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EDITORIAL

Los analisis sobre las relaciones entre educacién y tecnologias de la informacién se desa-
rrollan actualmente en dos niveles distintos pero intimamente vinculados: el papel de las
tecnologias de la informaci6n en el proceso de socializacién por un lado, y en el proceso
de aprendizaje por el otro. Paradéjicamente, los juicios que se difunden sobre estas dos
dimensiones son opuestos. Mientras que desde el punto de vista de la socializacién las tec-
nologias — en particular la television — son percibidas como una amenaza para la demo-
cracia y para la formaci6n de las nuevas generaciones, desde el punto de vista del proceso
de aprendizaje, en cambio, son consideradas como la solucién a todos los problemas de
calidad y cobertura de la educacién. Estas visiones aparentemente opuestas tienen, sin
embargo, un punto de partida similar. Consiste éste en suponer que el rol activo en los
procesos de aprendizaje y de socializacién lo desempefian las tecnologias y sus mensajes,
y no los marcos de referencia de los sujetos, a partir de los cuales se procesan los mensa-
jes transmitidos por las tecnologias.

Reconocer el papel central del sujeto y de su actividad en el proceso de aprendizaje
tiene consecuencias politicas y educativas muy importantes. La més destacada es, sin duda,
la utilizacién de las nuevas tecnologias no como un fin en si mismo, sino como una fun-
ci6n del desarrollo cognitivo. En este sentido, el articulo de Howard Gardner que abre este
nimero de Perspectivas plantea una hiptesis muy interesante para los procesos de trans-

" formacién educativa. Segiin Gardner, no existe una sola forma de inteligencia y, por lo
tanto, de desarrollo cognitivo, sino varias y cada una con su propio proceso de desarro-
llo. La necesidad de adecuar la oferta pedagdgica a esta diversidad de perfiles cognitivos
constituye una necesidad politica y pedagbgica muy importante que las nuevas tecnolo-
gias pueden favorecer o, al contrario, obstaculizar. La orientacion final no depende, insis-
timos, de las tecnologias en si mismas, sino de los proyectos sociales, politicos y pedagé-
gicos en los cuales ellas se inserten.

Pero la expansién de las nuevas tecnologias de la informacion también esta
asociada a la acuamulacién de conocimientos en los circuitos dominados por ellas. Lo que
no exista en esos circuitos tendra una existencia precaria, como la tuvieron todas las infor-
maciones y saberes que no fueron incorporados al libro o al documento escrito a partir de
la expansi6n de la imprenta. Probablemente sea este fendmeno, mas que las potenciali-
dades que las nuevas tecnologias puedan tener desde el punto de vista puramente cogni-
tivo, lo que determina la necesidad de incorporar adecuadamente la dimensién tecnolé-
gica en las politicas educativas democraticas. No hacerlo puede condenar a la marginalidad
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"a todos los que queden fuera del dominio de los codigos que permitan manejar estos ins-

trumentos.

Incorporar masivamente las nuevas tecnologias de la comunicacion en la educacion
provoca un serio problema de costos. Este problema no es banal, ya que no se trata sélo
del costo inicial, sino del costo posterior a la incorporacién de las tecnologias (manteni-
miento, actualizacién constante de los equipos y del software, etc.). De esta manera, la
incorporacién masiva de las nuevas tecnologias a la educacién convierte en un problema
general lo que hasta ahora habia sido un problema casi exclusivo de la ensefianza téc-
nica y profesional. Una educacion general de buena calidad ya no podri ser de bajo costo
en el sentido que sélo requeriria una sala, mesas y un profesor que dicte su clase. La pugna
por los recursos y por saber quién debe asumir los costos de la educacién general serd cada
vez mas intensa, y no hay razones para suponer que sin una presion constante por parte
de los sectores populares la distribucion de las nuevas tecnologias asumira un caracter
democritico.

Finalmentegtes nuevas tecnologias redefinen el problema de la convivialidad. Una
caracteristica cdvilh a todas estas tecnologias es que suponen un trabajo individual y que
mediatizan las relaciones entre las personas a través de pantallas, tarjetas u otros instru-
mentos. Alrededor de este tema se han elaborado las versiones mas extremas acerca de las
consecuencias sociales de las nuevas tecnologias que van desde la utopia de todos rela-
cionados con todos, suprimiendo fronteras geograficas, distancias fisicas, limitaciones
horarias y mediaciones burocraticas o politicas, hasta la imagen orweliana de una socie-
dad de individuos atomizados, sometidos a un control total por parte de aparatos capa-
ces de conocer todos los detalles de nuestra vida.

Ambas posibilidades existen y lo més arriesgado seria atribuir una u otra conse-
cuencia a la tecnologia en si misma. Una postura no tecnocritica frente a este problema
requiere identificar las demandas sociales capaces de estimular el desarrollo de las tecno-
logias en funcién del reforzamiento de los vinculos sociales, y no de su ruptura. En este
sentido, la introduccién de nuevas tecnologias supone liberar el tiempo hoy ocupado en
tareas rutinarias y las barreras espaciales o técnicas de comunicacién que empobrecen el
desarrollo personal. Las tecnologias contribuyen, en este sentido, a aumentar significati-
vamente nuestro acceso a la informacién. Pero todos los analisis al respecto indican que
asi como la informacién por si sola no implica conocimiento, la mera existencia de comu-
nicacién no implica la existencia de una comunidad. Las tecnologias brindan informacién
y permiten la comunicacién, condiciones necesarias del conocimiento y de la comunidad.
Pero la construccion del conocimiento y de la comunidad es tarea de las personas, no de
los aparatos. Es aqui donde se ubica, precisamente, el papel de las nuevas tecnologias en
educacion. Su uso debetia liberar el tiempo que ahora es utilizado para transmitir o comu-
nicar informacién, y permitir que sea dedicado a construir conocimientos y vinculos socia-
les y personales mas profundos.

JuaN CARLOS TEDESCO
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FOMENTAR LA DIVERSIDAD A TRAVES

DE LA EDUCACION PERSONALIZADA:

IMPLICACIONES DE UN

NUEVO MODO DE ENTENDER

LA INTELIGENCIA HUMANA'

Howard Gardner

En 1983 publicaba la obra titulada Frames of mind [Las estructuras mentales], intro-
duccidn a la teoria de las inteligencias miltiples (denominada en adelante teoria de las IM).
En ella proponia una alternativa a la concepcién tradicional de 1a inteligencia humana.
Desde la publicacién de este libro y debido a la evolucién de mi propia investigacion y a
los muchos avances pedagdgicos inspirados en la teoria de las IM, he ido cobrando mayor
conciencia de las ramificaciones de esta nueva perspectiva en la educacién. Teniendo en
cuenta el interés que despiertan actualmente estas cuestiones y los esfuerzos para reformar

Version original: inglés

Howard Gardner (Estados Unidos de América)

Profesor de pedagogia y profesor adjunto de psicologia en la Universidad de Harvard; profesor
adjunto de neurologia en la Facultad de Medicina de la Universidad de Boston y codirector del
Proyecto Cero de Harvard. Es conocido en los medios educativos por su teoria de las inteligencias
multiples. En el Proyecto Cero ha concebido evaluaciones basadas en el rendimiento y ha aplicado
dicha teoria para lograr una ensefianza y una evaluacion mas personalizadas. Recientemente, Gardner
ha realizado estudios monograficos sobre creadores y dirigentes ejemplares, y una investigaciéon
sobre la relaci6n entre las dltimas tecnologias en diferentes campos y el sentido de la responsabili-
dad social. ESatitor de catorce libros y de centenares de articulos entre los que cabe citar Leading
minds: an anatomy of leadership [Las mentes influyentes: anatomia del liderazgo] (1996). Su tltimo
libro se titula Extraordinary minds [Mentes extraordinarias} (1977) .
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los sistemas educativos y aumentar las oportunidades educativas en todo el mundo, tra-
taré de exponer en este articulo los principios basicos de la teoria de las IM y de resumir
algunas de las principales implicaciones de esas ideas en la educacién; por otra parte, acla-
raré ciertos malentendidos que han ido apareciendo con el tiempo y presentaré algunos
de los mas recientes desarrollos que pueden contribuir a entender mejor esta teoria.

La teoria de las inteligencias multiples
en pocas palabras

Desde el principio del siglo ha prevalecido entre los psicélogos una concepcién unidi-
mensional de la inteligencia. Si bien algunos autores como L.L. Thurstone, J.P. Guilford
y otros cuestionaban esta tradicién, la mayoria de los especialistas coincidian en consi-
derar la inteligencia en general como la base de las aptitudes humanas. Por mi parte,
propongo un nuevo paradigma para nuestro modo de entender la inteligencia que ponga
en tela de juicio esa concepcién unidimensional y que tenga implicaciones en la organi-
zacion de la ensefianza.

A diferencia de otros especialistas que me han precedido en el estudio de la inteli-
gencia, creo que debemos apartarnos por completo de los tests y de las correlaciones entre
ellos; en su lugar, optaremos por fuentes de informacién mads naturales, por ejemplo, el
modo en que las poblaciones de todo el mundo desarrollan habilidades importantes para
su forma de vida. Pensemos por ejemplo en los marineros del Pacifico que se guian entre
cientos o miles de islas siguiendo las constelaciones en el cielo, observando c6mo se des-
liza el barco sobre el agua y fijindose en algunas sefiales dispersas. Al hablar de inteli-
gencia en esta sociedad de marineros probablemente haya que referirse a la habilidad para
la navegacién. Pensemos en los cirujanos e ingenieros, en los cazadores y pescadores, bai-
larines y coredgrafos, atletas y entrenadores, jefes de tribu y hechiceros. Habra que tener
en cuenta todas estas funciones si aceptamos mi definicion de inteligencia, es decir, la capa-
cidad para resolver problemas o para inventar cosas que tengan valor en un medio cul-
tural o en una o varias comunidades. Por el momento no he dicho nada sobre la indole
monodimensional o pluridimensional de la inteligencia, nada sobre si la inteligencia es
innata o adquirida. En vez de esto, he hecho hincapié en la capacidad para resolver pro-
blemas y para inventar cosas, buscando los fundamentos de las inteligencias empleadas
POr €s0s marineros, cirujanos o brujos.

El aspecto cientifico de esta empresa, si es que existe, apunta a descubrir la defini-
cién correcta de las inteligencias. ¢Qué es una inteligencia? Para intentar responder a
esta pregunta, he investigado junto con mis colegas toda una serie de fuentes que nunca
se han considerado juntas, que yo sepa. Una fuente es todo lo que ya sabemos sobre el
desarrollo de diferentes tipos de habilidades en los nifios normales. Otra fuente muy impor-
tante es la manera en que estas habilidades se pierden por culpa de un dafio cerebral.
Cuando uno sufre un golpe u otro tipo de daiio cerebral, varias capacidades pueden resul-
tar destruidas o preservadas, al quedar aisladas de otras capacidades. La investigacion con
pacientes que han sufrido lesiones cerebrales proporciona muchas pruebas porque parece
revelar c6mo ha evolucionado el sistema nervioso a lo largo de los milenios para llegar a
ciertas formas distintas de inteligencia.
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Mi equipo estudia también otros grupos de poblacién: los superdotados, los “sabios
locos”, los nifios autistas, los nifios con discapacidades de aprendizaje, todos los cuales
muestran perfiles cognitivos heterogéneos, muy dificiles de explicar partiendo de una con-
cepcion unitaria de la inteligencia. Estudiamos la cognicién en distintas especies anima-
les y en culturas radicalmente diferentes. Por Gltimo, hemos analizado dos clases de
pruebas psicoldgicas: las correlaciones entre tests psicologicos obtenidas por medio de un
minucioso anilisis estadistico de una bateria de tests, y los resultados obtenidos gracias
a la practica de una habilidad. Cuando se ensefia a una persona la habilidad A, por
ejemplo, ¢se traslada este aprendizaje a la habilidad B? El aprendizaje de las matematicas,
pongamos pot caso, jaumenta las capacidades musicales, o viceversa?

Organizando toda esta informacién, he confeccionado, hasta el momento, una lista
de ocho tipos de inteligencias: inteligencia lingiiistica, inteligencia l6gico-matemitica, inte-
ligencia espacial, inteligencia musical, inteligencia corporal-cinestética, inteligencia intet-
personal, inteligencia intrapersonal e inteligencia naturalista.

La inteligencia lingiiistica es el tipo de capacidad que, en su forma mas acabada, se
encarna en los poetas. La inteligencia l6gico-matemdtica, como su nombre indica, abarca
la capacidad l6gica, matematica y cientifica. Jean Piaget, el gran psicélogo del desarro-
llo, crefa que su investigacion abarcaba toda la inteligencia, pero yo creo que estudiaba
sobre todo el desarrollo de la inteligencia 16gico-matematica. Yo no considero que las inte-
ligencias lingfiistica y l6gico-matematica sean las mas importantes, por el contrario, creo
que las ocho inteligencias tienen el mismo derecho a la prioridad. Sin embargo, en los
Estados Unidos hemos puesto las inteligencias lingiiistica y 16gico-matematica en un pedes-
tal. Muchos de nuestros tests se basan en la alta valoracién de las aptitudes verbal y mate-
matica. Si se tiene un buen nivel l6gico y lingiiistico, normalmente se obtendran buenos
resultados en los tests que miden el CI (coeficiente intelectual) y en los tests de aptitud esco-
lar (SAT: scholastic aptitude tests), por lo que se tendran muchas probabilidades de ser
admitido en una prestigiosa universidad. Pero una vez egresado, lo mis probable es que
se pase a depender mucho mads, segiin el grado en que se posean, de las demis inteligen-
cias. Asi pues, quiero conceder a éstas la misma importancia. Daniel Coleman, en su tltima
obra titulada Emotional intelligence [Inteligencia emocional], sigue este mismo razona-
miento.

La inteligencia espacial es la capacidad para formarse un modelo mental del mundo
espacial y ser capaz de manejarse y actuar empleando este modelo. Los marineros, los inge-
nieros, los cirujanos, los escultores y los pintores, por citar sélo algunos ejemplos, han
desarrollado en gran medida la inteligencia espacial. La cuarta forma de inteligencia que
he identificado es la inteligencia musical. Leonard Berstein la poseia en alto grado y Mozart
probablemente en un grado atin mayor. La inteligencia corporal-cinestética es la capaci-
dad para resolver problemas o para elaborar objetos empleando el propio cuerpo, o
partes del cuerpo. Los bailarines, los atletas, los cirujanos y los artesanos dan muestras de
una inteligencia cinestético-corporal muy desarrollada.

He propuesto dos formas de inteligencia personal — no bien entendidas, dificiles de
estudiar, pero de la maxima importancia. La inteligencia interpersonal es la capacidad
para entender a los demds: sus motivaciones, cémo trabajan, cémo trabajar en equipo con
ellos. Ejemplos de personas con un alto grado de inteligencia interpersonal son los ven-
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dedores, politicos, profesores, médicos clinicos y lideres religiosos. La inteligencia intra-
personal, el séptimo tipo, es la equivalente a esta tiltima, pero hacia el interior. Es la capa-
cidad para formarse un modelo preciso y real de uno mismo y ser capaz de emplear ese
modelo para actuar eficazmente en la vida.

Por ultimo, estd la inteligencia del naturalista’. El individuo que es capaz de reco-
nocer inmediatamente la flora y la fauna, de hacer las distinciones necesarias en el mundo
natural y de emplear esta capacidad de manera productiva (caza, agricultura, ciencia bio-
logica) esta ejerciendo una forma de inteligencia importante. Personas como Charles
Darwin o E.O. Wilson personifican la inteligencia del naturalista y, en nuestra cultura
de consumo, los més jovenes explotan su inteligencia de naturalista haciendo agudas
distinciones entre coches, modelos de calzado deportivo o peinados.

