias cibernéticas y educacién
En su trabajo teérico y prictico, los pedagogos y responsables de las decisiones de poli-
tica educativa pueden hacer un doble uso de las nuevas tecnologias de informacién y comu-

nicacién (NTIC).
En primer lugar, al ser soportes de procesos cognitivos individuales y colectivos,
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las tecnologias cibernéticas condicionan el surgimiento de nuevas formas de conocimiento
y relaciones con el saber. De acuerdo con este planteamiento, es menester comprender el
panorama general de las mutaciones en curso para hacer que las practicas pedagogicas se
mantengan conectadas con procesos de transaccion de conocimientos, que se estin trans-
formando rdpidamente en el seno de la sociedad y ya son muy densos. No se trata de
utilizar a toda costa las tecnologias, sino de ir a la par con un cambio de civilizacién que
cuestiona profundamente formas institucionales, mentalidades y cultura de los sistemas
educativos tradicionales. A esta linea de pensamiento es a la que nos hemos atenido en
la primera parte de este articulo.

En segundo lugar, podemos interesarnos por los problemas y exigencias que afec-
tan a los sistemas de educacién (rapidez de evolucién de los conocimientos que hay que
enseiiar, cantidad de estudiantes que es preciso recibir en las aulas, costos, etc.) y ver de
qué manera la utilizacién de las NTIC puede contribuir a resolver estos problemas y res-
petar estas exigencias. Intentaremos responder a esto ahora, examinando primero los pro-
blemas de los sistemas educativos y exponiendo luego como pueden contribuir las NTIC
a resolverlos, sirviendo de soporte al desarrollo del aprendizaje abierto a distancia (AAD).
Hemos dicho “contribuir a resolverlos” y no “resolverlos”, porque es obvio que la tec-
nologia por si sola es completamente impotente si no va acompafiada a la vez de una evo-
lucién de las politicas, formas de organizacion y practicas pedagogicas.

LA DIMENSION ECONOMICA DE LA TRANSICION
AL APRENDIZAJE ABIERTO A DISTANCIA

El nimero de profesores no se podra aumentar en proporcion a la demanda de forma-
cién, que es cada vez mas diversificada y masiva en todos los paises del mundo. El pro-
blema del costo de la ensefianza se plantea sobre todo en los paises pobres. Por consi-
guiente, habra que decidirse a encontrar soluciones, recurriendo a técnicas que puedan
desmultiplicar la labor pedagégica de profesores y formadores. Se puede prever la utili-
zacion de las siguientes posibilidades técnicas, ya ampliamente experimentadas y mas o
menos pertinentes en funcidn del contenido, situacion y necesidades del que aprende:
audiovisual, multimedia interactivo, ensefianza asistida por ordenador, television educa-
tiva, television por cable, técnicas clasicas de ensefianza a distancia basadas esencialmente
en textos escritos, tutoria por teléfono, fax o Internet... Tanto en el plano de las infraes-
tructuras materiales como en el de los costos de funcionamiento, las escuelas y universi-
dades “virtuales” cuestan mucho menos que las escuelas y universidades de ladrillo y
cemento donde se imparte una ensefianza “presencial”.

Desde un punto de vista estrictamente econdmico, el paso a la ensefianza abierta a
distancia, al aprendizaje cooperativo y al uso de soportes hipermedia, representa en la indus-
tria de la educacién una mutacién orientada hacia una “modernizacion” y “mundializa-
cién”, y sobre todo un transito de una industria de mano de obra a otra més capitalista.

Se puede considerar que la ensefianza “presencial” cldsica en contacto directo con
el maestro es una industria de mano de obra — labour-intensive —, en la que escasean las
inversiones en investigacién y desarrollo para mejorar la calidad de la ensefianza y el apren-
dizaje. Se sabe que las industrias de mano de obra son mas rigidas que las basadas en el
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capital y la inversion tecnoldgica. En este y otros ambitos, las diferencias entre paises
son sorprendentes. En 1988, mientras que los paises desarrollados destinaban el 70% de
sus gastos de educacion a remunerar al profesorado, los paises en desarrollo dedicaban el
87% y Africa el 93% (lo que quiere decir que en este continente no se disponia ni siquiera
de los instrumentos mds simples). A no ser que exista una politica voluntarista coordinada
en el plano internacional, la inversién masiva en NTIC realizada por los paises del Norte
solo puede aumentar esta disparidad.

La educacion a distancia y la utilizacién de redes e hipermedias van acompafiando
una transformacion global de los sistemas de ensefianza orientada hacia una racionali-
zaci6én y una mayor division del trabajo, asi como hacia una diversificacion de la oferta
mads sensible a la variedad y evoluciones de la demanda. Aunque los costos fijos tienden
a ser mas elevados (la preparacién de un curso con soporte hipermedia es mucho mas cara
que la de un curso oral o con soporte escrito), los costos variables son menores. La mayo-
ria de los estudios sobre este particular ponen de manifiesto que el AAD resulta global-
mente mas barato que la ensefianza presencial clasica, para un resultado equivalente. Se
pueden efectuar economias de escala, porque cuantos més estudiantes haya en un mismo
curso, mas rentable sera la actividad en vista de que los costos ya no aumentaran en pro-
porcién al niimero de personas formadas.

A partir de ahora, la educacién ha entrado en la dindmica de la mundializacién.
En efecto, hay cada vez mas universidades (en especial, las que ofrecen ensefianza a dis-
tancia) que prospectan con agresividad los mercados exteriores, se disputan la matricula
de estudiantes extranjeros, establecen franquicias para la distribucién de sus cursos, fir-
man acuerdos de asociacién con instituciones extranjeras, etc. Una utilizacién acertada de
las NTIC representa una ventaja esencial en esta nueva dinimica competitiva, de la que
todos podemos percatarnos cuales van a ser sus aspectos econdémicos, culturales y, con
el tiempo, demograficos (éxodo de profesionales).

EL AAD PARA RESPONDER A LA EVOLUCION
DE LA DEMANDA DE APRENDIZAJE

Hoy en dia, los sistemas educativos estan sometidos a nuevas exigencias de cantidad y diver-
sidad, y sobre todo de rapidez de evolucion del saber. En un plano exclusivamente cuanti-
tativo, nunca ha habido tanta demanda de formacién como en la actualidad. En muchos
paises, la mayoria de un grupo de edad recibe ensefianza secundaria. Las universidades estan
atestadas. Los dispositivos de formacidn profesional y permanente estn saturados. Para
expresarlo graficamente, diremos que la mitad de la sociedad est4 o quiere estar en la escuela.

Pero este enorme aumento cuantitativo corre parejas con una diversificaciéon y una
creciente personalizacién de la demanda de formacién. La formacién es tan s6lo un ele-
mento de un proyecto profesional, social y cultural, o sea, de un itinerario de vida. Los
individuos cada vez soportan menos los programas de estudios uniformes y rigidos que
no corresponden a sus necesidades reales. Responder al crecimiento de la demanda con
una masificacién de la oferta (proponiendo mas de lo mismo con miras a realizar econo-
mias de escala) seria dar una respuesta “industrialista” anticuada e inadaptada a la flexi-
bilidad y diversidad exigidas actualmente.
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El camino hacia un acceso a la vez masivo y personalizado al conocimiento nos lo
muestra el nuevo paradigma de la “navegacién” (opuesto al del plan de estudios), que se
desarrolla en las practicas de extraccion de informacién y aprendizaje cooperativo dentro
del espacio cibernético.

No conviene efectuar una distincion entre tecnologias para uso educativo y tecno-
logias de informacion y comunicacién numérica para uso corriente en los demds secto-
res de actividad, ya que se trata de tecnologias y usos analogos. El espacio cibernético se
ha desarrollado en el medio universitario para la investigacién y el aprendizaje coopera-
tivo, y por eso no tiene por qué adaptarse especificamente a la educacién, ya que desde un
principio se proyectd para la transaccién de conocimientos. El espacio cibernético res-
ponde al nacimiento de una sociedad de aprendizaje permanente y al mismo tiempo ampli-
fica este fenémeno. Con el desarrollo del AAD, cada vez seran mas los estudiantes que
puedan aprender a su propio ritmo y sin tener que desplazarse personalmente. Los espe-
cialistas en este ambito reconocen que la distincién entre ensefianza “presencial” y “a dis-
tancia” serd cada vez menos pertinente, porque la utilizacién de redes de telecomunica-
cién y soportes multimedias interactivos se incorporara paulatinamente a las formas
mas clasicas de ensefianza.

Las universidades, y también cada vez mas las escuelas primarias y secundarias, ofre-
cen a estudiantes y alumnos la posibilidad de utilizar el océano de informacién y conoci-
mientos accesible a través de Internet. Se pueden cursar a distancia programas educativos
a través del servicio WWW de la red mundial. Con correos y conferencias electrénicos
se puede efectuar un tutorado inteligente y alimentar dispositivos de aprendizaje coope-
rativo. Los soportes hipermedias (CD-ROM, bases de datos multimedias interactivas en
linea) permiten accesos intuitivos, ripidos y atractivos, a vastos conjuntos de informacién.
Algunos sistemas de simulacién permiten que los estudiantes se familiaricen practica y eco-
ndémicamente con objetos o fendmenos complejos, sin tener por ello que encontrarse en
situaciones peligrosas o dificiles de controlar.

El aprendizaje a distancia fue durante mucho tiempo la “rueda de repuesto” de la
ensefianza, pero pronto se convertira en la regla, o al menos se colocara en cabeza de la
investigacion. En efecto, las caracteristicas del AAD son similares a las de la sociedad de
la informacion en su conjunto (sociedad de red, velocidad, personalizacién, etc.). Cabe
aiiadir que este tipo de ensefianza esta en sinergia con las “organizaciones discentes”
que la nueva generacién de administradores trata de crear en las empresas.

Lo esencial es el cambio cualitativo que se estd produciendo en los procesos de apren-
dizaje. Mas que transferir cursos tradicionales a formatos hipermedias interactivos o “abo-
lir la distancia”, lo que se intenta sobre todo es establecer nuevos paradigmas de adqui-
sicién de conocimientos y constitucion de saberes. Por consiguiente, no se trata de hacer
lo mismo con otros medios, sino apoyarse en las NTIC para hacer que evolucionen a un
tiempo tanto las estructuras econémicas como los modos de organizacién y los modelos
pedagégicos de los sistemas educativos. El camino mas prometedor es el del aprendizaje
cooperativo, que ademds traduce la perspectiva de la inteligencia colectiva en el 4mbito
educativo.

Algunos dispositivos informatizados de aprendizaje en grupo se han proyectado
especialmente para compartir distintas bases de datos y utilizar sistemas de conferencias
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y mensajes electronicos. Esto es lo que se denomina aprendizaje cooperativo asistido por
ordenador (Computer Supported Cooperative Learning — CSCL). En los nuevos “cam-
pus virtuales”, se utilizan en comin los recursos materiales y el acopio de informacion
de que disponen profesores y estudiantes. Los primeros aprenden al mismo tiempo que
los segundos y actualizan continuamente sus conocimientos “disciplinarios” y sus com-
petencias pedagégicas. La formacién permanente del personal docente es la aplicacion
mas patente de los métodos utilizados por el aprendizaje abierto a distancia.

La informacién mds reciente y actualizada se vuelve accesible de modo facil y directo
por conducto de las bases de datos en linea y del Web. Los estudiantes pueden participar
en conferencias electronicas “desterritorializadas”, en las que intervienen los mejores inves-
tigadores de cada disciplina. Por eso, a partir de ahora la funcién principal del profesor
no puede consistir en la “difusién de conocimientos”, que ya efectiian con mayor eficacia
otros medios. Su competencia ha de orientarse hacia la funcién de incitar a los estudian-
tes a aprender y pensar. El profesor se convierte asi en un estimulador de la inteligencia
colectiva de los grupos que tiene a su cargo. Su actividad se concentrara en el acompafia-
miento y la gestién de los aprendizajes: incitacion al intercambio de conocimientos, media-
cién relacional y simbdlica, guia personalizada por los circuitos de aprendizaje, etc.

Los sistemas educativos han de encontrar las mejores formas de acompafiamiento
de los estudiantes y adaptar sus dispositivos de reconocimiento y evaluacién de los sabe-
res a estas nuevas practicas.

POR UNA MUTACION DE LOS SISTEMAS
DE RECONOCIMIENTO DE LOS SABERES

Ademas de la cantidad y diversidad creciente de las demandas, las instituciones educati-
vas tienen que resolver problemas cuya complejidad aumenta por la rapidez con que
surgen, evolucionan y caducan los conocimientos.

Desde finales de los afios sesenta, los seres humanos han empezado a tener una rela-
cién con el saber tedrico y practico que sus antepasados desconocian. En efecto, antes de
este periodo las competencias adquiridas en la juventud seguian utilizindose, por regla
general, hasta la jubilacién. Estas competencias se transmitian en un estado casi idéntico
a los jévenes o a los aprendices. Naturalmente, surgian técnicas y procedimientos nuevos,
pero las innovaciones constituian una excepcion en un panorama de estabilidad. A escala
de una vida humana, la mayor parte de los conocimientos practicos eran perennes. En
nuestros dias, la situacién ha cambiado radicalmente, porque a partir de ahora la mayo-
ria de los conocimientos adquiridos al principio de una carrera profesional van seran obso-
letos cuando ésta acabe, e incluso antes. Los desérdenes de la economia y el ritmo preci-
pitado de la evolucién cientifica y técnica son los factores determinantes de una aceleracién
general de la temporalidad social. Por eso, los individuos y los grupos no tienen que habér-
selas con un saber estable, es decir, con conocimientos legados y corroborados por la
tradicién, sino con un saber que es un flujo permanente, cadtico y dificilmente previsi-
ble, en el cual hay que aprender a navegar desde ahora. La relacién intensa con el apren-
dizaje, la transmisioén y la produccién de conocimientos ya no esté reservada a una elite,
sino que afecta al conjunto de las personas en su vida cotidiana y trabajo.
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Esta superado, por consiguiente, el antiguo modelo segtin el cual se aprende en la
juventud el oficio ejercido por el resto de la vida. Los individuos estin destinados a cam-
biar de profesion varias veces en su carrera, y la propia nocién de carrera es cada vez
mas problematica. Serfa mejor razonar en términos de competencias diversas, de las que
cada persona posee una coleccion singular cuyo mantenimiento y enriquecimiento ha de
asumir a lo largo de toda su vida. Este planteamiento pone en tela de juicio la division cl4-
sica entre periodo de aprendizaje y periodo de trabajo, porque se aprende continuamente;
y también cuestiona la profesién como forma principal de identificacién econémica y social
de las personas.

La formacién permanente, la formacién alterna, los mecanismos de aprendizaje en
las empresas, la participacion en la vida asociativa y sindical, etc., estin creando una con-
tinuidad entre el tiempo de formacién y el de experiencia profesional y social. Dentro de
esta continuidad de tiempos se dan todas las modalidades de adquisicién de competen-
cias, comprendida la autodidaxia.

Para una proporcion de la poblacion cada vez mayor, el trabajo ya no es la ejecu-
ci6n repetitiva de una tarea preceptuada, sino una actividad compleja en la que la reso-
lucién inventiva de problemas, la coordinacién de equipos y la gestion de las relaciones
humanas tienen una importancia nada despreciable. La transaccién de informaciones y
conocimientos — produccién del saber, aprendizaje, transmisién — forma parte de la acti-
vidad profesional. La formacién profesional en las empresas ya est4 incorporada a la pro-
duccién y al trabajo.

La educaci6n ha de preparar para este nuevo universo laboral. También ha de reco-
nocerse simétricamente la indole educativa y formadora de numerosas actividades eco-
némicas y sociales, lo cual plantea obviamente el problema de su reconocimiento o vali-
daci6n oficiales porque el sistema de titulacién parece cada vez menos adecuado. Ademas,
el tiempo necesario para homologar nuevos titulos y crear los curriculos que conduzcan
a ellos ya no se ajusta al ritmo de evolucién de los conocimientos.

Puede parecer trivial afirmar que todos los tipos de aprendizaje y formacién deben
conducir a una calificacién o validacion reconocidas por la sociedad. No obstante, esto
dista mucho de ser una realidad actualmente. Hoy en dia, no se obtiene ninguna califica-
cién en un gran nimero de procesos de aprendizaje reconocidos en el marco de disposi-
tivos formales de formacién permanente, por no hablar de las competencias adquiridas
por las personas en el curso de sus experiencias sociales y profesionales. La naciente rela-
cién con el saber, descrita anteriormente a grandes rasgos, pone en tela de juicio la estre-
cha asociacién entre dos funciones de los sistemas educativos: la ensefianza y el recono-
cimiento del saber.

Como las personas se instruyen cada vez mas al margen de los conductos académi-
cos, incumbe a los sistemas de educacion crear procedimientos de reconocimiento del saber
tedrico y practico adquirido en la vida social y profesional. A este respecto, un servicio
publico que explote a gran escala las tecnologias del multimedia (tests automatizados y
examenes en simuladores) y de la red interactiva (posibilidad de efectuar tests o de que
se reconozcan los conocimientos adquiridos con ayuda de orientadores, tutores y exa-
minadores en linea), podria descargar al personal docente y a las instituciones educati-
vas cldsicas de una tarea de control y validacién menos “noble”, pero no por ello menos
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necesaria, que la del acompafiamiento de los aprendizajes. Gracias a este gran servicio
abierto y descentralizado de reconocimiento y validacion de los conocimientos, se podrian
sancionar todos los procesos y dispositivos de aprendizaje atribuyendo una calificacion
a las personas.

La evolucion del sistema de formacién no puede disociarse de la del sistema de reco-
nocimiento del saber que le acomparia y guia. Todo el mundo sabe perfectamente que son
los examenes los que estructuran los programas de ensefianza.

Una liberalizacién controlada de la reglamentacion del sistema actual de reconoci-
miento del saber podria fomentar el desarrollo de las formaciones alternas y de todas las
que conceden una amplia importancia a la experiencia profesional. Al autorizar la inven-
cién de formas de validacién originales, esta liberalizacion estimularia también las peda-
gogias mediante la exploracion colectiva, asi como todos los tipos de iniciativas que par-
ticipan a la vez de la experiencia social y de la formaciéon explicita.

Esta evolucién produciria de rechazo efectos interesantes sobre algunos métodos de
formacién de tipo escolar, que suelen estar aferrados a estilos de pedagogia poco aptos
para movilizar la iniciativa y se hallan exclusivamente orientados hacia la sancién final
que da el diploma.

AAD Y GESTION DE COMPETENCIAS

Las realizaciones industriales y comerciales estan en estrecha correlacion con politicas de
gestion del saber. Hoy en dia, los conocimientos, las técnicas y las competencias consti-
tuyen la principal fuente de riqueza de empresas, grandes metr6polis y naciones. Ahora
bien, actualmente se tropieza con dificultades para la gestion de estas competencias
tanto en pequefias comunidades como en regiones enteras. Con respecto a la demanda,
puede comprobarse la existencia de una inadecuacion cada vez mayor entre competencias
disponibles y demanda econémica; y con respecto a la oferta, hay un gran niimero de com-
petencias — poseidas sobre todo por personas sin titulos académicos — que no estan ni
reconocidas ni definidas. Estos fenémenos se dan especialmente en situaciones de recon-
versién industrial o retraso en materia de desarrollo que experimentan regiones enteras.
En la conclusién de este articulo, proponemos la invencion de nuevas formas de recono-
cimiento de los saberes que coexistan con los titulos y puedan prestarse tanto a una visua-
lizacién en red de la oferta de competencias como a una orientacién dindmica de la oferta
por parte de la demanda. A este respecto, hay que decir que la comunicacién mediante las
NTIC puede ser de una gran ayuda.

Una vez admitido el principio de que toda adquisicién de competencias debe traer
consigo un reconocimiento social explicito, los problemas de gestion de competencias en
empresas y comunidades locales, aunque no se solucionen por completo, puede decirse
que al menos se atentian.

En efecto, la aplicacién de este principio permite descubrir el estado y la evolucién
de las competencias disponibles en cualquier comunidad. También permite que la oferta
y la demanda de competencias puedan encontrar mejor su punto de coincidencia, al expre-
sarse ambas en un lenguaje mds perspicaz que el de los titulos y menos distante de los cono-
cimientos practicos reales de las personas.
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A primera vista, puede parecer que se aparta mucho de la funcién del AAD el hecho
de proporcionar a las comunidades instrumentos de gestién de competencias y conexién
entre la oferta y la demanda de conocimientos practicos. Pero nosotros nos pregunta-
mos si la misi6n de los formadores no consiste en ayudar a las personas a que su oferta de
competencias corresponda a la demanda de los “empleadores”, en el sentido lato de este
Gltimo término. El dispositivo de la formacién, tanto dentro de las empresas como de las
comunidades territoriales y nacionales, ya esta desempefiando de hecho el papel de
intermediario entre la oferta y la demanda de conocimientos practicos. Explicitar esta fun-
cién sélo puede contribuir a conducir a las personas hacia un empleo en el que puedan
valorizar el conjunto de sus competencias.

Los signos de competencia negociados por formadores, individuos y empleadores,
podrian evaluarse en funcién de sus utilizaciones reales en las comunidades, lo cual con-
tribuirfa a asentar su validez y pertinencia social. Las personas podrian entonces estable-
cer sus itinerarios de aprendizaje en funcién de su situacién en el espacio del saber — punto
de partida — y de los 4mbitos mas valorizados por la negociacién de competencias en el
interior de las comunidades a las que pertenecen — punto de llegada.

A modo de conclusidn: los “4rboles de conocimientos”
al servicio de la inteligencia colectiva

En los hechos, la nueva relacion con el saber la estan estableciendo procesos sociales como
los siguientes: aprendizajes permanentes y personalizados a través de la “navegacién”,
orientacién de los que aprenden en un espacio de saber fluctuante y destotalizado, apren-
dizajes cooperativos, inteligencia colectiva en el interior de comunidades virtuales, libera-
lizacién parcial de la reglamentacién de las formas de reconocimiento del saber, gestién
dindmica de las competencias en tiempo real, etc. Michel Authier y el autor de este estu-
dio han inventado un dispositivo informatizado en red para acompafiar, integrar y crear
una sinergia positiva con estos distintos procesos. Los “drboles de conocimientos'” son
un método informatizado para la gestién global de las competencias en centros docentes,
empresas, zonas de empleo, comunidades locales y asociaciones. En la actualidad, se
esta experimentando en diversas partes de Europa, y en especial Francia donde es utili-
zado por grandes empresas como Electricité de France y PSA (Automéviles Peugeot y
Citroén), empresas medianas, universidades, escuelas de comercio, comunidades locales
(municipios y region de Poitou-Charentes), organismos de viviendas sociales, etc.

Gracias a este método, todos los miembros de una comunidad pueden hacer que
se reconozcan sus diversas competencias, incluso las que no han sido validadas por los sis-
temas escolares y universitarios clasicos. El “crecimiento” de un “arbol de conocimiento”
se produce a partir de autodescripciones efectuadas por personas y visualiza la multipli-
cidad organizada de las competencias disponibles en una comunidad. Por competencias
entendemos tanto las aptitudes en materia de comportamiento (saber ser) como los cono-
cimientos practicos (saber hacer) o teéricos. A las personas se les reconoce toda compe-
tencia elemental en funci6n de un procedimiento exactamente especificado — test, coop-
tacion por sus colegas, aportacion de pruebas, etc.
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El mapa dindmico de los conocimientos practicos de un grupo se puede leer en pan-
talla, no procede de una clasificacién aprioristica de éstos, se produce automaticamente
y es la expresion evolutiva, en tiempo real, de los itinerarios de aprendizaje y experiencia
de los miembros de la colectividad. El “4rbol” de una comunidad crece y se transforma
a medida que evolucionan las competencias de ésta.

Haciendo una descripcion muy esquematica, diremos que los conocimientos basi-
cos se hallan en el “tronco” del “4rbol”, los conocimientos muy especializados de estu-
dios universitarios terminales forman las “hojas”, mientras que las “ramas” agruparan
las competencias adquiridas en el historial profesional de las personas, etc. No obstante,
un conocimiento situado en una hoja en un tiempo ¢ puede descender a una hoja en un
tiempo ¢ + 7. Cada comunidad tiene un “arbol” diferente que no refleja las clasificaciones
tradicionales por disciplinas, niveles, curriculos o divisiones institucionales. En cambio, su
dispositivo de indizacién dindmica y “navegacién” crea un espacio de saber sin separa-
ciones que se reorganiza permanentemente en funcién de los contextos y las utilizaciones.

Gracias a una simple inspeccion, la representacion en “arbol de conocimientos” per-
mite detectar la posicién ocupada por un saber determinado en un momento dado, asi
como los posibles itinerarios de aprendizaje para acceder a tal o cual competencia. Toda
persona tiene en el “arbol” una imagen propia, es decir, una distribucién original de com-
petencias que puede consultar en todo momento. De esta manera, los individuos captan
mejor su situacion en el “espacio del saber” de las comunidades a las que pertenecen, y
por consiguiente pueden preparar sus estrategias particulares de aprendizaje con pleno
conocimiento de causa. Bien es verdad que la inteligencia colectiva es un proyecto huma-
nista y en ultima instancia s6lo puede estar al servicio de las personas.

Mensajes electrénicos “dirigidos por el conocimiento” ponen en relacién todas las
ofertas y demandas de conocimientos practicos existentes dentro de la comunidad, y tam-
bién indican las disponibilidades en materia de formaciones e intercambio para toda com-
petencia complementaria. Por lo tanto, el “arbol” es un instrumento al servicio del vin-
culo social creado por el intercambio de conocimientos y la utilizacién de competencias.
Todas las transacciones y preguntas registradas por el dispositivo contribuyen a deter-
minar permanentemente el valor contextual de las competencias elementales en funcién
de distintos criterios econémicos, pedagdgicos y sociales. Esta permanente evaluacién con-
tinua efectuada a través de la utilizacién es un mecanismo esencial de autorregulacion.

En el dmbito de una localidad, el sistema de los “arboles de competencias™ puede
contribuir a la lucha contra la exclusién social y el desempleo porque reconoce las com-
petencias précticas de quienes carecen de titulos académicos, facilita una mejor adapta-
cion de la formacion al empleo y estimula un auténtico “mercado de competencias”. En
el nivel escolar y universitario, el sistema permite aplicar una pedagogia cooperativa com-
partimentada y personalizada. En el 4mbito empresarial e institucional, los “4rboles de
conocimientos” constituyen instrumentos de deteccién y movilizacion de las competen-
cias asi como de evaluacién de las formaciones, y también proporcionan una vision estra-
tégica de las mutaciones y necesidades en materia de competencias.

Al permitir que todos los tipos de dispositivos de aprendizaje conduzcan a una
calificacidn, el dispositivo de los “drboles de conocimientos” contribuye a una mejor
gestion de las competencias, y ésta a su vez contribuye a validar la calificacion al evaluar
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los signos de competencia en tiempo real. Al obtener un determinado niamero de signos
de competencia, toda persona autodefinida es accesible automaticamente en la red, queda
registrada en el espacio de “navegacién” y puede ser contactada para intercambios reci-
procos de conocimientos o demandas de competencias. Una mejora del proceso de cali-
ficacion tiene por lo tanto repercusiones positivas sobre la sociabilidad.

Como este instrumento es capaz de reaccionar a la rapidez de mutacién de los cono-
cimientos, visualiza en tiempo real la evolucién veloz de competencias muy diversas; y
como también permite que se exprese la diversidad de competencias de cada persona,
no encasilla a los individuos en un oficio o una categoria y favorece el desarrollo personal
permanente de las personas.

Por ultimo, insistimos otra vez en que al dar cabida a toda clase de competencias,
incluidos los conocimientos no formalizados o no académicos, los “arboles de conoci-
mientos” constituyen un instrumento de lucha contra la exclusion.

Todos los paises poseen hoy en dia un sistema diferente de atribucién de titulos y de
reconocimiento de las competencias. Ademas, dentro de cada pais los titulos — que son
manifiestamente insuficientes a este respecto — son el tinico sistema de representacion
de competencias comun a todos los sectores industriales, empresas y medios sociales. Salvo
en esto, lo que predomina es una enorme heterogeneidad. El mecanismo de los “drboles
de conocimientos” puede traducir los demds sistemas de reconocimiento del saber y hacer
que las pruebas de competencia sean reciprocas. Estos signos pueden ser comunes a todos
los “arboles”, aunque estén situados y evaluados diferentemente en cada uno de ellos.
Cuando se pasa de un “arbol” a otro, el programa de aprendizaje de las personas sigue
siendo el mismo, pero su imagen difiere en cada “arbol” porque se proyecta en un “telén
de fondo” colectivo diferente.

Puede comprenderse el interés de un sistema de este tipo dentro de una perspectiva
internacional. En efecto, no se trata de una normalizacidn o reglamentacion autoritaria
de los titulos porque, dentro de cada comunidad especifica, los mismos diplomas o con-
juntos de diplomas tendrdn posiciones y valores variables que corresponderin a las carac-
teristicas tradicionales y la cultura local. No obstante, toda persona podra cambiar de
comunidad y pais conservando siempre la misma lista de diplomas que define sus com-
petencias, y esta lista adquirird un aspecto y un valor diferentes en cada “arbol”.

Los “arboles” pueden fusionarse, dividirse y conectarse, también se pueden insertar
los pequefios en los grandes, etc. El espacio de signos de competencia ofrecido por ellos
puede irse generalizando mediante ampliaciones y conexiones, sin que impongan nunca
normas aprioristicas. A semejanza de la naciente cultura cibernética, los “4rboles de cono-
cimientos” son universales porque constituyen un dispositivo virtualmente utilizable en
todo el mundo y capaz de permitir cualquier forma de coordinacidn, transferencia, acceso
e itinerario imaginables, pero al mismo tiempo no son totalizadores porque tanto la indole
como la organizacién y el valor de los conocimientos no son inméviles y cada comunidad
puede modificarlos libremente.

El enfoque que presentamos en este articulo no requiere en modo alguno apoyarse
en decisiones centralizadas y concertadas a gran escala. En algunas partes, se desarrolla-
ran proyectos locales encaminados concretamente a luchar contra la exclusién y obrar en
pro de la socializacién mediante el aprendizaje. En otras, se ejecutardn otros proyectos
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basados en nuevos dispositivos de formacién y calificacién. En ciertos sitios, se impulsa-
ran iniciativas que se refieran mds especificamente a la indizacién dindmica de los recur-
sos de formacion, mientras que en algunas empresas y municipios se haran experimen-
tos de creacién de nuevas formas de gestion de las competencias... El sistema propuesto
y su adecuacion a las nacientes formas de relacion con el saber garantizan, en el futuro, la
convergencia paulatina basada en la voluntad y dedicacion de los protagonistas intere-
sados.

Nota

1. Los “4rboles de conocimientos™” o “arboles de competencias™” son una marca registrada
de la sociedad TriVium™ (10, boulevard de Sébastopol — 75004 Paris; Teléfono: (33) 1 44
78 64 20; Fax: (33) 144 78 64 30. El programa informatico Gingo™, creado por dicha socie-
dad, permite el “crecimiento” de estos “arboles”
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LA REALIDAD AUMENTADA

Goéry Delacéte

La reflexion sobre el papel de las nuevas tecnologias al servicio de la educacion debe enfren-
tarse a una seria limitacién que, a primera vista, dificulta la tarea: la velocidad vertiginosa
del desarrollo de estas tecnologias, tan acelerada como la disminucién de los precios.
Por lo tanto, la primera trampa que se debe evitar es la de encerrarse en las caracteristi-
cas tecnoldgicas del momento actual, y la segunda, no dejarse llevar a la abstraccién. En
realidad, se requiere una reflexién permanente a partir de una practica experimental
que, en si misma, tendra un cariz mas formador que concluyente.

Para facilitar el aprendizaje

Por lo tanto, abordaré el tema del recurso a las tecnologias para facilitar el aprendizaje
con la experiencia limitada de nuestra prictica y nuestras investigaciones en el Exploratorium.
¢Qué es el Exploratorium, ese lugar del que tanto hablo y desde donde hablo, definido
como museo de la ciencia, las artes y la percepcion humana? En realidad, carecemos de
metaforas y de terminologia para definir esta institucion. No es un museo, en el sentido
de que no conservamos en este lugar objetos naturales o fabricados, que en si mismos, tie-
nen un valor como objetos curiosos {locomotoras, insectos). Se trata mas bien de un labo-
ratorio donde se han concebido y reunido unos dispositivos que escenifican ciertos fené-
menos (una especie de “fenomenopolio”) naturales y técnicos. Por la manera en que han
sido concebidos, estos dispositivos ofrecen una base material y experimental para el apren-
dizaje a través de una experiencia fundada en la exploracién de estos fenémenos.

Las tecnologias que han participado en su construccién son de tal naturaleza que
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transforman los fenémenos naturales que presentan en objeto de investigacion esponta-
nea. Se trata de instrumentos de aprendizaje e investigacion disefiados por nuestros inves-
tigadores después de un largo ejercicio de prueba con prototipos que ha permitido ade-
cuar tanto la construccién como el caracter pedagdgico de cada uno de ellos. El nivel de
complejidad debe ser lo bastante rico para no caer en la ilustracién didactica, y lo bastante
limitado para concentrar la atencién sobre el fenémeno presentado y crear un cierto asom-
bro. Asi, el modelo de un tornado de tres metros de altura materializado mediante la inyec-
cion de agua en el torbellino de aire creado por un ventilador permite estudiar la estabi-
lidad de dicho torbellino.

Las actividades del ptiblico estan, por lo tanto, relativamente definidas. Las perso-
nas interactian con las manipulaciones sin una explicacién conceptual previa y, ripida-
mente, gracias a la calidad del instrumento de aprendizaje, se encuentran frente a un com-
portamiento del fenémeno que no habian previsto. En este desfase entre la observacién
y la espera, la energia de los interrogantes encontrara su fuente. Sorprendidos, los visi-
tantes sondearan, ensayaran, leeran las etiquetas, consultaran el ordenador (de ahi la nocién
de “realidad aumentada”, mezclando la experiencia real con el recurso al ordenador, por
oposici6n a la realidad virtual), hablaran con sus vecinos, se interrogaran en voz alta o en
silencio. En resumen, se sumiran en un estado de interrogacién que definira su manera de
estar a lo largo de toda la visita al Exploratorium. Para ellos, el resultado sera un cambio
a corto plazo que les proporcionari la sensacién de que formular preguntas es un juego,
una aventura llena de atractivos a su alcance. Pero también inducira en ellos un cambio
a largo plazo, ya que todas las intensas experiencias que han vivido dejardn una huella
indeleble en su memoria, esperando la ocasién en que seran asociadas con otras expe-
riencias, lecturas o reflexiones, lo cual no es sino el inicio de la comprensién. O, a la inversa,
la experiencia descubierta de ese modo serd el punto de aglutinacién de experiencias o
reflexiones anteriores, el momento culminante de una comprensién que finalmente ha
cobrado cuerpo.

En el Exploratorium, el aprendizaje constituye el punto medular de la actividad de
los visitantes, un aprendizaje que, gracias a esta ergonomia de la exploracién, nace de la expe-
riencia. La aplicacién de las nuevas tecnologias de la educacién, todas centradas en la inte-
raccion del individuo con una pantalla, parte de la misma idea, es decir, de la necesidad de
concebir y de lograr que esta interaccion desemboque en un aprendizaje rico y sélido para
la persona implicada. ¢Cémo es posible, a partir de ahi, caracterizar estas tecnologias en rela-
cién con su papel de apoyo de un aprendizaje bien adquirido?

Seria conveniente destacar una primera dicotomia entre las tecnologias que brindan
acceso a bases de datos, incluso a bases de conocimientos (donde al saber declarativo de
las bases de datos se agrega el saber de procedimientos sobre las modalidades y las con-
diciones de empleo de dichos datos con el fin de resolver un problema, tomar una deci-
sion, realizar una tarea), y las tecnologias de comunicacién entre las personas. El primer
modo ha sido ilustrado a la perfeccién por el ejemplo de los CD-ROM, y dentro de muy
poco, por los DVD (videodiscos digitales que pueden grabar una pelicula entera) y el
segundo estd ilustrado por la red de Internet, su correo electrénico o sus foros de discu-
sion. Internet, desde luego, también ofrece acceso a bases de datos.
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El libro electrénico

A la primera categoria la podemos denominar libro electrénico. Se trata de organizar y
almacenar datos con el fin de facilitar el acceso o la manipulacién para la lectura, la visua-
lizacion, el juego, la creacion grafica o musical, etc. La introduccién de textos, de image-
nes fijas y, sobre todo, de imdgenes animadas, permite elaborar exposiciones dinamicas
muy utiles para el descubrimiento de los conocimientos técnicos (bricolaje, cocina, salud,
lenguas). En la actualidad, numerosas enciclopedias recurren a estas presentaciones mul-
timedia.

Sin embargo, la verdadera novedad de este nuevo medio reside en su organizacién.
No solamente podemos tomar nota de las nuevas formas que asumen los elementos del
conocimiento, sino también indagar en su arquitectura y observar la naturaleza de la
distribucion de estos elementos en bloques elementales, su organizacién en el espacio del
conocimiento y las hip6tesis que podemos elaborar sobre las modalidades de su uso, sobre
lo que denominamos el modelo del usuario. La idea basica, ya se trate de datos en estado
bruto o de bloques de informacién un poco mas elaborados, es que la organizacién del
almacenamiento debe facilitar la organizacién del proceso de empleo. Para unos datos en
estado bruto que forman parte de una base de datos, es evidente que conviene ofrecer un
acceso aleatorio a cada uno de ellos, segiin las necesidades del usuario. Cuando se trata
de bloques de narracién que pertenecen a bases de conocimientos, esto es menos evidente.
Pero, al parecer, esto funciona mejor de esta manera, porque es el propio usuario quien
construye su historia, yuxtaponiendo los elementos de su eleccién. Por o tanto, el autor
de estas bases de conocimientos se transforma en un organizador que concibe los bloques
elementales, los procedimientos y las condiciones posibles de encadenamiento de estos
bloques para formar unas narraciones prototipicas. En cierto sentido, el autor desaparece
en su funcién de constructor de narraciones en la medida en que ya no existe una unica
narracién. El usuario lo reemplaza, construyendo el suyo propio, montandolo trozo a
trozo en una singularidad estructural que no suele practicar el lector de un libro de hechura
tradicional.

Esta caracteristica suele plantear problemas a los usuarios jovenes, que son procli-
ves a sustituir la elaboracién que significa una lectura personalizada por el zapping. Esto se
presta a que los maestros inventen una nueva pedagogia de la construccion de la narracién.
El término “libro electr6nico” resulta entonces impropio, en cuanto es portador de su pro-
pia contradiccién: un libro electrénico deja de ser un libro, no tanto porque funciona
electrénicamente sino por la arquitectura de su contenido. De lector de una narracién
preestablecida, el usuario pasa a ser artifice de la misma. La construccion de una narracion
es claramente posible a partir del momento en que disponemos de un amplio juego de blo-
ques de conocimientos, y lo es mas ain (no se trata de un simple montaje, sino de una
verdadera creacion) cuando agregamos datos de comunicacién o elementos que el lector
mismo crea en ese momento. En cuanto a la narracién, puede reducirse a lo que sucede
en la mente del usuario, una simple representacién mental, pero también se puede mate-
rializar representada con la ayuda de una tecnologia que permita grabar el recorrido del
lector y luego reproducirlo. Esta tltima modalidad, que deja una huella, permite evaluar la
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naturaleza y la calidad del libro concebido por el lector que el autor de la base de conoci-
mientos podra constatar llegado el caso. Asi, vemos que surge una caracteristica importante
de este enfoque, a saber, la posible oscilacién en ambos sentidos entre la funcién autor y
la funcién lector. Ademds, en clase, el conceptualizador y el mediador del entorno de apren-
dizaje, a veces reunidos en una sola persona, el maestro, se convierten en lectores de las
obras de sus alumnos después de haberlos orientado en los métodos de elaboracién de la
narracion, mientras que los alumnos se convierten en autores de una investigacion, de un
informe o de la organizacién de un procedimiento que han elaborado ellos mismos, dando

cuenta, gracias al ordenador, de sus construcciones, que logran modelar como una histo-
ria inteligible.

La red electrénica

La segunda categoria de nuevas tecnologfas al servicio de la educacion es aquella que estd
relacionada con las capacidades de comunicacién de estas tecnologias, y el ejemplo mas
conocido es la red Internet. En lo que respecta a esta red, hemos entrado en la era de la
utilizacion masiva, al menos para algunos paises como Estados Unidos (donde el 11% de
los hogares, es decir, mas de diez millones de personas, estaban conectados a la red a fina-
les de 1996, en comparacion con los 60 millones de personas que tienen television por
cable) hasta tal punto que los temores que inspira su empleo se refieren mas bien a la satu-
racién de la red. Esta saturacion se traduce en tiempos de acceso y en duraciones de uso
prohibitivas. Desde luego, el tiempo de acceso est4 limitado por el canal que, en el con-
junto del circuito que recorre la red, tiene el flujo mas pequefio. Cuando se trata de diri-
gir los datos hacia el ordenador del usuario, el segmento limitante puede ser basica-
mente la puerta de acceso, la linea telefonica y el médem que conectan el ordenador terminal
a la red. Esto deberia modificarse sustancialmente en cuanto la televisién por cable empiece
a servir de receptor-emisor para la red de Internet. En lo que respecta a la televisién por
cable receptora de Internet, nos encontramos sélo en los inicios. Entretanto, y por estas
razones, muchos usuarios se decepcionan cuando ven que, en la practica, estas rutas elec-
tronicas se convierten en senderos intransitables, sin que por ello se suspenda el pago
por el tiempo de conexioén durante estos atascos. Ademads, algunas grandes universidades,
relegadas a un segundo plano por el presidente de Estados Unidos durante la campafia
electoral, han anunciado su intencién de construir una red exclusiva con mayor capaci-
dad de flujo, que han bautizado con el nombre de Internet II.

Para la educacion, el interés por la comunicacién en estas redes es miiltiple, al igual
que los riesgos derivados de su empleo.

La primera constatacion es la multiplicacién de los accesos a las fuentes de infor-
macién. Se han dicho muchas cosas a propésito de la proliferacién de estas informacio-
nes de facil acceso. Destaquemos ciertos aspectos importantes relacionados con los ins-
trumentos de la investigacién. Actualmente, disponemos de poderosos dispositivos de
busqueda que permiten localizar una palabra o varias palabras relacionadas por opera-
dores de la escuela de Boole (el operador “y” en particular) en todos los elementos de
informacion que los contienen y que se encuentran en la red. Asi, una palabra como “bio-
logia” puede dar acceso a miles de referencias. Los dispositivos estidn constantemente
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al corriente del contenido de los sitios y, por lo tanto, facilitan la biisqueda y la actuali-
zan de forma regular. Por eso la biisqueda con este tipo de dispositivos es tan rapida y
eficaz. A continuacién, la dificultad estriba en encontrar, en medio de esta voluminosa
informacién, los elementos que responderan a la bisqueda del usuario. ;Con qué otra
palabra deberiamos cruzar la biisqueda para afinarla? ;Cémo juzgar la calidad de lo que
encontraremos mediante la seleccion de palabras clave? ;Hace falta echar un vistazo
rapido al contenido de los elementos designados por la bisqueda, lo cual es posible para
unas cuantas decenas de términos, pero no para centenares o incluso miles? La expe-
riencia muestra que, en efecto, ante el explosivo crecimiento de la cantidad de sitios y del
contenido de cada uno, nos podemos lanzar a bsquedas que resultan sumamente decep-
cionantes. Es evidente que esto a veces es compensado por la alegria de un descubrimiento
inesperado, gracias a la visualizacién. Pero se trata de un juego de azar donde la espe-
ranza de ganar puede ser asombrosamente pequefia.

El segundo método para facilitar la biasqueda, con o sin dispositivo de busqueda,
consiste en familiarizarse con ciertos sitios cuya calidad y contenido se descubrira por
si mismo, por terceras personas o por publicaciones especializadas. Ya hemos visto como
han florecido las etiquetas de calidad, los nombres de sitios destacados, las listas de los
diez mejores sitios, re ente publicados, sobre tal o cual tema (el sitio del Exploratorium
ha sido designado como uno de los diez mejores sitios para la educacién en Estados
Unidos). Las opiniones de nuestros pares pueden reducir considerablemente el tiempo de
bisqueda. En el mismo sentido, se desarrolla la practica de los vinculos de los sitios
gracias a la utilizacién del lenguaje “html” que facilita el acoplamiento de hipertextos.
Por ejemplo, un sitio puede proponer los sitios preferidos del mes y, a la vez, recoger la
lista de las preferencias anteriores, que varian cada mes, y a las que se puede acceder con
solo pulsar el boton.

Asi, los usuarios de la red constituyen para su uso un repertorio de sitios que les ins-
piran confianza por su pertinencia, calidad y frecuencia de actualizacion. Los sitios sélo
reciben visitas si son actualizados con frecuencia, porque es verdad que el frenesi de la
novedad es un acicate para un porcentaje importante de usuarios. A partir de un niimero
reducido de sitios familiares reconocidos y apreciados, los usuarios buscan progresiva-
mente hacia el segundo y tercer circulo de sitios designados por los que ya conocen. Hay
que prever una evidente redundancia, si bien la garantia de calidad resefiada por personas
en cuyo criterio se confia sera de gran ayuda. En la practica, la combinacién de estos méto-
dos y de muchos otros que se estan gestando (agentes de busqueda inteligentes, para los
que ya hay investigaciones en curso) facilitard el acceso a la informaci6n pertinente. Es
manifiestamente un campo donde la innovacién en los procesos y en los algoritmos de
bisqueda seguira dando frutos durante mucho tiempo. La National Science Foundation
(NSF) se interesa activamente en la financiacion de contratos sobre este tema.

Naturalmente, una vez identificada la informacién, es necesario conocerla y, llegado
el caso, introducirla en los marcadores, cargarla e incluso bajarla e imprimirla con el fin
de introducirla en las composiciones o en los informes que el usuario prepara y donde figu-
rard junto a otros elementos. En el caso de la educacion, esta capacidad de extraer la infor-
macién pertinente para recomponerla con otras informaciones es decisiva. También es
una practica corriente. Desde luego, la banda pasante o el tamafio de las memorias puede
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plantear dificultades y limitar el acceso o el tiempo de bajar un documento cuando se trata
de imagenes fijas y, con mayor razon, de elementos en soporte video.

Este aspecto de las tecnologias de la comunicacion, por atractivo que parezca y, a
veces, arriesgado (el riesgo de perderse o de dar con informaciones inadecuadas, incluso
peligrosas) quizé no sea el mas innovador. Aqui se trata, en el fondo, de la extensién de la
funcion de la biblioteca, lo cual, dicho sea de paso, obligari a las bibliotecas a reorganizar
sus fondos y modalidades de acceso para ponerse al alcance de sus lectores. En este marco
de cosas, para la educacion encontraremos lecciones modelo, programas enteros, ejemplos
de cuestionamiento, de interrogantes y de control, de didlogos cognitivamente logrados,
etc., una especie de videoteca pedagdgica que los libros no ofrecen. Estas informaciones
pedagogicas estan almacenadas en CD-ROM o en DVD, en referencia al debate precedente.
Sin embargo, asi definido, seguira siendo esencialmente una biblioteca. El interés verdade-
ramente nuevo provendra de una combinacién entre el acceso a este tipo de documentos
y las operaciones de comunicacién entre diferentes puntos de la red. Y cuanto mayor sea
la necesidad de uno (el acceso a las bases de datos) tanto mds contentos estaremos de poder
utilizar el otro (la conversacién en la red) para facilitar por igual la bisqueda de datos y la
construccion de su sentido.

Esto podria comenzar con un didlogo entre el usuario y los modelos de profesor o de
alumno elaborados a partir de las recientes investigaciones en materia de cognicién humana.
Desde luego, esto no sustituye al didlogo entre personas reales, pero es ya algo mis que el
acceso a las bases de datos.

Ya sabemos que en las practicas escolares la ensefianza reciproca puede revelarse
COMO un Marco penetrante para interiorizar estrategias cognitivas de aprendizaje, de solu-
cién de problemas o de toma de decisiones. Un profesor, por ejemplo, explicita en voz alta
su manera de leer un texto, enunciando el sentido en cada etapa, y anticipando, a partir
de lo leido, qué encontraran al seguir leyendo, etc. Lo hace frente a sus alumnos, quienes
saben que deberan hacer lo mismo dentro de poco, segin la regla del juego. Esto repre-
senta un ejemplo de exteriorizacién de practicas cognitivas especializadas de las que, poco
a poco, en asociacién con el profesor, el alumno se puede apropiar. Al final, el alumno
aprende a interiorizarlas y a manipularlas de modo casi rutinario para sus propios inte-
reses. Este recurso a la asociacion cognitiva, que requiere de docentes expertos en estos
ejercicios, también puede practicarse a través de la red, a falta de docentes especializados
dispuestos y disponibles. Pero la imaginacién puede ir ain mds lejos, es decir, que en la
red se pueden incorporar modelos de profesores o de alumnos. Quienes dialoguen con
estos modelos descubrirdn que incorporan, por ejemplo, errores introducidos voluntaria-
mente pero no sefialados, un problema resuelto en voz alta pero con una mala estrategia
de partida o una estrategia trabajosa. Por lo tanto, la red facilita una interaccién, no entre
dos personas sino entre una persona y un modelo de persona, lo cual es mucho més abierto
que un recurso a la inteligencia artificial, pero menos flexible que un especialista de ver-
dad.

Evidentemente, el recurso directo a la comunicacién interpersonal auditiva y visual
en la red tendera a generalizarse. Las capacidades actuales de la audioconferencia ya han
sido ampliadas a la videoconferencia en directo o en diferido (el diferido es menos pro-
blemadtico que el directo, pero también es menos espontéaneo, es otro tipo de intercambio).
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La experiencia demuestra, a partir de aqui, el papel que desempefiara esta forma
de comunicacién en la educacion. Para los alumnos y las clases es, en primer lugar, un ins-
trumento inesperado para consolidar el grupo en la clase. En efecto, para comunicarse con
otro grupo a distancia, hay que presentarse a si mismo, lo cual, en cierto sentido, obliga
al grupo a crear su propia identidad. Esto requiere también un gran trabajo de presenta-
cién (simplificacién, concision, busqueda del mensaje breve que vaya a lo esencial, etc.)
por parte de cada uno de los individuos que componen el grupo o que son sus portavo-
ces. Por lo tanto, el grupo debe tener una gran capacidad de comunicacién en su propio
seno para estar en condiciones de comunicarse con el exterior. Hasta el dia de hoy, éste es
seguramente uno de los mayores beneficios de las experiencias de comunicacion a distancia
entre clases.

La otra dimension de este modo de comunicacién es la oportunidad ofrecida a los
alumnos de expresarse y componer para publicar en la red, presentar el resultado de sus
investigaciones, compartir sus comentarios, formular sus preguntas y manifestar sus capa-
cidades de creacién, mediante el dibujo, la imagen o las secuencias de video. Desde luego,
esta elaboracién de lo que se comunicara sera el resultado de un fuerte estimulo del tra-
bajo individual y colectivo. Se trata de mucho mas que la elaboracién de un mensaje elec-
trénico. De hecho, es una motivacién muy fuerte para los alumnos de hoy en dia. El pode-
roso y muy contemporaneo incentivo que lleva a aprender para poder comunicar y a
comunicar para poder existir funciona aqui cabalmente. Constituye la marca de una nueva
razén para aprender en este mundo tan dominado y a veces alienado por los medios de
comunicacién. Una de las limitaciones que subsiste en el desarrollo de estas publicaciones
para los usuarios en la red es la dificultad de definir con los editores una politica satisfac-
toria de derechos de autor. Concretamente, hay que definir de manera abierta la nocién
de “utilizacién equitativa” con fines educativos. Esto deberia permitir a los alumnos incor-
porar documentos para mostrarlos en sus sitios, sin fines de lucro y con una duracién ili-
mitada. El debate sobre estas cuestiones ya ha comenzado en Estados Unidos.

El ejemplo del sitio Web del Exploratorium

Presentaremos algunas nociones acerca de lo que se puede idear y mostrar en la red para
favorecer el aprendizaje de las ciencias entre los jovenes. Por ejemplo, se puede hacer refe-
rencia a la actualidad y presentar un lugar por descubrir, lo cual podria estimular al pro-
fesor a organizar una visita con su clase. Un reciente episodio de contaminacién por petro-
leo en la bahia de San Francisco nos impulsé a mostrar informaciones (textos, imagenes
y sonido) sobre la existencia de un modelo fisico de la bahia construido por ingenieros del
ejército para estudiar las corrientes, la evaporacién, los efectos de los diques y represas, la
concentracién de agua potable en la bahia, etc. El modelo a escala ocupa un edificio de
mis de doscientos metros de largo que se puede visitar en imagenes gracias a la red. El
sonido permite escuchar una entrevista con uno de los agentes que trabajan en el lugar,
explicando el origen y la utilidad de este modelo fisico. Esto ofrece la oportunidad de pre-
sentar un fenémeno de actualidad cientifica en un contexto aplicado al medio ambiente y
su proteccién (como contener y luego eliminar una mancha de petréleo, y cémo conser-
var el agua potable).

Perspectivas, vol. XX VII, n° 2, junio 1997



296 Goéry Delacéte

En nuestro sitio también se da la posibilidad de trabajar con manipulaciones inte-
ractivas. Ninguna de las setecientas experiencias desarrolladas en el Exploratorium puede
ser llevada integramente a la pantalla (manipular un tornado sigue siendo mas interesante
que manipular la imagen de un tornado), pero varias de estas experiencias son buenas can-
didatas a figurar en una transferencia de este estilo. Bastaria que estas experiencias estu-
vieran fundadas en imagenes y pusieran en juego, por ejemplo, la percepcién humana. Asi
sucede con la ilusién de la rotacién de una ventana trapezoidal, que se percibe méas como
una oscilacién de dicha ventana que como una rotacién. Mas atin, gracias a la tecnologia
se puede cargar desde la red un programa de manipulacién de esta ventana (Quick Time
VR), el cual permite a su vez manipular a voluntad la ventana en la pantalla. La expe-
riencia en la pantalla se vuelve entonces mds interactiva que en el espacio del Exploratorium,
donde la ventana gira automaticamente. La observacién de una imagen “después de la
imagen” que aparece en el color complementario de un objeto observado es otro ejemplo
de lo que se puede experimentar en la red. (Observamos, por ejemplo, un pajaro verde
durante algunos minutos. Al fijar luego la vista sobre una playa blanca, vemos perfilarse
durante un instante la imagen del pajaro en el color complementario del verde.) Todas
estas manipulaciones, llevadas a la pantalla y accesibles en la red, pueden quedar practi-
camente a disposicion de los alumnos.

Ademds de las manipulaciones o las visitas a las exposiciones (Quick Time VR
permite recorrer la exposicion haciendo desfilar las imagenes del espacio de exposicion
como si girdsemos sobre nosotros mismos) hay actividades cientificas disefiadas por los
alumnos pero que no se pueden realizar integramente en la pantalla. Por ejemplo, la disec-
ci6n de un ojo de buey. El interés estriba en poder encontrar en la pantalla todos los datos
practicos y técnicos, visuales, auditivos y textuales para realizar la diseccién (dénde encon-
trar un ojo de buey, qué bisturi emplear, cémo operarlo, etc.) con una demostracién fil-
mada como punto culminante. Esto va aiin mas lejos, porque también podemos encon-
trar diferentes puntos de vista pedagdgicos en la manera de presentar la demostracion
de la diseccién de un ojo de buey. Estos puntos de vista son expuestos con demostracio-
nes y explicaciones por diversos presentadores que pertenecen al equipo del museo.
Imaginemos el valor de estas informaciones para los profesores que deben preparar una
leccion o una actividad préctica sobre un tema o sobre un concepto especifico el dia en
que puedan encontrar en la red estas informaciones técnicas, practicas y pedagogicas
que les permiten escoger entre diferentes enfoques pedagdgicos en funcién de sus prefe-
rencias personales o teniendo en cuenta las caracteristicas y el nivel de sus alumnos. También
se podria grabar y representar el comportamiento de un profesor particularmente habil
con una sélida experiencia en un terreno concreto e interrogarlo sobre las razones que
tiene para proceder asi. De manera més general, esto permitira recopilar una base de expe-
riencias pedagdgicas significativas y convertirlas en futuras fuentes de inspiracién, e incluso
presentarlas como modelo. Una de las cosas que el sistema educativo no sabe hacer actual-
mente es sacar provecho de la experiencia de sus profesores y especialistas y divulgarla con
facilidad. Sin contar que, en todos los puntos anteriores, se puede utilizar el correo elec-
trénico para hacer comentarios y enriquecer el debate cientifico, la presentacion, la mani-
pulacién o la actividad, con la propia experiencia de usuario o de ciudadano.

Mediante esta retroalimentacion utilizada para ciertas exposiciones en la red, tam-
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bién hemos podido imaginar un nuevo enfoque, que hemos denominado la exposicién
codisefiada. Esta exposicion proviene de la contribucion inicial de nuestros equipos, ade-
mas de nuestros usuarios y visitantes, que a veces se convierten en parte de la propia expo-
sicién. Esto requiere un formato conceptual inicial que invite a generar contribuciones
y, mas tarde, realice un trabajo de filtrado, seleccién y ajuste de las aportaciones exter-
nas. El resultado puede ser magnifico porque, aqui también, se elimina parcialmente la
frontera entre conceptualizadores por un lado y usuarios por otro. Las tres ideas, de la
realidad aumentada de la red, codisefio y actualizacion frecuente son elementos caracte-
risticos clave en las exposiciones del futuro. Esto se vera facilitado en gran parte por los
recursos a estas tecnologias de la comunicacion debido a sus nuevas caracteristicas.
También podemos elaborar en la red técnicas de seleccion de datos (visuales) a distan-
cia. Asi, las muestras de las imagenes tomadas por una cimara con plano fijo y enviadas
cada segundo cada o minuto, permiten mostrar o almacenar los datos de observacion de
un entorno lejano (donde se encuentra la cimara conectada al ordenador por la red). La
observacién del comportamiento de los animales en la naturaleza o en un zooldgico, de
las corrientes de agua, los movimientos de las nubes, la circulacion de vehiculos, etc., son
excelentes ejemplos de temas de observacion generadores de investigaciones futuras.

Finalmente, gracias a la red, se puede participar en experiencias interactivas algo mas
elaboradas. Por ejemplo, a través de Internet, podemos conectar en tierra con un avion en
el que han embarcado los alumnos, el profesor y determinados materiales. Esto permite a
los alumnos que han permanecido en tierra participar en experiencias realizadas durante
el vuelo, e incluso manejarlas. Este tipo de experiencias en tiempo real puede difundirse
en directo o en diferido por la red, segtin la técnica del webcast, por referencia a la técnica
del broadcast en television. Asi, todos los usuarios de la red pueden acceder a esta expe-
riencia de comunicacién entre cielo y tierra y, si cuentan con un programa informatico
(disponible en la red), para la comunicacién sonora.

En todos estos casos, observamos que el papel del profesor es diferente de su papel
clasico. Este se convierte en un organizador de experiencias, en agente intermediario, en
jefe de orquesta del aprendizaje individual y colectivo de sus alumnos, en evaluador de los
resultados. Esto se diferencia bastante de la funcién tradicional del docente que presenta
informaciones, propone y corrige ejercicios, evalia y controla. El oficio se vuelve mas com-
plejo, pero también mas interesante. Si se produce esta transformaci6n profesional, cabe
esperar que contribuya a crear nuevas vocaciones.

Conclusion

Como conclusién, debemos reconocer que nos encontramos actualmente en un periodo
de desarrollo fulgurante en lo que se refiere a las tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién. El hecho de utilizarlas en la educacién no garantiza automaticamente un pet-
feccionamiento del aprendizaje. Con ayuda de estas tecnologias, se puede conservar e incluso
ampliar las actividades poco eficaces que tienen al profesor como centro de accion. Por
ello, conviene reflexionar acerca de su empleo adoptando un punto de vista pedagdgico que
base su utilizacién en la ayuda que aporta a quienes aprenden, que tenga en cuenta lo que
sabemos actualmente en materia de cognicién humana en el campo del aprendizaje. A la vez,
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hay que reconsiderar la funcién del docente mas como disefiador del entorno del aprendi-
zaje, como agente de conocimientos, como especialista en cognicién y como evaluador que
trabaja en equipo. De este modo, se puede contemplar la posibilidad de inventar nuevas uti-
lizaciones de estos medios de comunicacion gracias a un enfoque pragmitico y experimen-
tal, orientado por una reflexion sobre las caracteristicas verdaderamente novedosas de estas
tecnologias. En efecto, funddndonos en una extrapolacién de lo que hoy ofrecen el libro y el
teléfono, amplian considerablemente su aportacion gracias a su caracteristica de multime-
dia, a la facilidad de frecuentes actualizaciones, a la eliminacién de fronteras entre concep-
tualizador y usuario y a la posibilidad de trabajar entre dos 0 mas personas, lo que permite
que el aprendizaje adquiera su verdadera dimension social. Seria una ldstima no saber
sacar provecho de estas potencialidades tan interesantes.
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con objeto de abordar y analizar, bajo la direccion general de Rodrigo Parra y Francisco
Cajiao, diferentes experiencias innovadoras destinadas a identificar los elementos que pue-
dan contribuir a la modernizacién de la escuela.
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gadora y en sus publicaciones ha abordado principalmente las tematicas de la formacién de docentes,
la evaluacién, la acreditacién, el liderazgo académico y las nuevas tecnologias de la informacion.
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En este articulo, presentamos en primer lugar un resumen de las caracteristicas
mas relevantes de los diferentes tipos de redes que hemos logrado identificar, seguido de
una breve resefia histdrica de la Red de Maestros Investigadores Rurales (REDIR). Concluye
con la identificacién de algunos elementos que pueden contribuir a la modernizacién de
la escuela.