Estas son, por consiguiente, las ocho inteligencias que he descubierto y analizado en
nuestra investigacién. Es una lista preliminar; naturalmente cada forma de inteligencia
se puede subdividir, y también se puede modificar la lista. Lo importante es tener en cuenta
la pluralidad de intelectos. También consideramos que si bien las personas pueden ser dife-
rentes en funcién de los perfiles particulares de inteligencia con los que han nacido, es
seguro que son también muy diferentes por los perfiles que finalmente poseen. Concibo
estas inteligencias como potencias bioldgicas en bruto, es decir, que sélo aparecen en su
forma pura en individuos clasificados en la categoria de “fen6menos”. El resto de las per-
sonas combinan esas inteligencias para resolver problemas y para obtener diversos tipos
de estados finales culturales: profesiones, pasatiempos, etc.

Ramificaciones educativas de la teoria de las IM

La concepcion unidimensional de la inteligencia cuestionada por la teoria de las IM lleva
implicita una forma particular de organizar la escolaridad: una concepcion uniforme de
la escuela. En la escuela uniforme hay un curriculo basico, una serie de hechos, conceptos
y capacidades de tipo disciplinar que todo el mundo debe adquirir, y muy pocas mate-
rias optativas. A los mejores alumnos, quizas los que tengan un CI més alto, se les permite
seguir clases que requieren una capacidad de interpretacion critica, de cilculo y reflexion,
En la escuela uniforme hay evaluaciones periddicas, de las que se hacen con papel y lapiz,
del tipo CI 0 SAT®. Asi se obtienen categorias fiables de alumnos; los mejores y mas inte-
ligentes van a las mejores universidades y quiza — pero sélo quiza — lleguen mis lejos en la
vida. Es indiscutible que este enfoque es apropiado para ciertas personas — un testimonio
elocuente de ello son los establecimientos como Harvard. Como este sistema de evalua-
cién y seleccion es claramente meritocratico, en ciertos aspectos tiene algo de recomen-
dable.

La concepcién de la inteligencia que caracteriza a la teoria de las IM da lugar a un
tipo de escuela muy distinto. Esta concepcion pluralista de la mente, que reconoce muchas
y distintas facetas en la actividad de cognicién al admitir que las personas tienen diferen-
tes capacidades y al oponer los diferentes modelos cognitivos, conduce a una escuela cen-
trada en el individuo. Este modelo de la escuela se basa en parte en descubrimientos
cientificos que no existian en tiempos de Binet*: las ciencias cognitivas (el estudio de la
mente) y las ciencias neurolégicas (el estudio del cerebro).
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En mi opinidn, la finalidad de la escuela deberta ser desarrollar la inteligencia y ayu-
dar a los individuos a alcanzar los objetivos profesionales o personales adecuados al per-
fil de su inteligencia. Me parece que, de esta forma, las personas se sienten mas compe-
tentes y comprometidas, y por lo tanto, mas dispuestas a servir constructivamente a la
sociedad.

Esta concepcion conduce a la nocién de una escuela basada en el individuo desti-
nada al entendimiento y desarrollo 6ptimos del perfil cognitivo de cada alumno y es lo
opuesto a la “escuela uniforme” antes mencionada.

Mi proyecto de escuela futura ideal se basa en dos premisas. La primera es que no
todo el mundo tiene los mismos intereses ni las mismas aptitudes y que no todos apren-
demos de la misma manera. (Ahora disponemos de instrumentos tecnoldgicos para empe-
zar a tomar en consideracion estas diferencias individuales en la escuela.)

La segunda es una premisa que cuesta trabajo aceptar: en la actualidad nadie puede
aprender todo lo que hay para aprender. Nos gustaria, como a los hombres y mujeres del
Renacimiento, saber de todo, o, por lo menos, creer en la posibilidad de saber de todo;
pero este ideal es claramente inalcanzable hoy en dia. Es necesario elegir y una de las cosas
en las que creo firmemente es que las elecciones que hagamos para nosotros y para las per-
sonas que estin a nuestro cargo tienen que estar bien fundamentadas. Una escuela cen-
trada en el individuo est en buenas condiciones para evaluar las capacidades y disposi-
ciones de los alumnos; trata de que los individuos se adapten no s6lo a las areas de la
programacién, sino también a las maneras particulares de ensefiar esas materias. Pasados
los primeros cursos, la escuela permitird también que los individuos se orienten frente a
las diversas posibilidades de vida y de trabajo que les brinda su entorno cultural.

Quiero proponer una nueva serie de funciones para los educadores que podtia hacer
de esta concepcién una realidad. En primer lugar, deberiamos disponer de lo que llamaré
“especialistas en evaluacién”, cuya mision seria tratar de descubrir, con la mayor sen-
sibilidad y comprension posibles, las capacidades y los intereses de los alumnos de la
escuela. Seria esencial que los especialistas en evaluacion emplearan los instrumentos
adecuados a cada tipo de inteligencia. El objetivo consiste en examinar especifica y direc-
tamente las capacidades espaciales, personales, etc., sin limitarse a las inteligencias lin-
giiistica y légico-matemdtica como suele hacerse. Hasta ahora, las evaluaciones se han
basado casi siempre indirectamente en la medida de estos dos tipos de inteligencia; si un
alumno da pruebas de insuficiencia en estas dos 4reas, sus capacidades en otras areas
pueden pasar inadvertidas. Cuando empecemos a evaluar directamente otros tipos de
inteligencia, estoy convencido de que los alumnos dardn muestras de sus capacidades
en dreas muy variadas, y la nocién de inteligencia global desaparecera o quedari muy
atenuada.

Ademis de los especialistas en evaluacion, la escuela del futuro deberia disponer
de un “asesor de programas para el alumno”. Su trabajo consistiria en armonizar los per-
files, objetivos e intereses de los alumnos con los distintos programas y con maneras de
aprender. A este respecto, creo que las nuevas tecnologias interactivas son muy promete-
doras. Probablemente en el futuro sea mucho mds ficil para esos asesores hacer que los
alumnos se adapten a las formas de aprendizaje mds adaptadas para cada uno.

También debe haber, a mi parecer, un “asesor para las relaciones entre la escuela y
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la comunidad” para que los alumnos aprovechen las oportunidades de aprendizaje que
ofrece la comunidad. Su trabajo consistiria en encontrar en la comunidad opciones no dis-
ponibles en la escuela para nifios con perfiles cognitivos poco usuales. Me refiero al apren-
dizaje con profesionales, tutorias, cursillos en empresas, “padrinos” o “madrinas”... es
decir, individuos u organizaciones con los cuales estos alumnos podrian trabajar para
hacerse una idea de los diferentes tipos de oficios o profesiones que hay en la sociedad.

No me preocupan los escasos jévenes que tienen buenos resultados en todas las dis-
ciplinas, pues éstos saldrin adelante de todas formas. Me preocupan los que no brillan en
los tests estandarizados, lo que los deja al margen como si no tuvieran dotes de ningtin
tipo. Me parece que el asesor para las relaciones entre la escuela y la comunidad podria
identificar a estos jovenes y encontrar para ellos actividades en la comunidad donde ten-
gan oportunidades de mostrar sus capacidades.

Esta concepcién permite un amplio espacio para los docentes y para los formadores
de profesores. Los docentes serian libres de desempefiar la funcién que es la suya, es decir,
ensefiar sus materias adoptando el método pedagdgico preferido. El trabajo de los con-
sejeros pedagogicos seria muy amplio: en primer lugar, la supervision y orientacién de los
nuevos docentes, pero también asegurar que la compleja ecuacién alumno/evaluacién/curri-
culo/comunidad esté debidamente equilibrada. En el caso contrario, el consejero pedagd-
gico intervendria para mejorar la situacion.

Esti claro que lo que estoy describiendo es una pretension exagerada, por no decir
utépica. Hay un peligro mayor para este programa del que soy plenamente consciente,
que es el de una orientacién prematura, el que consiste en decir: “Bueno, Johnny tiene cua-
tro afios, parece que tiene talento musical, asi que lo enviaremos al conservatorio y deja-
remos todo lo demas”. No hay nada en el enfoque que he descrito que exija esta temprana
determinacion, més bien lo contrario. Me parece que el diagnéstico precoz de las dotes
puede ser de gran ayuda para determinar los tipos de experiencias que pueden beneficiar
a los nifios. Pero el diagnostico precoz de las debilidades es tan importante. Si se diag-
nostica a iempo una insuficiencia, existe la posibilidad de corregirla antes de que sea dema-
siado tarde y superarla con otras formas de ensefianza u otras maneras de adquirir una
habilidad en un dmbito importante.

Actualmente tenemos los recursos tecnoldgicos y humanos para llevar a la practica
una escuela centrada en el individuo. Lograrlo es cuestion de proponérselo, de tener la
voluntad de resistir a las enormes presiones que incitan a la uniformidad y a las evalua-
ciones unidimensionales. Existen actualmente fuertes presiones, que se pueden ver a dia-
rio en los periédicos, para comparar a los alumnos, compatar a los profesores, a las regio-
nes, incluso a paises enteros, segtin un criterio tinico, una especie de medicién oculta del
CL. Es evidente que todo lo que he afirmado en este articulo se opone claramente a esa
concepcion global. En efecto, tengo la intencién denunciar abiertamente estas formas de
pensar tan limitadas.

Creo que de la teoria de las IM no se desprende un enfoque pedagdgico tnico®. No
se trata en absoluto de dar recetas educativas. Hay siempre un abismo entre las tesis psi-
colégicas acerca de como trabaja la mente y las practicas pedagdgicas, y este abismo se
hace mis visible en una teoria si se ha desarrollado sin tener previstos unos objetivos con-
cretos. Por eso, en los debates sobre educacién siempre he mantenido que los educado-
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res son los que estin en mejores condiciones para determinar hacia qué objetivos puede y

debe orientarse la préctica la teoria de las IM.

En efecto, en contraste con muchos escritos, la teoria de las IM no implica ninguna
toma de posicion sobre el seguimiento, la educacién de superdotados, los programas inter-
disciplinares, la organizacion de una jornada escolar, la duracién del curso escolar u otras
muchas cuestiones educativas “candentes”. Si bien he tratado de alentar ciertas aplica-
ciones de la teoria de las IM, en general mis consejos ha seguido el tradicional adagio chino:
“Deja que se abran cien flores”. Con frecuencia me ha sorprendido y encantado la fra-
gancia de estas plantas nuevas, por ejemplo, el “curriculo de inteligencias multiples”
destinado a facilitar la comunicacién entre jovenes de distintas culturas o la aplicacién
de los principios basicos de mi teoria a la biologia o a las ciencias sociales por medio de
una representacion dramdtica escrita y escenificada por los alumnos.

No obstante, estoy convencido de que aunque no hay un solo “modo correcto” de
aplicar a la educacion la teoria de las inteligencias muiltiples, algunos intentos actuales son
contrarios al espititu de mi formulacién y se basan en uno o varios mitos. Mencionaré
algunas aplicaciones que no me han gustado:

* La voluntad de ensefiar todos los conceptos o todas las materias haciendo intervenir
todas las inteligencias. Como decia mas arriba, se puede enfocar provechosamente la
mayoria de los temas de muchas maneras. Pero eso no significa que haya que enfo-
car cada tema al menos de ocho maneras, ya que ello supondria un desperdicio de
tiempo y de esfuerzos.

* Laidea de que basta con hacer los gestos de ejercitar una inteligencia. He visto clases
en las que se pide a los nifios que agiten los brazos o den vueltas alrededor del aula bajo
pretexto de que ejercitar el cuerpo corresponde a un principio de las IM. Con esto no
estoy diciendo que el ejercicio sea malo, al contrario. Pero algunos movimientos
musculares nada tienen que ver con el desarrollo de la mente, y ni siquiera con el del
Cuerpo.

e La utilizacién en segundo plano de materiales asociados con una forma de inteligen-
cia. En algunas clases los nifios leen o hacen ejercicios de matematicas con un fondo
sonoro musical. También a mi me agrada trabajar con miisica de fondo. Pero, a no ser
que me interese por la interpretacion (y en ese caso ya no se trata de musica de fondo),
es probable que la funcion de la musica no sea diferente de la de un ruido de goteo o
del zumbido de un ventilador.

® El uso de las inteligencias como simples medios mnemotécnicos. Quiza sea cierto
que es mas facil recordar una lista cantindola o incluso si se baila a la vez que se recita.
No tengo nada en contra de estas ayudas a la memoria, pero utilizar de este modo
los materiales de una inteligencia es algo irrelevante. Lo que no es irrelevante — como
explicaré mas adelante — es pensar musicalmente o recurrir a algunos aspectos estruc-
turales de la misica para aclarar conceptos como la evolucién biolédgica o los ciclos
histéricos.

¢ La confusién de las inteligencias con otros objetivos. Esta prictica se hace patente sobre
todo en el ambito de las inteligencias personales. La inteligencia interpersonal consiste
en entender a los demds — pero a menudo se la deforma empleindola abusivamente
para el aprendizaje colectivo o se la atribuye a las personas extravertidas. La inteli-
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gencia intrapersonal consiste en entenderse a si mismo, pero a menudo se la toma como
pretexto para programas de desarrollo de la autoestima o se la atribuye a individuos
solitarios o intravertidos. Tengo la impresion de que los individuos que emplean los
términos de manera tan confusa no han leido nunca mis escritos sobre la inteligen-
cia.

La evaluacién directa (o incluso graduada) de las inteligencias sin tener en cuenta el
contexto o el contenido. Las inteligencias tienen que ser consideradas cuando los indi-
viduos estan realizando actividades productivas que se valoran en una determinada
cultura. Y en general es asi como deberian evaluarse el aprendizaje y el dominio de
competencias. Para mi tiene poco sentido clasificar a los individuos por sus dotes “lin-
giiisticas” o “corporal-cinestéticas”; esta practica se presta a introducir nuevas ¢ inne-
cesarias formas de seleccién y de orientacién. En tanto que padre (y partidario de
una educacién basada en la comunidad), me interesa la manera en que los nifios ensplean
las inteligencias. Para eso debe servir la evaluacién. Parece razonable que, en funcién
de ciertos objetivos, se indique si un nifio parece gozar de una relativa capacidad en
una inteligencia y una relativa debilidad en otra, pero estas informaciones deberian
servir para ayudar a los alumnos a rendir més en actividades provechosas y quizd
incluso para demostrar que encerrarlo en una determinada categoria era prematuro o
erréneo.

Una vez explicadas algunas aplicaciones problemdticas de la teoria de las IM, indicaré a
continuacidn tres formas positivas en las que puede ser - y de hecho ya ha sido - aplicada
en las escuelas.

1.

El cultivo de los estados finales deseados. Las escuelas deben cultivar las habilidades
y capacidades que se valoran en la comunidad y en la sociedad. Es probable que algu-
nas de estas funciones revelen inteligencias especificas, incluso las que normalmente
se valoran poco en la escuela. Si, por ejemplo, la comunidad cree que los nifios deben
ser capaces de tocar un instrumento musical, el ejercicio de la inteligencia musical
para lograr esa finalidad se convierte en un valor de la escuela. Igualmente, la impor-
tancia concedida a algunos estados finales como la sensibilidad hacia los senti-
mientos de los demas, la capacidad para programar la propia vida de una manera
reflexiva, 0 para no perderse en un entorno desconocido, puede dar lugar en la escuela
al cultivo de las inteligencias interpersonal, intrapersonal y espacial, respectivamente.
Abordar un concepto, tema, o disciplina desde varios puntos de vista. Estoy con-
vencido, junto con muchos otros reformadores de la escuela, de que los curriculos
tratan cubrir demasiada materia y de que el resultado inevitable es la comprension
superficial (o la no comprension) de las mismas. Seria mucho més acertado dedicar
un tiempo considerable a conceptos clave, ideas generadoras, cuestiones esenciales
y permitir que los alumnos se familiaricen plenamente con esas nociones y sus impli-
caciones.

Una vez tomada la decision de dedicar tiempo a un tema determinado, es posible
abordarlo de varias maneras. No necesariamente de ocho maneras, ni mucho menos
ochenta, sino de las que se consideren apropiadas desde el punto de vista pedagogico
para el tema de que se trate. Aqui es donde interviene la teoria de las inteligencias
muiltiples. Casi todos los temas, como sostengo en The unschooled mind® [La mente
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no escolarizada], se pueden abordar de muchas formas: contar un cuento, dar una
explicacion formal, hacer una investigacion artistica, o algiin tipo de experimento de
practica o simulacién. Es conveniente fomentar esta pluralidad de enfoques.
Cuando se ha abordado un tema desde distintas perspectivas, se producen tres resul-
tados deseables. En primer lugar, como no todos los nifios aprenden de la misma
manera, se llegard a mds nifios — yo llamo a esta situacién “varias ventanas que
dan a la misma habitacién”. En segundo lugar, los alumnos se dan cuenta de lo que
es ser un experto cuando ven que un profesor puede explicar conocimientos de
distintas formas y que ellos mismos son capaces también de explicar un contenido
concreto de mas de una manera. Por iltimo, como la comprensién se puede demos-
trar de mas de una manera, un enfoque pluralista ofrece la posibilidad de que los
alumnos muestren sus propias maneras de entender — y también sus dificultades —
de manera comoda para ellos y accesible para los demis.

Los examenes y ejercicios basados en la realizacion de una tarea son los idéneos para
hacer emerger las inteligencias maltiples de los alumnos.

La personalizacion de la ensefianza. Sin duda alguna, una de las razones de que la
teoria de las IM haya suscitado el interés de la comunidad educativa es que viene a
respaldar un conjunto de principios: no todos somos iguales; no todos tenemos el
mismo tipo de intelecto; la ensefianza es mas efectiva y llega a mas individuos si se
tienen en cuenta estas diferencias de intelecto y de capacidades, en vez de negarlas
o ignorarlas. Siempre he creido que la clave de la perspectiva IM —en la teoria y en
la practica — reside en que toma muy en serio las diferencias entre los seres huma-
nos. En un plano tedrico, se reconoce que todos los individuos no pueden ser cata-
logados segiin el mismo patrén intelectual. En la prictica, se reconoce que todo enfo-
que pedagdgico uniforme sélo es valido para una minoria de nifios.

Cuando visito una “escuela IM”, voy buscando las pruebas de esta personalizacién:
pruebas de que todos los que participan en la obra educativa se toman con la mayor
seriedad estas diferencias entre los seres humanos; de que elaboran los curriculos,
los métodos pedagdgicos y las evaluaciones a la luz de estas diferencias. En efecto,
todos los carteles IM, todas las referencias a personales a mi teorfa, sirven de poco
si se sigue tratando a los alumnos de forma homogénea. Por la misma razén, tanto
st el personal ha oido hablar alguna vez de la teoria de las IM como si no, estaria
encantado de enviar a mis hijos a una escuela en la que: se toman con seriedad las
diferencias entre los nifios; se comparte con los nifios y los padres el conocimiento
de esas diferencias; los nifios asumen gradualmente la responsabilidad de su pro-
pio aprendizaje; y las materias dignas de conocerse se explican de manera que ofrez-
can a todos los nifios el maximo de oportunidades de dominarlas y de mostrar a los
demas (y a si mismos) lo que han aprendido y entendido.

Aclaracion de algunas interpretaciones erréneas
de la teoria de las IM

Durante los catorce afios que han transcurrido desde que aparecié Frames of mind, he
oido, leido y visto centenares de interpretaciones distintas de la teoria de las IM y de sus
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aplicaciones a la ensefianza’. Hasta ahora he dejado que la teoria de las IM vaya cobrando
vida por si misma. Yo habia difundido un “conjunto de ideas” al mundo exterior y me
inclinaba a dejarlas valerse por si mismas. Pero, a la luz de mis propias interpretaciones
y observaciones, creo que ha llegado el momento de manifestar mis ideas sobre esas inter-
pretaciones.

En los parrafos que siguen examinaré siete mitos que se han creado en torno a las
inteligencias mdltiples y, a partir de siete “realidades” complementarias, intentaré hacer
algunas puntualizaciones.

Mito n° 1: Puesto que se han identificado ocho inteligencias, se puede —y quizd se debe —
elaborar ocho tests y prever ocho resultados.

Realidad n° 1: La teoria de las IM es una critica de la “psicometria al uso”. Una bateria
de tests IM esta en contradiccion con los principios fundamentales de la teoria.

Comentario: Mi concepcion de las inteligencias es el fruto de los conocimientos atesora-
dos sobre el cerebro y las culturas humanas; no es el resultado de definiciones a priori ni
de anilisis factoriales de los resultados de tests. Asi pues, es fundamental que las inteli-
gencias se evalien mediante procedimientos especificos, que estudien la inteligencia de
forma directa, no a través de la inteligencia lingtiistica o logica (como hacen los tests habi-
tuales de “papel y lapiz”).

Asi, si lo que se quiere es valorar la inteligencia espacial lo que hay que hacer es dejar
que un individuo explore el terreno durante un tiempo y ver si es capaz de encontrar su
camino sin error. Si se trata de evaluar la inteligencia musical, se le hara escuchar una nueva
melodia en un lenguaje que le resulte razonablemente familiar para ver con qué rapidez la
persona es capaz de aprender a cantarla, reconocerla, transformarla, etc.

Evaluar las inteligencias maltiples no es lo més prioritario en todas las situaciones,
pero cuando sea necesario o aconsejable valorar las inteligencias de una persona, es mejor
hacerlo en una situacién c6moda y con los materiales (y las funciones culturales) que resul-
ten familiares para el individuo. Estas condiciones son distintas de la concepcion general
de los tests o ejercicios descontextualizados que utilizan materiales extrafios, pero en prin-
cipio no existe ninguna razon para que no se pueda concebir un conjunto de instrumen-
tos de medida directos. Tal era nuestro objetivo en proyectos como Spectrum, Arts PRO-
PEL, y Practical Intelligences for Children (PIFS)®.

Mito n° 2: Una inteligencia es lo mismo que un drea o una disciplina.

Realidad n° 2: Una inteligencia es una construccion de un tipo diferente y no hay que con-
fundirla con un 4rea o una disciplina.

Comentario: Debo reconocer que tengo una parte de responsabilidad en la propagacién
de este mito. Al escribir Frames of mind, no puse todo el cuidado necesario al distinguir
las inteligencias de otros conceptos afines. He llegado ahora a la conclusion, en gran medida
gracias a la colaboracion con Mihaly Csikszentmihalyi y David Feldmar’, de que una inte-
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ligencia es un potencial biologico y psicolégico que se puede realizar en mayor o menor
medida en funcién de factores empiricos, culturales y motivacionales propios de cada per-
sona.

Por el contrario, un drea es un conjunto organizado de actividades dentro de una
cultura, normalmente caracterizado por poseer un sistema de simbolos y de operaciones
especificas. Toda actividad cultural en la que la participacién de los individuos es algo mas
que ocasional y en la que existen grados de pericia y formacion, se debe considerar un
drea. Asi, la fisica, el ajedrez, la jardineria y la miisica “rap” son 4reas en la cultura occi-
dental. Toda 4rea se puede practicar empleando varias inteligencias: el area de la miisica
pone en juego ademads de la inteligencia musical, la corporal-cinestética y la personal.
Por la misma razén, una inteligencia determinada, como la espacial, puede intervenir en
innumerables areas tales como la escultura, la navegacion o las investigaciones neuro-
anatémicas.

Por ltimo, el campo es el conjunto de individuos (con sus propias inteligencias) e
instituciones que juzgan la aceptabilidad y la creatividad de los productos en areas ya esta-
blecidas o nuevas. No puede haber juicios de valor sin la actuacién de los miembros de un
campo, aunque hay que sefialar que tanto los miembros de un campo como los criterios
empleados pueden evolucionar y de hecho evolucionan con el tiempo.

Mito n° 3: Una inteligencia es lo mismo que un “estilo de aprendizaje”, “estilo cognitivo”
o “estilo de trabajo”.

Realidad n° 3: El concepto de estilo se refiere a un enfoque general que el individuo puede
aplicar de la misma manera a cualquier contenido concebible. Por el contrario, una inte-
ligencia es una capacidad, con sus correspondientes procesos, que se adapta a un conte-
nido especifico del mundo (como los sonidos musicales o los modelos espaciales).

Comentario: Para aclarar la diferencia entre una inteligencia y un estilo consideremos el
siguiente contraste: cuando se dice que una persona tiene un estilo “reflexivo” o “intui-
tivo”, esta designacion implica que el individuo sera reflexivo o intuitivo en todos los Ambi-
tos, desde el lenguaje al andlisis social, pasando por la masica. Sin embargo, esta afirma-
cién procede de una hipétesis empirica que requiere comprobacion. Bien puede darse el
caso de que un individuo sea reflexivo en la misica, pero no lo sea en un 4rea que requiera
un pensamiento matemdtico; 0 que una persona sea muy intuitiva en el area social pero
no lo sea en absoluto para las matematicas o la mecanica.

En mi opinién, la relacién entre mi concepto de inteligencia y las diversas concep-
ciones de estilo se debe aclarar de forma empirica y estilo por estilo. No se puede preten-
der que la palabra “estilo” signifique lo mismo para Carl Jung, Jerome Kagan, Tony
Gregoric, Bernice McCarthy y otros pioneros de la terminologia estilistica'. No hay razén
para aceptar que un individuo que muestra un estilo en un medio o con un contenido hara
lo mismo necesariamente con otros diversos contenidos, y atin menos para confundir esti-
los ¢ inteligencias.
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Mito n° 4: La teoria de las IM no es empirica.
(Variante del mito n° 4: la teoria de las IM no es empirica y ha sido refutada.)

Realidad n° 4: La teoria de las IM se basa por entero en la evidencia empirica y es sus-
ceptible de revisiones si se producen nuevos descubrimientos empiricos.

Comentario: Todo el que acepte el mito n° 4 no puede haber leido Frames of mind. En ese
libro se analizaban cientos de estudios empiricos y las inteligencias se identificaban y
petfilaban sobre la base de resultados empiricos. Las siete inteligencias que describi en
Frames of mind (que mas tarde serian ocho) constituyen un empefio de buena fe por mi
parte para identificar las capacidades mentales de manera que puedan ser debatidas y cri-
ticadas ficilmente.

Ninguna teoria con fundamentos empiricos puede quedar establecida para siempre.
Todas sus tesis dependen de los nuevos descubrimientos. A lo largo de estos tltimos afios
he reunido y establecido pruebas empiricas que son relevantes para los postulados de la
teoria de las IM en su version de 1983. Asi, tanto el trabajo sobre el desarrollo en los nifios
de una “teoria de la mente” como el estudio de las patologias en las que un individuo
pierde el sentido del juicio social, han aportado nuevas pruebas de la importancia e inde-
pendencia de la inteligencia interpersonal'’. Por el contrario, los descubrimientos de un
posible vinculo entre el pensamiento musical y el espacial me han hecho reflexionar sobre
las posibles relaciones entre facultades que antes crefa independientes'. Podria citar otros
muchos ejemplos, pero lo que de verdad importa es que la teoria de las IM es constante-
mente revisada en funcién de los nuevos descubrimientos procedentes del laboratorio y
del trabajo de campo (ver también “mito n°® 77).

Mito n° 5: La teoria de las IM es incompatible con el factor “g” (inteligencia general)® y
con el papel de los factores hereditarios o con los contenidos ambientales (culturales).

Realidad n° §: La teoria de las IM no cuestiona la existencia del factor g, sino su poder
explicativo y su alcance. Por la misma razén, la teoria de las IM es neutral en la cuestién
del caracter hereditario de ciertas inteligencias y hace hincapié por el contrario en la impor-
tancia de las interacciones genético-ambientales.

Comentario: El interés por el factor g procede principalmente de los que se dedican a medir
la inteligencia escolar y a establecer correlaciones entre los resultados de los tests. (Ulti-
mamente algunos se han interrogado acerca de los posibles fundamentos neurofisiol6gi-
cos del factor g**y, tras la publicacién de The bell curve® [La curva en forma de campanal,
acerca de las posibles consecuencias sociales de poseer un bajo g. Pese a que he sido cri-
tico sobre la mayoria de las investigaciones realizadas segiin la tradicién g, no considero
que el estudio de este factor sea cientificamente inadecuado y estoy dispuesto a aceptar su
utilidad para ciertos objetivos teéricos. Naturalmente, mi interés gira principalmente en
torno a las inteligencias y los procesos intelectuales al margen del factor g*.

Aunque el estudio del caricter hereditario de la inteligencia (o de las inteligencias)
ha constituido uno de los grandes planteamientos dentro de la psicologia, mis investiga-
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ciones no se han orientado en esta direccion. No dudo de que las capacidades y las dife-
rencias humanas tengan una base genética: ¢acaso puede algiin cientifico serio poner
esto en tela de juicio a finales del siglo xx? También creo que los estudios genéticos con-
ductistas, especialmente sobre las parejas de gemelos educados por separado, pueden acla-
rar ciertas cuestiones'. Sin embargo, junto con la mayoria de cientificos con formacién
bioldgica, rechazo la dicotomia innato/adquirido y en su lugar insisto en la interaccion,
desde el momento de la concepcién, entre los factores genéticos y los ambientales.

Mito n° 6: La teoria de las IM amplifica tanto la nocion de inteligencia que llega a abar-
car todas las construcciones psicoldgicas, desvirtuando asi la utilidad y la connotacién
habitual del concepto.

Redlidad n° 6: Esta afirmacién es simplemente errénea. A mi parecer, es la definicion estin-
dar de la inteligencia la que empobrece nuestra visién al considerar que toda la serie de
capacidades humanas se reducen a una cierta forma de rendimiento escolar y al menos-
preciar todas las que no resultan evidentes desde el punto de vista psicométrico. Es mis,
rechazo la distincién entre talento e inteligencia; en mi opinidn, lo que vulgarmente lla-
mamos “inteligencia™ no es mis que un conjunto de “talentos” en las 4reas lingiiistica y/o
légico-matematica.

Comentario. La teoria de las IM gira en torno al intelecto, a la mente humana en sus aspec-
tos cognitivos. Creo que un tratamiento en términos de muchas inteligencias semi-inde-
pendientes ofrece una concepcién del pensamiento humano mas valida que el plantea-
miento de una sola “curva en forma de campana” del intelecto.

Sefialemos, no obstante, que la teoria de las IM no establece ningiin postulado sobre
otras cuestiones mds all del intelecto. La teoria de las IM no abarca, ni lo pretende, la per-
sonalidad, la voluntad, la moralidad, la atenci6n, la motivacién ni cualquier otra cons-
truccion psicolégica. Sefialemos también que la teoria de las inteligencias miltiples no tiene
nada que ver con ningtin conjunto de valores ni con ninguna moral. Una inteligencia se
puede poner al servicio de un fin ético o al servicio de un fin antisocial. Tanto el poeta y
dramaturgo Goethe como el propagandista nazi Goebbels eran maestros en el uso de la
lengua alemana; sin embargo jqué diferentes fueron los fines para los que emplearon sus
talentos!

Mito 7: La teoria de las IM favorece un curriculo falto de rigor.