Tipos de redes

En el marco del subproyecto de redes, se identificaron inicialmente 24 relacionadas con la
educacion. Un primer andlisis permitio distinguir tres grandes tipos, aunque todas com-
parten muchas de las caracteristicas basicas.

La primera categoria la hemos denominado académica, porque los propoésitos
para su creacion y organizacion estan relacionados con la confrontacién, validacién y
socializacién del conocimiento, asi como con la creacién de comunidades cientificas. Tal
como lo plantea Clemente Forero (1995, pag. 603), son los “colegios invisibles” que estan
agrupados por tematicas e intereses afines. Por lo general, en este tipo de red se trabaja por
proyectos y en grupos y se cuenta con algun tipo de apoyo de naturaleza institucional.
Ademas, son redes que trascienden lo local y lo nacional, ya que tienen cobertura inter-
nacional. Es de destacar que las redes mds incipientes de esta categoria emprenden sus acti-
vidades con propositos de cualificacion profesional.

A las de la segunda categoria las hemos denominado romudnticas, por cuanto su pro-
poésito fundamental es la socializacién en términos del didlogo, la interaccion y la necesi-
dad de compartir amistosamente la informacién, y no de validarla o confrontarla. Este
tipo de agrupacién se produce por amistad y compafierismo, para compartir inquietu-
des o trabajos, pero no necesariamente para trabajar por proyectos, aunque también se
puede dar una afinidad tematica. Estas redes tienen una cobertura mis local y regional,
aunque su intencion es desarrollarse a escala nacional. A diferencia de las otras dos cate-
gorias, éstas se organizan mas por voluntad de sus miembros, aunque no estén adscritas
a organizaciones educativas (escolares, universitarias o gremiales). Su caracteristica mas
notable radica tal vez en que sus miembros no desean constituirse en comunidad acadé-
mica o cientifica, es decir, no desean formalizar su asociacion.

La tercera categoria es la que mas se asocia con el concepto popular de red, y es la
que hemos denominado de servicio, puesto que sus funciones estan relacionadas con la
identificacién, acopio y difusién de informaci6n de diversa indole. En otras palabras, se
trata de bases de datos documentales agrupadas por temiticas especificas y que estin a
disposicién de individuos o instituciones. Este tipo se identifica por el tipo de informacion
que ofrece y su cobertura puede ser multiple. Son, ademds, redes que poseen recursos y
apoyo multiinstitucional e internacional, y pueden llegar a percibir una remuneracién por
el servicio de informacién que prestan.

Como se puede observar, el atributo basico que comparten los tres tipos es el de
ser facilitadoras de informacién y, por ende, de conocimientos. Como veremos al abor-
dar la historia de REDIR que se presenta a continuacién, al igual que con el resultado glo-
bal de la investigacién que nos ocupa, lo fundamental no lo constituyen la telematica ni
las nuevas tecnologias de la informacién, sino la existencia de un principio de coopera-
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cion que permite que se dé una comunicacion abierta y franca entre las personas, y la libre
expresion y circulacion de ideas.

La red de maestros rurales investigadores — REDIR

La red surgi6 hace aproximadamente dos afios como resultado de un trabajo inicial de aglu-
tinamiento iniciado en 1990 a través del programa “Viva nuestra escuela” y como parte de las
actividades de apoyo a la escuela rural por el Comité Departamental de Cafeteros del Tolima.

A través de este programa se ha apoyado la construccion de escuelas, el desarrollo
de un boletin titulado Pilas maestro, un conjunto de actividades de promocién y cele-
bracion de la escuela rural, acciones de reconocimiento al maestro rural, jornadas de refle-
xi6n pedagogica y capacitacion de maestros.

El Comité de Cafeteros siempre ha hecho y ha estado acompanando a las comunidades rurales y
se cre6 un programa de apoyo a la educacién basica primaria en el sector rural, con énfasis en los
municipios cafeteros. Entonces ahi nacié la propuesta del programa “Viva Nuestra Escuela” que
tiene tres estrategias : la capacitacion del maestro y la actualizacién, el acompafiamiento del maes-
tro es fundamental, acompafiarlos en talleres, a través de la revista, a través del periédico. Norma
Yaneth Buenaventura'.

Los talleres de reflexion pedagogica son puntos fundamentales de encuentro a los cuales
cada vez acudian mds maestros. Si bien los primeros nimeros del boletin contenian infor-
macién general sobre temas de interés relacionados con su practica pedagdgica y elabo-
rados por los profesionales de “Prohaciendo”, los maestros poco a poco comenzaron a
publicar pequefias notas sobre sus experiencias y sus preocupaciones. Luego, en 1994, con
el apoyo del Comité de Cafeteros y la participacién de la Secretaria de Educacién
Departamental, se creé el Premio Departamental de Pedagogia Rural como estimulo para
los maestros innovadores y estrategia para que empezaran a escribir sobre sus experien-
cias. El pequefio boletin se transformé en revista y en su n® 41 publicaron los primeros
premios de pedagogia elaborados por los maestros.

Aungque las actividades de promocion y apoyo del Comité Departamental de Cafeteros
han sido fundamentales, en el dltimo afio la financiacién de este tipo de programas se ha
reducido debido a las fluctuaciones en el precio del café. Por ello, los maestros que con-
forman REDIR manifestaron en repetidas ocasiones su deseo de crear y consolidar una
instancia que trascienda el programa “Viva nuestra escuela” y les permita tener mayor
incidencia en la organizacién de sus actividades.

Norma Yaneth Buenaventura se convirtié en el eje de estas inquietudes de los maes-
tros rurales y tras analizar el contexto y la cercania que se habia establecido entre ellos
en los talleres, en un encuentro de capacitacién en investigacion realizado en Libano
(Tolima) en 1995, planted la idea de establecer una red.

iPor qué una red y no una asociacién?

Desde el comienzo, se descart6 la idea de club de maestros, de asociacion, de comunidad
educativa. Unos opinaron, otros sofiaron, y finalmente empezaron a darle sentido y forma
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a esta propuesta que surgié como respuesta a un aparente obstaculo convertido en ame-
naza a su supervivencia como grupo, como equipo, como comunidad unida por la dis-
tancia de la ruralidad.

Desde esta perspectiva, el concepto de red que se maneja es el de red romantica y
académica, mucho mds cercana a la red social y tradicional que a la de la telematica y la
cibernética. En REDIR hay objetivos comunes, comunidad de intereses, interacciones,
encuentros periddicos y una gran dosis de afecto y romanticismo entre sus miembros para
crear una comunidad unida por la distancia.

Se maneja una unién; la red es algo en que nosotros como profesores rurales nos sentimos apoya-
dos; es una entidad que lo saca a uno de ese mundo y lo lleva a otras partes a conocer, a dialogar,
a que de pronto eso que tiene uno acé le sirva a uno, para nuestros compaiieros, para los alumnos.
Marlene Sierra?,

Si bien los espacios de encuentro facilitados por el Comité de Cafeteros y el Premio
Departamental de Pedagogia Rural fueron elementos importantes para la creacién de
REDIR, el componente fundamental son Norma Yaneth Buenaventura, los 30 maestros
rurales que acogieron la idea inicial, sus proyectos de vida y, por supuesto, sus alumnos.
Las entrevistas y charlas permitieron establecer que estos personajes son diferentes, inquie-
tos, maestros por vocacion y conviccibn, que han convertido su labor docente en una aven-
tura llena de adversidades, retos, obstaculos y satisfacciones.

Ademis de amarla, estamos viendo que la profesién tiene por dentro cosas que no habiamos explo-
rado y que hay que entrar a explorarlas, que nos ofrece una amalgama de oportunidades para hacer...
Yo la [educacién] tenia en la sangre. En Albania fue donde cai en la cuenta de que mi identidad
era la de maestro. James Galvis’.

Por eso pedi un municipio lejos, ése que es le dltimo del Tolima, porque mi intencidn es servir a la
gente que lo necesita. Natividad Lozano de Vargas®.

Ninguno de los cincuenta maestros adscritos a REDIR ni Norma Yaneth piensan en algo
diferente al quehacer pedagégico rural; piensan y demuestran con sus experiencias que
ellos son diferentes, que van a hacer una diferencia en sus escuelas, en sus muchachos,
en su comunidad y, eventualmente, aspiran a llegar a otros maestros para que se acerquen
mas al alumno, mejoren su practica pedagdgica y, eventualmente, se vinculen a la red. Por
ello, consideran que una red es el espacio donde pueden apoyarse, aprender los unos de
los otros, compartir los resultados de sus proyectos, de sus investigaciones en el aula e iden-
tificar aspectos que requieren mejorarse y recursos para lograrlo.

Es una red donde uno va a otras partes y cada uno aporta lo que uno trae y lo de cada uno de su
vereda: vivencias, anécdotas de cémo vive. Es una entidad que le ayuda mucho, sobre todo a
socializarse. Marlene Sierra.

REDIR se ha ido constituyendo en un espacio donde los maestros se apoyan, comparten
y reafirman su condicién de maestros preocupados por la calidad de la educacién y su res-
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ponsabilidad como formadores. Han llegado alli por la naturaleza de los debates en los
talleres de reflexién pedagogica y las tematicas de los foros, y porque los escritos de sus
colegas y de los alumnos de la regién, que aparecen cuatro veces al afio en la revista
Pilas maestro los tocan, los identifican en su preocupacién por hacer de la escuela y de la
educacion algo distinto a la que tuvieron que padecer cuando eran alumnos en el nivel
basico, en la Escuela Normal, en la universidad; porque el programa de radio “Viva nues-
tra escuela” les dice que es posible hacerlo bien, cambiar, e incluso innovar a pesar de la
oposicién de sus colegas y la falta de recursos de la escuela rural, porque con sus aventu-
ras pedagogicas sus alumnos y los de los demas maestros que forman parte de la red dis-
frutan en la escuela y se acercan cada vez mas a ellos y entre ellos.

La revista es un trabajo que es del maestro, lo escribe el maestro, lo escriben los alumnos y se escribe
en un lenguaje muy sencillo. Ahi se habla de cultura, se habla de educacién ambiental, se habla de
educacion sexual, se habla de comunicacién. Est abierto a todo. Edda Isabel Garcia®.

iPor qué debe ser abierta?

Aunque al comienzo se acordd que la red s6lo tendria como miembros a los maestros que
participan en el Premio Departamental de Pedagogia Rural, las cartas, las lamadas y las
visitas de muchos maestros y alumnos al programa “Viva nuestra escuela” les hicieron
tomar conciencia de que si querian incidir, crecer y permanecer tenian que mantener las
puertas abiertas a todos, no s6lo a los que podian escribir. Lo importante es compartir,
socializar, comunicarse, ser parte de algo.

REDIR es una red abierta que aunque posee un niicleo basico de maestros gestores que
promueven las actividades, planean los encuentros, identifican 4reas de capacitacién y for-
macién permanente, investigan, sisternatizan sus experiencias y escriben, a través de la revista
y de los programas radiales llega a mas de 1.800 escuelas. Poco a poco ha aumentado el
nimero de maestros que atienden los encuentros, asisten a los foros, participan en las acti-
vidades de capacitacion, quieren compartir sus experiencias, escribir y aprender de los demas.

Haciendo un recorrido por las innumerables paginas de transcripciones y oyendo
una vez mas las entrevistas, resulta evidente que REDIR se ha constituido en una via de
comunicacion e interaccion entre maestros inquietos, que no se contentan con comple-
tar los programas del Ministerio de Educacion, ni camplir con un horario, o lamentarse
por lo limitado de los recursos, ni mantener las estructuras y jerarquias tradicionales de la
escuela premoderna. Estin acostumbrados a superar obstaculos, a trabajar en la adver-
sidad, a ser tildados de conflictivos o “loquitos” por ser amigos de los alumnos y lograr
que ellos sean creativos, aprendan a aprender, tengan la ilusién de llegar a ser mejores y
la fuerza de voluntad para lograrlo.

Pienso que no s6lo esta red estd conformada por un poco de gente loca, por gente con unas ideas
totalmente absurdas para muchos, pero que son ideas que llaman la atencién, que convocan a la
gente, que muestran muchas cosas, sino que toda la innovacion educativa y todas las redes y en todas
partes, en todas las escuelas donde han hecho cosas nuevas, son una mano de loquitos. Norma
Yaneth Buenaventura.
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Una de las caracteristicas mas sobresalientes que ha construido paulatinamente REDIR
es la participacion de los alumnos de las escuelas de los maestros adscritos a REDIR o que
reciben la revista Pilas maestro. Lo que comenzo como una estrategia de promocion de la
revista, de las experiencias y de la red para que otros maestros se vincularan voluntaria-
mente, desbord6 las expectativas de los “loquitos”. Poco a poco se fueron acercando otros
maestros, pero los que mejor acogieron la idea fueron los alumnos.

Ahora hay seccién de nifios y jovenes, relatos, cartas, juegos y acertijos elaborados
por los estudiantes. La llegada trimestral de la revista se ha convertido en una celebracién
Yy en un motivo mas para compartir, para integrarse y para sofiar en comunidad. Como
dice Edda Isabel Garcia: “més vale el trabajo de los muchachos que el de nosotros mismos,
porque a través de los muchachos estamos mostrando también los trabajos nuestros”.

Los maestros y Norma Yaneth son conscientes de que la ayuda del Comité de Cafeteros
no esta garantizada. En la actualidad, “Prohaciendo” reparte mas de 1.800 ejemplares de
la revista gratuitamente a las escuelas del Tolima. Sin embargo, la mayoria de los maes-
tros adscritos decidieron suscribirse a la revista y han emprendido una gran cruzada
para conseguir nuevas suscripciones. Si la situacién econémica lo requiere, abandonarian
el formato actual, pero no estan dispuestos a dejar de comunicarse entre si o de compar-
tir experiencias porque ahi esti la esencia de REDIR.

Sila revista de pronto se entierra, que yo no creo, nosotros no vamos a dejar que se cierre; pero si
llegara el caso, aunque sea en volantes, nosotros nos las ingeniariamos. Edda Isabel Garcia.

El sentido de pertenencia

Si hay algo que caracteriza al sistema educativo colombiano es que fomenta la soledad del
maestro y su aislamiento del contexto. Y es precisamente esta carencia de espacios de inte-
raccion, de publicaciones abiertas a todos los actores que intervienen en los procesos de
formacién lo que ha influido en la cohesién y sentido de pertenencia de los miembros de
REDIR. Asi, cuando surge una posibilidad de comunicacién, de compartir, de interactuar,
de aprender y constituirse en comunidad educativa sin controles ni sanciones, los maes-
tros y los alumnos se apropian de ella.

REDIR se ha constituido en ese espacio para la interaccion, para el desarrollo de
actividades conjuntas, para compartir y aprender los unos de los otros y, sobre todo, para
no sentirse solos y aislados del avance de sus disciplinas y de las innovaciones que otros
compaiieros o docentes estan tratando de desarrollar. Estos maestros “loquitos” que tie-
nen el quehacer pedagdgico como proyecto de vida y desean ser mejores maestros, se han
apropiado de la red y aspiran a aprender a investigar en el aula, a llegar a sus alumnos, a
sus compafieros, a sus comunidades y al sistema educativo para que tenga mis sentido y
se acerque mads a su realidad rural.

Que sea una herramienta para su proyecto de vida, eso tiene que ser la educacién. Tiene que ser-
vir para orientar de verdad su vida o para idear su vida. Victor Manuel Gémez®.

Yo creo que queremos hacer algo diferente en educacion; queremos que la educacién llegue a los
nifos y que sea la que genere en él un cambio. Edda Isabel Garcia.
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Con el apoyo del programa “Viva nuestra escuela”, se reinen dos veces al afio. Alli deter-
minan, de manera participativa y democritica, los temas de sus actividades de capacita-
cién, comparten los avances de sus proyectos, debaten y aclaran sus dudas, y se enteran
de eventos nacionales. En un ambiente de amistad y camaraderia, donde esa distancia tan
caracteristica de la ruralidad colombiana se reduce y desaparece, los maestros de REDIR
también analizan sus posibilidades de participar en nuevos talleres, simposios, foros o de
realizar visitas de estudio o asesoria a las escuelas de otros docentes para aprender de sus
experiencias, y si no poseen los fondos suficientes, también discuten y deciden sobre cémo
hacer que por lo menos algunos de ellos asistan para transmitir luego lo que allf vivie-
ron, aprendieron o combatieron.

De este compartir ocasional han surgido proyectos conjuntos que permitieron la
multiplicacién de experiencias exitosas, novedosas y, sobre todo, adecuadas al contexto.
Tal es el caso del programa de reciclaje del mango que se desarrolla con los padres de fami-
lia y los maestros del Centro Educativo de La Albania liderados por James Galvis, o el
de la creatividad en el aula de Victor Manuel Gémez en El Totumo, o el de cuentos tra-
dicionales como estrategia para recuperar la narratividad local de Edda Isabel Garcia,
en la vereda de Chicoral.

:Quién es el dueiio de la red?

REDIR es de los maestros y son ellos quienes le han dado vida, la estan caracterizando y
la van a consolidar. Ellos han asumido el reto de mantenerla viva porque lo que alli ha
pasado es importante para su realizacién personal y profesional. En REDIR se han dado
cuenta que son maestros, que es posible amar su profesion, que sus aventuras pedagdgi-
cas generan cambios y que pueden aplicarse en otras comunidades. También han tomado
conciencia de que es posible compartir suefios, ideales de escuela y de comunidad, y que
hay otras personas que estdn dispuestas a trabajar en una direccién comin y lograr que
la escuela se convierta en centro de desarrollo de la comunidad y de sus habitantes.

Yo trato de que todos participen, que la escuela no solamente sea la profesora y los alumnos y nada
mas. Me gusta que participe la comunidad, que todas las directivas tengan que ver con la escuela,
que todo el mundo tenga que ver con las escuela. Eso es algo bueno que dicen que nunca se habia
visto. Marlene Sierra.

REDIR es solidaria con los maestros, sean éstos miembros activos 0 no. Con la revista,
los encuentros, los programas de radio, las publicaciones del Comité de Cafeteros y la
divulgacién informal que sus miembros hacen en sus recorridos, en sus reuniones socia-
les, en sus interacciones cotidianas, se han establecido vinculos que trascienden el tra-
bajo pedagdgico.

A diferencia de otras redes, a medida que REDIR se ha vuelto mas académica, mds
comunidad intelectual, mas madura, no ha perdido su idealismo. Queda por ver si en el
futuro, al igual que con tantas innovaciones que se han dado en la educacién, a medida
que se integra a la escuela, REDIR es capaz de mantener su identidad, flexibilidad y
apertura, y no se deja contaminar por el formalismo y la rigidez de los esquemas que
alejan a la escuela de la realidad y de los cambios.

Perspectivas, vol. XX VII, n° 2, junio 1997



306 Miryam L. Ochoa y Betty Monroy Henao

Conclusiones

El trabajo en las redes es un tipo de interaccion social donde los participantes tienen com-
prensiones explicitas (o implicitas), que le dan sentido a su acci6n. Segin Grice (En: Edwards
y Mercer, 1975, pag. 57), las interacciones en los equipos se basan en el principio de
cooperacion, que se define como una regla que cada uno espera que siga el otro: “haz tu
contribucién segiin sea necesario, en el momento en que quepa esta contribucién, siguiendo
el fin o la direccién aceptados del intercambio en el que estds tomando parte.” El cono-
cimiento compartido es cuestion de lenguaje y de todo tipo de experiencias compartidas,
supuestos, percepciones y comprensiones.

Compartir conocimiento es una actividad que informa el conjunto de la vida social
humana. El trabajo en las redes es un experiencia en tal sentido porque continuamente
se intenta comunicar informacién a otros. El conocimiento compartido se construye a tra-
vés de la actividad y el discurso conjuntos que se convierte en discurso comin y base con-
textual para comunicaciones posteriores.

Asimismo, las redes propician formas de socializacion cognitiva, afectiva y cultural
en la medida en que se crea y se comparte saber evitando la centralizacién y el control
del mismo en pocas personas.

En términos de socializacién, hablamos de dos conceptos basicos en la cultura: la
identificacién y la identidad. Con el primero formamos parte de un entorno cuya com-
prension, apropiacion y transformacion se logra en forma de procesos mas o menos
conflictivos, y con el segundo nos convertimos en sujetos individuales (histéricos, cog-
noscentes, politicos, productivos y valéricos). Los seres humanos organizamos las cosas,
los hechos, segiin nosotros mismos, es decir, culturalmente y en parte por ello y con ello
le damos al mundo una organizacién cultural. La experiencia-conocimiento del mundo
implica el proceso de resignificar permanentemente el mundo, de colocar junta informa-
cién para darle significados.

La identidad es un proceso muiltiple, pues se da consigo mismo, con la propia etnia,
con la nacién, con los colegas, con la especie humana y en un doble movimiento aparen-
temente paraddjico. Mientras las comunidades se identifican con su entorno natural y
social, con su cultura y su historia para ser ellas mismas en su particular diferencia, asi-
mismo se deslindan de sus vecinos, de otros modos de ser y existir, de otras etnias, de otras
culturas que tienen su propio derecho a existir en su diferencia.

Tal proceso social produce autoconciencia de la diferencia y el reconocimiento del
pluralismo en un movimiento doble de producir diferenciacion e integracién de las per-
sonas. Desde esta perspectiva, las redes propician una manera de ser que fortalece las iden-
tidades, afianza la autonomia y disminuye las posibilidades de imposicién u opresién sobre
los otros. La comprensién de quiénes somos es un buen cerco a la tirania.

El manejo de informacién amplia el marco cultural y social de las personas y los gru-
pos. El suefio de una red social es que posibilite procesos de comunicacién y comprension
entre comunidades y personas diferentes y distantes entre si por diferentes razones.

La red es una forma tradicional de cooperacién y comunicacion entre os seres huma-
nos, y hoy se amplian sus marcos de presencia con la informdtica. Sin embargo, lo fun-
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damental en las redes es la presencia social y cultural de personas y grupos que las enri-
quecen y sustentan. Las redes son formas de ser distintos como sujetos sociales que reco-
nocen y aprecian las diferencias y participan de mundos variados. Las redes trascienden
el aspecto geografico, pueden generar inmensas cadenas de amigos multiculturales y mane-
ras de alianzas sociales que adquieren formas democriticas de ejercicio del poder civil.

Los laberintos multidimensionales del conocimiento, la accién y la emocién de un sujeto com-
plejo, compartiendo un imaginario con nuestros semejantes y un mundo diverso con todas las cria-
turas donde nuestro propio conocimiento y evolucién estin ligados a los de los demés en una red
multiforme de interacciones dinamicas (Dabas y Najmanovich, 1995, pag. 13)

Y esto precisamente debe ser la esencia de la escuela, de sus actores y de la educacién. Por
lo tanto, las redes en su entramado social, apertura, acceso a la informacion, trascenden-
cia geografica, dimension cooperativa y procesos de interaccién pueden y deben consti-
tuirse en las grandes metéforas orientadoras del quehacer educativo.

Notas

1. Norma Yaneth Buenaventura, Directora del programa “Viva Nuestra Escuela” del Comité
Departamental de Cafeteros del Tolima.

2. Marlene Sierra, maestra encargada de la direccién de centro educativo de la vereda La Albania.

3. James Galvis, maestro técnico-agricola del centro educativo de la vereda La Albania.

4. Natividad Lozano de Vargas, maestra del centro educativo “Luis Carlos Galan Sarmiento”
de la vereda Veracruz, en el municipio de Alvarado.

5. EddaIsabel Garcia, maestra del colegio “San Luis Gonzaga”, del municipio de Chicoral.

6.  Victor Manuel Gémez, maestro del centro educativo “El Totumo”.
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EL TRABAJO EN RED

Y LASTECNOLOGIAS

DE LA INFORMACION EN EL
SISTEMA EDUCATIVO FRANCES

Frang¢ois Louis

Es sin duda dificil tener una visién de conjunto de la nocién de “red” aplicada a un sis-
tema educativo; no obstante, se pueden aclarar algunas ideas centrales'. En primer lugar,
¢cémo definirla? Los diccionarios insisten en dos términos clave: “vinculo” y “entrela-
zado”. Vincular es la primera palabra clave. Vincular, pero no de cualquier manera; no
se trata de estar vinculado sin orden ni concierto. La segunda palabra es conjunto, que
remite a la idea de organizacién. Una red es una serie de vinculos no confusos sino orga-
nizados. De hecho, la nocién de red aparece como una nocién esencial incluso en los esta-
dios primarios de la organizacion de la materia o de la vida: hasta los elementos primeros
que son el 4tomo y la célula son elementos organizados, y es esta organizacion lo que les
da un dinamismo congénito que explica la emergencia de la materia o de la vida.

La idea de organizacion remite a una expresién muy comun: de la unién nace la fuerza.
En efecto, la organizacion, la unién, hacen que unos actores tengan la fuerza necesaria para
emprender un proyecto cualquiera. No solo de la unién nace la fuerza, sino que puede en algu-
nos casos representar una fuerza demasiado importante: el lenguaje se desliza imperceptible-
mente hacia el plural. Cuando se habla de redes, y sobre todo de redes mafiosas, el plural subraya
de manera natural en la expresion la fuerza de una organizacién que llega a inspirar temor.

Version original: francés

Frangois Louis (Francia)

Licenciado en derecho piiblico y derecho del trabajo. Antiguo alumno de la Escuela Nacional de
Administracién (ENA) (1979). Desde 1989 es subdirector de la previsién y de gestion de medios de
institutos y colegios, después de haber ejercido las funciones de secretario general del distrito uni-
versitario de Paris. Autor de una obra titulada Décentralisation et autonomie des établissements
[Descentralizacién y autonomia de los centros] (1994} y de un informe publicado por la OCDE en
1995, L’enseignement secondaire en France, la mutation des dix derniéres années [La ensefianza
secundaria en Francia, la mutacién de los diez tiltimos afios).
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Dejemos la semdntica para recordar ahora la actualidad y la amplitud del con-
cepto de red. La actualidad es Internet; desde hace dos o tres afios, cuando se habla de red
hay un eco en nuestra mente que nos recuerda a Internet. Los que hablan la lengua de
Shakespeare saben que #et significa malla, y network, red; es decir, Internet es una red
activa de comunicacién. Una circular del 15 de mayo de 1996 dirigida por el primer
Ministro francés a todos los miembros de su gobierno trataba de la comunicacién, de la
informacién y de la documentacion de los servicios del Estado en las nuevas redes de tele-
comunicacién. En ella se exponia que las administraciones del Estado no podian perma-
necer al margen, en el decenio de 1990, del desarrollo de estas nuevas redes de comuni-
cacion y hacia mencién explicita a la red mundial de Internet.

No obstante, la nocion de red supera el campo de las comunicaciones: en el Boletin
Oficial del Ministerio francés de Educacién del 9 de mayo de 1996, encontramos un folleto
muy interesante sobre la ensefianza agricola. Un redactor menciona, en el 4mbito inter-
nacional, el desarrollo de redes geograficas especializadas en las formaciones agricolas.
También destaca en el Boletin del 16 de mayo de 1996 el anuncio de un coloquio inter-
nacional sobre las redes europeas para la formacion celebrado en Blois para desarrollar
una reflexién comiin sobre temas culturales, cientificos y econémicos, como la energia, la
ciudadania europea, los cursillos en empresas y hasta los institutos de formacién. También
hay que sefialar que en el diario Le Monde del 16 de abril de 1996 un articulo de media
pagina mencionaba el hecho de que los médicos trabajan en red cada vez mds a menudo.

Las razones del desarrollo de un trabajo en red
en los centros escolares

¢Qué razones hay a favor del desarrollo del trabajo en red entre los centros escolares?

Existen varias y todas remiten a la idea de necesidad:

1. La primera razon, evidente, es la continuidad pedagégica. Hubo una época no muy
lejana en la que la continuidad pedagdgica venia facilitada — en principio — por
el transcurso de la escolaridad en un mismo sitio. En el momento actual, un sitio
{inico seria algo totalmente ilusorio: encontramos en sitios diferentes escuelas mater-
nales, escuelas elementales, colegios e institutos. Algunos de estos centros pueden
coexistir en el mismo sitio, pero, en conjunto, estin esparcidos geograficamente. Si
se quiere promover un enfoque coherente de la trayectoria de cada alumno, es decir,
una nocién de continuidad pedagégica en un marco geografico disperso, es necesa-
rio prestar la mayor atencién a las relaciones entre: gran seccién de preescolar —
curso preparatorio, medio, segundo afio (CM2) — sexto, tercero — segundo y final
— postbachiller. Si muchos alumnos fracasan en el primer ciclo de ensefianza supe-
rior es porque el paso de la formacidn en el instituto a la ensefianza universitaria es
un choque dificil de asimilar para algunos.

2. Segunda razén, muy familiar para los actores que estan el terreno: la necesidad
que tienen muchos centros de abandonar un enfoque competitivo que no sirve “for-
zosamente a los intereses del alumno” Con demasiada frecuencia, los centros expe-
rimentan una competencia dificil que incluso puede resultar vital para aquellos
que tienen que afrontar una erosién de sus alumnos a medio plazo. En cuanto a
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los institutos — lo veia yo en el distrito universitario en la que era secretario gene-
ral — muchos se suelen hacer la competencia cuando lo que deberia primar es la
coherencia de la oferta de formacién.

3. Tercera razon, un afin de realismo: aunque los centros escolares secundarios tienen
desde hace diez afios el estatuto de centro publico local de ensefianza (EPLE) que los
ha liberado de la incapacidad juridica de actuar, pese a sus posibilidades de ejercer
una autonomia de accion real, es evidente que, en muchos temas, el centro tiene
sus limites: cuando se trata de emprender ciertas acciones y proyectos que deben ser
abordados entre varios, estos limites se aprecian claramente. Este es el caso de
todo o relativo a la formacién continua de personal: puede ser realmente interesante
que algunas formaciones, ya sean tematicas o transversales, superen el ambito de un
solo centro para intercambiar experiencias y llegar en lo posible a una sinergia. Lo
mismo ocurre con las agrupaciones de compras: si se quieren obtener precios mas
ventajosos conviene agruparse para lograr descuentos en diversos productos. Por
consiguiente, el realismo invita a considerar que el ambito del centro, como entidad
aislada, es muy limitado en muchos casos.

4. Cuarta y tltima razé6n — aunque sin duda hay otras — que remite a las anteriores:
la noci6n de valorizacion de los éxitos que tanto gustaba a Frangois Bayrou, ex
Ministro de Educacion Nacional, de la Ensefianza superior y de la Investigacién: en
su obra aparecida hace seis afios y en varias ocasiones desde su toma de posesion,
expuso — son sus palabras — que “estamos sentados encima de un montén de
oro de éxitos” que no se valoran como merecen. Ahora bien, quien dice valoriza-
cién de éxitos dice capacidad de salir de las fronteras de su clase o de los limites del
centro, y por lo tanto de intercambiar, de comunicarse mutuamente las experiencias
logradas. Naturalmente, la valorizacién de los éxitos pasa por un enfoque de aso-
ciacion en red de los centros escolares y de los equipos pedagdogicos.