Comentario: Los hay que consideran que yo soy partidario de un curriculo falto de rigor,
que rechaza las disciplinas tradicionales, el trabajo regular y 1a evaluacion periédica. Nada
mas lejos de la realidad. Soy un defensor de la ensefianza de las disciplinas tradicionales
y de unos niveles elevados, tanto para mi como para los demads. Al contrario de muchos
de mis lectores, no veo que haya ninguna incompatibilidad entre la adhesion a la teoria
de las IM y el hecho de seguir una ensefianza rigurosa. Pero creo que sélo si reconoce-
mos las inteligencias miiltiples podremos llegar a mayor nimero de alumnos y darles la
oportunidad de mostrar lo que han entendido.
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Hacia una comprensién mas profunda de la teoria

En esta seccién quisiera insistir en los principios clave de la teoria de las IM y sefialar sus
posibles implicaciones para la educacién.

LAS INTELIGENCIAS ESTAN BASADAS EN CRITERIOS EXPLICITOS

Lo que hace que la teoria de las IM sea algo mas que un muestrario de preferencias per-
sonales es un conjunto de ocho criterios explicitamente formulados en Frames of mind.
Estos van desde la existencia de grupos que muestran un grado inusual de cierta inteli-
gencia (por ejemplo, los nifios prodigio), pasando por la localizacién de una inteligencia
en determinadas zonas del cerebro, hasta la posibilidad de codificacién dentro de un sis-
tema simbolico. De las muchas inteligencias propuestas y analizadas hasta este momento
{por ejemplo, auditiva o visual; don humoristico o culinario; intuitiva o moral) en funcién
de estos criterios, s6lo ocho cumplen los requisitos. Si alguien desea afiadir otras inteli-
gencias a esta lista tendri que confrontar las inteligencias candidatas a estos criterios y
difundir los resultados.

Las inteligencias reflejan una determinada orientacién cientifica. Segiin mi punto de
vista, las inteligencias han ido emergiendo a lo largo de milenios como respuesta al entorno
en que vivian los seres humanos. Constituyen, por asi decir, un registro cognitivo de un
pasado evolutivo. Si mi lista de inteligencias se acerca a la realidad, eso significa que mis
colegas y yo hemos captado la evolucion del cerebro, que — por usar una frase actual -
“hemos seccionado la naturaleza siguiendo la linea de las junturas™.

Evidentemente, la cultura no ha evolucionado simplemente para adaptarse a la natu-
raleza; pero los tipos de destrezas que queremos que los individuos dominen si estdn en
relacién con las capacidades que realmente poseen. El reto que los educadores tienen ante
si es encontrar una manera de ayudar a los individuos a emplear sus perfiles intelectuales
distintivos para favorecer el dominio de las tareas y disciplinas que se necesitan para pros-
perar en la sociedad.

LAS INTELIGENCIAS RESPONDEN A UN CONTENIDO CONCRETO
EN EL MUNDO

Cientificamente, una inteligencia es una “construccion bio-psicologica”: es decir que, si
supiéramos mucho més de lo que sabemos sobre los aspectos genéticos y nerviosos de la
mente humana, podriamos definir las diversas capacidades y destrezas psicoldgicas de las
que los seres humanos son capaces. No obstante, pese a la comodidad del término, no
tiene mucho sentido pensar en las inteligencias en abstracto. Las inteligencias s6lo cobran
su ser porque el mundo en que vivimos imagina diversos contenidos: entre ellos, los
sonidos y la sintaxis del lenguaje, los sonidos y ritmos de la musica, las especies de la natu-
raleza, las demds personas de nuestro entorno, etc.

Todo esto nos lleva a la implicacién mas estimulante de la teoria de las IM. Si
nuestras mentes responden a los variados contenidos del mundo real, entonces no tiene
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sentido afirmar la existencia de facultades de “usos miltiples”. En dltimo término, no
existe una memoria general: existe una memoria para el lenguaje, otra para la musica, otra
para el entorno espacial, etc. Ni tampoco, en contra de lo que se dice actualmente, pode-
mos hablar de la misma manera de pensamiento critico o creativo. Existe mds bien un pen-
samiento Critico que recurte a una o mds inteligencias y una creatividad que se expresa en
una o mas areas.

Aqui radican las implicaciones mas importantes para la educacién. Debemos ser
prudentes al pretender mejorar las capacidades generales como la reflexién, la resolu-
cién de problemas o la memoria; lo importante es preguntarse qué problema hay que resol-
ver, qué tipo de informacién hay que memorizar. Aiin mas importante, el maestro debe
ser cauto en materia de transmisién. Aunque la transmisién de competencias es el obje-
tivo propio de todo educador, no se puede dar por hecha esa transmisién — sobre todo si
esa transferencia tiene lugar entre inteligencias. Un educador prudente considera que se
pueden aumentar las inteligencias particulares, pero es escéptico respecto a la idea de
que la utilizacion de una gama de competencias intelectuales mejora necesariamente las
demas.

NO PODEMOS EVALUAR LAS INTELIGENCIAS

Aunque la terminologia es tentadora, no podemos evaluar las inteligencias; podemos todo
lo mas evaluar la aptitud para realizar diferentes tareas. Una vez planteado el principio de
las inteligencias multiples, se produce una deslizamiento casi inevitable hacia la idea de
que se podrian evaluar las inteligencias de un individuo, o su perfll de inteligencias; e incluso
los que reconocen los limites (o la falta de adecuacion) de las mediciones estindar tienen
la tentaci6n de crear algin tipo de bateria para “tomar el pulso” de las diferentes inteli-
gencias. Lo reconozco porque yo mismo he sucumbido més de una vez a esta tentacion.

Ahora bien, debido a la naturaleza misma de las inteligencias, es simplemente impo-
sible determinar una inteligencia individual o las inteligencias de un individuo con algiin
grado de fiabilidad. Todo lo que se puede evaluar en psicologia es el rendimiento en algin
tipo de tarea. Por ejemplo, el que un individuo aprenda con facilidad una melodia y la
reconozca en una armonia no nos da derecho a afirmar que sea “musicalmente inteli-
gente”; lo mas que podemos deducir es que ese individuo ha dado muestras de inteligen-
cia musical en ese ejercicio.

Cuanto mas amplia sea la muestra de tareas, mayor sera la validez de la educacion
acerca de la “fuerza” o la “debilidad” de una determinada inteligencia. Sin embargo,
incluso en esto hay que ser muy prudente. Porque aunque parezca que se ha resuelto
una tarea gracias a una inteligencia concreta, no podemos estar seguros de que sea asi.
Una persona es libre de resolver una tarea como le parezca. Sacar deducciones de los meca-
nismos de la mente o del cerebro requiere una experimentacion cuidadosamente prepa-
rada que la mayoria de los educadores {y, a decir la verdad, de los investgadores) no estin
en condiciones de llevar a cabo.

En un nivel informal, es sin duda aceptable tratar de saber si una persona destaca en
una inteligencia mas que en otras, o si da muestras de poseer una inteligencia pero no otras.
Sin embargo, habida cuenta de lo dificil que resulta establecer deducciones reales acerca
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de las inteligencias, los educadores deberian ser muy prudentes al describir los perfiles inte-
lectuales de sus alumnos. Siempre es preferible poner siete u ocho etiquetas que una sola
(“listo” o “tonto”), pero el procedimiento sigue siendo pernicioso y mas cuando existen
tan pocas garantias empiricas.

EL CAMINO ENTRE LA TEORIA Y LA PRACTICA ES DE DOBLE DIRECCION

Muchas personas — tanto maestros en ejercicio como investigadores — tienen una visién
muy limitada de la relacion entre teoria y practica. Segun ellos, los investigadores recogen
los datos y a continuacién desarrollan teorias sobre un tema (pongamos por caso, la natu-
raleza de la inteligencia humana). Las implicaciones de las teorias son razonables (por
ejemplo, ejercitemos todas las inteligencias por igual), los docentes reciben el material e
intentan aplicar la teoria lo mds fielmente posible (y ya est4, nos encontramos ante una
clase de inteligencias miiltiples en la clase).

Esta manera de ver las cosas es completamente falsa. En el mundo de la investiga-
ci6n, las relaciones entre la teoria, los datos y las deducciones son complejas y cambian-
tes. Toda afirmacién tedrica o conclusion puede llevar a un nimero ilimitado de aplica-
ciones pricticas. Sélo la prueba “en el mundo real” permitira decir cual de las aplicaciones
es viable, si es que hay alguna que lo sea. Y lo que es mas importante, los que teorizan
sobre el mundo humano tienen tanto que aprender de los que ejercen en la practica como
viceversa.

Siguiendo con el tono de confesion de este articulo, estoy dispuesto a reconocer
que en una época yo mismo adopté una version de este esquema mental. Como al prin-
cipio no estaba inclinado a aplicar mi teoria en la practica, di por hecho que la teoria seria
revisada a la luz de investigaciones posteriores y nada mas.

Los acontecimientos del altimo decenio han sido més propicios y mas esclarecedo-
res. Mis colegas y yo hemos aprendido muchisimo de los proyectos pricticos inspirados
en la teorfa de las IM.

La psicologia del desarrollo y la psicologia cognitiva confirman una leccién impor-
tante: no es posible saltarse el proceso de aprendizaje. Incluso los que tienen un conoci-
miento algo mas que superficial de la teoria de las IM necesitan llegar a entenderla a su
manera y a su ritmo. Y si mi propia manera de entender la teoria sigue evolucionando,
dificilmente puedo esperar que alguien acepte ninguna interpretacién como definitiva, aun-
que sea la del fundador.

A modo de conclusién

A menudo me preguntan qué pienso de las escuelas que estin comprometidas en la apli-
cacion de la teorfa de las IM. La pregunta implicita podria ser: “¢Esta usted disgustado
por algunas aplicaciones que se estn llevando a cabo en su nombre?”

Sinceramente, no espero que los primeros intentos de puesta en practica de cualquier
tipo de ideas nuevas vayan a ser extraordinarios. Los experimentos humanos son lentos,
dificiles y siempre con altibajos. Por eso creo que las aplicaciones iniciales de cualquier idea
innovadora seran algunas veces faltas de entusiasmo, superficiales o incluso mal dirigidas.
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Para mi, lo mas importante es lo que ha pasado en una escuela (o clase) al cabo de
dos, tres o cuatro afios de haber adoptado la teoria de las IM. Es frecuente que la inicia-
tiva quede olvidada en poco tiempo — ése es el destino, para bien o para mal, de la mayo-
ria de los experimentos educativos. Otras veces la escuela entra en una rutina y sigue repi-
tiendo los mismos procedimientos de los primeros dias sin sacar la menor ensefianza, ni
positiva ni negativa, de este ejercicio. Huelga decir que ninguno de estos resultados me
hace feliz.

Me gustan los centros educativos en los que los debates y las aplicaciones de las
IM sirven de catalizadores para una reflexion mas profunda sobre la escuela: sus objeti-
vos principales, sus concepciones de lo que serd una vida productiva en el futuro, sus méto-
dos pedagogicos y sus resultados educativos, sobre todo en el contexto de los valores de
la comunidad en que se hallan. Estos debates generalmente hacen que la escuela sea mas
reflexiva. Los contactos con otras escuelas y otras formas mas extendidas de trabajo en
red entre los partidarios de las IM (y los criticos) son partes importantes de este proceso
constructivo. Si estos debates y experimentos se materializan en una ensefianza mas per-
sonalizada, considero que la teoria de las IM habra alcanzado su objetivo. Y si a esta per-
sonalizacién se une una voluntad de que todos los alumnos alcancen un nivel de com-
prension de la ensefianza atil (y accesible), entonces se habran sentado realmente las bases
de una educacién eficaz.

El empefio de las IM es continuo y evolutivo. Con los afios han surgido nuevos pen-
samientos sobre la teoria, nuevas comprensiones e incomprensiones, y nuevas aplicacio-
nes — algunas muy inspiradas y otras menos. Especialmente gratificante ha sido para mi
comprobar que este proceso es dinimico e interactivo: nadie, ni siquiera su creador,
tiene el monopolio de los aciertos o los desaciertos de la teoria de las IM. La practica se
enriquece con la teoria, incluso cuando la teoria se transforma a la luz de los frutos y de
las frustraciones de la practica. El desarrollo de un grupo que se toma en serio la proble-
matica de las IM no s6lo es para mi un motivo de orgullo, sino también la mejor garan-
tia de que la teoria continuara viva en los afios venideros.

FEs de la mayor importancia que reconozcamos y fomentemos todos los tipos y com-
binaciones de inteligencias humanas. Si somos todos tan diferentes, eso se debe en gran
medida a que tenemos diferentes combinaciones de inteligencias. Al reconocer esto, creo
que tendremos mas posibilidades de tratar adecuadamente los muchos problemas que
afrontamos en el mundo. Si podemos movilizar el conjunto de las capacidades huma-
nas, no s6lo las personas se sentirin mejor consigo mismas y mas competentes, sino que
es posible incluso que se sientan también mas comprometidas y mas capaces de colabo-
rar con el resto de la comunidad mundial en aras del bien comn. Si pudiéramos movili-
zar toda la serie de inteligencias humanas y junto con ellas el sentido ético, tal vez podri-
amos contribuir a aumentar las probabilidades de supervivencia en este planeta y quizd
incluso contribuir a nuestra prosperidad.
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Notas
1. Este articulo se basa libremente en tres publicaciones anteriores del autor: el capitulo I de
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10.
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Multiple intelligences: the theory in practice [Las inteligencias multiples: la teorfa en la prac-
tica], Nueva York, Basic Boks, 1993; Reflections on multiple intelligences: myths and
messages [Reflexiones sobre las inteligencias multiples: mitos y mensajes], Phi delta kappan
(Bloomington, Indiana), noviembre de 1995; y Probing more deeply into the theory of
multiple intelligences [Explorar més profundamente la teoria de las inteligencias multiples),
NASSP bulletin (Reston, Virginia), noviembre de 1996. Mi agradecimiento a Fernando Reimers
por haber realizado este trabajo de confrontacién.

Se trata de un desarrollo mas reciente de la teorfa de las IM. En su formulacién original,
solo aparecian las siete primeras inteligencias.

ElSAT, test de aptitud escolar, se emplea mucho en Estados Unidos para evaluar el nivel gene-
ral en la selecci6n de los candidatos a la inscripcién en las universidades.

Para un perfil de Binet, remitimos al lector a la serie especial “Pensadores de la educacién”,
Perspectivas, vol. XXII, n* 1-2, pags. 107-119.

Para la bibliografia hasta 1992, ver Apéndice a Gardner, 1993, op. cit.

The unschooled mind [La mente no escolarizada)], Nueva York, Basic Books, 1991.

Ver Gardner, 1993, op. cit. 3

Ver Gardner, 1991 y 1993, op. cit.

M. Csikszentmihalyi, Society, culture and person: a systems view of creativity [Sociedad, cul-
tura y persona: la vision de los sisternas de creatividad), en: R.J. Sternberg (comp.), The nature
of creativity [La naturaleza de la creatividad], pags. 325-329, Nueva York, Cambridge University
Press, 1988; M. Csikszentmihalyi, On composing a creative life [Acerca del modo de com-
poner una vida creadora), Nueva York, Harper Collins, (en prensa); D.H. Feldman, Creativity:
dreams, insights, and transformations [Creatividad: suefios, intuiciones y transformaciones],
en: R.J. Sternberg (comp.), The nature of creativity, pags. 271-297, op. cit.; D.H. Feldman,
M. Csikszentmihalyi y H. Gardner, Changing the world: a framework for the study of crea-
tivity [Cambiar el mundo: un marco para el estudio de la creatividad], Westport, Conneticut,
Greenwood Publishing Co., 1994.

Para un debate mas amplio de la nocién de estilo cognitivo, ver: N. Kogan, Stylistic variation
in childhood and adolescence [Variacién estilistica entre la infancia y la adolescencial,
en: P. Mussen (comp.), Handbook of child psychology, vol. 3, pags. 630-706, Nueva York,
Wiley, 1983.