Las etapas de desarrollo de la red

Veamos ahora cudles son las etapas de desarrollo de un trabajo en red de los centros esco-
lares de Francia. El 16 de junio de 1994, Frangois Bayrou present6 en la Sorbona el con-
junto de decisiones del Nuevo Contrato para la Escuela (NCE). Varias citan la nocién de
red de centros y una de ellas muy explicitamente, la decisién 107 del NCE. Como conse-
cuencia de esta decision se constituy un grupo de trabajo para reflexionar sobre este tema.

Entre las referencias cronoldgicas mencionaremos un informe realizado por Jacques
Vaudaux, inspector general de la administracién de educacién nacional, anteriormente
rector de dos distritos universitarios, Montpellier y Besangon, que en junio de 1995 envi6
al ministro un informe de sintesis del IGAEN sobre “el trabajo en red en el marco de los
cauces de formacion”. Un mes més tarde, la ley promulgada el 13 de julio en su articulo
3 estipula que “los centros, asi como, en el caso de las escuelas primarias, los ayuntamientos
responsables, pueden asociarse por via de convenio para desarrollar las misiones de for-
macion de estos centros y escuelas, y para poner en comun, dentro del respeto de sus com-
petencias, sus recursos humanos y materiales”.

También se pueden mencionar otras iniciativas académicas: en el distrito universi-
tario de Montpellier, el rector Blanchet junto con sus colaboradores ha desarrollado todo
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un enfoque de asociacion en red de los centros de su jurisdiccién. Por su parte, el distrito
universitario de Reims ha tomado algunas iniciativas en el mismo sentido. El tercer dis-
trito bastante avanzado en estos temas es el de Orléans-Tours: también alli el rector ha
puesto todos los medios para que se desarrolle esta asociacién en red, de manera privile-
giada en dos de los cinco departamentos de su distrito. Seria un error pensar que no
pasa nada en los otros 25 distritos, porque ya todos los rectores, a partir del Nuevo Contrato
para la Escuela y de la decisién 107 de junio de 1994 han comprendido que se trata de
una apuesta digna de la maxima consideracién.

Hay que mencionar también el desarrollo de la informadtica de gestién: después de
todo, ¢qué es la aplicacién informatica “Escolaridad” sino una puesta en red de la infor-
macién estadistica para hacer pasar las informaciones a la base de datos de distrito y a
continuacién a la base central y asi facilitar el trabajo de la direccién de los institutos y
colegios y de la direccion de evaluacién y de prospectiva en la preparacién de los comien-
zos de curso?

Ultima referencia en el epigrafe de etapas: la puesta en marcha de “Renater”. Para
explicarlo en pocas palabras, es la Internet desarrollada por la direccién encargada de
las nuevas tecnologias para el sistema educativo. Renater se puso en marcha en 1995 y
sera un instrumento de gran eficacia y utilidad para el desarrollo de la comunicacién entre
los centros.

Los ambitos previsibles y las modalidades
de cooperacién entre los centros

Examinemos ahora los miiltiples 4mbitos posibles. Para empezar, la oferta de formacién:
que se sittie en una logica de coherencia y complementariedad mas que en una légica com-
petitiva. Esto es ya un objetivo considerable; por si solo justificaria el interés por la aso-
ciacion en red de los centros escolares. Segundo dmbito: el de la orientacién: scémo hacer
para que, con la intervencion concertada de los actores del sistema educativo, se pueda
orientar mejor a los alumnos? Otro campo: la insercion de los alumnos, que puede faci-
litarse mucho por la sinergia entre los centros. También se puede mencionar la prevencién
de las conductas de riesgo: los alumnos no son sélo educandos, son también jévenes que
pueden tener algiin problema afectivo o de comportamiento; y para esta prevencién de
conductas de riesgo, la operacion “escuela abierta” se considera como una forma de tra-
bajo en red en el que el centro-soporte sabe sobrepasar sus fronteras tanto desde el punto
de vista de edificios, para acoger al ptiblico que va a recibir, como desde el punto de
vista del calendario escolar.

También mencionaremos la accién cultural: la asociacién de varios centros facilita
con frecuencia la puesta en marcha de un proyecto cultural interesante. Todavia en el
dmbito de la gestion del sistema educativo, vemos ahora aparecer agrupaciones de servi-
cios, sobre todo agencias contables, asi como experiencias de mutualizacién de servicios
para la remuneracion de los contratos empleo-solidaridad (CES), para la gestién de cré-
ditos de animacién pedagogica, etc. Hay que hablar también de la formacién continua del
personal o de la formacién continua de adultos, hace ahora poco mds de veinte afios, gra-
cias al auge de las agrupaciones de centros (GRETA). Desde luego, no se puede olvidar
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el empleo de las nuevas tecnologias; a este respecto se comprende el cruce entre la nociéon
de asociacion de los centros en red, en el sentido de trabajar en colaboracién, y la red en
el sentido informdtico y de telecomunicaciones. Volveremos sobre ello.

Tratandose de modalidades de cooperacién entre establecimientos, el enfoque fun-
cional parece mis apropiado que el estructural: no se trata de imponer por obligacién una
estructura nueva que se superpondria a las escuelas y a los centros secundarios. ¢Por qué?
Porque una légica de esta naturaleza estaria abocada al fracaso. Es un hecho que en
cualquier realidad de la actividad econdmica, la idea de imponer una légica estructural
apagaria mucho ese dinamismo que es precisamente lo que hay que mantener. Esta es la
razén por la cual en el texto de la ley de programacién no aparece la palabra “red”; la
expresion clave es “puesta en comun de los recursos humanos y materiales”. Por consi-
guiente, no se trata de dar prioridad a un enfoque obligatorio que vendria a contradecir
la autonomia de los centros. En cambio, un enfoque funcional no es contradictorio con
esta autonomia, pues la autonomia no consiste en vivir aislado en una torre de marfil o en
una ciudadela. Es la posibilidad de emprender acciones, de establecer contactos con los
demds, de implicarse en proyectos que se consideren de interés comun, etc.

En este contexto, ¢qué funcién debe desempefiar la autoridad académica? La fun-
ci6n sutil de impulsar, apoyar, de ofrecer iniciativas que favorezcan esta “puesta en red”
de los centros. Es lo que ha ocurrido en el distrito universitario de Montpellier: el rector
no ha tratado de imponerlo autoritariamente, sino que ha tomado iniciativas para impul-
sar una dindmica que estd dando ahora sus frutos. Se trata sin duda de una labor delicada,
saber estimular mis que ordenar, actuar de modo que este estimulo no se perciba como
algo agobiante o paralizante. Por otra parte, la autoridad académica no puede permane-
cer inactiva, tiene que intervenir, es lo que se espera de ella.

Siguiendo en el epigrafe de modalidades, conviene insistir en el afin de realismo, pues
hay que evitar que las redes sean algo artificial. Por tltimo, esté claro que la accién de
las redes remite a una nocién de espacio geografico y mas concretamente a la de “cauce
de formacién”. A la autoridad académica, rector o inspectores de distritos, le corresponde
delimitar estos cauces de formacién en unién con sus colegas del mundo econémico o con
otros colegas institucionales (representantes de la administracion del trabajo, secretarios
generales para asuntos regionales de las prefecturas).

Posible contribucién a la revitalizacién
de algunos territorios

Sin duda, las zonas rurales constituyen un terreno idéneo de experimentacion para el tra-
bajo en red; en efecto, su desarrollo en formas diversificadas puede permitir al sistema
de educacién aportar igualmente, mas alld de la simple y 1til oferta de formaci6n cohe-
rente, una contribucién significativa a la revitalizacién de territorios deprimidos.

OFERTA DE FORMACION COHERENTE

Para el primer grado, el afin de coherencia y de calidad corren parejos: en primer lugar,
se trata de ofrecer escuelas; después, la coherencia entre la escuela preelemental y la ele-
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mental; y por ultimo, ya dentro de la escuela elemental, en una zona geografica razonable

pensando en los desplazamientos, unas condiciones satisfactorias de aprendizaje y de cul-

tura para los nifios y de servicio para los maestros. Asi, la asociacién en red ofrece, entre

otros, los siguientes efectos positivos:

—  mantenimiento de una red coherente de escuelas primarias en un ambito rural disperso;

— el seguimiento coherente de los alumnos con dificultades por parte de maestros espe-
cializados, pero también la posibilidad de poner en prictica un apoyo escolar real;

—  la racionalizacién del empleo de algunos equipamientos deportivos y culturales
(bibliotecas);

— la posibilidad de ofrecer a la gran mayoria la iniciacion en un idioma y en ensefian-
zas artisticas de calidad;

— un desarrollo de la preescolarizacién con verdaderas clases maternales.

Si se trata del segundo grado, la coherencia se manifiesta por medio de una oferta con-

certada de formaciones, complementaria y no competitiva entre centros, sobre todo desde

el colegio y luego en el instituto, para las opciones y para la ensefianza profesional y tec-

nolégica. De este modo, los colegios rurales pueden “compartir” un profesor para el

segundo idioma con miras a aumentar las opciones que se dan a los alumnos y sus posi-

bilidades al llegar al instituto.

COMPONENTE DE UNA POLITICA GLOBAL
DE ORDENACION DEL TERRITORIO

Una oferta coherente y completa de formacion, desde la escuela maternal al dltimo curso,
incluso a la ensefianza postbachiller, puede lograr una mejor identificacion del adolescente
con su medio de origen y, hasta el fin de su formacién, dejarle elegir realmente entre aban-
donar este medio o forjar en él su futuro. Los jovenes que elijan quedarse en una zona
rural, al estar mejor formados, estardn mas dispuestos a concebir proyectos de desarrollo
local y llevarlos a la practica. La multiplicacion de encuentros entre nifios procedentes
de localidades distintas tiene en si misma un efecto estructurante importante en cuanto a
las percepciones locales; el horizonte de las referencias y las relaciones ya no se limita al
pueblo, sino que se va extendiendo al grupo de escuelas, en el caso de las agrupaciones
pedagogicas intermunicipales, después al nivel del cant6n y al de distrito. Un mejor cono-
cimiento de las estructuras de formacién locales haria posible la contencion de las fugas
de nifios y de familias hacia otros lugares por un reflejo de desconfianza hacia unos cen-
tros que les resultan demasiado extrafios aunque estén realmente préximos fisicamente.

El establecimiento de una red de escuelas va unido a un afén de eficacia y equidad
en la medida en que tiende a reducir al minimo las contrariedades, aunque el acondicio-
namiento no satisfaga a todo el mundo de la misma manera. También puede contribuir
al desarrollo de infraestructuras culturales y al arraigo de la vida familiar dentro del ambito
cultural, rompiendo asi el efecto de aislamiento geogréfico del mundo rural. Finalmente,
es posible concebir “el centro escolar” (nocién ampliada a un conjunto de escuelas en el
caso de un funcionamiento de este tipo) como lugar de “mediacion cultural” en el medio
rural, capaz de dinamizar el tejido asociativo local tanto en el plano de los recursos huma-
nos como materiales.
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Las nuevas tecnologias de la informacién
y de la comunicacién

Evidentemente, las nuevas tecnologias de la comunicacién constituyen una oportunidad
para la ensefianza porque pueden contribuir a mejorar la calidad y la eficacia, ya que per-
miten el desarrollo de nuevos enfoques pedagégicos basados en un trabajo de coopera-
ci6n, en el intercambio de practicas o en la puesta en comin de recursos y competencias.
Resumiendo, como las posibilidades de la informatica son practicamente ilimitadas, se
trata no ya simplemente de imaginar en qué pueden responder estas nuevas tecnologias
a las necesidades de las redes de escuelas, sino de determinar cémo tienen que servir de
manera fiable y econémica a esta politica de expansién de redes. El gran diccionario enci-
clopédico Larousse define una red informatica como:

Conjunto de ordenadores conectados entre si por relaciones numéricas con miras al tratamiento de
datos o al intercambio de informaciones. La red est4 destinada a ofrecer a un usuario particular
un conjunto mayor y més diversificado de servicios que los ofrecidos por el ordenador al que esta
inmediatamente conectado, gracias al acceso a los demas ordenadores con los que est4 relacio-
nado directa o indirectamente en el seno de la red.

Es ésta una funcién basica, junto con el tratamiento e intercambio de datos y el objetivo
de compartir recursos para un aumento de los servicios prestados, con la fiabilidad en
todos los puntos de la red y la densidad de las conexiones, debiendo estar éstas dltimas
garantizadas.

UTILIZACION AUN RELATIVAMENTE POCO DESARROLLADA
EN EL MARCO DE “REDES” DE CENTROS

Si bien estas tecnologias parecen particularmente adaptadas al funcionamiento de los cen-
tros en red, su utilizacin en este marco sigue estando en Francia todavia relativamente poco
desarrollada. No obstante, permiten atenuar las diferencias entre zonas rurales y urbanas
y contribuyen a la igualdad de acceso al saber y a los conocimientos; ademds, hacen que los
dispositivos de ensefianza y de formacién sean mads flexibles, permitiendo asi atender mejor
las demandadas del individuo y de la sociedad. Por ltimo, las aptitudes para la comuni-
cacion, para trabajar en equipos repartidos y para integrar el aspecto global a las diversas
actividades, todas ellas necesarias en la sociedad de la informacién que se esta gestando,
se tienen que tener muy en cuenta en la ensefianza y justifican el empleo de los instrumen-
tos y servicios relacionados con las autopistas de la informacion.

Cada vez hay mis documentalistas, algunos educadores, otros maestros de escuela
que empiezan a abordar o a entrever las posibilidades de redes de informacion especiali-
zada orientadas hacia las ciencias de la educacién o hacia diversos ambitos especificos. La
abundancia de recursos que ofrecen las bases de datos documentales mas conocidas da
una modesta idea de lo que puede ser ya accesible en las redes internacionales. Aunque
el acceso a estas informaciones se beneficia de los progresos de las interfaces, es cada vez
mas evidente que el crecimiento de la oferta es tal que las tareas de seguimiento de un tema
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dificilmente pueden concebirse en solitario; la desproporcién entre la disponibilidad de los
saberes por un lado y las capacidades de los individuos por el otro conduce de forma natu-
ral a una demanda de cooperacion y de complementariedad que son precisamente la base
de toda organizacién en red.

En cuanto a la producciéon misma de la informacién, ¢quién mejor que los docu-
mentalistas para apreciar el ahorro de esfuerzos que supone la desmultiplicacién de las
operaciones de indizacién y recogida de referencias bibliograficas — repetidas mil veces
para una misma obra en mil centros diferentes — cuando se llevan a cabo en una red docu-
mental? No obstante, la otra cara de esta moneda no es despreciable en este terreno, y
muchos proyectos en el seno de la educacién nacional o fuera de él han podido experi-
mentar a costa suya dificultades muy serias en materia de produccién de informacién:
cudntos esfuerzos, cuntos gastos de funcionamiento de unas superestructuras que ges-
tionan conjuntos complejos, a veces ellos mismos sobredimensionados, a los que se afia-
den, para los simples miembros de la red una gran cantidad de reuniones de coordinacién,
de costosos aprendizajes... y todo para lograr unos resultados inciertos. El fuerte compo-
nente tecnoldgico de este tipo de organizacion, alimentado por las perspectivas de aper-
tura internacional, puede conducir al gigantismo y a la firme creencia de que cuanto mas
rinde un vector mayor es su capacidad de mitigar un buen niimero de dificultades que
encuentran las sociedades humanas. El engafio mas perverso reside probablemente en la
idea de que el poder del “todo” es capaz de resolver los problemas singulares de los ele-
mentos de base. ¢Qué decir de las redes cuyo valor mitico no sirve mas que para disimu-
lar politicas inseguras?

ALGUNOS PRINCIPIOS ESENCIALES PARA LA CONCEPCION
DE REDES DE INFORMACION OPERACIONALES

A partir de lo anterior, intentaremos deducir algunos principios esenciales para la con-
cepcion de las redes de informacion y comunicacion.

En primer lugar, parece importante definir bien la estrategia que inspira una red en
términos de finalidades (compartir recursos, combinar competencias o valorizar una ins-
titucién); objetivos a largo plazo o medio; funcion especifica (recoger, elaborar, difundir,
informar, o fiabilizar, etc.)

Conviene también describir con precision las formas mismas de la red: componen-
tes de base (niimero, posicion, tamafio, etc.); vinculos (densidad, gestién mas o menos
libre, etc.); relaciones (direccion y calidad de los flujos); geometria (arborescencia, estrella
o malla); modalidades de funcionamiento (regulacion, fiabilidad, etc.).

En tercer lugar, hay que precisar la identidad de la que esta red es portadora, ya se
trate de: su designacién formal (utilizando o no la nomenclatura oficial); su cultura (par-
ticular de un grupo un movimiento, una época); su presentacion (imagen, logotipo, esfuer-
zos de comunicacién, etc.

Por tltimo, es necesario establecer en comiin las modalidades de gestién de la red de
comunicacién desde el punto de vista de la gestion (centralizacién, impulso, control, etc.);
de la produccién de informaciones, tanto por el “todo” {la red en su conjunto) como
por cada uno de sus componentes; y de la relacién costo-eficacia.
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Estas breves indicaciones, que estan lejos de agotar los modos de enfoque de apro-
ximacién a las redes, se tienen que situar en el contexto de un sistema educativo que puede
encontrar en este tipo de organizaci6n el instrumento para nuevos avances. A condicién de
no desarrollar estrategias de autodefensa, las redes podran favorecer el encuentro y la aper-
tura a sus homélogas nacionales o internacionales. Pero su mayor utilidad radica también
¥» quiza sobre todo, en la complementariedad y en la posibilidad de encontrar en otro lugar
lo que uno mismo no sabe hacer forzosamente bien. Es aqui donde las redes, apoyandose
en tecnologias ahora abiertas a todos los media, prestaran los servicios mas tiles.

El proyecto Renater

El proyecto Renater, aplicado en Francia precisamente en el campo de la educacién nacio-
nal, trata de poner en red de comunicacién a los institutos, colegios y escuelas. Con el apoyo
de los 28 distritos universitarios, trata de constituir, en relacién con las colectividades loca-
les, una verdadera red pedagégica abierta a las grandes redes internacionales. Partiendo de
acciones que ya se han emprendido y que conviene dinamizar, este proyecto Renater se pro-
pone ampliar la reflexion sobre el uso pedagégico de los nuevos instrumentos de comuni-
caci6n y fomentar la puesta en comin de recursos pedagdgicos entre los centros, el acceso
a recursos distantes, el trabajo en equipo, la divisién de competencias, la circulacién de
las novedades, asi como los usos relacionados con la ensefianza y la formacién a distancia.
El documento de presentacion de Renater indica que el recurso a las propuestas sobre las
autopistas de la informacién ha experimentado una gran movilizacién por parte de los acto-
res de la educacién: sélo en el sector de la ensefianza escolar, una veintena de propuestas
emanan de los rectorados, de los centros piiblicos, o de los consejos generales o regionales
relacionados con la educacién nacional. Asimismo, un gran niimero de propuestas se reco-
gen en un folleto dedicado a la ensefianza y a la formacion.

ORIENTACIONES PRINCIPALES PARA EL SECTOR DE LA ENSENANZA

Este proyecto, dedicado a la ensefianza, consiste en desarrollar los usos correspondientes
a las necesidades de renovacion del sistema educativo y de adaptacién de la formacion a
las nuevas exigencias de la sociedad. Trata igualmente de fomentar la puesta en comiin de
recursos y competencias para poder atender las necesidades de los centros en la aplicacién
de su dispositivo pedagdgico, aumentando asf los rendimientos globales del sistema. Se
trata en fin, y esto es complementario de los dos primeros puntos, de aumentar la oferta
de productos y servicios adaptados al sistema educativo. Para alcanzar estos objetivos se
impone la adopcion de algunas medidas concretas; ésta es la razén por la cual el programa
propuesto se articula en torno a tres grandes ejes:

Fomentar la puesta en red de comunicacién de los centros
El Ministerio Educacién nacional francés ha emprendido un cierto niimero de acciones

para favorecer la adquisicion de productos pedagégicos de calidad, mejorar el equipa-
miento de los centros escolares y contribuir a la puesta en red de sus recursos internos, lle-
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vado por el afin de garantizar a todos la igualdad de acceso a estos nuevos instrumen-
tos. En el contexto actual, caracterizado por el desarrollo de redes de comunicacion, por
la calidad creciente de las interfaces y por los menores costes de equipamiento, la red
Internet y la infraestructura Renater desempefian una funcién privilegiada, pues permiten
la aplicacién en el nivel escolar de dispositivos adaptados a la puesta en comiin de recur-
sos y a la apertura de los centros al exterior, en coherencia con el equipamiento de que dis-
ponen y asegurando la igualdad de acceso para todos, en condiciones compatibles con sus
formas de funcionamiento, sobre todo en lo relativo a los costes de telecomunicacién. Esta
gestion, junto con una importante accion sobre los contenidos, se lleva a cabo en estrecha
colaboracién con los grandes centros puiblicos y con algunos distritos universitarios, con-
sejos regionales y generales y ayuntamientos, en el marco de las autopistas y servicios de
informacion. Por consiguiente, constituye un elemento importantisimo de la puesta en red
de los centros. Las plataformas de acceso de los usuarios podran evolucionar en los afios
proximos; en la actualidad, las presentadas por los cable-operadores seran objeto de expe-
rimentos alli donde sea posible, pues, en efecto, pueden ofrecer como complemento nue-
vos servicios informaticos, telematicos y audiovisuales, ademas de accesos rapidos a Internet
con unas tarifas adaptadas al tipo de funcionamiento de los centros.

El dispositivo, aunque esti muy orientado al centro y a la ensefianza escolar, debe ir
tomando en consideracién situaciones de aprendizaje variadas tales como la del alumno desde
su domicilio; el desarrollo actual de la oferta de acceso a Internet para el gran publico consti-
tuye en este sentido un elemento positivo. Por tltimo, se concede una atencién muy especial
al desarrollo de aplicaciones de ensefianza a distancia y de las formas derivadas de teleasis-
tencia o teletutoria, porque contribuyen a atenuar las diferencias en la oferta de formacion.
Los experimentos que actualmente se llevan a cabo en el marco de métodos globales que
emplean diversos instrumentos y redes, y sobre todo la videoconferencia, requieren una pro-
fundizacion para obtener el mayor provecho de los nuevos medios que van surgiendo.

Fomentar el desarrollo de productos vy servicios adaptados a las necesidades de los
alumnos vy de los diversos actores del sistema educativo

El documento de presentacion de Renater insiste en el hecho de que una de las grandes
apuestas es el establecimiento de una oferta estructurada de recursos y servicios pedago-
gicos teniendo muy en cuenta las necesidades de los usuarios, en una légica acorde con
la demanda. En efecto, es importante coordinar las iniciativas, enriquecerlas poniéndo-
las en relacién con diversos actores en posesion de contenidos, organismos de investiga-
cién, editores, para llegar a un proyecto global coherente con los diversos componentes
nacionales y académicos.
En este sentido, ya se han emprendido algunas acciones:
— la implantacién de niicleo de red que ofrece un acceso estructurado a la informa-
cién, a los recursos pedagdgicos v a la comunicacion en el ambito de la educacion;
— la coordinacién entre el ministerio y los centros publicos bajo su tutela: el Centro
Nacional de Documentacién Pedagégica (CNDP), el Centro Nacional de Ensefianza
a distancia (CNED), el Centro Internacional de Estudios Pedagogicos (CIEP), la
Oficina Nacional de Informacién sobre Ensefianzas o Profesiones (ONISEP);
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— la implantacién de grupos de trabajo sobre las disciplinas y temdticas de 4mbito
nacional para tener en cuenta la elaboracién de productos y servicios en linea com-
plementarios con productos y guias pedagogicas disponibles localmente.
Simultaneamente, se buscan colaboraciones con diversos organismos, sobre todo
culturales y cientificos;

— la colaboracién con editores, ya que la oferta de servicios en linea de los editores
de productos educativos multimedia sigue siendo todavia muy limitada;

— la colaboracién con otros ministerios, especialmente con el de cultura, en el ambito
de la educacién artistica.

Poner en marcha un dispositivo de seguimiento técnico y pedagdgico de formacion,
animacion y evaluacion

Poner al servicio de la ensefianza los nuevos instrumentos y servicios de comunicacién
incita a continuar el esfuerzo emprendido en el ambito de la insercién de las nuevas tec-
nologias en las disciplinas y en los enfoques interdisciplinares, especialmente por medio
de cursillos de formacion tanto en los centros estatales como en los distritos universita-
rios. Ademas, los nuevos instrumentos de comunicacién también pueden contribuir
muy provechosamente a aumentar el uso de las nuevas tecnologias en la ensefianza faci-
litando la difusién de las experiencias, la confrontacién de las practicas pedagégicas y la
ayuda pedagogica.

LOS OBSTACULOS AL DESARROLLO

Es evidente que el desarrollo de los usos de las nuevas tecnologias de la comunicacién implica
un esfuerzo importante en cuanto a formacién, animacién, oferta de recursos y servicios
pedagdgicos. Por consiguiente, estos diversos aspectos requieren una accién duradera pero
no constituyen obstaculos en si mismos, pues los usos se pueden desarrollar en algunos ambi-
tos y sectores antes de extenderse progresivamente a la totalidad del ambito educativo.

De hecho, el principal obsticulo es el coste de las telecomunicaciones. Este problema
no es nuevo y se han hecho muchos intentos para solucionarlo, y especialmente para hacer
que la facturacion sea compatible con el modo de funcionamiento de los centros escola-
res. Actualmente, dentro del marco de la implantacién de proyectos, continia la reflexion
en colaboracion con algunas regiones. Una gestion con el operador nacional de teleco-
municaciones quiza permita llegar a soluciones satisfactorias en el conjunto del territo-
rio francés. Con esta finalidad, se ha constituido un grupo de trabajo formado por repre-
sentantes de France Télécom, del Ministerio de Industria y del de Educacién nacional,
de Ensefianza superior y de Investigacion.

Conclusién
Para concluir, destacaremos que las dos acepciones de la palabra “red” — por un lado

el hecho de trabajar juntos y por otro, los nuevos medios de informacién y comunicacién
— se redanen finalmente para inscribir al sistema francés de educacién en una perspectiva
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de verdadera mutacion, pues estas dos acepciones son en el fondo claramente comple-
mentarias.

La comunicacion, el trabajo en cooperacién, la puesta en comiin de recursos y com-
petencias en un afin tanto de mejorar la calidad de la ensefianza como de defender la igual-
dad de oportunidades de acceso al saber, son los objetivos principales de estos diversos
proyectos. Gracias a la mayor flexibilidad que permiten estos instrumentos, se puede aten-
der y se podra seguir haciéndolo en el futuro, a nuevos ptiblicos aislados o en la imposi-
bilidad de desplazarse. Por lo tanto, estos proyectos vienen a mejorar los rendimientos del
sistema de educacién y a adaptarlo a las realidades sociales y econémicas de la colectivi-
dad. Por eso es tan importante, en relacién con el conjunto de colaboradores afectados,
facilitar su puesta en practica.

Nota

1. Varios puntos abordados en este articulo se desarrollan con mas amplitud en una obra colec-
tiva sobre L’association en réseau d’établissements scolaires [La asociacién en red de cen-
tros escolares], publicada en junio de 1996 por el Centro Nacional de Documentacién
Pedagégica (CNDP) en la coleccién “Documents, actes et rapports pour ’éducation”. Los
coordinadores de esta obra, a la que han contribuido una veintena de redactores, han sido
Frangois Louis y Brigitte Trocmé.
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LA INSTRUCCION INFORMATICA

EN EL LIBANO:

SITUACION Y COMPARACION

CON OTROS PAISES

Hussein M. Yaghi’

Introduccién

Desde que aparecieron las computadoras personales a precios asequibles, los intensos
debates acerca de su introduccién en las actividades didécticas las han colocado en pri-
mera linea de la renovacién de la educacién. Muchos investigadores fomentan el empleo
de computadoras en la ensefianza como elemento esencial para preservar el bienestar de
los nifios poniendo a su alcance las tecnologias y los conocimientos mas utiles (por ejem-
plo, Becker, 1992; Butler, 1985; Cavalier y Reeves, 1993; Chavez, 1993; Collis, 1993; Ely,
1993; Huh, 1993; Jegede y Okebukola, 1992; Kearsly, Hunter y Furlong, 1992; Makrakis
y Yuan-tu, 1993; O’Neil, 1995; Orlich y otros, 1994; Oteiza, 1993; Papert, 1980, 1993;
Plomp y Pelgrum, 1990; Sheingold y Hadley, 1990; Sims, 1993; Stager, 1995; Stanchev,
1993; Taylor, 1980; y otros). Sin embargo, estos investigadores afirman que “este noble
objetivo rara vez ha sido alcanzado, ni en los paises mas pobres ni en los mas ricos”.
(Cavalier y Reeves, 1993, pag. 7). Por consiguiente, muchos paises en desarrollo se han
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afiadido a la tendencia internacional predominante introduciendo computadoras en las
escuelas para las actividades de ensefianza y aprendizaje y para la tareas administrativas.
El Libano, pais en desarrollo, no es una excepcidn. Asi, las computadoras apare-
cieron en varias escuelas libanesas desde principios de los afios noventa. La tardia intro-
duccién de computadoras en las escuelas del Libano puede atribuirse a la guerra que asolé
el pais durante mas de quince afios, desde 1975 hasta 1990. Antes del presente estudio,
nadie tenia ideas claras acerca del nimero de computadoras existentes, el personal que las
maneja, los programas informaticos utilizados y las actividades educativas en que se emple-
aban. En vista de la falta de datos concretos, parecia apropiado llevar a cabo un estudio
exploratorio sobre el empleo de las computadoras en la ensefianza en el Libano.

El presente estudio

El objetivo primordial del estudio era establecer un plan para la utilizacién de computa-

doras en la ensefianza en el Libano. La informacion que se ofrece en este documento fue

recogida durante el curso académico 1994-95. La investigacion abarcaba todas las escue-
las libanesas y sus objetivos eran los siguientes:

1. Reunir informacién cuantitativa sobre la disponibilidad de computadoras en las
escuelas libanesas: la proporcion de escuelas que las utilizan, el tipo de computa-
doras empleadas, la proporcion de estudiantes por maquina, las aplicaciones infor-
maticas utilizadas y otras informaciones pertinentes.

2. Identificar los programas y equipos informaticos existentes e indicar las calificacio-
nes del personal que trabaja en los programas de instruccién en informatica.

3. Determinar las tendencias del uso de las computadoras en las escuelas libanesas, lo
que suponia:

a) emplear las computadoras como instrumentos de la docencia para impartir ins-
truccién en diferentes materias. En esta categoria, la ensefianza puede consistir
en: instruccién con ayuda de la computadora (IAC), en la que la computadora
ayuda al maestro o completa el material didactico impreso; o instruccién basada
en la computadora (IBC), en la que la computadora se utiliza para impartir la ins-
truccion. Estos son los aspectos del empleo de computadoras en la educacién que
mas han llamado la atencién. Muchas investigaciones se han centrado en la
funcién de la computadora como “docente” (Taylor, 1980). Sin embargo, son
numerosas los indicios de que esas técnicas repercuten poco sobre el aprendi-
zaje (Cavalier y Reeves, 1993). Quizas la experiencia acumulada sobre el terreno,
las investigaciones y los ripidos progresos en tecnologia informdtica de la comu-
nicacién produzcan cambios espectaculares en esta funcion de “docente” que
desempefia la computadora. Pero es algo que atn est4 por ver.

b) ensefiar a los estudiantes técnicas tales como el procesamiento de textos, la pre-
paracién de cuadros y la gestion de bases de datos, en las que la computadora
se convierte en un instrumento productivo. Paradéjicamente, este aspecto, gene-
ralmente descuidado por los investigadores, ha empezado ahora a recibir aten-
cién. Algunos investigadores estdn de acuerdo en que la funcién “instrumental”
de la computadora (Taylor, 1980) es la que ofrece mayores posibilidades de mejo-
rar la practica educativa (Cavalier y Reeves, 1993).
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¢) crear un entorno propicio para técnicas de razonamiento mas complejas por medio
de la programacion, de manera que la computadora se convierte en “aprendiz”
(Taylor, 1980; Becker, 1992). Los mejores ejemplos serian la utilizacién de LOGO
y LEGO LOGO en actividades de programacién (Papert, 1980, 1993).
d) dotar al personal docente de un sistema de apoyo operativo que le ayude a reali-
zar y organizar diferentes actividades educativas (Cavalier y Reeves, 1993). En esta
funcién, la computadora se convierte en un instrumento de gestién de la instruccién
que ayuda al docente a incrementar la eficacia de actividades tales como la prepa-
racién y la correccion de exdmenes, la planificacion de las clases, la investigacién,
etc. Aqui es muy importante mencionar la utilidad de las computadoras para esta-
blecer y mantener bancos de exdmenes y de objetivos. Esta funcién es la base de
lo que se denomina “administracién informatizada de la instruccién” (All).
utilizar la computadora como objeto de estudio en si misma. Es decir, dedicar
tiempo a examinar con los alumnos la importancia de las computadoras en la
sociedad contemporénea y explicar los distintos componentes de los programas
y equipos informaticos.

LB

Muestreo

La seleccion de la muestra se vio muy influida por la indole de las escuelas del Libano.

En efecto, en este pais se dan escuelas de tres tipos que difieren en muchos aspectos:

A.  Escuelas publicas administradas directamente por el gobierno a través del Ministerio
de Educacion. Aunque estas escuelas representan alrededor del 53% de las escue-
las del Libano, asiste a ellas tan sélo un 31% de los estudiantes. Las escuelas de
este tipo quedaron excluidas de la muestra simplemente porque ya se sabe que no
utilizan computadoras.

B.  Escuelas semiprivadas que reciben subvenciones del gobierno. Este tipo de escuelas
representan el 15% del total y acogen a un 15% de los estudiantes. Algunas de
esas escuelas utilizan computadoras, por lo que decidimos incluirlas en la muestra.

C.  Escuelas privadas que no reciben subvenciones del gobierno. Aunque estas escue-
las constituyen tan s6lo un tercio del total de escuelas del pais, acogen a mas de la
mitad de los estudiantes. Como en el caso anterior, algunas de estas escuelas utili-
zan computadoras, por lo que decidimos incluirlas también en la muestra.

Utilizamos la lista oficial de escuelas facilitada por el CERD (Centro de Investigacion y

Desarrollo de la Educacién, 1994) para seleccionar una muestra aleatoria de escuelas repre-

sentativas de las distintas regiones libanesas. Quedaron seleccionadas 358 escuelas que

acogen a un total de 186.000 estudiantes, divididas en 298 escuelas privadas y 60 escue-
las semiprivadas. Las proporciones de los distintos tipos de escuela de la muestra son apro-
ximadamente las mismas que las de las escuelas del pais.

Instrumentacién

Se elaboré y se distribuy6 un cuestionario para reunir los datos necesarios de las escue-
las incluidas en la muestra. El cuestionario contiene 102 preguntas: diez de informacién
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general sobre la escuela; 34 sobre computadoras, equipo accesorio y tipo de programas
utilizados; y 58 sobre la manera de utilizar las computadoras en la escuela para la ense-
fianza de técnicas informdticas. Antes de utilizarlo, el cuestionario fue revisado por nueve
profesores de educacion, informatica e ingenieria electrénica y de telecomunicaciones para
comprobar la pertinencia de las preguntas. En primer lugar se hizo una prueba experi-
mental en 25 escuelas para verificar su claridad y coherencia. Las preguntas confusas vol-
vieron a formularse con mayor claridad o se suprimieron.

Procedimiento

La informacio6n se recogié visitando cada escuela de la muestra. El equipo investigador
completd los cuestionarios entrevistando a las personas apropiadas de cada escuela. En
las escuelas donde se vio que no se utilizaban computadoras tan sélo se complet6 la sec-
cién demografica, mientas que en las escuelas que las utilizaban se rellené el cuestionario
completo. Durante estas visitas recibimos otras observaciones y sugerencias que nos
ayudaron a comprender mejor diversas cuestiones relacionadas con la educacién infor-
matica.

Andlisis de los datos

Como el objetivo principal del estudio era realizar una evaluacién cuantitativa de la situa-
ci6én de la instruccion en informatica en el pais, se calcularon frecuencias y estadisticas des-
criptivas, como promedios y proporciones, para cada cuestién utilizando el SPSS (Statistical
Package for Social Sciences). Estas estadisticas figuran en las secciones siguientes.

Los resultados y su examen

La informaci6n reunida es la siguiente: equipo informatico y equipo accesorio utilizado;
programas informaticos educativos utilizados; calificaciones del personal que se ocupa de
los programas de instruccion en informatica; y modos de utilizacién de las computadoras
en las escuelas.

EQUIPO INFORMATICO

Comprobamos que de las 358 escuelas de la muestra, 206 (un 57%) utilizaban compu-
tadoras. Se empleaban en total 3.507 computadoras con un promedio de 17 computa-
doras por escuela. Si extrapolamos esta cifra a todas las escuelas del pais, estimamos que
hay en el Libano unas 660 escuelas que utilizan computadoras, dado que el niimero
total de escuelas privadas y semiprivadas es de 1.159 (CERD, 1994) y sabemos que las
escuelas publicas no las utilizan. Ademas, podemos estimar que hay algo mas de 11.000
computadoras en todas las escuelas (la poblacién total del pais es de unos 3,5 millones de
habitantes y el nimero total de escuelas es de 2.446). Sin embargo, hay una gran des-
proporcién en la distribucién de estas computadoras: el 96% se utilizan en 65 escuelas
privadas, y s6lo el 4% son utilizadas por el 18% de las escuelas semiprivadas. Los alum-
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nos de las escuelas publicas no tienen acceso a las computadoras en la ensefianza esco-
lar, excepto en algunos casos aislados. Sin embargo, las autoridades educativas estin con-
siderando la idea de introducir las computadoras en las escuelas piiblicas en el afio aca-
démico 1997/98. Si consideramos luego todos los tipos de escuelas del Libano, el porcentaje
de las que usan computadoras desciende a alrededor del 23%, lo que significa que mis de
tres cuartas partes de los estudiantes del Libano no disponen de ellas.

La proporcién de estudiantes es de unos 95 por maquina a nivel nacional y de 67
por maquina en las escuelas privadas. En la Figura 1 se presenta la proporcion de las escue-

las que utilizan computadoras en comparacién con las que no las utilizan dentro de
cada tipo de escuela.

FIGURA 1: Proporcion de escuelas que utilizan computadoras en comparacién con las que no las uti-
lizan dentro de cada tipo de escuela
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Si comparamos la posibilidad de acceso a las computadoras en las escuelas libane-
sas con la de los paises desarrollados, encontramos grandes diferencias. Por ejemplo, el
98% de las escuelas de los Estados Unidos de América emplean computadoras (O’Neil,
1995; Orlich ez al., 1994, Ely, 1993) y practicamente todos los estudiantes tienen acceso
a las computadoras. En 1995, se estimaba en nueve el promedio de estudiantes por micro-
computadora, segiin un informe reciente de la Oficina de Evaluacién Tecnolégica (O’Neil,
1995). De igual manera, la mayoria de los estudiantes de Europa occidental disponen de
computadoras; la instrucci6n en informatica es incluso obligatoria en algunos paises euro-
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peos como Dinamarca y el Reino Unido (Collis, 1993), lo que supone que todos los
estudiantes de todas las escuelas tienen acceso a las computadoras.

En lo que respecta al tipo de equipo informatico, el de las escuelas libanesas es
similar al de otros muchos paises. La mayor parte de las maquinas existentes son clones
IBM de baja calidad y modelos Macintosh. Los modelos nuevos y actualizados son menos
comunes; por ejemplo, sélo un 20% de las escuelas que utilizan computadoras tienen CD-
ROM vy son capaces de utilizar técnicas multimedios, en comparacién con el 30% en los
Estados Unidos (O’Neil, 1995). En lo que respecta a la conexién y a las comunicaciones
en red, éstas se limitan a las redes de area local en muy pocas escuelas del pais. En cuanto
a impresoras, habia menos de una impresora por cada cien computadoras. Ante esta situa-
cion, puede concluirse que los maestros y los estudiantes rara vez tendran la oportuni-
dad de utilizar impresoras, lo que reduce considerablemente la calidad de los servicios
informaticos.

PROGRAMAS INFORMATICOS

Como las escuelas libanesas son multilingiies, utilizan a menudo lenguas occidentales,
sobre todo el inglés y el francés, ademds del arabe, que es la lengua nacional. Por ejemplo,
el 53% de las escuelas emplean el francés, el 21% el inglés y alrededor del 25% emplean
tanto el inglés como el francés en la ensefianza de matematicas y ciencias (Centro de
Investigacién y Desarrollo de la Educacién, 1994). Ademds, el francés o el inglés se ense-
flan como materias el mismo nimero de periodos lectivos que el drabe. Por este motivo,
la mayoria de las escuelas consideran mas sencillo realizar las actividades relacionadas con
la informadtica en francés o en inglés que en 4rabe, y en las escuelas libanesas pueden encon-
trarse los mismos programas informiticos que conocen los usuarios de América del Norte
y Europa, excepto algunos programas drabes o “arabizados”. Un nimero limitado de
escuelas ensefian aplicaciones informiticas en 4rabe, en especial el tratamiento de textos
en 4rabe.

Son pocas las escuelas libanesas que poseen programas informaticos originales. La
mayoria de ellas (70%) dijeron que no poseian mds programas originales que los sistemas
operativos, y s6lo un pequefio niimero de escuelas declararon que posefan mas de cien
programas informaticos originales, incluidos los CD-ROM educativos. El acceso a publi-
caciones actualizadas sobre computadoras también es escaso. Un 63 % de las escuelas que
utilizaban computadoras dijeron que no estaban suscritas a ninguna publicacién sobre
informatica, el 50% declararon no poseer ningtin libro sobre el tema y s6lo muy pocas
escuelas tenian mas de cien libros 0 manuales sobre esta materia.

Los encargados de decidir el contenido de las actividades de instruccién en infor-
matica eran los directores de las escuelas y el profesor de informadtica en colaboracién
(37%), los profesores de informatica solos (33%) o los directores de las escuelas solos
(23%). Los administradores de las escuelas o los profesores de otras materias rara vez
intervienen en esas decisiones (un total del 7% en diversas combinaciones con otros miem-
bros del personal).

La falta de una autoridad central para tomar decisiones sobre el contenido de la ense-
fianza mediante computadoras pone de manifiesto la necesidad de un curriculo unifi-
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cado de instruccién en informatica. Aunque habia grandes diferencias en la manera de
ensefiar aplicaciones y programas informaticos, el uso de conjuntos de aplicaciones y len-

guajes de programacion puede constituir el niicleo inicial de un curriculo para la instruc-
ci6n en informitica.

PERSONAL

La tendencia predominante en lo que se refiere a la dotacién de personal es que las acti-
vidades de instruccién informdtica corran a cargo de individuos con calificaciones técni-
cas que carecen de formacién pedagégica. Comprobamos que casi todos los encargados
de laboratorios de informatica o de la ensefianza de esta materia eran ingenieros infor-
maticos o programadores sin calificaciones pedagogicas, es decir, que no tenian ningtin
titulo para impartir instruccion informatica y ni siquiera habian asistido a seminarios de
formacion. La mayor parte de las escuelas (81%) empleaban personal a tiempo completo
con diplomas cientificos o en ingenieria informatica. Alrededor del 12% de esos emplea-
dos eran licenciados, el 50% eran diplomados y el 31% tenian diplomas de cursos de dos
afios. La mayor parte de las escuelas (70%) utilizaban a la misma persona como respon-
sable del laboratorio informatico y como profesor de la materia. Quizs las calificacio-
nes técnicas de los profesores y de los responsables de laboratorios informaticos expli-
can la tendencia a dar preferencia a los aspectos técnicos en los programas de instrucciéon
informatica de las escuelas libanesas.

En cuanto a la capacidad general del personal docente para manejar computadoras,
el 48% de las escuelas afirmaron que ninguno de los profesores, excepto el de informa-
tica, sabia utilizar una computadora. Se estimé que tan sélo alrededor del 10% de los
docentes sabia utilizar computadoras para su trabajo. Una vez mis, cuando se compara
con la situacién de los Estados Unidos, donde casi todos los docentes tienen acceso a las
computadoras segin el informe mencionado (O’Neil, 1995), la situacién en las escuelas
libanesas dista mucho de ser satisfactoria. El problema de la preparacién del personal
docente plantea una cuestién muy seria: ;cémo podemos esperar que los profesores uti-
licen computadoras en su trabajo si cerca del 85% no saben cémo manejarlas?

Muchas autoridades educativas e instituciones de ensefianza superior de todo el
mundo son ahora conscientes de la importancia que tiene una buena disposicién del
personal docente para introducir con éxito programas de instruccion informatica. Por
ejemplo, California exige que, para poder ejercer, los maestros han de demostrar que han
seguido algin curso sobre el empleo de computadoras y que tienen conocimientos de:
a) cuestiones informaticas relacionadas con la educacién; b) funcionamiento y termino-
logia basica de las computadoras; c) componentes de programas y equipos informaticos;
d) utilizacién de aplicaciones informadticas comunes, como tratamiento de textos, prepa-
racion de cuadros y gestion de bases de datos; e) integracion en el curriculo de la educa-
cién basada en las computadoras (Cédigo de Educacién de California, citado en Rosen
y Weil, 1995). Asimismo, las autoridades educativas de China y Bulgaria han emprendido
programas masivos de formacion de docentes para familiarizar a los estudiantes con el
uso de computadoras (Makrakis y Yuan-tu, 1993; Stanchev, 1993). De manera ana-
loga, las autoridades educativas de Chile proporcionaban programas de television al
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personal docente dedicado a la ensefianza a distancia en el lenguaje de programacién
LOGO (Oteiza, 1993).

La formacién de personal docente en informatica, previa al servicio o durante éste,
es objeto de una atencion creciente en todo el mundo; sin embargo, ninguna de las
universidades del Libano tiene un programa de instruccién informatica ni tampoco exis-
ten todavia programas a gran escala de formacién de personal docente durante el
servicio.

ACTIVIDADES DE INSTRUCCION INFORMATICA

La mayor parte de las escuelas que utilizan computadoras (68 %) empezaron sus progra-
mas de instruccion informadtica al nivel elemental y siguieron luego al nivel secundario. Sin
embargo, una proporcién menor (20% ) comenzé tan sélo a nivel intermedio. La mayor
parte dedica tan s6lo una clase a la semana a esta materia con alternancia de distintos tipos
de actividades que requieren el empleo de computadoras, y en su mayoria dijeron que
no prestaban servicios de instruccion informadtica a sus estudiantes fuera del horario de
clases habitual.

Casi el 60% de las escuelas que disponen de computadoras cobran a sus estudian-
tes un suplemento por su utilizacién. Ese suplemento es muy a menudo obligatorio,
cualquiera que sea la calidad de los servicios prestados. En muchos casos, la mayor parte
de los ingresos asi obtenidos van a parar a las empresas que tienen contratos con las escue-
las. Estas empresas no s6lo actiian como asesoras, sino que también se encargan de llevar
a cabo las actividades de instruccién informatica en las escuelas. El sistema mds comin
consiste en que las empresas proporcionan las maquinas, las instalan en los centros esco-
lares y facilitan profesores de informética que no son miembros ordinarios del personal
de la escuela. Como se trata de empresas comerciales, procuran facilitar maquinas bara-
tas, reduciendo el tiempo dedicado a la ensefianza asi como otros costos para aumentar
su margen de beneficios. Sin embargo, el 41% restante de las escuelas que utilizan com-
putadoras declararon que eran autosuficientes en la instruccion informatica y que prefe-
rian realizar todas las operaciones por su cuenta. Parece ser que los contratos con empre-
sas dedicadas a la ensefianza de la informdtica son mas frecuentes cuando la escuela carece
de conocimientos y de personal preparado en este campo.

Las actividades de instruccién informatica examinadas se agrupaban en tres cate-
gorias: ensefianza de técnicas de manejo de computadoras, ensefianza de diversas mate-
rias por medio de computadoras, y ensefianza sobre computadoras.

Ensenianza de técnicas de manejo de computadoras

Las técnicas indicadas son el manejo y disposicion del teclado, el manejo de la computa-
dora, el tratamiento de textos, la preparacién de cuadros, la gestion de bases de datos y la
programacion. La ensefianza de estas técnicas se hacia de manera bastante irregular. La
mas frecuente era, naturalmente, el manejo del teclado (93%); seguida del conocimiento
del sisterna operativo (62%); la programacién con LOGO o BASIC y excepcionalmente
con Turbo Pascal (59%); el tratamiento de textos en inglés (51%); en francés (45%); en
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arabe (33%); la gestion de bases de datos (17%); y por tltimo la preparacién de cua-
dros (16%).

Aunque en las escuelas libanesas, como en el resto del mundo, se ensefian técnicas
bésicas de manejo de computadoras, la frecuencia con que se ensefian esas técnicas es dis-
tinta. Por ejemplo, es menor que en los Estados Unidos. Segiin Sheingold y Hadley (1990),
en las escuelas norteamericanas las computadoras se utilizaban para el tratamiento de tex-
tos (93%); ejercicios y practicas (92%); juegos educativos (91%); sistemas de progra-
macion y operacion (84 %); comunicaciones (49%); y actividades multimedios (25%). En
otro estudio realizado el mismo afio, Plomp y Pelgrum (1990) confirmaron un orden simi-
lar de frecuencia de las actividades informaticas en lo que respecta al tratamiento de tex-
tos, ejercicios y practicas, juegos educativos y programas de informacién practica. Ademas,
en las escuelas de los Estados Unidos se estdn integrando nuevas tecnologias en la ins-
truccion informdtica, creandose asi nuevas oportunidades de aprendizaje. Por ejemplo,
seglin datos de la Oficina de Evaluacién Tecnolégica, habia estudiantes que realizaban
tareas educativas utilizando técnicas avanzadas multimedios a nivel local o a través de
redes (O’Neil, 1995). Asimismo, la ensefianza del manejo de computadoras estd muy inte-
grada en las actividades escolares de la mayoria de los paises de Europa occidental. Si bien
los europeos hacen hincapié en el tratamiento de textos y en la programacién con LOGO
a nivel elemental e intermedio, ofrecen programas globales en la ensefianza secundaria,
incluida la gestion de bases de datos y la programacién en lenguajes de nivel superior, que
son obligatorios en algunos paises (Collis, 1993). De la misma manera, las escuelas secun-
darias de Bulgaria obligan a los estudiantes a seguir un curso de 120 horas de programa-
cién informatica, ademas de aprender las técnicas basicas de manejo de computadoras
(Stanchev, 1993).

Ensefianza mediante computadoras

En las actividades examinadas dentro de esta categoria se utilizaba la IBC o la IAC para
la ensefianza de diversas materias escolares. Por término medio, alrededor del 31% de las
escuelas que utilizaban computadoras respondieron que las empleaban para la ensefianza
o para realizar ejercicios y practicas en diferentes materias. La mas frecuente era la IAC
en ejercicios de matematicas (53%), practicas de ciencias (44 %), ejercicios de francés
(37%), ejercicios de inglés (25%), estudios sociales (23%), artes plasticas (22%) y por
tltimo la lengua arabe (10%). Las computadoras se utilizaban rara vez en actividades
de IBC, excepto en algunas escuelas que dijeron que las empleaban para la ensefianza de
algunos conceptos matematicos. La frecuencia relativamente mayor del empleo de com-
putadoras en ciencias y matematicas quizas se deba a la idea errénea de que las compu-
tadoras guardan mads relacién con estas disciplinas.

Sabiendo que el tiempo medio dedicado a todas las actividades de instrucciéon infor-
matica era aproximadamente de una clase por semana, podemos llegar ficilmente a la con-
clusién de que el tiempo dedicado a actividades de IBC e IAC era muy reducido, puesto
que ese tiempo se emplea también en ensefiar a manejar las computadoras. Asi pues, pode-
mos concluir que en el Libano las repercusiones de la IAC y la IBC en la educacién son
todavia muy limitadas. Esta limitacién no es exclusiva del Libano o de los paises en desa-
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rrollo; los investigadores la han detectado también en paises desarrollados. Por ejemplo,
Ely (1993) y el Metropolitan Educational Research Consortium (1993) llegaron a la con-
clusién de que la instruccion basada en las computadoras ha tenido repercusiones minimas
en las escuelas estadounidenses. Sin embargo, se realizaron progresos considerables cuando
algunos individuos emprendieron algunas iniciativas en ese sentido. También en Australia
el empleo de computadoras en diferentes actividades educativas dista mucho de haber alcan-
zado el nivel previsto, aun cuando son muchas las escuelas australianas que los utilizan
(Sims, 1993). Una vez mis, se observaron algunos éxitos notables conseguidos por escue-
las que habian realizado experiencias nicas. Asi, por ejemplo, se puede citar la experien-
cia de la escuela de Melbourne que exigia que cada estudiante y cada profesor tuviera
una computadora portatil y la utilizara en diversas actividades escolares (Stager, 1995).

Enseianza sobre computadoras

El 61% de las escuelas responden que dedican tiempo a ensefiar a los estudiantes la impor-
tancia de las computadoras en la vida moderna y a explicarles los componentes y con-
ceptos de los programas y equipos informaticos. Sin embargo, el tiempo dedicado no es
suficiente para tratar adecuadamente esos temas.

Conclusién

Una observacion elemental es que las escuelas libanesas intentan impartir una educacién
que familiarice a los estudiantes con las computadoras, si bien de manera modesta y
bastante desordenada. Apenas habia dos escuelas que utilizasen el mismo programa de
ensefianza informatica. Cada escuela seguia su propio camino segtin los recursos dispo-
nibles. A diferencia de otras materias tradicionales, no habia un tnico programa de ins-
truccién informatica. Sin embargo, podian detectarse algunas tendencias comunes. Por
ejemplo, la gran mayoria de las escuelas ensefiaban técnicas de manejo de computado-
ras y de programacion, empleaban computadoras para la ensefianza de distintas materias
e impartian ensefianza sobre computadoras. Asi pues, estas actividades pueden constituir
el eje de un programa de ensefianza del empleo de las computadoras. Es evidente que los
diversos componentes de este programa deberian prepararse con gran cuidado para que
se ajusten a los distintos niveles de estudios y aptitudes de los estudiantes.

Aunque la proporcion del tiempo dedicado a la instruccién informatica varia de una
escuela a otra, la tendencia general es que se dedica demasiado poco tiempo a esas acti-
vidades, por lo que el acceso de los estudiantes a las computadoras es limitado. Es tam-
bién poco frecuente el empleo de computadoras como instrumentos para la ensefianza y
el aprendizaje de diversas materias. Por consiguiente, deberian preverse periodos mas lar-
gos y mas frecuentes de acceso a esas técnicas al planificar los programas de ensefianza
mediante la informatica.

En gran medida, la escasez de profesionales competentes hace que la instruccién
informdtica esté sujeta a la influencia de los vendedores de equipo informatico. El mer-
cado esta dominado por oportunistas no profesionales que se mueven por afan de lucro,
y las escuelas constituyen un campo abonado para ellos.
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Otra observacion interesante es que tan sélo el 10% del personal docente sabe mane-
jar las computadoras. Se supone que este porcentaje es incluso mas bajo en las escuelas
publicas. Por lo tanto, se puede deducir que no vale la pena intentar introducir todos los
aspectos de la instruccién informatica sin proceder antes a una formacién masiva del per-
sonal docente antes y durante el servicio. ¢Cémo esperar que los docentes utilicen la IBC
y laIAC y ensefien técnicas de manejo de computadoras si no saben utilizarlas? De hecho,
algunas escuelas del pais son conscientes de este problema y han empezado a ensefiar a su
personal docente diferentes técnicas de manejo de computadoras. Hay también universi-
dades que han empezado a impartir cursos especializados sobre computadoras y pode-
mos esperar que se establezcan programas completos y especializados de instruccién infor-
mitica en algunas de las universidades y escuelas normales del pais.

Quizas se le presente actualmente al Libano una oportunidad especial para rees-
tructurar su sistema educativo en un momento en que, terminada la guerra civil, se estan
realizando enormes proyectos de reconstruccién. El gobierno tiene planes para renovar el
sistema de ensefianza y en ellos se deberian abordar diversas cuestiones relacionadas con
la tecnologia.

Nota

1. Estearticulo es el resultado de una investigacién patrocinada por la Universidad Americana
de Beirut.
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TENDENCIAS/CASOS




:ES POSIBLE IMPARTIR

EDUCACION DE CALIDAD

CON MENORES COSTOS?'

Inés Aguerrondo

Lograr el objetivo de mejorar y universalizar la educacion es caro. En la realidad actual
no todas las sociedades pueden permitirse este lujo, sobre todo aquellas que enfrentan mul-
tiples dificultades econémicas y financieras y problemas tales como saldar sus deudas o
aplicar programas de ajuste.

Por otra parte, cada dia es mds evidente que no hay pais viable si su poblacién no
alcanza un buen nivel educativo. Por esto se agudiza la necesidad de obtener recursos y de
aplicarlos acertadamente, sin derroches ni ineficiencias.

Mientras el interés por el tema aumenta y las soluciones tardan en aparecer, lo que
mds abunda son andlisis lineales, unidisciplinares, a partir de los cuales es poco probable
que surjan respuestas alternativas para soluciones diferentes. Las propuestas producidas
por los especialistas en educacién pecan a menudo de econdmicamente inviables, ya que
es raro que vayan acompanadas de estudios rigurosos de factibilidad econ6émica. Por otro
lado, desde los sectores acostumbrados al anilisis econémico, se trata la problematica
de los cambios educativos sélo desde la éptica del costo del servicio que se ofrece, apli-
cando las categorias generales propias del analisis presupuestario y sin considerar las carac-
teristicas de la educacién piiblica.

Planteadas asi las cosas, se multiplican las preguntas. Y, por cierto, son mds las
que quedan abiertas que las respuestas disponibles.

Versién original: espariol

Inés Aguerrondo (Argentina)

Graduada en sociologia. Actualmente es Subsecretaria de Programacién y Gestion Educativa del
Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién. Ensefi6 el planeamiento de la educacion en las
Universidades de Entre Rios y de Lujan. Dirigi6 tesis de maestria y becas de investigacién en FLACSO
y CONICET. Ha publicado, adems de numerosos capitulos de libros, articulos en revistas e infor-
mes de investigacién, una obra titulada La planificacion educativa como instrumento de cambio
(1990) y Escuela, fracaso y pobreza (1992).
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El paradigma detrds de la organizacién: supuestos

Del mismo modo que todas las grandes organizaciones de la sociedad, los sistemas esco-
lares se han desarrollado histéricamente para dar cumplimiento a necesidades determi-
nadas.

Su organizacién, en lo que respecta a los elementos que los componen y en lo que
hace a los modos de relacionar sus partes, tiene formas especificas que se desarrollaron en
tanto fueron ttiles a las necesidades de la sociedad. Es, también, el resultado de formas
concretas de entender los elementos basicos en los que se apoya la satisfaccion de esta nece-
sidad.

En el caso de los sistemas escolares, el objetivo central que actiia como organiza-
dor es la necesidad social de produccion y transmision de los saberes bdsicos a toda la
poblacién. La escuela es una organizacién cuya finalidad central es que todos adquieran
los conocimientos indispensables para el funcionamiento de la sociedad, lo que supone
cada vez méas preparar para la participacién y el acceso de todos los individuos a los bie-
nes materiales y culturales que ofrece.

SUPUESTOS PEDAGOGICOS

Para alcanzar el objetivo, se desarrollaron instituciones cuyos ejes organizadores son supues-
tos pedagogicos que postulan como garantizar que una serie de conocimientos sean apren-
didos por toda la poblacién. La definicién de estos supuestos es importante y determina
la forma concreta de organizacién de la propuesta de ensefianza, o sea, los elementos mate-
riales especificos que deben existir para que se lleve adelante el proceso de aprendizaje,
y, por lo tanto, los insumos materiales para ello.

Los mis relevantes segiin la organizacién del paradigma clasico de la educacién ain

vigente, son los siguientes:
¢ qué se entiende por conocimiento;
® qué se entiende por aprendizaje;
® qué se entiende por contenido de la educacién.
En el paradigma clasico de organizacion de la escuela se entiende por conocimiento la acti-
vidad humana que tiene como objetivo la descripcién y explicacién de los fenémenos de
la realidad, con el fin de generar teoria que permita predecir su comportamiento. Es decir,
el conocimiento se orienta hacia la produccion de teoria, y por lo tanto el objetivo de la
escuela seri la adquisicién de saberes que se definen fundamentalmente desde su dimen-
sién tedrica, ya que enfoques mas actuales como el de Investigacion y Desarrollo no
estaban vigentes todavia cuando se disefiaron los sistemas escolares.

Consecuencias especificas de esta opcién son, por ejemplo, la organizacién del apren-
dizaje centrado basicamente en textos y manuales o, en una época historica ulterior, la
decisién de resolver la relacién educacién-trabajo a través de la existencia de un tipo de
escuelas (las técnicas), yuxtaponiendo a la oferta educativa clasica un complemento de
practica (el taller) cuya organizacién responde no a légicas pedagégicas, sino a logicas
empresariales (Gallart, 1988).
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El paradigma clasico de organizacién define al aprendizaje como el resultado de
un proceso de estimulo-respuesta, en el que tiene un papel preponderante el esfuerzo indi-
vidual, el estimulo de los textos y la accién del docente sobre el alumno. Es decir, la rela-
cién docente-alumno debe ser directa, personal y permanente. Esto da como resultado
una propuesta organizativa que predetermina la cantidad de alumnos por docente, por lo
que presupone que un elemento sustantivo de la calidad del proceso de ensefianza es el
pequefio nimero de alumnos por grupo escolar. Ello implica también la disposicin de
los alumnos en pupitres individuales, en los que deben realizar su tarea de manera solita-
ria y aislada. No se puede conversar, no se puede trabajar con el compafiero, es decir, el
alumno trabaja para si mismo, sin desempefiar un papel grupal.