Acerca de las inteligencias personales, ver: J. Astington, The child’s discovery of the mind
[E! descubrimiento de la mente por el nifio], Cambridge, Harvard University Press, 1993;
véase también: A. Damasio, Descartes’ error [El error de Descartes], Nueva York,
Grosset/Putnam, 1994.

Sobre la posible relaci6n entre la inteligencia musical y la espacial, ver: F. Rauscher, G.L. Shaw
y K.N. Ny, Music and spatial task performance [La muisica y la realizacién de una tarea espa-
cial], Nature (Londres), n® 365, 14 de octubre de 1993, pag. 6447.

La exposicién mas completa sobre el factor g se puede encontrar en los escritos de Arthur
Jensen. Ver, por ejemplo, Bias in mental testing [Desviacion en los tests de inteligencia], Nueva
York, Free Press, 1980. Para una critica, ver Stephen J. Gould, The mismeasure of man [La
mala medida del hombre], Nueva York, Norton, 1981.
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Sobre las bases neurofisioldgicas del factor g, véanse los escritos de Arthur Jensen, por ejem-
plo, Why is reaction time correlated with psychometric ‘g’? [¢Por qué el tiempo de reacciéon
esta en correlacion con el g psicométrico?] Current directions of psychological science
{Cambridge, Reino Unido), vol. 2, n° 2, 1993, pags. 53-56.

R. Herrstein, y C. Murray, The bell curve [La curva en forma de campana], Nueva York, Free
Press, 1994

Para mi opinion sobre las inteligencias que no abarca el factor g, ver: H. Gardner, Cracking
open the IQ box [Destapar la caja del CIJ, [Revision de R. Herrstein y C. Murray, The
bell curve]. The American prospect (Cambridge, Massachusetts), n° 20, invierno de 1995,
pags. 71-80.

Sobre la genética conductista y las investigaciones psicoldgicas, ver: T. Bouchard, y P. Propping,
[comps.], Twins as a tool of behavioral genetics [Los gemelos como instrumento de la gené-
tica conductista], Chichester {Reino Unido), Wiley, 1993.
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INTRODUCCION

AL DOSSIER

Evgueni Khvilon

El ripido desarrollo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién y su aplica-
cién no solo abren oportunidades a la comunidad mundial, sino que le plantean nuevos
desafios. La evolucién hacia las llamadas “autopistas de la informacién™ y sus efectos eco-
némicos, sociales, culturales y educativos concomitantes podrian entrafiar cambios con-
siderables en las formas de gobierno, creatividad, cooperacién, mancomunamiento de
ideas y conocimientos, asi como en la vida cotidiana. Requerirdn asimismo una partici-
pacién y una accién mds amplias por parte de las organizaciones y organismos naciona-
les, regionales e internacionales.

En virtud de su Constitucién, la UNESCO “fomentara el conocimiento y la com-
prension mutuos de las naciones prestando su concurso a los érganos de informacién para
las masas; a este fin, recomendara los acuerdos internacionales que estime convenientes
para facilitar la libre circulacion de las ideas por medio de la palabra y de la imagen”
[-..], “dard nuevo y vigoroso impulso a la educacion popular y a la difusion de la cultura”
y “ayudara a la conservaci6n, al progreso y a la difusion del saber”.

De conformidad con su mandato intelectual y ético singular, y en cumplimiento de
la resolucion 1.18 de la Conferencia General, aprobada en su 27° reunidn (octubre-noviem-
bre de 1993), la UNESCO organiz6, en cooperacion con el Gobierno de la Federacién de
Rusia, el segundo Congreso Internacional sobre Educacion e Informatica (EI'96): Politicas

Version original: inglés

Evgueni Khvilon (Federacién de Rusia)

Doctor en Matemaiticas (1969). Profesor en la Facultad de Matematicas Aplicadas y Ciencias
Informdticas del Instituto de Aviacién del Estado, Moscq, durante 135 afios, antes de pasar a ser Jefe
del Departamento Informatico del Ministerio de Relaciones Exteriores de la ex URSS. Se incorporé
al personal de la UNESCO en 1979. En la actualidad se encarga del programa de la UNESCO rela-
tivo a la introduccién y aplicacién de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion en
la educacién. Coordinador del segundo Congreso Internacional de la UNESCO sobre Educacién
e Informaética (Mosc, julio de 1996). ’

Perspectivas, vol. XX VII, n° 3, septiembre 1997



394 Evgueni Khvilon

Educativas y Nuevas Tecnologias. El Congreso, cuyo anfitrién fue la Universidad Lomonosov
del Estado de Mosci, tuvo lugar en Moscii del 1° al 5 de julio de 1996.

Cabe sefialar que el primer Congreso, relativo a “Educacién e Informitica:
Fortalecimiento de la Cooperacién Internacional”, celebrado en Paris en 1989, habia des-
tacado la necesidad de beneficiarse de la experiencia colectiva y de compartir los escasos
recursos en el campo de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién en
la educacién y, a ese fin, recomend6 que se intensificara la cooperacién internacional.

Asi pues, el segundo Congreso, que constituy6 un foro internacional para el debate
de los problemas de interés inmediato para todos los paises del mundo, se propuso per-
seguir los siguientes objetivos: i) analizar las tendencias y experiencias nacionales, regio-
nales, e internacionales en la introduccién y la utilizacién de las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacién en los sistemas educativos; ii) pasar revista a las noveda-
des mas recientes en el campo de las nuevas tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion y examinar su aplicacion en el campo de la educacidn; iii) examinar las politicas
internacionales, regionales y nacionales para la utilizacion de esas tecnologias en la edu-
caci6n; y iv) formular recomendaciones para la cooperacién internacional.

Como es habitual cuando se trata de congresos internacionales de este tipo, la
UNESCO invitd a los Estados Miembros, las organizaciones gubernamentales y no guber-
namentales internacionales, otros organismos especializados de las Naciones Unidas, aso-
ciaciones profesionales y empresas privadas activas en el campo de la introduccién y la
aplicaci6n de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién a la educacién
a que designaran participantes y observadores a titulo personal. Entre los participantes y
observadores — unos mil - se contaban ministros, parlamentarios, personal directivo, maes-
tros, investigadores, estudiantes, productores de programas informdticos y de equipo, que
representaban a 71 paises y 9 organizaciones gubernamentales y no gubernamentales inter-
nacionales.

El programa del Congreso fue preparado por un Comité Internacional del Programa
que inclufa a miembros de la comunidad académica, presidentes de universidades, inves-
tigadores y expertos que representaban a todas las regiones del mundo. El académico Yuri
L. Ershov (Federacion de Rusia) y el Profesor Jef Moonen (Paises Bajos) actuaron como
copresidentes del Comité Internacional del Programa. Para la coordinacién de todas las
actividades preparatorias y la cooperacion con la UNESCO, el Gobierno de la Federacién
de Rusia cre6 un comité organizador integrado por ministros y rectores de importantes
instituciones rusas de ensefianza supetior, dirigidos por Vladimir G. Kinelev, Vicepresidente
del Gobierno de la Federacion de Rusia y Presidente del Comité Estatal de Ensefianza
Superior.

A fin de determinar las prioridades y necesidades de los Estados Miembros en rela-
ci6n con la introduccién y aplicacion de las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion en la educacion, entre 1994 y 1996 se celebraron diez reuniones de expertos o semi-
narios, en el plano regional o subregional, con miras a la preparacién del Congreso.

Conforme al programa establecido, el Congreso realiz6 su labor en reuniones ple-
narias y de comision. La Comision I centr6 sus debates en las tendencias y experiencias en
la introduccién y la utilizacién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién en
los sistemnas educativos; la Comision 1T, en las novedades mas recientes en el campo de las
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tecnologias de la informacién y la comunicacién en la educacién, y la Comisién III, en la
cooperaci6n en la utilizacién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién en la
educacion.

Se seleccionaron seis grandes temas para atender a las necesidades de todos los que
participan en el proceso educativo a diversos niveles. El primero se refirié a los educandos
(herramientas de aprendizaje, nuevos cometidos de los educandos, nuevas opciones
para aprender dentro y fuera de los centros de educacién); el segundo se dedic6 a los maes-
tros (précticas actuales con las nuevas tecnologias, formacién docente anterior al servi-
cio y en el servicio, nuevos cometidos de los maestros); el tercer tema se centré en las tec-
nologias (informadtica, ensefianza con ayuda de la computadora, tecnologias educativas
tradicionales, multimedia y telematica); el cuarto tema se refirié a las cuestiones sociales,
econdmicas y culturales (cometido de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
para contribuir a garantizar la igualdad de oportunidades en el desarrollo de técnicas y
conocimientos; de qué manera pueden los nuevos métodos de aprendizaje y ensefianza
aprovechando las redes ya existentes contribuir a superar las barreras sociales econémi-
cas y culturales con soluciones racionales y econémicas; los cambios negativos y positivos
en la sociedad bajo la presién de la tecnologia en desarrollo); el quinto tema abarcd las
politicas educativas (elaboracién de planes nacionales, estrategias para el cambio en el
plano institucional, estrategias para un programa de estudios futuro); y el sexto tema se
centr6 en la cooperacion internacional (la necesidad de la cooperacién internacional en el
campo del desarrollo de los recursos humanos, el cometido cada vez mas importante de
la UNESCO en la promocion de la cooperacion internacional en el campo de la ensefianza
abierta y a distancia entre los participantes interesados).

Ademas de las reuniones plenarias y de comision, los dias 4 y 5 de julio de 1996 se
celebraron 12 talleres sobre los temas siguientes: las autopistas de la informacién y la edu-
cacion; el impacto psicopedagdgico y las consecuencias médicas de la aplicacién de las
modernas tecnologias de la informacion y la comunicacién; el entorno informatico —
una perspectiva para una participacion eficaz; transferencia de conocimiento y técnicas
mediante las tecnologias de la informacién y la comunicacién; politicas nacionales — trans-
ferencia de tecnologias; formacién individual a distancia; analisis de los documentos
UNESCO/IFIP publicados en 1994-1995 (Parte I: la informatica para la ensefianza secun-
daria — un curriculo para las escuelas; Parte II: un curriculo modular de informatica); légica,
informatica y educacién; las tecnologias de la informacién y la ensefianza de las huma-
nidades; desarrollo de la ensefianza preuniversitaria por conducto de las tecnologias y
los métodos de la informacién; medicina: nuevos enfoques de la adquisicién y mejora de
los conocimientos; la formacion de bases de datos mundiales integradas; y por tiltimo, el
conocimiento acerca de los planetas del sistema solar y su utilizacién en la investigacién y
la ensefianza.

Al final de su trabajo, el Congreso aprob6 una Declaracién y Recomendaciones diri-
gidas a los Estados Miembros y al Director General de la UNESCO, asi como propuestas
para la cooperacidn internacional y grandes proyectos concretos en el terreno, especial-
mente en beneficio de los paises en desarrollo, destinados a disminuir la disparidad entre
ricos y pobres.

Los articulos seleccionados para la publicacién en el presente niimero de Perspectivas
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son altamente representativos, tanto por lo que hace a la amplia gama de temas abarca-
dos como a la diversidad de los puntos de vista expresados por los oradores invitados.
Hubo un consenso general en el sentido de que las tecnologias de la informaci6n y la comu-
nicacién tienen el potencial de producir una nueva conformacion y cambio fundamenta-
les en el modo en que las personas organizan sus vidas, actilan entre si y participan en
diversas actividades socioeconémicas. Estas tecnologias han pasado a ser instrumentos
decisivos en la estrategia y la politica de desarrollo de todo pais.

Las universidades de todo el mundo han disefiado programas destinados a intro-
ducir las nuevas tecnologias a fin de mejorar la eficiencia del proceso de ensefianza y apren-
dizaje, crear mas oportunidades para el aprendizaje a distancia y dar a los estudiantes mas
tiempo para el trabajo individual. La tarea especial de las universidades es hacer progre-
sar el conocimiento mediante la investigacion en el terreno, experimentar con la aplica-
ci6n de las nuevas tecnologias y prevenirnos acerca del riesgo de excesos.

A modo de conclusidn, desearia mencionar varias recomendaciones aprobadas
por los participantes, incluidas en la Declaracién y Recomendaciones, que ilustran cabal-
mente las preocupaciones actuales en todo el mundo y destacan el cometido cada vez més
importante que la UNESCO, otros organismos especializados de las Naciones Unidas, asi
como las organizaciones intergubernamentales y las organizaciones no gubernamentales
en el terreno deberian desempefiar a fin de contribuir a atender a esas preocupaciones: i) la
necesidad de hacer accesibles a través de Internet y otros canales de distribucién adecua-
dos estudios de casos de alta calidad e investigaciones acerca de la utilizacion de las tec-
nologias de la informacion y la comunicacidn en la ensefianza y el aprendizaje para todos
los grupos de poblacién (primaria, secundaria, ensefianza superior, educacién de adultos,
ensefianza profesional y educacién especial); ii) la creacidn de proyectos piloto destinados
a poner a prueba las nuevas teorias de aprendizaje y ensefianza utilizando las tecnolo-
gias de la informacion y la comunicacién en la educacién — tales estudios deberian inves-
tigar no solo la ensefianza de los antiguos curriculos mediante dichas tecnologias, sino
también los nuevos curriculos que la disponibilidad de esas tecnologias ha hecho posibles;
iii) la necesidad de promover la cooperacion internacional creando y difundiendo pro-
gramas que ayuden en la utilizacion eficaz de la educacion a distancia; iv) los organis-
mos nacionales e internacionales deberian apoyar la difusidn, a través de medios apro-
piados, de estrategias satisfactorias y de las mejores pricticas entre los maestros y los
formadores que utilizan las tecnologias de la informacién y la comunicacién; se deberia
alentar a los maestros y a las asociaciones profesionales a que participen en el proceso de
cambio a fin de revalidar sus cometidos y llegar a dominar las nuevas tecnologias; v) los
Estados Miembros y la UNESCO deberian considerar la posibilidad de apoyar y facili-
tar el reparto de practicas y resultados sobre la tecnologia de la televisién interactiva entre
los paises; vi) deberia alentarse a los Estados Miembros a que desarrollen la cooperacion
regional e internacional destinada a compartir experiencias en la utilizacién de las tecno-
logias de la informacién y la comunicacién, adquiridas en ambientes comparables, con
miras a evitar la repeticién de errores, la pérdida de tiempo y el despilfarro de los escasos
recursos financieros.
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EDUCACION

Y CIVILIZACION"

Viadimir G. Kinelev

Desde la mis remota antigiiedad

Si nos proyectamos en el futuro para intentar determinar lo que serdn los aspectos prin-
cipales de la educacion y de la civilizacién humana en el siglo XX1— que se acerca a pasos
agigantados — resulta cada vez mis claro que el comienzo del préximo milenio serd mucho
mas que un dia sefialado en rojo en el calendario mundial. Por el contrario, este aconte-
cimiento nos obliga a comprender el pasado, a modificar nuestra percepcion del signifi-
cado de la vida, a trazar el perfil de futuro y, algo particularmente importante en la actua-
lidad, a unir nuestros esfuerzos con el fin de construir un futuro mejor para todos los seres
humanos que habitan nuestro maravilloso planeta Tierra.

Los caprichos del destino hacen que tengamos a la vez el privilegio de participar en
este acontecimiento extraordinario y la gran responsabilidad de modelar la faz del mundo
en el préximo siglo. Ello nos obliga a volvernos hacia el pasado y a leer nuevamente los
grandes libros que relatan la historia del progreso de la humanidad en la via del conoci-
miento, en los que se suceden paginas de luminosos triunfos de la razén humana y pasa-
jes cargados de tragedia. Estoy persuadido de que a todos nos entusiasma la idea de que
la mayoria de los episodios de esta crénica milenaria siga suscitando interés por las gran-
des revelaciones y calamidades de la humanidad, en su interminable recorrido milenario
hacia la inasequible y por ello atin més codiciada Verdad. “Aprende la verdad, y la ver-
dad te hara libre”, se promete al ser humano en uno de los libros mis antiguos.

Ya en sus primeros pasos en la senda del conocimiento, la humanidad se vio con-

Version original : inglés

Vladimir G. Kinelev (Federacién de Rusia)

Ministro de Ensefianza General y Profesional de la Federacion de Rusia. Se gradud en 1968 en la
Universidad Técnica “N.E.Bauman” de Moscti, doctorandose en ciencias técnicas en 1984. En 1987
fue nombrado catedratico de mecanica teérica. Es también un distinguido investigador en el campo
de los motores de aeronaves. Miembro de la Academia Rusa de Educacién.
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frontada con los mismos problemas que acaparan hoy nuestra atencién: los de la acu-
mulacién, seleccidn, sistematizacion y transmision de informacion. Las paredes de las
cavernas, las tablillas de arcilla de los asirios, los manuscritos en papiro de los egipcios y
los pergaminos griegos fueron los primeros vectores de informacién, en los que nuestros
antepasados registraron e intentaron transmitir a las generaciones siguientes, con dibyjos,
caracteres cuneiformes y letras, su percepcién del mundo circundante. Sin embargo, pasa-
ron muchos siglos antes de que el ser humano, abrumado por la magnitud de los datos
acumulados, comenzara a pensar en la necesidad de seleccionarlos y sistematizarlos y tra-
zara un esbozo aproximado, pero decisivo, de la futura ciencia.

Se sabe que la ciencia, entendida como el estudio con un fin determinado de las leyes
de los fenémenos naturales y de la sociedad, surgié con los griegos de la antigiiedad. Su
manera original e inimitable de pensar y actuar, como observo el sabio britanico John
Bernal (1901-1971), consistia justamente en ese aspecto de sus vidas que hemos llamado
el pensamiento cientifico. No se trata del simple conocimiento del arte ni de la ciencia, sino
de una capacidad para separar datos verificables de afirmaciones dictadas por el senti-
miento y la tradicién. Con arreglo a ese modo de pensar, escribe Bernal, pueden distin-
guirse dos aspectos: lo racional y lo realista, es decir, la capacidad de demostrar un
punto de vista con argumentos y sobre la base de los datos observados.

Desde entonces, la ciencia ha recorrido un largo camino de dificultades y contradic-
ciones. ¢Pero qué nos ensefia la experiencia de las civilizaciones antiguas? ¢Qué parte de ese
magnifico legado no debemos olvidar? Esencialmente, la referencia constante a la natura-
leza, la fe en los principios universales de la vida, la determinacién a estructurar su razo-
namiento a partir de la unidad organica del mundo que los rodeaba. Segtin la concepcién
griega, la ciencia y el arte son interlocutores amistosos en el proceso comin de creacién y
construccion. Por ejemplo, en algunos himnos del Rigveda hindy, la correlacién numérica
del orden mundial establece una clara analogia con la musica. En las ensefianzas de Pitagoras
y de los pitagéricos, el principio arménico pertenece a la vez a la ciencia y a la maisica.

Pero no es tinicamente la unidad de la ciencia y el arte lo que caracteriza a la activi-
dad cognitiva de nuestros antecesores. Estos utilizaban dinimicamente sus conocimien-
tos para resolver muchos problemas practicos sofisticados. Cledstrates construy6 el obser-
vatorio del Monte Ida en Asia Menor no sélo para observar las complejas corrientes
marinas de los Dardanelos sino, sobre todo, para velar por la seguridad del comercio de
Mileto. Una répida visita al templo de Hera en Samos, descubierto por Vigand y consi-
derado como una obra pionera de la ingenieria de la construccidn, convence al observa-
dor de que sus arquitectos y constructores poseian abundantes conocimientos de inge-
nierfa y un sentido de la proporcién matematicamente exacto. Esta armonia, que es un
desafio para la imaginacién del hombre contemporaneo, fue celebrada en un estilo alta-
mente figurativo por la gran poeta rusa Marina Tsvetayeva:

Dormimos, pero entre las losas de piedra

Vemos a un invitado del paraiso en vestidura de pétalos.
jOb, mundo, debes entender!

Un bardo descubre en su suefio

La ley de las estrellas y la férmula de la vida.
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La acumulacién de conocimientos, asi como el surgimiento y el desarrollo de la vida espi-
ritual e intelectual, modificaron considerablemente la ética y las costumbres. Sin duda,
quien ha logrado desvelar los misterios del conocimiento acumula un poder inmenso, con
el cual puede “gobernar todo y a todos”. Asi, la educacién comenzo a interesar no sélo
a filésofos y literatos, sino también a los politicos. La educacién se convirtié en un fen6-
meno de masas. Florecieron las escuelas y los colegios.

La inteligencia de las civilizaciones antiguas suscita admiracién. Tengo la impresion
de que eran conscientes, al igual que nuestros contemporaneos, de que un nivel elevado
de instruccién y de educacién de los ciudadanos es fundamental para los destinos de un
Estado, porque la instruccién y la educacion determinan el caracter del ser humano: la
educacién democratica sirve a la causa de la democracia y reproduce su orden estructu-
ral, mientras que la educacién oligdrquica repite de manera igualmente inexorable el linaje
estamental. El tiempo ha demostrado la sabiduria de la frase de Aristoteles: “Una educa-
¢ién superior mantiene un orden superior.”

¢Qué nos permite ver una mirada, incluso superficial, a los vestigios de las civiliza-
ciones antiguas? Que fueron edificadas por arquitectos e ingenieros de talento. Los ele-
mentos principales de la educacién y la ciencia nos llegan de ese pasado remoto y con-
servan hasta hoy toda su significacion.

Epocas ulteriores, como el Renacimiento y el Siglo de las Luces, aportaron sin duda
importantes contribuciones. Pero entre todas las naciones se distingue Italia, cuna del
Renacimiento. El fil6sofo ruso A. Losev observd, no sin razén, que los italianos se desig-
nan a si mismos como “el pueblo del Renacimiento”, ignorando tendencias anilogas en
otros paises. No obstante, si interpretamos el Renacimiento como el surgimiento de un
nuevo orden social, que englobaria las inmensas posibilidades que ofrecen la educacidn,
la ciencia y la informacién, tal vez tenia razon Losev al observar que si bien hubo “rena-
cimientos” en diferentes contextos practicamente durante toda la historia, ninguno de ellos
fue superior a la cultura del Renacimiento italiano.

En todo caso, fue justamente en Italia donde se crearon las primeras universidades
europeas. Surgieron allf sociedades de sabios y centros de cultura universal. Bajo sus radian-
tes cielos, Miguel Angel y Leonardo da Vinci crearon sus obras inmortales. Uno de los
gobernantes de Florencia, Lorenzo de Médicis, fund6 la primera biblioteca publica de
Europa. La Repiiblica de Venecia aprob6 una legislacion sobre patentes, hecho sin pre-
cedentes en la historia del mundo. Debemos a los humanistas italianos la “divina lluvia
dorada de los manuscritos antiguos™ que fertiliz6 el suelo de la los tiempos modernos.

La imprenta seria la etapa siguiente — y quiza la mas importante — de la revolucién
de la informacién. Naturalmente, los antiguos manuscritos no podian sentar las bases
para el desarrollo de la educacién de masas. La invencion de la imprenta permitio a los
centros de ensefianza alcanzar niveles antes insospechados. El reformador Lutero tradujo
la Biblia y pidi6 a las autoridades que abrieran escuelas en todas las ciudades y aldeas
de Alemania para instruir a los jévenes. El educador checo Comenio® escribié la Didactica
magna [Gran didéctica], en la que expreso su deseo de “ensefiar todas las cosas a todos
los hombres” dando asi una base teérica al principio de democracia, al conocimiento enci-
clopédico y al profesionalismo en la educacion, que tantas simientes contiene de futuras
“cosechas” pedagdgicas. Mucho mas tarde, el gran Denis Diderot pronunciaria sabias
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palabras de elogio al libro y a la educacién: “Las gentes dejan de pensar cuando dejan de
leer.”

Todo esto prepar6 la llegada de una nueva época, asociada sobre todo a las princi-
pales figuras del pensamiento y de la cultura europeos: Locke, Montesquieu, Descartes,
Pascal, Voltaire, Diderot y Rousseau, entre otros. Podriamos continuar la lista de nom-
bres ilustres, pero fue Francis Bacon quien hizo la contribucién més substancial a la escuela
de la ciencia moderna. Este fildsofo fue autor de una serie de obras notables, en las que
explicé la idea de la Gran Resurreccién de las Ciencias, con la que, a mi parecer, sentd las
bases de las futuras revoluciones cientifica, tecnolégica e informativa.

La gran saga del conocimiento humano contiene pdginas extraordinarias, como
aquellas que combinan las potencialidades del cerebro humano con las de la tecnologia.
Por supuesto, el ser humano siempre utilizé6 maquinas, herramientas e instrumentos diver-
sos para hacer trabajos pricticos. Pero con el tiempo se necesitaban nuevas maquinas.
Muy pronto, se cobré conciencia de la dificultad de comenzar una construccién, realizar
cualquier investigacion cientifica y llevar a cabo operaciones comerciales basandose ini-
camente en los recursos de la mente que, ademds, es poco fiable como “banco de datos”.
La muerte desgarr6 los hilos de la vida y releg6 al reino abismal de Hades muchos des-
cubrimientos de gran valor, de modo que los secretos de muchos maestros del pasado pue-
den haberse perdido para siempre. Probablemente a partir de la época de Dédalo y de
Hero de Alejandria, quien intent6 disefiar maquinas con funciones similares a las de los
seres vivos, como “la miquina aritmética™ de Pascal o la miquina de sumar y de multi-
plicar de Leibnitz, se dieron los primeros y vacilantes pasos hacia el mundo moderno de
las maquinas y los ordenadores. Toda la historia ulterior de la actividad humana est4 inse-
parablemente relacionada con los medios de seleccionar, almacenar y transmitir infor-
macion. La invencién de la maquina de escribir, el teléfono, el telégrafo, la radio, el dic-
tafono, la television, el ordenador, los medios terrestres y espaciales de telecomunicaciones
constituyen otros tantos pasos € hitos en la estructuracién y el triunfo de la era de la infor-
macién. Se tiene la impresion de que todos los pueblos han adoptado la afirmacién de
Norbert Wiener, para quien una verdadera vida significa vivir y estar bien informado.

La era tecnogénica

¢Pero, qué significa hablar de informacién en la actualidad?

Es un dmbito inmenso de conocimiento cientifico relacionado con la recepcién, el
almacenamiento, el tratamiento, la transmision y la utilizacién de informacién.

Como sucede con la mayoria de las ciencias, en informdtica pueden distinguirse de
manera convencional — puesto que se trata del estudio y la explotacién de un tnico y mismo
objeto: la informacién - dos orientaciones principales: la informatica teérica y la infor-
mitica aplicada.

Segun la concepcién moderna de la estructura de la informatica, la informdtica
tedrica — que es una disciplina matematica — recurre ampliamente a métodos de modeli-
zacién matematicos para elaborar, transmitir y utilizar informacién, definiendo asi las
bases sobre las que reposa todo el edificio de la elaboracién de la informacién.

La informitica aplicada ofrece una inmensa gama de medios informatizados, entre
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ellos: la tecnologia de la informatica especializada en la transmision de informacién, redes
y conjuntos de ordenadores electrénicos, equipos informiticos y sistemas informatizados
de telecomunicaciones, sistemas audio y video, sistemas multimedios, programas infor-
miticos y medios de comunicacién informaticos. Se considera que la informatica aplicada
incorpora las tecnologias de la informacién en la formacion de especialistas y en 1a con-
cepcidn y la gestién de proyectos, procesos y sistemas.

El perfeccionamiento de los métodos y recursos de los ordenadores modernos per-
mitié a estos medios itrumpir con paso firme en el mundo de la educacion y la investiga-
cién cientifica. Actualmente, asociamos las posibilidades realistas de estructurar un sis-
tema abierto, en el que cada persona pueda elegir su propia via a través de la educacién,
justamente con la informatizacién de la educacién. Ello entrafia un cambio radical en la
tecnologia utilizada para adquirir nuevos conocimientos mediante una organizacién més
eficaz de la actividad cognitiva de los alumnos a lo largo del proceso educativo, a partir
de una importante propiedad didéctica del ordenador - el aprendizaje individualizado -
sin dejar de preservar su integridad, a través de la programacion adecuada y la adaptacion
dindmica de los programas educativos informatizados.

Las telecomunicaciones, basadas en redes mundiales de telecomunicaciones y en sis-
temas informaticos inteligentes, ofrecen hoy oportunidades sin precedentes a maestros y
alumnos. La unificacién de dichos sistemas y redes constituye ya la base de una nueva
infraestructura planetaria: la infoesfera.

Los ordenadores han tenido una importancia crucial en el progreso de casi todas las
ciencias. No sélo han multiplicado las posibilidades de adquirir conocimientos cada vez
més completos sobre el objeto de estudio, sino que han creado también la necesidad de
desarrollar una nueva filosofia de la investigacién cientifica.

La gran diversidad de procesos evolutivos observados en la tecnologia de la infor-
macién en los albores del proximo siglo y su creciente influencia en la configuracién del
presente y el futuro de la humanidad nos obligan a buscar puntos de comparacién en este
siglo que llega a su fin. Al hacer un balance de los logros def siglo xx, me atreveria a selec-
cionar uno solo: el concepto de relatividad establecido por Albert Einstein, Sigmund Freud
y Karl Marx en los 4mbitos material, espiritual y social, respectivamente. Las brillantes
intuiciones de estos pensadores hicieron que la humanidad tomara conciencia de que el
mundo no es lo que aparenta, de que no podemos confiar en la percepcién empirica de los
conceptos de tiempo y espacio, bien y mal, ley y justicia ni en la naturaleza del compor-
tamiento humano en la sociedad. Sabemos gracias a ellos que los conceptos y las leyes
no solo reflejan la realidad objetiva del mundo material, sino también el mundo social,
sobre el cual Thomas Hobbes decia, ya en el siglo xvii: “Todas las leyes sociales del Estado
deben obedecer a las mismas reglas que la mecdnica y la geometria.” Cualquier viola-
ci6n de estos principios conduce inexorablemente a la catastrofe. Por desgracia, el pasado
nos da abundantes ejemplos de las formas en que fueron ignoradas estas verdades fun-
damentales, provocando dafios irreparables en la naturaleza, €l mundo de los seres vivos
y la humanidad misma.

Nos acercamos al umbral de un nuevo milenio. En pocos afios finalizard el siglo xx,
en el que emergieron caracteristicas de una nueva civilizacion antes desconocida. El ser
humano ha hecho descubrimientos importantes en el espacio extraterrestre, ha descen-
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dido hasta las profundidades del océano, ha disefiado maquinas sofisticadas, ha logrado
controlar la energia termonuclear — convirtiéndose al mismo tiempo en su rehén —y ha
explotado a una escala sin precedentes las riquezas de la naturaleza. Pero los intentos de
paliar los dafios provocados en ella por su accidn han tenido menos éxito,

¢Qué sucede en este periodo de desarrollo de la humanidad en que vivimos, el de
la cultura tecnogénica? Segiin las estimaciones de los paleontSlogos, desde el origen de
la vida sobre la Tierra hasta la aparicion del ser humano se extinguieron unas quinientas
especies de organismos animales y vegetales. En la actualidad, existen unos dos millones
de especies. S6lo la deforestacién provoca la desaparicion de cuatro mil a seis mil especies
por afio. Esto equivale, a grandes rasgos, a un ritmo de extincién diez mil veces superior
al que precedi6 a la aparicion del hombre. Al mismo tiempo, nuestro planeta esta siendo
activamente “colonizado” por lo que podria denominarse una “poblacién técnica”. Entre
quince y veinte millones de tipos de maquinas, instrumentos técnicos, dispositivos y estruc-
turas diferentes incrementan anualmente el tamario de esa “poblacion™.