Finalmente, el paradigma clasico de organizacién de la escuela supone que lo que se
debe ensefiar, los contenidos, son los componentes basicos de las disciplinas, que llegan
a ser muchas veces los datos descriptivos singulares (fechas, datos, nombres). Esto ha lle-
vado a enfatizar el papel de la memoria en detrimento del razonamiento, a suponer que
solo se aprende dentro de la escuela, y a entender por conocimiento valido sélo lo que se
define como contenidos escolares.

Cada uno de los supuestos que han estructurado el modelo de escuela clasico tiene
concretas consecuencias organizativas (y por tanto econémicas) que se han arrastrado a
lo largo de siglos sin cuestionamientos.

SUPUESTOS DEMOGRAFICOS Y TERRITORIALES

Adems de los supuestos anteriores, el modelo organizativo de los sisternas escolares arras-

tra también la consecuencia de haber nacido en un momento histérico dado, en socieda-

des con caracteristicas concretas determinadas. Surgieron con el desarrollo de la sociedad
industrial, en la Europa anglosajona, como respuesta a sus necesidades concretas. Las
caracteristicas de su organizacién se construyeron a partir de las realidades de ese entorno.

A los efectos del tema que nos interesa, es importante resaltar las siguientes carac-
teristicas:

* Una particular expresion de las variables demograficas en un proceso de acelerada con-
centracién de poblacién. Se desarrollaba en aquellos momentos un proceso de urba-
nizacién, paralelo al de industrializacién. La organizacién clasica de los sistemas
educativos supone poblaciones concentradas, con alta densidad demografica y no
poblaciones dispersas. De hecho, en América Latina, ha funcionado més o menos bien
en las zonas urbanas, con alta densidad de poblacién, pero no ha sido una buena res-
puesta para las zonas de alta dispersion poblacional.

¢ Territorios no demasiado extendidos, lo cual supone posibilidades precisas de tras-
lado, complejidades determinadas para la comunicacién, etc. Esta condicién tampoco
se cumple en el caso de América Latina, donde los territorios son muy extensos y las
comunicaciones bastante complejas y dificiles.

¢ Economias dindmicas cuyo crecimiento permitié sostener e incrementar las inversio-
nes en infraestructura, personal, equipamiento y gastos operativos a medida que los
requerimientos demograficos lo fueron reclamando. Tercera condicién diferente de la
realidad latinoamericana, donde su expansién econémica se caracterizé por profun-
dos desequilibrios estructurales.
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Primera pregunta: ;qué se costea?

Los estudios de costos educativos incluyen por lo general en sus anilisis diversos ele-
mentos, categorizados desde los marcos conceptuales basicos de la disciplina econé-
mica. Lo m4s habitual es encontrar clasificaciones tales como gastos corrientes y gastos
de capital, insumos, procesos, productos; etc. Es comin también encontrar analisis del
rendimiento de la inversion educativa en términos de incrementos diferenciales del ingreso
de los egresados en funcién de los afios de educacién recibidos, o analisis de costo-bene-
ficio de la inversion realizada.

Consideraciones de esta naturaleza por parte de los economistas, administradores,
etc., son moneda corriente en el tratamiento de la asignacién de recursos, cualquiera que
sea el destino de los mismos, ya sea en el 4mbito privado u oficial. La aplicacién lisa y llana
de estas categorias economicas a la educacién presenta una serie de problemas técnicos
reconocidos por muchos economistas.

Por eso mismo, estos trabajos fueron tildados mas de una vez de aproximaciones
economicistas, a pesar de lo cual en sus aspectos mas macro son importantes, ya que pro-
veen un tipo de informacién que, indudablemente, no se puede dejar de lado a la hora
de tomar decisiones nacionales o estatales, aunque tales decisiones no debieran ser toma-
das tnicamente desde esta perspectiva.

El avance de las propuestas de reorganizacion, como es el caso de la reingenieria
en el mundo de la produccién, arroj6 luz sobre la posibilidad de revision de los procesos
que llevan a un resultado no sélo de disminucién de costos sino, al mismo tiempo, a una
mejor calidad de los resultados.

Este proceso, bastante avanzado en otros sectores sociales, aiin no ha llegado al
campo de la educacién.

Segunda pregunta: jdesde dénde
se piensan los ahorros?

La incorporacién masiva de la poblacién a la educacion y las cambiantes demandas de
la sociedad dieron como resultado una serie de anomalias del modelo original. Décadas
de divorcio entre la mirada pedagdgica y la mirada econémica no permitieron apreciar de
modo inmediato las consecuencias econdmicas de este fenémeno.

Por un lado, las variaciones unitarias de los costos demostraron amplitudes insos-
tenibles y, por el otro, escasa justificacién en términos de calidad de los resultados. Se
encontraron grandes diferencias en el costo por alumno en diferentes establecimientos del
mismo nivel educativo y de las mismas caracteristicas. Ademas, los anilisis de resultados
evidenciaron que la calidad de los mismos poco tiene que ver con el costo de la unidad
escolar o el salario docente.

Al mismo tiempo que los especialistas en educacion alertaban sobre las dificultades
pedagodgicas intrinsecas de esta propuesta, entre los economistas se extendid la hipétesis
de que el sistema educativo funciona deficitariamente, lo que genera una serie de pérdidas
que incrementan los costos. Se podria ahorrar corrigiendo estas anomalias. La pregunta
es: si funcionara bien este modelo ¢cudnto se ahorraria? Hay dos lineas de propuestas:
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a) Es posible aborrar si se evitan las pérdidas generadas por el mal funcionamiento
administrativo.

En este punto, la vedette es el tema de la descentralizacién con el correlato del incremento
de autonomia de las escuelas.

Surgidos originalmente como grandes organizaciones con la funcién bésica de que
un Estado nacional tuviera existencia real, después de un siglo y medio, los sistemas esco-
lares han desarrolladon una serie de anomalfas tales como convertirse en espacios de clien-
telismo politico, de generacién de empleo, de absorcién y anticipacién de protesta social.

Hoy, frente a la necesidad de reducir la burocracia estatal, una de las propuestas
mas comunes es la descentralizacion: del Estado nacional a los Estados provinciales, y
de éstos a las municipalidades, con el correlato de una mayor autonomfa de las unida-
des escolares.

Después de dos decenios, y a partir de algunas experiencias, surgen dudas acerca de
la conveniencia econémica de la descentralizacién, sin desconocer las dudas sobre su con-
veniencia pedagégica y sus consecuencias sobre la equidad social (Prawda, 1992).

La practica empieza a demostrar que no siempre es mas barata o mis costo-efectiva,
¥y que para prevenir otros problemas se requieren condiciones de alto resguardo de las dife-
rencias a través de una funcion de compensacién (para la cual se requieren inversiones)
que sélo puede ser atendida de manera efectiva a partir de una instancia mayor centralizada.

Aparece claramente el problema de que si no hay compensaciones desde una ins-
tancia superior (nacional, federal), la brecha entre las provincias ricas y las pobres (o las
escuelas ricas y pobres) tiende a ampliarse, y por lo tanto también las desigualdades
derivadas de los menores recursos que van, por ejemplo, a educacién o salud. Es decir, de
por si la descentralizacién no garantiza ser un mecanismo efectivo para la equidad o para
quebrar el circulo acumulativo de la pobreza y el subdesarrollo.

Menos frecuentes son las aproximaciones que estudian aspectos bastante comunes
en otros sectores, como los andlisis de escala, a través de los cuales se podria determinar
el tamafio 6ptimo de los establecimientos escolares desde la perspectiva econémica con
variables tales como el peso de los costos fijos de la organizacion?, la incidencia de la
relacion personal directivo/personal docente, etc. (Argentina, 1995).

A este respecto, hay un tema tabu que es la cuestion del tamafio del aula. La vigen-
cia del paradigma clasico ha instalado un supuesto fuerte que relaciona el tamafio del aula
con la calidad de los resultados. A pesar de que las investigaciones realizadas sobre este
tema sefialan que la variable tamafio del grupo escolar est4 entre las de menor peso en la
determinacion de la calidad, hay nimeros magicos para esto: tanto docentes como padres
reclaman entre 25 y 30 — y no mas — alumnos para cada grupo escolar.

Como contrapartida, otras variables que se sabe que s tienen alta incidencia en la
calidad de los aprendizajes, y no exigirian mas costo, como el aprovechamiento peda-
gogico integral del tiempo que el nifio esta en la escuela, hasta hace muy poco no se
tenian en cuenta como herramienta para mejorar la productividad de la inversién
educativa.
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b) Es posible aborrar si se evitan las pérdidas generadas por el mal funcionamiento
pedagdgico.

En América Latina, la expansion de los sistemas escolares ha sido sostenida durante las
tltimas décadas, lo que ha llevado a que en los paises del Cono Sur y algunos de los cen-
troamericanos casi se haya resuelto la cuestion de la incorporacion de toda la poblacion
a la educacién, y en los demds se haya avanzado mucho en este sentido. Sin embargo, ha
sido esa misma situacién — la expansion de la propuesta pedagégica tradicional sin adap-
tarla a las necesidades de la nueva poblacién que se incorporaba — la que generé un
nuevo problema: el crecimiento de la repeticion, sobre todo en los primeros grados.

Dado que el alto indice de repeticién representa una pérdida anual de mil millones
de délares (en la regién), las politicas vigentes deben ser cambiadas radicalmente para ter-
minar con tal desperdicio. Unos diez millones de estudiantes repiten cada afio en los diez
paises de América del Sur y el costo unitario promedio por estudiante es de 100 dolares.
Por ello, el problema de la repeticién debe ser encarado con la mayor rapidez posible
(Schieffelbein, 1989).

Desde el punto de vista de los costos globales, un repetidor utiliza dos veces su opcion
educativa, generando duplicacién de recursos: crece la cantidad de vacantes que deben
ofrecerse, la cantidad de establecimientos, la cantidad de docentes necesarios, etc.

Tercera pregunta: jcuanto cuestan
los “parches” al modelo?

Este problema fue también una preocupacién permanente de los educadores. En efecto,
ya desde los afios treinta era evidente que el modelo vigente tenia un aspecto no deseado
de produccién de fenémenos llamados en términos generales de fracaso escolar o bajo ren-
dimiento.

Lo interesante es que todas las soluciones sugeridas desde los educadores — y lle-
vadas a la practica — supusieron incremento de costos, quizds porque las hipétesis
explicativas s6lo hace poco que cuestionan el modelo clasico de ensefianza.

Cuando el fracaso se atribuyé a carencias nutricionales, se incorporaron comedores
escolares; cuando se atribuyé a dificultades de aprendizaje de los alumnos, se crearon gabi-
netes de atencién psicopedagégica en las escuelas, o se incorporaron docentes recupera-
dores o niveladores, sin contar el personal de asistencia social en los casos de atencion a
la poblacién carenciada, o los servicios de “hoteleria” montados en las escuelas-hogares.

En resumen, la vigencia monolitica del modelo cldsico dio como resultado que frente
a sus fallas la tinica respuesta para mejorarlas fue agregar personal o servicios, sin que apa-
reciera la posibilidad de remodelarlo o redistribuir la gente o las funciones.

Este costo de “emparchar” el modelo clasico ha sido poco calculado, salvo en la
variable repeticién, que es un resultado final. No se toman habitualmente como dato en
la cuantia de los costos educativos los incrementos ocasionados por decisiones tendien-
tes a resolver el fracaso escolar.

Pero la estrategia de “emparchar” el modelo clasico no es una respuesta caracteris-
tica de nuestra regién. En los paises centrales ha tomado otro estilo. Muchas veces se piensa
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que una solucién adecuada para enfrentar el bajo rendimiento y la mala calidad de los
aprendizajes puede ser una fuerte inversién en tecnologia informatica. La apuesta parece
consistir en afadir a este modelo computadoras y buenos software educativos.

Podria pensarse que esta situacion es una expresion mis de la débil integracion y del
aislamiento del sector educativo con respecto al resto de la sociedad, ya que esta estrate-
gia ha probado su inutilidad en otros campos. Est4 claro que una empresa organizada tra-
dicionalmente a la que se informatiza no resuelve sus problemas de productividad y com-
petitividad. Del mismo modo, la actual propuesta de organizacién de la ensefianza no se
mejora s6lo con mas inversidn en tecnologia.

Como todavia no se ha llegado a este planteamiento, la preocupacion basica se ha
centrado en una cuestién: ¢de dénde sacar mas dinero para financiar la educacién?

Cuarta pregunta: ;jde dénde sacar mas dinero?

Son generales las exigencias de mayores inversiones en educacién. No es raro enfren-
tarse a argumentos de especialistas que, en la asociacién inmediata del caracter de bien
puiblico de la educacién y la consecuente obligatoriedad de su provision por parte del
Estado, han realizado propuestas financieramente inviables.

Asimismo, se establecieron patrones “ideales” de financiamiento, tales como una
proporcién determinada del presupuesto nacional, o un porcentaje del PIB que deberia
dedicarse al gasto educativo. Estos patrones ideales pronto se constituyeron en verdade-
ras ideas-fuerza sobre el tema, habida cuenta que siempre los presupuestos reales estaban
por debajo de ellos.

En primer lugar, habria que decir que, en este tema, los valores relativos no dicen
demasiado, ya que hay un costo minimo (o base)’ para poder impartir el servicio, y por lo
tanto es el presupuesto por alumno — en valor absoluto — lo que determina qué y cuanto
se puede hacer. Pero el problema es que, aunque el gasto en educacién per cdpita sea bajo
— como muchas veces lo es — también hay que reconocer que es alto en relacién con la
capacidad econdémica de los paises de la region.

Las propuestas han sido siempre similares: redistribuir los gastos del Estado recor-
tando presupuesto, por ejemplo, a los gastos militares, o buscar fuentes no tradicionales
de financiamiento basicamente representadas por la inversion del sector privado. Ademas
de proponer impuestos especificos para determinadas franjas de la educaci6n tales como
la formacién laboral, se ha desarrollado una serie de propuestas que suponen también
lineas de financiamiento suplementarias que surgen del sector privado.

Una linea es forzar la inversién privada de las empresas descargando en ellas la
formacion especifica para el puesto de trabajo, posterior a una formacion de base general
dada por el sistema educativo. Otra es forzar la inversion privada de las familias finan-
ciando s6lo una parte del costo de la educacién a través de “bonos” educativos reparti-
dos a las familias para entregar como pago (o parte de pago) a la escuela donde mandan
su hijo. Otra, finalmente, es forzar la inversion privada de la comunidad, por ejemplo a
través de la municipalizacién de las escuelas, haciendo que el esfuerzo de financiamiento
recaiga directa o indirectamente (por el incremento de impuestos locales) en la comuni-
dad préxima a cada escuela.

Perspectivas, vol. XXVII, n® 2, junio 1997




342 Inés Aguerrondo

Pero, nuevamente, en general estas mayores inversiones s6lo se encaminan a finan-
ciar mas educacién organizada segtin el modelo clasico existente. Y, por otro lado, la solu-
cién para mejorar la oferta del servicio no parece estar s6lo en el incremento del monto
que se dedica a educacién.

De hecho, ésta parece ser una respuesta insuficiente y una solucién parcial si se obser-
van los resultados obtenidos en los paises que se han esforzado en la inversion educativa
y han incrementado sustancialmente los montos del sector en poco tiempo. Un caso que
se puede citar a este respecto es el de los Estados Unidos, que en una década (1982-1992)
duplicé su inversién educativa sin lograr que los resultados variaran significativamente.

Las nuevas preguntas: ;jde dénde partimos?

Para plantear nuevas preguntas hay una serie de puntos desde donde partir. El primero es
el reconocimiento de las condiciones que supone nuestra realidad latinoamericana, ya sea
en términos de restricciones, ya en términos de condicionamientos materiales.

Dos temas centrales surgen necesariamente a nuestra consideracion: cual es el monto
de inversion per cdpita (o sea, cual es la disponibilidad de inversion per cdpita) con que se
cuenta; y cuales son las condiciones demo-territoriales que deben atenderse. Obviamente,
no se trata de resignarse al presupuesto existente y que los sistemas educativos no deban
seguir luchando por una mayor asignacién de recursos, pero un incremento del presu-
puesto es un proceso paulatino de dificil resolucién a corto plazo.

Con un monto de base disponible se podria proceder a establecer si alcanza o no,
siempre que se contara con cifras sobre cuanto es el costo minimo real del modelo cla-
sico de organizacion de la educacién.

Asi planteado el tema, aparecen nuevas preguntas, tales como: ¢cudl es el limite de
inflexibilidad del modelo? es decir, ¢a cuanto asciende el costo minimo de este modelo?
(un docente para tantos jévenes de tal edad, un edificio especial para la funcién educativa,
etc.) lo que lleva a ¢cudl es la base de organizacién que define el modelo? Y aparecen otros
problemas conectados, como el problema de la escala: ¢cuil es el tamafio 6ptimo? ¢es
siempre el mismo? ¢en qué condiciones varia? ¢cudl es el rango de variacion aceptable?
etc.

También es cierto que los paises con sistemas educativos més efectivos y eficientes
son los que tienen mayores inversiones per cdpita, o sea, que no se trata de los sistemas
educativos mas baratos. Dicho de otro modo, un sistema educativo que funcione bien
seglin este modelo organizativo es caro, por lo menos con los estandares de lo que es posi-
ble gastar en América Latina.

Una hipétesis por verificar seria la de que las restricciones presupuestarias de las eco-
nomias de América Latina hacen imposible financiar una educacion de alta calidad para
toda la poblacién sobre la base del modelo clasico de organizacion de la educacion.

Si esto fuera asi, una prioridad del trabajo interdisciplinario entre la perspectiva peda-
gbgica y la econémica deberia ser cdmo encontrar el modo de resolver este problema, a
no ser que se mantenga el actual discurso de impartir educacion de calidad a toda la pobla-
cién, conscientemente de que esto constituye el engafio de una postura demagogica que
promete algo a sabiendas de que es imposible alcanzarlo.
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¢Es posible impartir educacién de calidad
con menores costos?

Siguiendo este razonamiento, llegamos a la pregunta inicial: ¢es posible impartir educa-
ci6én de calidad a toda la poblacién con menores costos?

No puede decirse que la educacién haya sido un campo en el cual no se hayan
sucedido propuestas de transformacién. Pero, salvo la propuesta de “desescolariza-
cién”, todas ellas remiten a la expansion de la escuela clasica a toda la poblacién, sumando
elementos parciales (“parches”) para lograrlo.

Pero, justamente, una particularidad de los planes de desarrollo educativo latino-
americanos ha sido su inviabilidad econémica por falta de los adecuados analisis de cos-
tos (y de la insuficiente prioridad politica del sector). En realidad, en América Latina, el
desarrollo y la expansién de la educacién ha sido mas consecuencia de las demandas de
la sociedad que de procesos planificados de los gobiernos (Rama, 1987).

Parte de las consecuencias del aislamiento de los educadores ha sido que, frente a
la necesidad de cambio educativo, los cuestionamientos de algunos aspectos pedagégicos
hayan tenido una mirada limitada, como si esto afectara sélo a lo didactico. No se ha con-
siderado que los cambios también afectan a los costos.

Hay que reconocer, por otro lado, que una mirada diferente y mas amplia es dificil
debido a que el actual modelo de organizacién es tan monolitico que se reproduce en todos
los niveles y en todas las situaciones: poco importa que el servicio sea rural o urbano,
que se trate de educacion basica o secundaria. Por ejemplo, crece la incorporacién, se
expande el sistema y solo se atina a agrandar las mismas escuelas. No se tiene en cuenta
que para que la oferta educativa sea efectiva y eficiente es preciso tomar en considera-
ci6n las variables de contexto (demogriaficas, territoriales, cultura de los alumnos, etc.).

Después de un periodo en el que las propuestas de cambio se generaron casi exclu-
sivamente desde los especialistas en educacion y afectaron basicamente a lo pedagdgico,
asistimos en la actualidad a una gran cantidad de propuestas que surgen desde econo-
mistas y administradores cuyo centro exclusivo son los aspectos administrativos de la orga-
nizacién. Se refieren, por ejemplo, a modelos de descentralizacién, autonomia de la escuela,
evaluacién de los resultados o nuevos modelos de gestion.

En rigor, lo que se incorporan son técnicas de gestion preexistentes y aplicables en
todos los dmbitos organizacionales (empresas, sector piiblico, etc.) que parecen nuevas y
se presentan como modificando el eje central del andlisis, cuando en realidad ocupan un
espacio que antes les habia sido vedado por la importancia superlativa que se otorgaba a
los aspectos meramente pedagégicos.

Esta tltima mirada tiene una ventaja evidente, y es que tiene en cuenta los costos. Se
costean modelos macro de organizacién diferentes, aunque esto alcance habitualmente
s6lo a los aspectos administrativos, dejando de lado, en general, cémo la escuela y el
aula acompafiarian estos cambios desde la reformulacién de lo pedagdgico. Se trata de
hacer que estas escuelas se organicen administrativamente de otra forma.

Quizis se perfile un nuevo modelo de oferta educativa a partir de la redefinicién de
los supuestos basicos subyacentes en el actual modelo en practica. Otro modo de orga-
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nizar la educacion deberia partir del planteamiento de una nueva organizacién del nudo
del tema, es decir, una nueva organizacién del triangulo alumno-docente-conocimiento
del que se desprenda la necesidad de reordenar los aspectos organizativos del resto de las
instancias que arman el sistema educativo.
Por ejemplo, redefinir el conocimiento insertando un enfoque de Investigacién y
Desarrollo supone la necesidad de generar espacios fisicos y temporales para actividades
que hoy los nifios no realizan en las escuelas. Pero también supone la necesidad de que el
alumno deje de trabajar preponderantemente de manera individual y de que el trabajo
interactivo sea una de las condiciones mds frecuentes de organizacién de las actividades
de ensefianza.
Redefinir el modelo de aprendizaje supone también una serie de consecuencias en
términos organizativos. Por ejemplo, la necesidad de aprendizaje interactivo que surge de
la redefinicion del concepto de aprendizaje implica el incremento de la actividad del alumno
por un lado y la necesidad del trabajo en grupo. Ambos elementos tienen consecuencias
para la organizacién y para los costos. Por un lado, un alumno protagonista de su apren-
dizaje absorbe muchas de las tareas que hoy realiza el docente (nutrirse de informacién,
tener un papel activo en la organizacion de sus tareas, poder autoevaluarse y autocorre-
girse, etc.).
Por otro lado, el trabajo de los alumnos en grupo abre posibilidades muiltiples de uti-
lizacién de los espacios y los tiempos escolares y permite al docente realizar en los mismos
tiempos y espacios muchas otras actividades. Por ejemplo, se puede trabajar con alum-
nos/grupos diferentes las mismas consignas, en grupos de diferente dificultad, con lo que
el docente tiene posibilidades de ocuparse de los alumnos con mayores dificultades; o puede
trabajar con diferentes consignas que supongan un repaso de diferentes asignaturas en el
mismo momento segiin las necesidades de los alumnos. Ambas posibilidades son estra-
tegias eficaces y probadas contra el fracaso escolar. Sin incrementar las inversiones, puede
conseguirse una mayor efectividad de la tarea docente, lo que, al reducir el fracaso, redu-
cira los costos considerablemente.
Llevando estos razonamientos un poco mds lejos, seria posible un ejercicio tedrico
en el que se empezara a replantear desde las bases la actual légica de organizacién de la
educacién. No para aceptar todas las propuestas, pero si para abrir espacios de reflexiéon
para nuevas alternativas, pueden ensayarse replanteamientos del siguiente tipo:
® :Qué significa en la practica el “alumno protagonista”, “el docente facilitador”? ¢Implica
aulas més grandes, con mds materiales? ¢Qué materiales? ¢Cudnto cuestan los mate-
riales? ;Compensa la mayor cantidad de alumnos/aula?

*  :Qué define una escuela? ¢Se necesita un espacio fisico concreto? ¢Se puede hablar de
escuela en el caso de las clases bajo un arbol? ¢Se diferencia educacién y aprendizaje?

¢ :Se puede hablar de aprendizaje escolar sin maestro permanente? ¢En qué condicio-
nes? ¢En qué edad? ¢Qué reemplaza al maestro? ;Los materiales de enseflanza inte-
ractiva? ¢textos, etc.?

® :Qué tienen de particular las sociedades en las que los jovenes aprenden en grupos
de 50, 60 y hasta 100 alumnos? ¢Cuando es definitorio para los resultados del apren-
dizaje el tamafio de la clase ? ;Cudl es el tamafio adecuado?

¢ ;Cuanto cuesta una estructura diferente (y mas eficiente) de supervision? ¢Es mas barato
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contratar ad boc? ¢Es mas eficiente? ;Puede existir un modelo de supervisién a dis-
tancia? ¢Un modelo de supervision focalizada (s6lo o preferentemente a las escuelas
que mas lo necesitan)?
Posiblemente se llegue a la conclusién de que las respuestas a estas preguntas no pueden
darse en términos absolutos, sino que dependen de los contextos o las situaciones. Pero el
simple hecho de imaginarlas y poder hacerlas nos coloca en una posicién de avanzada
hacia la concrecién de una nueva respuesta desde donde hacernos cargo de cémo ofre-
cer educacion de buena calidad a toda la poblacién.

Pensando una nueva propuesta (y sus restricciones)

Esto nos lleva a tres cuestiones. La primera se refiere al vinculo entre presupuesto y modos
de organizacién. Con los recursos y los modelos de organizacién actuales es dificil (poco
probable) que se puedan alcanzar estandares aceptables de calidad en la educacion. Este
es un punto central que nos diferencia de los paises mas desarrollados: ellos pueden sos-
tener sus estructuras con mejores resultados debido a que, precisamente, cuentan con los
recursos (humanos, materiales, etc.) para garantizar una educacién de calidad.

Ademis, su estructura demografica los favorece en este aspecto, ya que el envejeci-
miento de la poblacién implica que idéntico monto absoluto de inversion redundaré cada
vez en mayores recursos disponibles por alumno.

Entonces, en lo que atafie a nuestro caso en particular, corresponderia tomar con-
ciencia de que con los recursos hoy disponibles es necesario buscar/determinar/imaginar
otras alternativas de organizacién. Esto supone cambiar la logica con la que se ha venido
operando hasta el presente, que se caracterizaba porque se proponian salidas y después (o
quizis nunca) se analizaba su factibilidad econémica.

Por lo contrario, deberia tomarse el presupuesto nacional como dato del modelo y
operar en funcién del mismo.

En segundo lugar, tomar conciencia de que el problema del financiamiento y los
recursos que se derivan para educacién no son sélo y siempre responsabilidad de los
economistas. La experiencia argentina muestra que en tiempos recientes, a partir de la
vigencia del Plan de Convertibilidad de 1991 se asisti6 a una notable mayor holgura en el
financiamiento del sector publico, que afectd también al sector educativo.

Sin embargo, ese momento fue desaprovechado, y en lugar de mejorar la asignacion
de los recursos, el incremento se utilizd para otros destinos como el aumento no necesa-
rio de la cantidad de cargos publicos. Esto genera una suerte de “profecia autocumplida”
en el sector, ya que las transformaciones y reformas se efectian més probablemente cuando
la restriccion fiscal asi lo exige — apareciendo como meros ajustes — en lugar de hacerlo
cuando hay mas disponibilidad de recursos.

En tercer lugar, un nuevo pensamiento en este sentido requiere poder asumir que
los tabiies de hoy pueden ser violados, y las recetas del ajuste modificadas. Por ejemplo,
se impone reconsiderar el monto del salario docente, pero también el tamafio del grupo
escolar tipo.

Perspectivas, vol. XXVII, n° 2, junio 1997




346 Inés Aguerrondo

LA REMUNERACION DE LOS DOCENTES

En la linea de qué tomar en cuenta para una nueva propuesta, un tema importante es cual
debe ser la recompensa econémica del personal de la educacién. Hay consenso generali-
zado acerca de que la funcién de ensefiar debe ser profesionalizada y esto debe suponer
recibir la recompensa econémica que ello implica.

En los altimos cincuenta afios hemos asistido al proceso sostenido de expansién de
la educacién en América Latina, que ha tenido como correlato invariable la deprecia-
ci6n del salario de los educadores. El resultado general es que la educacién ha sufrido estra-
gos en su calidad y, aunque se han incrementado los gastos en respuestas asistenciales
(gabinetes de atencion psicopedagdgica, extension de la jornada escolar, inclusién de maes-
tros recuperadores, etc.), no se han logrado con esto los resultados deseados. Por otra
parte, los intentos de reemplazar al docente con “paquetes didacticos” de distinto tipo,
que suponen que la calidad de los aprendizajes dependen de los materiales de ensefianza,
tampoco fueron demasiado exitosos.

Cabe entonces preguntarse cual es la racionalidad econémica a largo plazo de uti-
lizar el salario docente como variable de ajuste, sobre todo cuando esto ha ido acompa-
fiado de la ampliacidn de prebendas tales como aumento de licencias, autorizacién de
mayores asuetos, disminucion de los dias de clase, disminucién de las exigencias, etc., todas
ellas practicas que han desfavorecido claramente la oportunidad de aprendizaje de los
nifios.

Las respuestas estan por darse, pero quizas seria mas racional organizar el gasto de
otra manera, exigiendo mejores resultados pero con la contrapartida de un salario que
permita un ejercicio profesionalizado de la docencia.

LA RELACION ENSENANTE-ENSENADO

En relacién con la necesidad de poder desprenderse de tabues, serfa bueno poder replan-
tear cual puede ser la cantidad de alumnos por docente en un nuevo modelo de ensefianza,
ya que se sabe que una variable poderosa para bajar costos es alterar la relacién
docente/alumno. En la actualidad, si bien las clases escolares reales pueden tener entre
25y 35 alumnos, la cantidad de personas que ocupan puestos sin clases a su cargo (como
directores, psicopedagogos, asistentes, etc.) hacen bajar la relacién docente/alumno pro-
medio a menos de 20 alumnos por docente en educacién bésica, y a menos de 10 en secun-
daria, en términos generales.

Haciendo un breve recorrido de las respuestas societales al problema de c6mo edu-
car, se aprecia que la relacién ensefiante-ensefiado ha sufrido grandes variaciones a lo largo
de la historia. Recorriendo una breve descripcion historica que presenta H. Gardner en su
libro La mente no escolarizada rescatamos, por ejemplo, cémo ha variado la relacién
docente/alumno a lo largo de los siglos.