Hacia un modelo universal

La experiencia muestra que el ser humano se adapta con dificultad a esta nueva etapa
del desarrollo de la civilizacién. Esa situacion no es nueva, sino que comenz6 en los
decenios de 1930 y 1940, cuando se insinuaron algunos signos de la revolucion cienti-
fica y tecnoldgica que habria de producirse en los ambitos de la energia, el espacio y la
informacién. El fil6sofo espafiol Ortega y Gasset lo observé ya en 1930, cuando escri-
bi6: “La catéstrofe acecha hoy al ser humano mismo, incapaz de seguir el ritmo de su pro-
pia civilizacién. Una civilizacién en expansion no es sino un doloroso problema. Cuanto
mas grandes son los logros, mayores los peligros para la civilizacién.”

Desde entonces — y sesenta afios mas tarde — esa afirmacién ha sido confirmada cen-
tenares y miles de veces. Nuestros conocimientos se convierten en una especie de “caja de
Pandora”, desde la que muchos males se escapan al mundo. Los nuevos métodos agri-
colas han dado lugar a “revoluciones verdes” que no pueden mantenerse sin la utilizacién
masiva de productos quimicos. El aumento de las necesidades del hombre moderno ha
generado una gigantesca industria del consumo, un Leviatin que todo lo devora sin tre-
gua. Los recursos naturales se consumen, se excavan, se pescan y se destruyen con un
frenesi monstruoso. La industria energética se ha convertido en un elemento inevitable de
todos los paises desarrollados, provocando una enorme cantidad de desastres que podrian
producir una catéstrofe de alcance mundial. Los esfuerzos incansables de los mejores cien-
tificos no han logrado proteger al mundo del SIDA, las pandemias, el alcoholismo y la dro-
gadicci6n.

Todo esto es prueba elocuente de la situacién terriblemente insatisfactoria de la
moral publica, la filosofia educativa y las practicas tecnolégicas industriales. De hecho,
la sociedad ha aceptado la idea de un “hombre unidimensional”, formado para ejer-
cer un solo oficio y con una concepcién del mundo estrecha y distorsionada. La dife-
renciacion y la organizacion social teéricamente dictadas por la logica del progreso cien-
tifico conducen en realidad al mundo al borde de la catastrofe. A menudo, figuras del
mundo de la cultura o representantes de movimientos ecoldgicos se consideran impo-
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tentes para refrenar los instintos de las masas, aferradas a un estilo de vida confortable.

En ese contexto, se pone claramente de manifiesto la necesidad de proceder a una
dolorosa reevaluacién de todo el sistema de conocimientos del mundo, del ser humano y
la sociedad. Es evidente que tendremos que volver —aunque en un nivel ms alto en la espi-
ral del desarrollo — al conocimiento integral, la filosofia y el orden uniforme del uni-
verso. En otras palabras, a una fundamentalizacién de la educacién a partir de la unidad
organica de sus ciencias naturales y sus componentes humanitarios. Es esencial agrupar
la gran masa de conocimientos, creencias religiosas, culturas y tecnologias en una uni-
dad que no suscite el rechazo del mundo y del ser humano. Convendria quizd empezar
por desarrollar un modelo universal de mundo armonioso. La humanidad debe aprehen-
der de forma cientifica, visual y material esta interrelacién con el mundo circundante. Las
culturas de los pueblos, la ecologia, los ordenadores, el estudio de los paises, las religio-
nes, las matematicas, la fisica, la biologia y otras ciencias deberian componer un programa
de conocimientos para un ser universal, cuyas acciones tendrian por objetivo y significado
el logro del “saber universal” y la concrecién del “mundo integral” descrito por Vladimir
Vernadsky. Debe darse prioridad a este proceso, antes de que sea demasiado tarde.

En la actualidad, quiza mas que nunca antes, urge velar por la realizacion prictica
del trinomio “educacién ecoldgica-toma de conciencia ecolégica—ensefianza de la ecolo-
gia”. Los tres elementos estdn estrechamente relacionados y forman una base adecuada
para cultivar una perspectiva ecol6gica, fundamentada en la necesidad de preservar el
medio ambiente necesario para una vida sostenible de la humanidad, es decir, toda la bios-
fera de la Tierra.

Ningun pais, por moderna y desarrollada que sea su economia, puede solucionar
por si solo estos problemas universales. Es necesario para ello reunir el potencial econé-
mico, intelectual y espiritual de toda la comunidad internacional.

En mi opinién, estos problemas podrian agruparse en dos conjuntos principales.
El primero engloba problemas generales en el proceso de desarrollo de la civilizacion
humana, sumida actualmente en multiples y graves crisis en los dmbitos de la economia,
la ecologia, la energia y la informacién y caracterizada también desde hace algtin tiempo,
en muchas regiones, por una aguda exacerbacién de los contflictos étnicos y sociales. La
posibilidad de superar con éxito estos conflictos y crisis mediante un consenso de opinién
esta determinada en gran medida hoy —y lo estara atin mds en el futuro — por los niveles
de educacién y cultura que alcance cada sociedad. En efecto, a fines del presente siglo se
pone ya claramente de manifiesto la dependencia esencial de nuestra civilizacion de las
personalidades que produce el sistema de educacion. Ello se debe, en gran medida, a que
las posibilidades de reflexion del ser humano contemporaneo han asumido proporcio-
nes realmente planetarias y encierran actualmente oportunidades sin precedentes y ries-
gos también insospechados. El resultado final dependera principalmente de la ensefianza
impartida en escuelas y universidades. Hay un riesgo, pero también una esperanza.

Existe, no obstante, toda otra serie de razones que ponen de manifiesto la necesidad
de volver a los fundamentos de la educacién. Estas razones estdn condicionadas por el
hecho de que en los tiltimos decenios la comunidad mundial, en su proceso de desarrollo,
tiende a privilegiar al individuo en la educacién. Segtin los conceptos modernos, la edu-
cacién general de una persona hace intervenir varias tareas interconectadas. Primero, es
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imperativo armonizar las relaciones entre el ser humano y la naturaleza, familiarizando a
las gentes tanto con una visidn del mundo basada en las ciencias naturales como con los
problemas de la biosfera y de nuestro planeta en su conjunto. El ser humano debe saber
qué lugar ocupa en la naturaleza y, a partir de ahi, solucionar los problemas de la ecolo-
gia y, en un plano mas amplio, los de la noosfera. En segundo término, importa partir del
supuesto de que la humanidad esta compuesta por seres sociales, por lo que, para llegar
a una socializacién armoniosa, cada persona debe ser asimilada por su entorno cultural,
mediante el estudio de la historia, el derecho, la cultura, la economia y la filosofia. En
tercer lugar, el ser humano moderno vive en un medio saturado de informacién, por lo
que uno de los cometidos de la educacidn es ensefiar a sobrevivir en dicho medio y utili-
zarlo para una autoeducacién permanente. Cuarto y iiltimo, la personalidad humana debe
ser coherente consigo misma, lo que requiere conocimientos en los campos de la psicolo-
gia y la fisiologia, asi como cierta familiarizacion con la literatura y las artes. Este concepto
del hombre moderno fue expresado con vigor por la poeta S. Dvornik:

La carga de las triviales preocupaciones terrenales no pesa,

cada uno las soporta con dolor.

sPero dénde encontrar fuerzas para soportar la carga mas pesada,
soportar su propia cargas

Educacidén bdsica

Asi pues, la necesidad de solucionar problemas comunes a toda la humanidad y de satis-
facer a la vez las necesidades vitales de cada persona nos lleva a la idea de educacién bésica.

Cabe preguntarse cudl debe ser la base de esta fundamentalizacion. Naturalmente,
nos referimos a los aspectos basicos de las ciencias y de la educacion. Estos conceptos pre-
sentan caracteristicas comunes y diferencias, y a lo largo de la historia la correlacion entre
ellos ha ido modificindose. El concepto de educacion elemental fue formulado por Wilhelm
von Humboldt, a comienzos del siglo X1, para quien el objeto de la educacién deberia ser
la adquisicién de los conocimientos basicos que, precisamente en aquella época, la cien-
cia fundamental comenzaba a poner a su alcance. Ademis, se suponia que la educacién
deberia estar directamente integrada en la investigacién cientifica. En los cien afios siguien-
tes, ese ideal de educacién logré concretarse en las mejores universidades del mundo. Pero,
con el tiempo, resulté cada vez mas patente la discrepancia entre el modelo ideal y la
realidad. Fue necesario estructurar y reflejar en las disciplinas educativas la gigantesca masa
de conocimientos, en constante aumento, con lo que la educacién bésica termind por con-
vertirse en un importante campo independiente dentro de la actividad intelectual del ser
humano.

Por consiguiente, para garantizar el caracter fundamental y la integridad de la edu-
cacion es necesario alcanzar primero los mismos objetivos vdlidos para las ciencias fun-
damentales propiamente dichas, puesto que en el siglo Xx éstas han alcanzado un grado
de diferenciacion tal que los especialistas de diversos 2mbitos de una ciencia antes tnica
son hoy a menudo incapaces de comprenderse mutuamente. Aunque en los dltimos tiem-
pos la situacién ha evolucionado y se tiende ahora a dar mas importancia a la integracion

Perspectivas, vol. XXVII, n° 3, septiembre 1997



Educacion y civilizacion 405

y la interdisciplinariedad, queda atin mucho por hacer para hallar una solucién definitiva
a este problema. En consecuencia, los cientificos y los especialistas en educacion deben
definir sin demora la integridad de cada ciencia fundamental, con objeto de revelar a con-
tinuaci6n la integridad de las ciencias naturales como un todo y de todo el acervo de cono-
cimientos humanos y, por dltimo, desarrollar los fundamentos de la educacién bdsica inte-
grada.

Todos reconocen la imperiosa necesidad de pasar a un nuevo enfoque de la educa-
cién basado en la fundamentalizacion de ésta; no obstante, queda adn por debatir y com-
prender la manera de realizar esta transformacion.

Personalmente, estimo que esta transicion no deberia limitarse a un mero aumento
del volumen de los conocimientos de cada una de las ciencias naturales fundamentales y
de las ciencias humanas; en efecto, un anélisis de los programas y curriculos existentes
revela que en esa esfera las posibilidades se han agotado practicamente. Se trataria mds
bien de definir nuevos objetivos cualitativos para la educacién, determinar nuevos princi-
pios de seleccién y sistematizacion de conocimientos organizando cursos de educacién
fundamental en cada una de las disciplinas tradicionales — ciencias humanas y ciencias
naturales — y establecer una coordinacién reciproca a fin de dar a la educacién una nueva
calidad, tanto para el individuo como para la sociedad.

Una de las tareas principales de esta nueva etapa del desarrollo de la educacién
—superar la divisién tradicional entre los diversos componentes de la cultura, es decir,
las ciencias naturales y las humanidades — deberia concretarse mediante un enriqueci-
miento mutuo entre aquéllas y una biisqueda de los fundamentos de la cultura integral.
Un elemento importante de este proceso deberia ser la inclusion del ciclo de disciplinas de
las ciencias naturales generales en la ensefianza de las humanidades y viceversa, es decir,
la incorporacién del ciclo de disciplinas humanisticas generales en la ensefianza de las cien-
cias naturales y técnicas.

El problema de incluir elementos de las ciencias naturales en las humanidades se
vuelve mucho mas complejo a causa de su novedad. Huelga decir que el proceso no
debe consistir en un conglomerado de informaciones fragmentarias y excesivamente sim-
plificadas, extraidas de las diferentes ciencias naturales. Por el contrario, deberian impar-
tirse cursos conceptuales integrales de matematicas y ciencias naturales, orientados hacia
la formaci6n de un pensamiento racional y de una perspectiva cientifica moderna, adap-
tada a la mentalidad de los humanistas.

En mi opinién, este nuevo paradigma educativo refleja las necesidades de nuestra
civilizacién en el umbral del siglo xx1. Es posible seguir desarrollando la democracia y una
economia de mercado y lograr una armonia entre individuo y sociedad, respetando al
mismo tiempo a la naturaleza, si se parte de una educacion fundamental e integral amplia,
que satisfaga el deseo de cambio del ser humano en todos sus Ambitos de actividad y a lo
largo de la vida. El aumento de los niveles generales de educacion en todos los estratos
sociales y la eliminacién del caricter unidimensional de sus principios psicologicos daran
a la sociedad la estabilidad necesaria, generaran la tolerancia adecuada entre los pueblos
y suscitardn una genuina libertad de pensamiento y de accion en cada individuo. Se rea-
lizaran asi, finalmente, las sabias y significativas palabras de Cicerén: “Somos realmente
libres cuando preservamos nuestra capacidad de razonar de manera independiente, cuando
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la necesidad no nos obliga a defender ideas que se nos imponen y que, en cierto sentido,
nos son prescritas.”

La nueva coyuntura social y econémica ha permitido hallar una solucién a las
sempiternas contradicciones entre educacion basica y formacién profesional. En los tlti-
mos decenios, la orientacién hacia campos profesionales estrechamente definidos reflejaba
la necesidad de dar al individuo una seguridad en la sociedad. Pero en la actualidad la
situacion esta evolucionando; las verdaderas garantias sociales s6lo estdn a disposicion de
las personas que tienen un alto nivel de educacion y que son capaces de modificar la orien-
tacién y el contenido de su actividad para adaptarse a los cambios tecnolgicos y las deman-
das del mercado. La formacion profesional centrada en una actividad especifica deberia
desaparecer poco a poco del sistema de ensefianza para incorporarse al mundo produc-
tivo y al de otras actividades profesionales.

Conviene también destacar el hecho de que la humanidad, la sociedad, la comuni-
dad mundial y la civilizacién — en proceso de desarrollo permanente — manifiestan cada
vez mis claramente sus cualidades y caracteristicas esenciales, es decir, fundamentales. En
ese contexto, es importante establecer un sistema y una estructura de ensefianza capaces
de identificar, seguir e incorporar al medio estudiantil los conocimientos cientificos mas
recientes relativos a estas cualidades fundamentales. Por consiguiente, no se trata de poseer
todos los conocimientos (puesto que en nuestra época su aumento y renovacion son tan
vertiginosos que nadie, aun con las mejores intenciones, puede asimilarlos), sino de con-
centrarse en el dominio de los mas esenciales, fundamentales, estables y duraderos que
constituyen la base de la representacion cientifica de mundo actual, ilustrada por el espa-
cio extraatmosférico, el mundo del ser humano y la sociedad, el de la civilizacién y los pro-
cesos generales fundamentales que tienen lugar a escala planetaria.