“En un primer momento, en la sociedades mas primitivas, mds sencillas, la educa-
cién se enmarca ampliamente en el interior del medio familiar del nifio”. En esta situa-
cién, cada ensefiado cuenta con una serie de ensefiantes a su disposicién que actiian de
manera simultinea. No se cuenta, tampoco, con infraestructura especifica para este pro-
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ceso. En un segundo momento, “cuando las sociedades se hicieron mas complejas y las
habilidades valoradas llegaron a ser sumamente intrincadas, ya no fue posible que los nifios
las dominaran simplemente ‘dando vueltas’. En tales circunstancias, en muchas socieda-
des naci6 la institucion del aprendiz”. En este modelo, la relacién ensefiante-ensefiado
ha bajado pricticamente a uno a uno. La infraestructura que se utiliza no es especifica para
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Finalmente, “fue la necesidad de instruir a los jove-
nes — algunos de ellos — en las habilidades de la lectura y la escritura, lo que dio origen
a las escuelas”. Aqui ya llegamos a una estructura de organizacién en la cual la relacién
ensefiante-ensefiado es de uno a varios y para la cual se requiere de una infraestructura
fisica especial.

Este modelo organizativo, que por cierto levanté la productividad del proceso edu-
cativo de manera geométrica, es el que se desarrollé ampliamente cuando se requirié
que estas habilidades fueran manejadas no sélo por ciertos jovenes pertenecientes a un
grupo social, sino por todos los miembros de la sociedad. Sin embargo, no hay nada que
sostenga que la que conocemos en la actualidad es la tinica manera posible de encarar esta
funcién.

Pensar en lineas de investigacién poco transitadas, de este tipo, quizas pueda abrir
NUevOs espacios para avanzar en propuestas alternativas posibles, adecuadas y pertinen-
tes para nuestra realidad.

Notas

1. Quiero agradecer la lectura atenta de los borradores a Silvia Canela, Gustavo Cosse, Ricardo
Ferraro, Federico Mejer y Alejandro Morduchovicz, cuyos comentarios completaron una
gran parte de estas ideas, agregaron otras y me fueron de suma utilidad.

2. Como ejemplo: en Argentina, el 47% de las escuelas primarias tienen menos de S0 alum-
nos, y por cada 9 docentes hay un directivo.
3. Incluye salario de los docentes (cualquiera que sea su valor), metros cuadrados de la superfi-

cie de la escuela, gastos corrientes, materiales como textos o tiza, equipamiento, etc.
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JOSE CALASANZ

(1557-1648)

Josep Domenech i Mira

Un gigante de la pedagogia

En 1997 se cumplira el cuarto centenario de la primera escuela popular, ptblica y gratuita
de la edad moderna en Europa. En efecto, hace cuatro siglos, un gran pedagogo espaiiol,
José Calasanz, inici6 con la fundacién de la Escuelas Pias la larga y dificil marcha hacia la
universalizacion de la ensefianza gratuita. Su pensamiento y su obra fueron profunda-
mente innovadores no s6lo en ese aspecto, sino en otros muchos campos educativos. Su
figura en el siglo xvi1 s6lo es comparable a la de Comenio. Los dos pedagogos presentan
no pocos paralelismos y simetrias. Ambos vivieron inmersos en campos distintos y anta-
gobnicos de aquella Europa convulsa de la guerra de los Treinta Afios. Comenio fue el edu-
cador de la Europa protestante y Calasanz fue el educador de la Europa catdlica. Los
dos personajes nacieron en el siglo xv1, Calasanz en 1557 y Comenio en 1592. La dife-
rencia de edad entre ellos era considerable, pero la larga vida del pedagogo espafiol —
muri6 a los 91 afios — le permitio ser contemporaneo del pedagogo checo durante la pri-
mera mitad del siglo xvi. En Moravia, la patria de Comenio, y en otros paises europeos
se solaparon las influencias educadoras de los dos grandes pedagogos. Ambos defendie-
ron la universalizacién de la ensefianza y la utilizacién de la lengua nacional en la educa-
cién. Ambos fueron grandes innovadores en el campo de la didactica y de la organizacién
escolar. Aunque situados en posiciones distintas, los dos eran profundamente religiosos.
Uno fue el fundador de una congregacién catélica y el otro fue obispo protestante. Pese
a ello, los dos fueron los pedagogos europeos mas importantes del siglo xvI y también dos

Version original: espariol

Josep Domeénech i Mira (Espaiia)

Doctor en pedagogia. Licenciado en filologia hispanica y en filologia catalana por la Universidad de
Barcelona. Inspector de educacién. Desde 1976 a 1994, fue jefe de la Inspeccion Educativa de Lleida,
Catalufia. Fue miembro de la comisién asesora y es miembro de la comisién técnica del Departamento
de Ensefianza de Catalufia. También ejerci6 las funciones de coordinador y profesor de pedagogia
en los cursos de especializacién de profesores en la Universidad de Educacion a Distancia. Autor de
varias publicaciones e investigador sobre temas de educacién comparada.
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grandes personalidades de la historia de la educacién de todas las épocas.

Sin embargo, si la historia ha hecho una merecida justicia a Comenio, tanto en su
patria, donde siempre ha gozado de gran prestigio, como en la comunidad internacio-
nal, no ha sido tan justa con Calasanz, quien si bien ha tenido en ciertos momentos gran
prestigio en Espafia, en Italia o en Europa central, ha sido victima de un cierto olvido a
escala internacional, como demuestra la escasa atencion que le han dedicado muchas his-
torias de la educacion.

Esa injusticia histérica obedece a tres razones fundamentales: la primera de ellas es
la excesiva exaltacion hagiografica de sus bidgrafos y seguidores, que parece haber pro-
ducido un efecto contrario; la segunda es que se ha resaltado demasiado su dimensi6n reli-
giosa, en detrimento de su dimensién estrictamente pedagégica; por tltimo, el hecho de
que Calasanz dejara muy pocos documentos escritos de caracter sistematico exponiendo
su pensamiento educativo ha impedido profundizar en el conocimiento y la comprensién
de su gran obra.

El pensamiento de Calasanz hay que buscarlo en las més de diez mil cartas que escri-
bié y en los documentos que redacté referidos a la fundacién, organizacién y funciona-
miento de sus centros escolares y de su congregacion. Esos escritos, todos ellos publica-
dos, permiten una comprensién profunda y clara de su obra educativa.

Datos biograficos

José Calasanz naci6 el afio 1557 en Peralta de la Sal, una poblacién espaiiola de habla cata-
lana situada en la regién de Aragdn, en las proximidades de Catalufia. Fue el séptimo y
filtimo hijo de una familia de infanzones, es decir, de miembros de la baja nobleza arago-
nesa’. Su padre tenia una herreria y llegd a ser alcalde de Peralta. Hasta los once afios, estu-
di6 la primera ensefianza en su pueblo y luego se trasladé a Estadilla, donde prosiguio estu-
dios de humanidades. En 1571 se traslada a la proxima ciudad de Lleida, donde se encontraba
la universidad mas prestigiosa de la antigua corona de Aragén. A ella acudian alumnos pro-
cedentes de Catalufia, Aragén y Valencia, las tres grandes comunidades que se integraban
en la corona aragonesa. Esos alumnos, siguiendo las costumbres medievales, se agrupaban
por “naciones”. Calasanz fue elegido prior de los aragoneses. Era una primera manifesta-
ci6n del prestigio y de la ascendencia moral que dimanaba de su personalidad.

En Lleida, José Calasanz estudié filosofia y derecho. Después, sigui6 cursos de teo-
logia en las universidades de Valencia, Alcala de Henares y nuevamente en Lleida, donde
obtuvo el titulo de doctor. En 1583 fue ordenado sacerdote, iniciando asi una carrera ecle-
siastica que le llevé a ejercer diversos cargos en tierras catalanas. Durante esa etapa de su
vida, pas6 algunos afios en La Seu d’Urgell, poblacién muy préxima a la frontera fran-
cesa, que entonces resultaba muy insegura y peligrosa. En efecto, Catalufia padecia en
aquel tiempo graves problemas de bandolerismo que se veian agravados en las zonas fron-
terizas por la constante penetracion de bandas de gascones y de hugonotes que surgian de
los desérdenes que imperaban en el pafs vecino, produciendo en territorio cataldn toda
clase de atropellos y extorsiones.

A José Calasanz le tocé vivir la inseguridad y los peligros de aquellos tiempos acre-
centados en La Seu d’Urgell por la falta de obispo, ya que la didcesis permanecié vacante
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durante algtin tiempo. La falta de una autoridad fuerte, como la que ejercian entonces los
obispos, alentaba toda clase de desmanes. El cargo de secretario del Capitulo catedralicio
otorgaba a Calasanz grandes responsabilidades de gobierno que quedaron reflejadas en
diez cartas escritas al Virrey de Catalufia, en las que le pedia ayuda urgente para resolver
la angustiosa situacién que se vivia en aquella comarca, donde los bandoleros robaban,
extorsionaban y asesinaban sin limites. .

Su vinculacién con las tierras de Lleida se reforzé con el ejercicio de otros cargos,
como el de visitador de Tremp, poblacién en la que habia un convento de dominicos
que ensefiaban la lectura y la escritura. Calasanz era entonces un hombre joven de gran
estatura y de gran fortaleza fisica. Esas condiciones naturales iban emparejadas con la gran
fuerza moral, intelectual y espiritual de que daria prueba durante toda su vida. En la tena-
cidad con que Calasanz realiz6 su gran obra pedagdgica hay efectivamente algo de her-
ciileo, gigantesco, que sélo un hombre de sus extraordinarias condiciones podia soportar.

La preocupacién por los pobres y los desfavorecidos ya se manifesté en sus afios
de juventud en Espafia, cuando creé una fundacién en Claverol que todos los afios dis-
tribuia alimentos a los pobres de aquella localidad. Esa fundacién benéfica funciono hasta
1883, es decir, casi dos siglos y medio. La gran preocupacién social que Calasanz demos-
traria después en su obra pedagégica tiene ese antecedente revelador en plena juventud.

En 1592, cuando el futuro pedagogo tenia 35 afos de edad, se traslada a Roma con
el afan de hacer carrera eclesidstica. Allf residiria la mayor parte de los 56 afios que atn le
quedaban de vida. Durante esa larga estancia, sin perder sus raices hispanicas, se con-
vertira en un auténtico romano, plenamente identificado con la ciudad y con el pais.

En 1597, conmovido por la pobreza y la degradacién moral en la que vivian nume-
rosos nifios romanos, funda en la iglesia de Santa Dorotea del Trastévere la primera escuela
publica, popular y gratuita de la edad moderna de Europa, la primera Escuela Pia.

En 1600 introduce la Escuela Pia en el interior de Roma, y poco después tiene que
hacer ampliaciones para poder acoger a los numerosos alumnos que llegaban de todas
partes. En 1610 escribe el Documentum Princeps, en el que expone los fundamentos de
su obra pedagogica. Este documento va acompaiiado de un reglamento para maestros y
de otro para alumnos. En 1612 traslada la escuela a San Pantaleén, que se convertird en
la casa matriz de las Escuelas Pias.

En 1616 se crea en Frascati la primera Escuela Pia fuera de Roma. Un afio des-
pués, el Papa Pablo V crea la Congregacién de las Escuelas Pias, el primer instituto reli-
gioso dedicado basicamente a la ensefianza. En afios sucesivos se crean escuelas en diver-
sos lugares de Italia: Génova en 1625, Napoles en 1626, etc. Calasanz escribe las
constituciones del colegio Nazareno de Roma y mantiene contactos con Galileo. En 1631
funda el colegio de Mikulov en Moravia y poco tiempo después, en ese mismo pais, los
colegios de Straznice y Leipnik. Las fundaciones se extienden por otras muchas ciudades
de Ttalia. En 1638, recordando su vinculacién juvenil con las tierras de Lleida, Calasanz
intenta una fundacién en Guissona, la primera que se hacfa en Espafia, pero ésta no lle-
gara a consolidarse debido a la guerra que estallaria dos afios después’. En 1642 se crean
el Real Colegio de Varsovia y el Colegio Podoliniec en Polonia, pais en el que se produ-
cird una gran implantacion.

Ese mismo afio, debido a la crisis interna que vive la obra y a las intrigas y tensiones
externas, Calasanz es apresado brevemente e interrogado por la Inquisicion. El afio siguiente,
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el anciano pedagogo se ve inmerso en una lucha de intereses politicos y de intrigas de per-
sonajes ambiciosos que termina con la destitucion del cargo de General de la Orden que
él habia fundado, cayendo en desgracia y siendo sustituido por uno de sus detractores.
Durante los afios siguientes continia la desgracia de Calasanz y la Congregacién pierde
categoria, hasta el punto de que su obra de tantos afios se ve en peligro de hundimiento.
En 1648, todavia en desgracia, muere Calasanz casi a los 91 afios de edad, siendo ente-
rrado en San Pantaleén. Ocho afios después de su muerte, el papa Alejandro VII rehabi-
lita las Escuelas Pias. En 1748, la Iglesia catélica beatifica a José Calasanz, que serfa cano-
nizado 19 afios mds tarde. Finalmente, el 13 de agosto de 1948 el papa Pio XII lo proclama
patrono de las Escuelas Populares Cristianas del mundo. Actualmente, las Escuelas Pias
estan extendidas por numerosos paises de Europa, Africa, América y Asia.

Nacimiento de una vocacidén

Cuando José Calasanz llegb a Roma a finales del siglo xv1, encontr6 una ciudad con gra-
ves problemas econdmicos, sanitarios y morales. El saqueo de 1527, las pestes que se
habian sucedido intermitentemente y las frecuentes y peligrosas inundaciones del Tiber,
fueron durante todo el siglo factores muy negativos para el desarrollo urbano. En esa
época, al igual que sucedia en otras ciudades europeas, grandes masas de poblacién vivian
en un estado de pobreza extrema. Un observador de aquel tiempo escribia en 1601:
“Por Roma no se ve otra cosa que pobres mendigos, y en tan gran niimero que no se puede
estar ni ir por las calles sin que continuamente se vea uno rodeado de ellos™*.

Esa situacién habia impresionado a otros religiosos de la época y habia dado lugar
a algunas loables iniciativas de caridad destinadas a nifios huérfanos y a enfermos.
Por otra parte, la ciudad vivia con intensidad el espiritu del Concilio de Trento, por lo
que se impartia la catequesis a toda la poblacion, y en especial a las generaciones mas
jovenes. En ese ambiente en el que se mezclaba la miseria social de algunos sectores de
la urbe y el afdn de regeneracién moral y religioso, Calasanz tuvo ocasion de conocer
muy bien la situacién de los catorce barrios que formaban la ciudad. Como miembro
de varias cofradias religiosas, y sobre todo como visitador de una de ellas, tenia un pro-
fundo conocimiento de la extrema pobreza y degradacion social y moral existente en
determinados lugares.

La deplorable situacion en que vivian muchos nifios hace descubrir a Calasanz la
extraordinaria importancia de la educaciéon como medio de mejora moral, de promocién
social y de reforma de las costumbres. Alli se despierta en él una vocacién pedagbgica que,
perfectamente integrada en su vocacion religiosa, se mantendra sin desfallecimiento durante
toda su vida.

En la Roma de su tiempo existian pequefias escuelas unitarias a las que asistian unos
treinta alumnos y que estaban regentadas por maestros de barrio . Aunque en esas escue-
las se acogia a algiin nifio pobre, éstos eran muy escasos debido al reducido nimero de
maestros — s6lo unos 13 para toda la ciudad — y a sus bajos salarios que no les permi-
tian ofrecer una ensefianza gratuita a los numerosos nifios pobres que habia en la pobla-
cién. También existian instituciones educativas de humanidades muy prestigiosas, como
el Colegio Romano, que regentaban los jesuitas. Pero esa famosa institucién s6lo acogia
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a alumnos que habian seguido ya estudios de primera ensefianza, con lo cual quedaban
excluidos importantes sectores de las clases populares que no tenian oportunidad de
salir del analfabetismo.

Por otra parte, los valores humanistas del Renacimiento habian transformado en
toda Europa los sistemas de ensefianza heredados de la Edad Media, acrecentando la
importancia de los conocimientos clasicos, lo que daba origen a una educacion cada vez
mas elitista.

En sus reiteradas visitas a los barrios romanos, el futuro pedagogo no sélo fue tes-
tigo de los problemas sociales de las numerosas familias miserables que alli vivian, con sus
problemas de alimentacién, higiene, salud y moralidad, sino también de la lamentable pér-
dida de las grandes inteligencias que demostraban poseer algunos nifios y jovenes. Ese des-
cubrimiento le doli6 profundamente y fue para él un auténtico revulsivo interior: “Jovencitos
de bellisimo ingenio y aptos para hacer gran servicio a la repablica, quedaban en la
oscuridad de la ignorancia por no poder aprender las letras y juntamente con ellas las bue-
nas costumbres®”.

Fue entonces cuando el clérigo que habia sido hasta entonces, el doctor universita-
rio que deseaba hacer carrera, empieza a descubrir la gran vocacion de su vida, la de peda-
gogo. Es a través de esta nueva dimensién pedagogica como Calasanz realizara princi-
palmente su auténtica vocacion sacerdotal. Las dos vocaciones no se excluyen, al contrario,
se refuerzan considerablemente y estardn en lo sucesivo estrechamente unidas a lo largo
de toda su vida. Calasanz serd un sacerdote que encontrara en la pedagogia su forma mas
auténtica y personal de realizacion religiosa.

En sus andanzas por los barrios marginados de Roma, habia descubierto una pequefia
escuela parroquial en la iglesia de Santa Dorotea del Trastévere que, como las demas,
era de pago. El futuro pedagogo la convirtié en una escuela gratuita, dedicada por entero
a los pobres. Asi naci6 en 1597 la primera Escuela Pia, al tiempo que Calasanz iniciaba
su prodigiosa singladura pedagdgica.

Justamente en el momento en que Calasanz descubre su poderosa vocacioén educa-
dora, le llega el ofrecimiento de una plaza de canénigo en la catedral de Sevilla. En otra
época, esa oferta hubiera colmado sus deseos, pero ahora el ofrecimiento llegaba dema-
siado tarde. Calasanz habia encontrado su auténtico camino: “He encontrado en Roma
mejor modo de servir a Dios ayudando a estos pobres muchachos: no lo dejaré por nada

79

del mundo™.
La obra pedagdgica

En la obra pedagdgica de José Calasanz hay que destacar varios aspectos importantes. En
primer lugar, y asi lo reconocen los autores que han estudiado su obra, como Ludovico
Von Pastor®, Gedrgy Santha’ y Severino Giner®, Calasanz fue el creador de la primera
escuela popular, publica y gratuita de la Edad Moderna en Europa. Un tipo de escuela
que, desde su fundacion hace cuatro siglos, ha mantenido esas caracteristicas hasta nues-
tros dias. Fue una innovacién altamente revolucionaria que rompia de forma radical
con los privilegios de clase que mantenian en la marginacién y la pobreza a grandes masas
de poblacion. En la historia de la educacion, José Calasanz es el gran pedagogo de los
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pobres, el pedagogo de la gratuidad y la generalizacién de la ensefianza a todas las clases
sociales sin discriminacién. Su firmeza en estos principios fue total a lo largo de su vida.
Existen multiples muestras de la vigilancia sin fisuras que ejercio sobre sus escuelas en rela-
cién con ese tema: “Respecto a hacer pagar a los alumnos la acomodacién de las escue-
las, los bancos u otras cosas, no lo hagan en modo alguno'”. “Advierta que los maes-
tros no pidan nada a los alumnos'?”. “Tengo que avisarle de una falta y descuido grande
que se da en esas escuelas, se trata de vender y comprar®”.

En segundo lugar, por su estricta aplicacién de los principios cristianos, fue también
el pedagogo de la no discriminacién social, racial, o religiosa. No sélo fue la valiente y
generosa actitud que, como veremos més adelante, mantuvo con perseguidos por la
Inquisicién como Galileo y Campanella, fue también el hecho altamente significativo en
aquella época de que matriculd en sus escuelas a alumnos judios, a los que trataba con
idéntico respeto™. De igual modo, en sus escuelas de Germania también escolarizé a alum-
nos de religién protestante'. Su prestigio y su universalismo fueron tan grandes que incluso
del imperio turco le llegaron peticiones para la fundacion de Escuelas Pias que no pudo
atender, pese a sus deseos, por carecer de los maestros necesarios. Los Ginicos méritos que
Calasanz reconocia en sus escuelas eran los derivados del estudio y la virtud.

En tercer lugar, Calasanz fue el creador, organizador y sistematizador de la gra-
duacién escolar por niveles y ciclos en la ensefianza primaria, asi como de un nivel de for-
macién profesional y de un sistema de ensefianza secundaria popular. Sus escuelas llega-
ron a tener hasta 1.500 alumnos en el mismo centro escolar, y por supuesto, eran muy
distintas de las escuelas de maestro tnico que existian en los barrios de Roma y en otros
lugares. El tamafio de esos centros obligd a desarrollar una organizacion escolar muy com-
pleja y minuciosa, donde la graduacién por niveles y por ciclos desempefié un papel
muy importante. A este respecto, C. Bau dice lo siguiente:

Las Escuelas Pias, particularmente San Pantale6n de Roma, fueron simultdneamente Colegio de
Primera Ensefianza, Escuela Primaria Superior de cuentas y caligrafia que capacitaba para oficinas
y despachos a los muchachos que no habian de seguir carrera, e Institutos de Segunda Ensefianza,
en su rama de Latin y Humanidades®.

ORGANIZACION ESCOLAR

Aungque a veces habia una clase de parvulos, en general la escolarizacién se iniciaba a par-
tir de los seis afios de edad, pasando sucesivamente por nueve clases graduadas en orden
decreciente. En la novena clase, los nifios iniciaban la lectura con métodos silibicos y gran-
des cartelones que permitian una ensefianza colectiva. En la octava clase se ensefiaba a leer
de corrido. Los alumnos hacian lecturas individuales con el maestro y se corregian entre
ellos. Las clases duraban dos horas y media por la mafiana y otro tanto por la tarde. Cada
cuatro meses se hacia un examen general en todas las escuelas. Si la evaluacion era posi-
tiva, el alumno era admitido en la clase superior.

Aunque Calasanz preconizaba un mdximo de cincuenta alumnos por clase, en
ocasiones llegaban a ser hasta sesenta. Para crear una cierta emulacion, se organizaban
dos grupos de alumnos que pugnaban para obtener mejores resultados.

Perspectivas, vol. XX VII, n° 2, junio 1997



José Calasanz 357

En una época en la que no existia interés por la educacion popular, Calasanz supo
crear unas instituciones escolares sumamente complejas. Asi, la Escuela de San Pantaleon
disponia en el curso 1623-1624 de una dotacién de personal de 37 miembros, entre los
que se contaban los maestros, encargados de la intendencia, personal administrativo, enfer-
meros, CoCinero, etc. ,

Calasanz se preocupaba por la educacién fisica y la higiene de los alumnos. Existen
varios pasajes de sus escritos en los que habla de esos temas, ordenando a los superiores
que velaran por la salud de los nifios. Extremé siempre la vigilancia sobre la mixima pureza
de las aguas utilizadas en sus escuelas. Asimismo, pedia que se blanqueran las aulas cada
afo. Exigfa la maxima limpieza en todas las dependencias, y muy especialmente en los
lavabos. En muchos aspectos, se anticip6 a nuestros tiempos creando instituciones com-
plementarias: comedores, roperos, residencias etc. Ordend que se proporcionara a los
alumnos gratuitamente el material necesario, incluso tinta y papel.

Los maestros debian llevar tres libros de registro: el de matricula, el de asistencia y
el de calificaciones. Debian preparar previamente sus clases y estar en sus puestos antes de
la llegada de los alumnos. Terminadas las clases, los maestros acompafiaban a sus alum-
nos hasta sus casas. El mismo Calasanz realiz6 esa tarea hasta los 85 afios de edad.

CONTENIDO DE LAS ENSENANZAS

Los alumnos aprendian a leer indistintamente en latin y en lengua vernicula. Calasanz
mantuvo el latin, pero fue un gran defensor de la lengua vernicula, y en ella estaban escri-
tos los libros escolares, incluso los destinados a la ensefianza del latin. En este aspecto, era
maés avanzado que otros autores de la época, entre ellos Comenio, que pasaba por ser el
gran defensor de la lengua nacional, pero que escribi6 sus libros en latin.

En la clase sexta, los alumnos tenian ya un buen dominio de la lectura, de manera
que al llegar a la clase quinta eran repartidos en dos secciones: una primera seccién de
matematicas destinada a los alumnos que querian aprender un oficio, y una segunda de
gramadtica para aquellos que querian proseguir estudios de letras. Los alumnos de ambas
secciones segufan en comiin clases de escritura, en las que se hacia especialmente hicapié
en la caligrafia.

Conviene recalcar la importancia que daba Calasanz a la ensefianza de las mate-
maticas. En esto como en tantas cosas, fue un gran innovador que acert6 a vislumbrar con
clarividencia las tendencias del futuro. Tanto en la formacién de los alumnos como en la
de los maestros, la ensefianza de las matematicas y las ciencias se consideraba muy impor-
tante en las Escuelas Pias. La preocupacion del pedagogo por este tema surge continua-
mente en sus escritos: “Procure perfeccionarse lo mas que pueda en las matematicas,
que por lo visto son muy gratas al mundo'”” (Carta a Morelli, 31-3-1635). “Respecto a
la escuela de dbaco, si hay alguien que tenga disposiciones para aprenderlo, exhértele de
mi parte y sea Ud. el primero en aprenderlo™” (Carta a Bianchi, 20-7-1634).

La importancia atribuida por los escolapios a esa ensefianza ha sido continua desde
entonces. Hay numerosos testimonios de la trayectoria seguida en los siglos pasados. En
Espafia, por ejemplo, un pais donde no existia una gran tradicion cientifica, las Escuelas
Pias si tendrian gran prestigio matematico y cientifico. Asi lo confirma Mariano Cardedera,
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un pedagogo espaiiol de mediados del siglo pasado: “Los alumnos internos aprenden bajo
la direcci6n de los escolapios las matematicas, la fisica, la quimica y la historia natural [...]
En el dia, cultivan con mucho empefio las ciencias exactas y las naturales™”.

El gran interés que manifesté Calasanz por este tema contrasta con el desinterés gene-
ral que existia entonces en toda Europa por esas ensefianzas.

En la quinta clase se terminaba el ciclo de ensefianza primaria y en las cuatro clases
siguientes se completaba un ciclo de humanidades que en Roma entroncaba con los
estudios del Colegio Romano regentado por los jesuitas.

La formacién moral y cristiana de los alumnos fue sin duda la gran preocupacién
del pedagogo. Como sacerdote y como educador, vefa la escuela como el mejor medio
para reformar la sociedad. Sus ideales cristianos estin presentes en todos sus escritos.
Las constituciones y los reglamentos de las Escuelas Pias estan impregnados de ese espi-
ritu. Supo crear el ideal de maestro cristiano, ideal que le serviria de base a la formacién
de los mas de quinientos maestros que colaboraron con él durante su vida.

LA DISCIPLINA

Calasanz fue el inicjador del método preventivo, segiin el cual en educacién es mucho mejor
prever que reprimir. Ese método seria desarrollado después por Juan Bosco, el creador de
las Escuelas Salesianas. En materia de disciplina, y en contra de lo que era habitual en su
época y en épocas posteriores, siempre defendi6 la maxima moderacién en los castigos.
Aunque éstos fuesen a veces inevitables, él siempre predicaba la moderacién, el amor y la
benignidad como base de la disciplina: “Hemos de castigar con mucha piedad, que asi lo
requiere el nombre y la caridad que profesamos®” (20-6-1624). “Deseo recuerde que usen
discreci6n en los castigos. Conviene ser muy benignos con los nifios*'” (18-12-1626). “Al
castigar a los escolares, sean mas bien benignos que severos®” (10-10-1643).

La disciplina debia basarse en la firmeza y en la benignidad, y sus objetivos eran: a) la
prevision del mal; b) si el mal se presentaba, evitar la precipitacién; y ¢) llegado el momento
de actuar, imponer la correccién asegurando la enmienda del alumno.

Calasanz y Galileo

Para comprender cabalmente la personalidad de José Calasanz, es conveniente hablar de
sus relaciones con un gran cientifico contemporaneo: Galileo Galilei (1564-1642). Ambos
fueron coetaneos y vivieron y sufrieron parecidas circunstancias.

Los dos grandes hombres de la pedagogia y de la ciencia se conocian, se trataban
y se tenian mutuo respecto y consideracién. En sus vidas hay no pocos paralelismos. El
primero de ellos es que ambos defendieron la ensefianza de las matematicas y de la
ciencia, lo que resulta natural en un hombre de ciencia, pero no tanto en un pedagogo
de aquel tiempo. Cuando se analiza la obra pedagégica de Calasanz, resulta sorprendente
su interés constante por la ensefianza de las matematicas. En una época en que los estu-
dios humanisticos tenian la maxima vigencia, sin olvidar esas tendencias generales, él
intuy6 la importancia futura de las matematicas y las ciencias, de ahi sus continuas reco-
mendaciones para que se cultivasen en sus escuelas y para que se profundizaran en la for-
macion de sus maestros.
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En relacion con las matematicas y con Galileo, hay que recordar que algunos esco-
lapios distinguidos fueron fervorosos discipulos del gran hombre de ciencia y que com-
partieron y defendieron sus concepciones cosmolégicas, que tan controvertidas y revo-
lucionarias resultaban entonces. Recordemos que el modelo cosmolégico galileano, que
seguia los planteamientos de Copérnico y de Kepler, entraba en contradiccién con el modelo
ptolomeico que habia estado vigente durante toda la Edad Media, lo que valié a Galileo
un proceso de la Inquisicion en el que fue sancionado y obligado a retractarse.

En relacién a ese hecho hay que destacar, que pese a que Galileo habia caido en des-
gracia y habia sido sancionado por los inquisidores, Calasanz ordené que los miembros
de su congregacion le prestasen toda la ayuda necesaria y permiti6 que los escolapios con-
tinuasen como alumnos a su lado, recibiendo sus ensefianzas matemiticas y cientificas.
Asi pues, es justo reconocer que, con respecto a Galileo, José Calasanz y los escolapios
mantuvieron una posicion valiente y digna que les honra. Es éste un episodio poco cono-
cido que pone de relieve la amplitud de miras de nuestro gran pedagogo.

La defensa y la ayuda que los escolapios prestaron a Galileo fue utilizada por los ene-
migos de Calasanz y de su obra. Una denuncia presentada ante el inquisidor de Florencia,
referida al escolapio Francisco Michelini, que seria el sucesor de Galileo en la citedra de
matemdticas, decia:

El P. Francisco Michelini de las Escuelas Pias tiene por doctrina verdaderisima y ensefia piiblica-
mente que todas las cosas estin compuestas de dtomos y no de materia y forma, como dice Aristételes
y todos los demds. Sostiene también que la tierra se mueve y el sol estd quieto, teniendo por cierta
esta doctrina y otras del sefior Galileo, hasta el punto de estimar todas las demds por falsas y nulas
y declararse enemigo de Aristételes laméandole ignorantisimo, mientras tiene al sefior Galileo por
oriculo, por oraculos sus opiniones, y ensalza al dicho sefior Galileo a primer sabio del mundo
con otros titulos magnificos y de encomio®.

A pesar de esos ataques, los escolapios no dejaron de ayudar a Galileo y siguieron siendo
fervorosos discipulos suyos. Cuando el gran hombre de ciencia, en 1637, ya anciano, qued
completamente ciego, un escolapio, Clemente Settimi, por orden de Calasanz se puso a su
servicio como secretario, tal era la consideracién y el aprecio que sentia hacia él. Sus érde-
nes al rector del colegio de Florencia son claras: “...y si por acaso el sefior Galileo pidiese
que alguna noche quedase con él el P. Clemente Settimi, concédaselo y Dios quiera que
sepa sacar el provecho que deberia” *.

En Florencia los escolapios llegaron a dirigir una prestigiosa Escuela Superior de
Matemiticas que fue muy importante en la formacion de sus maestros. Igualmente en
Roma, Génova, Napoles y Podolin hubo importantes centros de ensefianza matemdtica
dirigidos por escolapios que habian sido todos ellos discipulos de Galileo Galilei. Entre
sus profesores y alumnos muchos serfan después grandes hombres de ciencia.

La apologia de Campanella

La misma actitud de comprensién y simpatfa que Calasanz habia mostrado hacia Galileo
la tuvo también hacia el gran filosofo Tomas Campanella (1568-1639), una de las inteli-
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gencias mds preclaras y fértiles de su tiempo y autor de obras filosoficas como Metdfisica,
utépicas como Citta del Sole, o de caracter politico, como Monarchia di Spagna.

Campanella, que también sufri varios procesos de la Inquisicién y un encarcela-
miento en Napoles de més de veinte afios, fue amigo de Galileo, con el que mantuvo abun-
dante correspondencia y al que defendié de los ataques de sus enemigos en un opiisculo
titulado Apologia pro Galileo. Pese a ser un personaje muy controvertido en su época,
también mantuvo con Calasanz una buena y provechosa amistad. El pensador que pro-
ponia en sus utopias reformas de la sociedad en las que la educacién de las clases desfa-
vorecidas jugaba un papel muy importante, tenia una clara afinidad con el pedagogo
que con su innovadora obra estaba ya realizando de algiin modo esa utopia. El teoriza-
dor y el empirista, el pensador y el realizador coincidian en los mismos objetivos educa-
tivos.

Calasanz, con su acostumbrada valentia y apertura de espiritu, llamé al controver-
tido pensador a Frascati para que participase en la preparacion filoséfica de sus maestros.
Aunque corta, esa colaboracion debié causar algin impacto entre sus discipulos.

No es pues sorprendente que Campanella, al igual que habia defendido a su amigo
Galileo, hiciera lo mismo con su amigo Calasanz. Las Escuelas Pias tuvieron grandes ene-
migos y detractores. Calasanz tuvo que soportar durante medio siglo fuertes tensiones
internas y externas que provocaron finalmente un breve aprisionamiento por la Inquisicién
y mds tarde su destitucion de su cargo de General de la orden que él habia fundado. La
misma congregacion fue rebajada de categoria y estuvo en peligro de desaparecer com-
pletamente. Las Escuelas Pias para sobrevivir estuvieron siempre necesitadas de ayudas
y defensores. Por eso resulta de gran interés el Liber Apologeticus escrito por Campanella
en su defensa. En él explica el filésofo el caracter innovador y avanzado de la obra cala-
sancia. Su autor refuta sistematicamente todas las acusaciones que se hacian a las Escuelas
Pias. Asi, a los que amparandose en Aristoteles defendian la ignorancia del pueblo y ata-
caban a Calasanz por ensefiar las ciencias a los pobres, diciendo que creaban un elemento
perturbador en la republica, Campanella les dira:

La ciencia es perfeccién del alma y del género humano; luego, cuanto mds se extienda mas se per-
fecciona y correspondera mas, y el mismo Aristoteles en el libro quinto Politicorum llama tiranos
a los que quieren tener un pueblo ignorante para hacer el mal impunemente sin ser reprendidos, por
lo cual la depravacién de los trabajadores proviene de la falta de sabiduria®.

La apologia consta de un prefacio y dos capitulos, el primero dedicado a los seglares y el
segundo a los religiosos. En cada capitulo recoge las imputaciones que se hacian a las
Escuelas Pias, a las que opone las refutaciones correspondientes. Es una defensa fervorosa
de la obra de Calasanz.

Una proyeccién internacional
La valoracién del papel de las Escuelas Pias en la historia de la educacion seria incompleta
si no mencionaramos su expansién por numerosos paises de todos los continentes.

Pero sobre todo no hay que perder de vista la influencia, directa o indirecta, que la
obra y el pensamiento de Calasanz tuvo en la aparicién posterior de otras muchas con-
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gregaciones semejantes a la suya que encontraron en él una fuente de inspiracién.
Actualmente, existen once entidades religiosas dedicadas a la educacién en diversos pai-
ses que han sido fundadas inspirdndose directamente en el pensamiento de Calasanz. Son
en cierto modo las ramas surgidas del tronco vital de la pedagogia Calasancia. Pero ade-
mas habria que valorar la influencia indirecta que ha tenido también en el nacimiento de
otras grandes obras pedagdgicas, como la realizada por Juan Bautista Lasalle en el siglo
XVIIL, o la llevada a cabo por Don Bosco, que fue gran admirador suyo, durante el siglo
pasado. A estas influencias en organizaciones similares surgidas posteriormente, habria
que afadir la influencia que el modelo calasancio pudo tener en la aparicién de sistemas
publicos de ensefianza estatal en algun pais europeo.

De los millares y millares de alumnos de las Escuelas Pfas en este siglo han surgido
grandes personalidades en todos los campos, incluso numerosos premios Nobel. Asi, en
Espafia, cuatro de nuestros premios Nobel — Cajal, Benavente, Aleixandre y Cela — han
sido antiguos alumnos de las Escuelas Pias. Es una especie de regalo péstumo que el
gran pedagogo hacia a su patria de origen.

Una conmemoraciéon pedagédgica

En visperas del cuarto centenario de la primera Escuela Pia, es de justicia historica recor-
dar la vida y la obra de su creador. La semilla que €l sembr6 en Santa Dorotea del Trastévere
hace cuatrocientos afios ha fructificado y se ha extendido por todo el mundo. Las Escuelas
Pias hoy estan implantadas en 26 paises de cuatro continentes y los conceptos de gratui-
dad y universalizacion de la ensefianza que preconizan se aceptan ya en casi todos los
sistemas educativos. Estas escuelas han servido de modelo a otras muchas congregaciones
dedicadas a la ensefianza que, directa o indirectamente, se han nutrido de la obra de
Calasanz. Por su arraigo multisecular y por su expansién e influencia, la obra de Calasanz
es una de las experiencias educativas mds vitales y fértiles de cuantas se han llevado a cabo.
Muchas de las innovaciones didécticas y de organizacion escolar atin conservan su vigen-
cia en nuestro tiempo.

Calasanz fue un hombre con gran amplitud de miras y con gran visién de futuro. Un
hombre que intuyé perfectamente las lineas de desarrollo social y cientifico de la sociedad
y supo actuar en consecuencia. Mientras otros pedagogos y pensadores se dedicaban a
escribir utopias practicamente irrealizables, él tuvo el atrevimiento, el vigor y el acierto de
realizar su propia utopia. Su obra pedagdgica es comparable a la de Comenio, el otro
gigante de la educacién en aquel siglo. Sin embargo, si en Comenio prima la teoria, en
Calasanz prevalece el empirismo. Calasanz es sobre todo un pedagogo en accién.

Pero si, como ya hemos dicho, la historia de la educacién ha hecho plena justicia a
Comenio, no ha sido tan justa con Calasanz, que permanece muy ignorado en los estu-
dios pedagdgicos modernos. Ojal4 sirva esta conmemoracion para dar a conocer su obra.

Notas

1. S. Giner, San José de Calasanz, Maestro y fundador, Madrid, Biblioteca de autores cristianos,
1992, pag. 40.
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2. C.Bau, San José de Calasanz, Salamanca, Publicaciones de Revista Calasancia, 1967, pag. 47.

3. Ibid, pig. 254

4. Citado en G. Santha, 1956, San José de Calasanz. Su obra y escritos, Madrid, Biblioteca de
autores cristianos, pag. 30.

5. Santha, op. cit., pag. 36.

6. Ibid, pag. 57.

7. Citado en Giner, op. cit., pig. 417.

8.  Giner, op. cit., pag. 659.

9. Santha, op. cit., pag. 55.

10.  Giner, op. cit., pag. 160.

11.  Lodegario Picanyol, Epistolario di San Giuseppe Calasanzio, Roma, Editiones Calasanctianae,
vol. VI, 1954, pag. 252, carta 2738.

12.  Ibid., vol. VII, pag. 95, carta 3118.

13.  Ibid., vol. VII, pag. 157, carta 3208.

14.  Giner, op. cit., pag. 595.

15.  Ibid., pag. 595.

16. Bau, op. cit., pag. 16S.

17. L. Picanyol, op. cit., vol. VI, pag. 15, carta 2358.

18.  Ibid., vol. VII, pag. 397, carta 3672.

19. M. Carderera, Diccionario de educacion y métodos de ensefianza, Madrid, Imprenta A,
Vicente, 1855, pag. 285.

20. L. Picanyol, op. cit., vol. I, pag. 238, carta 224.

21. Ibid., vol. IlI, pag. 68, carta 566.

22. Ibid., vol. VIIL, pag. 211, carta 4138.

23. Citado en Bau, op. cit., pag. 298.

24. L. Picanyol, op. cit., vol. VII, pag. 65, carta 3074. El texto original en italiano dice asi: “Et
se per caso il Sig. Galileo dimandase, che qualche notte restasse 1a il P. Clemente, V. R.
glielo permetta e Dio voglia, che en sappia cavare il profitto che doveria”.

25. Tomas Campanella, Apologia de las Escuelas Pias, citado en: Santha, op. cit., pag. 726.

Bibliografia

Asiain, M. A. El asio con Calasanz. Salamanca, I.C.C.E., 1991. 751 pags. (Una seleccién comen-
tada de unos | 500 textos breves de Calasanz.)

Bau, C. San José de Calasanz. Salamanca, Publicaciones de Revista Calasancia, 1967. 419 pags.

Campanella, T. Libro apologético contra los impugnadores de las Escuelas Pias. En: G. Santha.
(comp.). San José de Calasanz. Madrid, Biblioteca de autores cristianos, 1956.

Canata, A. Educador catélico. Barcelona, Ediciones Gala Calasancia, 1943. 377 pags.

Cueva, D. Calasanz. Mensaje espiritual y pedagogico. Madrid, Publicaciones I.C.C.E., 1973. 380 pags.
(Una seleccién de pensamientos de Calasanz agrupados por temas.)

——. 1978. Congregaciones afines. En: Giner, S. et al. (comps.). Escuelas Pias. Ser e historia.
Salamanca, Ediciones calasancias, 1978.

Flaubel Zapata, V. Antologia Pedagdgica Calasancia. Salamanca, Publicaciones de la Universidad
Pontificia, 1988. 180 pags. (Una seleccién de documentos y textos pedagégicos de Calasanz
agrupados por temas.)

——. Escolapios memorables por su santidad. Escolapios peritos en ciencias eclesidsticas. De las
ciencias al arte de educar. Ex alumnos célebres de las Escuelas Pias. En: Giner, S. et al. (comps.).

Perspectivas, vol. XXVII, n° 2, junio 1997



José Calasanz 363

Escuelas Pias: ser e bistoria. Salamanca, Ediciones Calasancias, 1978. 410 pags.

Giner Guerri, S. San José de Calasanz. Maestro y fundador. Madrid, Biblioteca de autores cristia-
nos, 1992. 1122 pags.

——. San José de Calasanz. Madrid, Biblioteca de autores cristianos, 1985. 271 pags.

—— La vocacién escolapia. Sintesis cronologicas, estadisticas y mapas histéricos. Bibliografia y
biégrafos de San José de Calasanz. Obispos escolapios. En: Giner, S. et al. (comps.). op. cit.

Lesaga, ].M.; Asiain, M.A.; Lecea, .M. Documentos fundacionales de las Escuelas Pias. Salamanca,
Ediciones calasancias, 1979. 306 pags. (Contiene ocho documentos muy importantes sobre
las fundaciones realizadas. Entre ellos las constituciones y los memoriales a los cardenales
Tonti y Roma escritos por Calasanz.)

Lépez, S. Documentos de San José de Calasanz. Bogota, Editorial calasancia latinoamericana, 1988.
416 pégs. (Una seleccion comentada de 107 documentos de San José de Calasanz. Selecciéon
muy importante para estudiar la obra y el pensamiento del gran pedagogo.)

Picanyol, L. Epistolario di San Giuseppe Calasanzio. Roma, Editorial Calasanctianae, 1950. 9 vols.
(Contiene unas cinco mil cartas de Calasanz perfectamente comentadas. Es una obra impres-
cindible para estudiar el pensamiento y la actuacion del pedagogo.)

Poch, J. Un documento inédito de los origenes de las Escuelas Pias en Espasia. Madrid, Analeta
Calasantiana, 1959.

—— El fundador de las Escuelas Pias en la historia eclesidstica de la Corona de Aragon. Madrid,
Analeta calasantiana, 1968.

Santha, G. San José de Calasanz. Su obra. Escritos. Madrid, Biblioteca de autores cristianos,
1956. 827 pags. (La obra incluye una seleccion de documentos y cartas de San José de Calasanz.)

——. La fidelidad a Calasanz. Salamanca, Ediciones Calasancias, 1982.

Vila, C. Epistolario di San Giuseppe Calasanzio, vol. X. Roma, Editiones Calasanctianae, 1988.
(Continuacion de la obra ya citada realizada con los nueve voliimenes anteriores por Lodegario
Picanyol.)

——. 1978. Sintesis de la historia de la Orden de las Escuelas Pias. Descripcién de las provincias de
la Orden. Pedagogia calasanciana. Escuela Pia Contemporanea. En: Giner, S. et al., op. cit..

Perspectivas, vol. XXVII, n° 2, junio 1997



Para suscribirse a PERSPECTIVAS

Para suscribirse a la edicién francesa, inglesa, espafiola de Perspectivas, basta con rellenar el formula-
rio que encontrard a continuacion y enviarlo por correo, adjuntando un cheque o giro postal en su
moneda nacional al agente de venta de su pais cuya direccién figura en la lista que se presenta al final
del ndmero. Los precios aparecen expresados en francos franceses (FF). Para conocer las tarifas de
suscripcién en su moneda local, consulte al agente de venta.

También puede enviar el formulario de suscripcién a Jean De Lannoy, Service des ventes, Avenue du
Roi 202, 1190 Bruselas (Bélgica), adjuntando la suma correspondiente bajo forma de: a) un cheque
extendido en francos franceses a la orden de la UNESCO; b) un giro postal internacional en francos
franceses a la orden de “UNESCO, Service des abonnelments”, o ¢) bonos internacionales de libros
UNESCO.

Al agente de venta de mi pais;

o0 a Jean De Lannoy, Service des ventes, Avenue du Roi 202, 1190 Bruselas (Bélgica)
Tel: 32 2 538 43 08; Fax 32 2 538 08 41;

(Correo electrénico: jean.de.Jannoy@infoboard.be).

Deseo suscribirme a Perspectivas, revista trimestrial de educacion comparada
de la UNESCO.

Version lingiiistica (elija la casilla adecuada) :
[ Edicién francesa
J Edicién inglesa
0 Edicién espafiola
Tarifas anuales de suscripcion (elija la casilla adecuada);
i} Instituciones de paisess desarrollados, 150 FF
1) Instituciones con descuento (agentes, bibliotecqs, ONU, etc.), 112,50 FF
3 Particulares de los paises desarrollados, 112,50 FF
A Instituciones de los paises en desarrollo, 90 FF
O Particulares de los paises en desarrollo, 90 FF

Adjunto la suma de ....ooeevievenniiecineiereen s ertersrestessiareseatertrataste bt e ner teben e s st it nrententrnern

NOMDIE: ..vvveiieiererecrenreesteinees e sienessrssneseenasessasansmnens

DIreccion: ...ooeecevveveeereereennes

(Se ruega escribir a maquina o con letra de imprenta)
FIrMAa: et poee FECh@! vt

Se puede obtener informacién sobre los sumarios mas reflentes de Perspectivas en Internet:
http://www.unicc.orgfibe

]




Agentes de venta de las publicaciones de la UNESCO

ANGOLA: Distribuidora Livros e
Publicagdes, Caixa postal 2848, Luanda.

ANTIGUA Y BARBUDA: National
Commission of Antigua and Barbuda,
¢/o Ministry of Education, Church Street,
St Johns, Antigua.

ARGENTINA: Libreria “El Correo de la
UNESCO”, EDILYR S.R.L., Tucumain 1685,
1050 Buenos Aires, tel.: (541) 3718194,
(541) 3710512, fax: (541) 95619 85.

BARBADOS: University of the West Indies
Bookshop, Cave Hill Campus, P.O. Box 64,
Bridgetown, tel.: 424 54 76,

fax: (809) 4251327.

BOLIVIA: Los Amigos del Libro, Mercado
1315, Casilla postal 4415, La Paz, y Avenida
de las Heroinas E-3011, Casilla postal 450,
Cochabamba, tel.: 285 17 79, fax: (5912)
28525 86, (59142) 616 14 08.

BRAZIL: Fundagio Getiilio Vargas, Editora,
Diviso de Vendas, Praia de Botafogo 190 -

6° andar, 22.253-900 Rio de Janeiro (R]),
tel.: (55-21) 5515245, fax: (55-21) 5517801;
Books International Livros Comércio
Exterior Ltda, Rua Peixoto Gomide n° 996,
Conj. 501, Jardim Paulista, 01409-900 Sio
Paulo, SP, tel.: (55-11) 283 5840,

fax: (55-11) 28713 31.

CABO VERDE: Instituto Caboverdiano do
Livro, Caixa postal 158, Praia.

COLOMBIA: ICYT - Informacién Cientifica
y Técnica, Ave. 15 n.° 104-30, Oficina 605,
Apartado aéreo 47813, Bogota, tel.: (571) 226
94 80, fax: (571) 226 92 93; Infoenlace Ltda.,
Carrera 6, n.° 51-21, Apartado 34270,
Bogotd, D.C,, tel.: (57-1) 285 27 98,

fax: (§7-1) 310 75 85

COSTA RICA: Distribuciones Dei Ltda.,
Apartado postal, 447-2070 Sabanilla, San
José, tel.: (50-6) 25 37 13, fax (50-6) 253 15 41.

CHILE: Editorial Universitaria S.A.,
Departamento de Importaciones, Maria Luisa
Santander 0447, Casilla postal 10220,
Santiago, fax: (562) 209 94 55, 204 90 58.

CUBA: Libreria Cultural UNESCO, Palacio
del Segundo Cabo, Plaza de Armas, La
Habana, tel.: (53 7) 33 34 38; fax: 33 31 44.

ECUADOR: Libreria FLASCO - Sede

Ecuador, av. Patria y Ulpiano P4ez (esquina),
Quito, tel.: (593-2) 542 714/231 806,
fax: (593-2) 566 139.

EL SALVADOR: Clasicos Roxsil, 4a. Av.
Sur 2-3, Santa Tecla, tel.: (50-3) 281212,
281832, fax: (50-3) 22812 12.

ESPANA: Mundi-Prensa Libros S.A.,
Castellé 37, 28001 Madrid,

tel.: (91) 431 33 99, fax: (341) 575 39 98,
Imail: Mundi-Prensa@Servicom. Es; Mundi-
Prensa Barcelona, Consell de cent 391,
08009 Barcelona, tel.: (93) 488 34 92,

fax: (343) 487 76 59; Ediciones Liber,
Apartado 17, Magdalena 8, Ondirroa
(Vizcaya), tel.: (34-4) 683 0694, Libreria de
la Generalitat de Catalunya, Palau Moja,
Rambla de los Estudios 118,

08002 Barcelona, tel.: (93) 412 10 14,

fax: (343) 412 18 54; Libreria de la
Generalitat de Catalunya, Gran Via de Jaume
I, 38, 17001 Girona; Libreria de la
Generalitat de Catalunya, Rambla d’Arago,
43, 25003 Lerida, tel.: (34-73) 28 19 30, fax:
(34-73) 26 10 55; Amigos de la UNESCO -
Pais Vasco, Alda. Urquijo, 62, 2.° izd., 48011
Bilbao, tel.: (344) 427 51 5§9/69,

fax: (344) 427 51 49.

ESTADOS UNIDOS DE AMERICA:
UNIPUB, 4611-F Assembly Drive, Lanham,
MD 20706-4391, tel. toll-free: 1-800-274-
4888, fax: (301) 459-0056; United Nations
Bookshop, New York, NY 10017, tel.: (212)
963 76 80, fax: (212) 963 49 70; UNESCO
Office, Two United Nations Plaza, DC2-
Room 920, New York, NY 10017, tel.: (212)
963 59 78, fax: (212) 963 80 14.

FILIPINAS: International Book Center
(Philippines), Suite 1703, Cityland 10,
Condominium Tower 1, Ayala Ave., corner
H.V. Dela Costa Ext., Makati, Metro Manila,
tel.: (632) 817 96 76, fax: (632) 817 17 41.

FRANCIA: Grandes librerias universitarias y
Librairie de 'UNESCO, 7, place de
Fontenoy, 75352 Paris 07 SP, tel.: 01 4568
2222. Pedidos por correspondencia:
Ediciones UNESCO, Divisién de Promocién
y Ventas, 7, place de Fontenoy, 75352 Paris
07 SP, fax: 0142733007, telex: 204461
Paris. Para las revistas: Servicio de
Subscripciones, UNESCO, 1, rue Miollis,
75732 Paris Cedex 15,

tel.: 01 45 68 45 64/65/66,

Perspectivas, vol. XXVII, n° 2, junio 1997




fax: 01 42 73 30 07, telex: 204461 Paris.

Mapas cientificos: CCGM, 77, rue Claude
Bernard, 750085 Paris, tel.: (33) 0147 07 22
84, fax: (33) 0143 36 76 55.

GUINEA-BISSAU: Instituto Nacional do
Livro e do Disco, Conselho Nacional da
Cultura, Avenida Domingos Ramos n.° 10-A,
B.P. 104, Bissau.

HONDURAS: Libreria Navarro, 2a avenida
n.° 201, Comayagiiela, Tegucigalpa; Libreria
Guaymuras, Avenida Cervantes, Tegucigalpa,
tel.: (504) 22 41 40, fax: (504) 38 45 78.

ITALIA: LICOSA (Libreria Commissionaria
Sansoni S.p.A.), via Duca di Calabria, 1/1,
50125 Firenze, tel.: (055) 645418,

fax: (055) 6412 57; via Bartolini 29, 20155
Milano; FAO Bookshop, via delle Terme di
Caracalla, 00100 Roma, tel.: 57974608,
fax: 578 26 10; ILO Bookshop, Corso Unita
d’Italia 125, 10127 Torino, tel.: (011) 69
361, fax: (011) 63 8842.

MEXICO: Correo de la UNESCO S.A.,
Guanajuato n.° 72, Colonia Roma, C.P.
06700, Deleg. Cuauhtémoc, México D.F.,
tel.: (525) 5747579, fax: (525) 2640919,
Libreria Secur, Av. Carlos Pellicer Cimara
s/n, Zona CICOM, 86090 Villahermosa,
Tabasco, tel.: (5293) 123966, fax: (5293) 12
7480/1347 65.

MOZAMBIQUE: Instituto National do Livro
e do Disco (INLD), Avenida 24 de Julho,
n.° 1927, r/c, y n.°1921, 1.°andar, Maputo.

NICARAGUA: Casa del Libro, Libreria
Universitaria — UCA, Apartado 69,
Managua, tel./fax: (505-2) 78 53 75.

PERU: Oficina de la UNESCO, Avenida
Javier Prado Este 2465, Lima 41, tel.: (511)
476 98 71, fax: (511) 476 98 72.

PORTUGAL: Livraria Portugal, rua do
Carmo 70-74, 1200 Lisboa, tel.: (351) 347
49 82/5, fax: (351) 347 02 64 (direccion
postal: Apartado 2681, 1117 Lisboa Codex).

SUIZA: ADECO, Case postale 465, CH-1211
Geneve 19, tel.: (22) 9432673, fax: (22) 943
36 05; Europa Verlag, Riamistrasse 5, CH-
8024 Ziirich, tel.: (1) 26116 29; United
Nations Bookshop (venta directa al piiblico
solamente), Palais des Nations, CH-1211
Genéve 10, tel.: (22) 7400921, fax: (22) 917
0027. Revistas: Naville S.A.,

7, rue Lévrier, CH-1201 Geneve.

TRINIDAD Y TOBAGO: Trinidad and
Tobago National Commission for UNESCO,
Ministry of Education, 8 Elizabeth Street,

St Clair, Port of Spain,

tel./fax: (1809) 62209 39.

URUGUAY: Ediciones Trecho S.A., Avenida
Italia 2937, Montevideo, y Maldonado 1090,
Montevideo, tel.: (598-2) 98 38 08,

fax: (598-2) 90 59 83. Libros y mapas
cientificos solamente: Libreria Técnica
Uruguaya, Colonia n.® 1543, piso 7, oficina
702, Casilla de Correos 1518, Montevideo.

VENEZUELA: Oficina de la UNESCO en
Caracas, Av. Los Chorros Cruce ¢/
Acueducto, Edificio Asovincar, Altos de
Sebucén, Caracas, tel.: (582) 28621 56, fax:
(582) 286 03 26; Libreria del Este, Av.
Francisco de Miranda 52, Edificio Galipan,
Apartado 60337, Caracas 1060-A; Editorial
Ateneo de Caracas, Apartado 662,

Caracas 10010; Fundacién Kuai-Mare del
Libro Venezolano, Calle Hipica con Avenida
La Guairita, Edificio Kuai-Mare,

Las Mercedes, Caracas, tel.: (582) 9205 46,
919401, fax: (582) 9265 34.

La lista completa de agentes de venta de las
publicaciones de la UNESCO se puede
solicitar a: Ediciones UNESCO, Divisién de
Promocién y Ventas, 7, place de Fontenoy,
75352 Paris 07 SP, Francia.

Bonos de la UNESCO

Los bonos de la UNESCO se pueden utilizar
para adquirir todas las publicaciones de
caricter educativo, cientifico o cultural. Para
mayor informacion sobre este sistema
dirigirse a: Programas de Bonos de la
UNESCO, 7, place de Fontenoy, 75352 Paris
07 SP, Francia.

Perspectivas, vol. XXVII, n° 2, junio 1997



CORRESPONSALES DE PERSPECTIVAS

ALEMANIA

Profesor Wolfgang Mitter

Deutsches Institut fir internationale
pidagogische Forschung

ARGENTINA

Sr. Daniel Filmus

Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales (FLACSO)

AUSTRALIA

Profesor Phillip Hughes

Australian National University,
Canberra

AUSTRALIA
Profesor Phillip Jones
Universidad de Sydney

BELGICA
Profesor Gilbert De Landsheere
Universidad de Lieja

BOLIVIA ¢

Sr. Luis Enrique Lopez

Programa de Formacién en Educacién
Intercultural Bilingie para la Region
Andina, Cochabamba

BOTSWANA
Sra. Lydia Nyati-Ramahobo
Universidad de Botswana

BRASIL
Sr. Walter E. Garcia
Oficina de la UNESCO en Brasilia

BRASIL
Sr. Jorge Werthein
Oficina de la UNESCO en Brasilia

CHILE

Sr. Ernesto Schiefelbein

Centro de Investigacién y Desarrollo
de la Educacién

CHINA

Dr. Zhou Nanzhao

Instituto Nacional Chino de
Investigacién Pedagogica

COLOMBIA

Sr. Rodrigo Parra Sandoval

Fundacién FES

COSTA RICA
Sra. Yolanda Rojas
Universidad de Costa Rica

EGIPTO
Profesor Abdel-Fattah Galal
Centro Nacional para
el Desarrollo y la
Investigacion Pedagogica

ESPANA

Sr. Alejandro Tiana Ferrer

Facultad de Educacién,
Universidad de Madrid

ESTADOS UNIDOS DE AMERICA
Sr. Wadi Haddad
Banco Mundial

ESTADOS UNIDOS DE AMERICA
Sr. Fernando Reimers
Banco Mundial

FRANCIA

Sr. Gérard Wormser

Centre National de Documentation
Pédagogique

HUNGRIA

Dr. Tamas Kozma

Instituto Hangaro de Investigacién
Pedagdgica

MALTA

Dr. Ronald Sultana

Facultad de Educacién,
Universidad de Malta

MEXICO

Dra. Maria de Ibarrola

Patronato del Sindicato Nacional
de Trabajadores de la Educacién
para la Cultura del Maestro
Mexicano A.C.

MOZAMBIQUE
Sr. Luis Tiburcio
Oficina de la UNESCO en Maputo

POLONIA
Profesor Andrzej Janowski
Comision Nacional Polaca para la UNESCO

REINO UNIDO
Sr. Raymond Ryba
Universidad de Manchester

REPUBLICA CENTROAFRICANA

Sr. Abel Koulaninga

Secretario General de la Comisién Nacional
para la UNESCO

REPUBLICA DE COREA

Dr. Kyung-Chul Huh

Korean Educational Development
Institute (KEDI)

RUMANIA
Dr. César Birzea
Instituto de Ciencias de la Educacién

SUECIA
Profesor Torsten Husén
Universidad de Estocolmo

SUIZA

Sr. Michel Carton

Institut Universitaire d’Frudes
du Développement, Ginebra

TAILANDIA

Sr. Vichai Tunsiri

Secretario General de la Comisién
Nacional para la UNESCO

TRINIDAD Y TOBAGO
Profesor Lawrence Carrington
Universidad de las Antillas de lengua inglesa




Jin Carlos Tedes o

PCSICIONES/CONTROVERSIAS

nedio o g Una ojeada al Informe Delors
<os consecaenedas para da reforma educauva Colin No Power

s cducacion de los audadanos del muando  Torsten Husen

res dofa politica de educacion de adulios
et intorme Delors Harbans S. Bhola

Educacion v evolucion de la cconomia mundial: Nicholas Burnett
la urgencia de fa reforma y Harry Anthony Patrinos

Hacia una estrategia alternativa
de avuda mternacional a la educacion Noel E McGinn

DOSSIER: LAS NUEVAS TECNOLOGIAS
DE LA EDUCACION — |

Educacion y formacion: nuevas tecnologias
¢ inteligencia colectiva Pierre Lévy

La realidad aumentada Goéry Delacéte
¢Pueden contribuir las redes a la modernizacion
de la escuela? La red de investigadores rurales  Miryam L. Ochoa

del Tolima {Colombia) y Betty Monroy Henao

El trabajo en red v las tecnologias de la informacion
en el sistema educativo francés Francois Louis

La instruccion informdtica en el Libano:
situacion y comparacion con otros paises Hussein M. Yaghi

TENDENCIAS/CASOS

¢Es posible impartir educacion de calidad
con menores costos? Inés Aguerrondo

PERFILES DE EDUCADORES
José Calasanz (1557-1648) Josep Domenech i Mira

ISSN 0304-3053

Vol. XXVII, n°. 2, juni




	Índice