Las especificidades de este sistema deberian expresarse sin duda en el hecho de que
esta educacién debe no s6lo permitir al alumno adquirir conocimientos, sino también,
dada su permanente y rapida renovacion, suscitar en él el deseo de asimilar los conoci-
mientos de manera constante e independiente y desarrollar la capacidad y el hébito de la
autoeducacion, es decir, adoptar un enfoque auténomo y creativo hacia el saber a lo largo
de toda su vida activa. La educacién deberia convertirse, finalmente, en una institucién
social que ofrezca a cada uno diversos médulos de servicios educativos para continuar los
estudios, garantizando a las masas la posibilidad de realizar estudios postuniversitarios y
permanentes. Para ello, es necesario diversificar la estructura de los programas de ense-
flanza, dando a cada persona la posibilidad de determinar el itinerario educativo mejor
adaptado a sus capacidades cognitivas y profesionales. No hay que olvidar que el proceso
de aprendizaje debe brindar a las personas el placer de adquirir una nueva comprensién
del mundo, del significado de la vida y del lugar que cada uno ocupa en ella. Talleyrand
tenia razon al afirmar: “Seria una verdadera locura, una cruel caridad, pretender que cada
persona pase por todos los estadios de la educacion.” De esto se infiere que, de los pro-
blemas importantes de finales del siglo XX y comienzos del xxi, el principal sera hallar la
estructura adecuada para organizar el sistema educativo y sus instituciones, lo que garan-
tizarfa una transicién del principio de “educacién para toda la vida™ al de “educacién para
todos a lo largo de la vida”.
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El contenido de la educacién

Por ultimo, para garantizar esta percepcién de la visién cientifica moderna del mundo es
necesario introducir una importante innovacién en dos aspectos fundamentales: los con-
tenidos de la educacién y su estructura. En el proceso educativo, deberia darse prioridad
a los conocimientos cientificos, los medios de ensefianza, las tecnologias educativas y los
métodos, disciplinas y cursos capaces de reflejar las bases del proceso ambivalente de inte-
gracion y diferenciacién cientifica, aprovechando los progresos de la cibernética, la
sinergética y otros campos de saber que se perfilan en las fronteras de las ciencias y que
permiten acceder al nivel sistémico de la realidad cognitiva, observando y utilizando los
mecanismos de la organizacién y el desarrollo auténomos de los fenémenos y de los
procesos.

Debe darse aqui prioridad absoluta a los cursos disciplinarios e interdisciplinarios
que imparten los conocimientos mas fundamentales y suministran las bases para desa-
rrollar una cultura general y profesional y una rapida adaptacién a nuevas profesiones y
especialidades, que constituyen la base tedrica del gran auge de la investigacién aplicada
y el desarrollo. Por lo tanto, ese conocimiento debe servir en primer lugar para estructu-
rar una visién amplia, integral y enciclopédica del mundo actual e inscribit en €l al ser
humano; en segundo lugar, deberia contribuir a superar el aislamiento y la disociacién de
las diversas materias. En el siglo XV, esto era normal y tenia un caracter progresivo, puesto
que permitia dominar los conocimientos cientificos fundamentales existentes en aquella
época, pero que no guardaban relacién entre si y carecian de interrelaciones e interpreta-
ciones reciprocas solidas. En la actualidad, el mencionado aislamiento se ha convertido
en un obsticulo atin mds grande para desarrollar una concepcion cientifica integral del
mundo y aprender los fundamentos de una cultura unificada en sus aspectos relacionados
con las ciencias humanas y naturales.

La adopcién de cursos y conocimientos interdisciplinarios permitiria superar esta
disociacion, ya que representantes de las ciencias naturales, técnicas y humanas, a los que
se invitaria a trabajar activamente para que los alumnos asimilaran una perspectiva inte-
gral de los fendmenos y procesos que tienen lugar en el mundo moderno, realizarian una
labor creativa conjunta, tanto en el proceso educativo como en la investigacion cientifica.
De esa forma, aprovechariamos las ventajas del conocimiento integrado surgido en la con-
fluencia de las ciencias mencionadas e indicariamos el rambo hacia el dominio de los fun-
damentos de una cultura humana unida, que combinaria armoniosamente ciencias natu-
rales y principios humanitarios.

Al finalizar el siglo XX se insintia con creciente intensidad una tendencia hacia la orga-
nizacion de la comunidad internacional en una “aldea global”, la transicion de sus miem-
bros de una situacién de confrontacién, de guerras y tensiones “calientes” y “frias™ a otra
de acercamiento y cooperacién en muchas cuestiones mundiales, regionales e interétmicas.

Estas profundas mutaciones en la comunidad mundial aportan elementos para
una transicién cada vez mds firme y precisa, del distanciamiento y el aislamiento nacio-
nales a la cooperacion y la interaccién en una comunidad educativa mundial, asi como
para la evolucién hacia la formacién de un todo integral, respetuoso de las especificida-
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des étnicas determinadas por las necesidades, los intereses y los objetivos de cada pais.

De ahi la necesidad de unir nuestros esfuerzos para desarrollar y llevar a la prac-
tica programas de formacién profesional, ampliar la movilidad universitaria y, también,
crear bancos nacionales y regionales de informacién cientifica, metodologica y educativa,
aptos para establecer enlaces con bancos de datos y fuentes de saber de todo el mundo,
proporcionandoles la tecnologia necesaria para facilitar su acceso a las redes de teleco-
municaciones mundiales.

Es preciso evocar también otro aspecto social fundamental que se deriva del desa-
rrollo de nuestra civilizaci6n moderna. La entrada de la sociedad en la era postindustrial
eleva considerablemente la condicién y la funcién del individuo educado y cultivado, de
cualquier persona creativa en las esferas productiva y no productiva. Esto se debe a que
la utilizacién rentable — por no hablar de la invencion y el perfeccionamiento — de
las tecnologias de vanguardia a disposicién de la humanidad en las fronteras entre los
siglos XX y XxI s6lo es posible si se dispone de trabajadores altamente formados y califi-
cados.

Ello explica la enorme importancia que se asigna hoy al individuo, a su cultura y
educacién, al desarrollo de su creatividad y capacidades, a la creacion de las condiciones
adecuadas, a la democratizacién de los Ambitos productivos y no productivos y a la huma-
nizacién del modo de vida en general. En ese contexto, el desarrollo moderno de la edu-
cacién seguin principios humanistas y humanitarios se convierte, gradualmente, en su cali-

dad fundamental.
La educacidén en el siglo xxi

En el umbral del siglo xx1 tratamos de definir las principales caracteristicas que determi-
naran a la educacién en el proximo milenio.

La educacién para el préximo siglo debera ser, necesariamente, para todos. A medida
que nuestra civilizacion prosigue su evolucion, se va negando a las personas sin formacién
la posibilidad de vivir dignamente. Por consiguiente, la violacién del derecho a la educa-
ci6n —y esto incluye a la educacion de calidad deficiente — conduce a una degradacion inte-
lectual y cultural de la personalidad, incompatible con un desarrollo arménico.

La educacién para el proximo siglo debera tener un sentido esencialmente ético.
En mi opinidn, no sélo se plantea la necesidad de educar a las generaciones futuras en
un espiritu de paz, comprensién mutua y tolerancia, sino que es igualmente importante
impartirles una educacién ecoldgica y, en un plano mas vasto, desarrollar en cada persona
una ética global y una conciencia general de que la responsabilidad es la norma basica
de un nuevo humanismo, de un mundo nuevo, creador e integrado.

La educacién para el proximo siglo debera ser creativa e innovadora. En un mundo
donde el cambio se ha convertido en un signo de progreso cientifico y tecnoldgico y, mas
aun, en un estilo de vida en general, la mision de las escuelas y universidades consiste en
transmitir los conocimientos acumulados a las generaciones siguientes y prepararlas para
poder solucionar problemas hasta ahora desconocidos por el individuo o la sociedad.

La educacién para el siglo Xx1 debera estar basada en la ciencia. Es ésta una condi-
cibn sine qua non para formar individuos poseedores de conocimientos y capaces de desa-
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rrollar un pensamiento tedrico y critico. En un sistema educativo en el que la ciencia estd
supeditada a la ideologia, la tecnologia pedagdgica manipuladora y un pragmatismo estre-
cho, hay serios riesgos de deformar a la persona humana, convirtiéndola en una masa de
funcionarios ciegos que poseen habilidades practicas pero no saben pensar y que, por ende,
son irresponsables.

Por tltimo, la educacion para el siglo xx1 debera ser multiforme, para reflejar la diver-
sidad cultural y étnica de la humanidad y las necesidades de los multiples grupos sociales,
profesionales y religiosos, asi como las del espiritu individual.

Frente a la avalancha de informacién que se abate sobre el ser humano, los princi-
pios de seleccion y sistematizacién de los conocimientos adquieren atin mds importan-
cia. Por ello, debemos buscar nuevas maneras de sintetizarlos y, una vez mas, buscar ins-
piracion en las grandes ideas del enciclopedismo. Sera dificil dar una respuesta simple y
univoca a estas preguntas, ya que debatitlas y comprenderlas requeriran tiempo.

Confio en que en el siglo xx1 los imperativos éticos en la cooperacién internacional
se articulardn con la formacién de un espacio educativo comin, al que ya se referia Talleyrand
hace casi dos siglos, cuando afirmaba: “La educacién es, en efecto, un extrafio poder cuyo
ambito de influencia no puede ser delimitado por nadie, ni siquiera un por poder nacio-
nal, ya que es inmenso, inconmensurable...”

En el mundo actual, este extraiio poder ofrece al mundo ejemplos elocuentes de su
organizacién “estatal”, en la que contradicciones itreconciliables y enfrentamientos apa-
sionados hallan solucién no mediante la fuerza de las armas, sino la del intelecto.

Nota

1. Estearticulo es una version ligeramente modificada de una ponencia presentada en el segundo
Congreso Internacional de la UNESCO sobre Educaci6n e Informitica: Politicas Educativas
y Nuevas Tecnologias, celebrado en Moscii del 1° al 5 de julio de 1996.

2. Ademis de Comenio, otros educadores evocados en este articulo, como Aristoteles, Freud,
Locke, Ortega y Gasset, Humboldt y Rousseau, fueron objeto de un perfil publicado por
Perspectivas en la serie “Pensadores de la educacion” (cuatro ndmeros dobles: 85-86, 87-88,
89-90 y 91-92 que aparecieron en 1993 y 1994).
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LA PENETRACION

DE NUEVAS TECNOLOGIAS

EN LOS PAISES EN DESARROLLO:

:HEGEMONIA CULTURAL

O INTERCAMBIO?

P.A. Motsoaledi

Introduccién

La presencia de un representante de la Repiblica de Sudafrica en una conferencia inter-
nacional' marca el reingreso de nuestro pais en la comunidad internacional. El aconteci-
miento es tanto mas significativo cuanto que soy oriundo de una de las provincias mas
pobres de nuestro pais, donde el régimen del apartheid dej6é una estela de sufrimiento,
pobreza, ignorancia y muerte.

Aunque hemos acometido la empresa de reconstruir un pais, nuestro pueblo, el con-
tinente africano y la comunidad internacional esperan ansiosamente que encontremos
soluciones que acaben rdpida y definitivamente con este siniestro legado. Para ello, esta-
mos resueltos a combinar métodos utilizados por otros paises, procurando al mismo tiempo
no pasar por alto el contexto de nuestro pais. Una de las medidas que mas nos interesan
es el uso de las nuevas tecnologias de la informacién. Antes de examinar detenidamente
esta cuestion, es necesario informar a esta conferencia de la situacién reinante en Sudafrica
tras cuarenta afios de apartheid y trescientos de dominio colonial.

Versién original: inglés

P.A. Motsoaledi (Suddfrica)

Se gradu6 en medicina en 1983 en la Universidad de Natal y trabajé como médico en la Provincia
Septentrional. Comenzd sus actividades de militante politico siendo estudiante, lo que le llevaria a
presentarse y a ser elegido parlamentario por el ANC en 1994. Mis tarde fue nombrado Ministro
de Educacién, Cultura y Deportes de la Provincia Septentrional.
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Para ilustrar este punto, expondré la situacién de la educacién en mi pais en general
y en mi provincia en particular. Es una historia de tremenda miseria y degradacién, pero
también de inquebrantable resistencia y fortaleza. Los artifices del sistema del apartbeid
tenian un designio estratégico obsceno, por no decir blasfemo. Su propésito era destruir
el cerebro, la mente y hasta el alma de nuestro pueblo. Sudafrica seguira padeciendo adin
durante muchos afios el legado de la “educacién banti”, posiblemente uno de los mode-
los de intervencién educativa y de ingenieria social mas logrados y perniciosos del
siglo Xx. Su creador, H.F. Verwoerd, — artifice del “Gran Apartheid” — declar categbri-
camente que ninguna persona de raza negra debia recibir nunca un nivel de instrucciéon
que le permitiera ser otra cosa que un trabajador de infima categoria. Las consecuencias
de esta imposicion legislativa fueron, por un lado, una politica concertada de abandono
oficial de las prestaciones educativas para los negros y, por otro, un desmantelamiento
paulatino de toda apariencia de ensefianza de calidad existente hasta entonces. A esta
tiltima categoria pertenecian las escuelas religiosas y, en particular, las escuelas catdlicas
dirigidas por religiosas y religiosos.

Durante los decenios de 1960, 1970 y 1980, el Estado hizo muy poco por seguir el
ritmo del crecimiento demografico de los nifios negros. Aunque a fines de los afios 1980
se hicieron esfuerzos por invertir esta tendencia, el dafio ya estaba hecho. Aun después de
dos afios de gobierno democratico, la educacion de los negros se sigue caracterizando por:
¢ una total insuficiencia de recursos tales como aulas, bibliotecas, material de labora-

torio, etc.;
¢ profesores insuficientemente formados y poco competentes, carentes de motivacion;
® graves carencias en el estudio de las ciencias, matemadticas y tecnologia, de ahi el miedo
paralizante que experimenta nuestro pueblo cada vez que oye hablar de estas materias;
® escasos resultados al egreso de la escuela tras doce afios de escolarizacién continua;
¢ bajos logros en el nivel de ensefianza superior;
¢ aprovechamiento ineficaz de los recursos disponibles.
Tal vez hayan oido hablar de la educacién bantu bajo el apartheid, pero no habran com-
prendido lo que era hasta que conozcan la historia de la Provincia Septentrional de
Sudafrica.

Cuando llegamos al poder en abril de 1994 y fui nombrado ministro, pensaba que
en los cinco primeros afios podria acabar al menos con los aspectos més grotescos de la
educacién bantd. Han transcurrido dos afios desde entonces y apenas he empezado a com-
prender la gravedad de los problemas de educacién en mi provincia. Es un legado de opre-
si6n intrincado y complejo.

Lo primero que salta a la vista es la ausencia de instalaciones. El régimen del apart-
bheid complement6 la educacién bantii con los “bantustanes”, también conocidos como
homelands. Se trataba de territorios que se delimitaron para entregarlos a nuestro pueblo
cada vez que se reclamaba la libertad. Habia diez y ocupaban en total apenas el 13% de
toda Sudéfrica. Su caracteristica comiin era la manera en que los habian delimitado: todos
ellos eran tierras aridas, sin medios de subsistencia.

Puesto que esos territorios estaban destinados a personas “libres” o “auténomas”,
el régimen del apartheid declaré que sus habitantes se harian cargo de sus asuntos, incluida
la construccién de escuelas, utilizando sus propios recursos. Pero cuando se pone a una per-
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sona en un lugar sin recursos y luego se le dice: “utiliza tus propios recursos para construir
escuelas”, ¢cudl sera el resultado? El resultado serd que no habra escuelas. Faltan en toda
Sudafrica sesenta mil aulas, treinta y cinco mil de las cuales en la Provincia Septentrional,
si queremos evitar que nuestros niflos asistan a clase en las ruinas que hemos heredado.

El paso de una clase a otra era automatico, cualesquiera que fuesen los resultados
de los alumnos, hasta llegar al examen de ingreso en la universidad. Entonces comenza-
ban las dificultades. En mi provincia la norma es no aprobar dicho examen. El afio pasado,
el 76% de los que habian llegado al iltimo afio de la ensefianza secundaria, esto es, unos
ochenta mil alumnos, no aprobaron el examen. Més de la cuarta parte de los candidatos
al examen en Sudéfrica proceden de la Provincia Septentrional. Entre ellos hay un niimero
importante de alumnos que han repetido este grado cuatro, cinco, seis 0 mis veces.

Los resultados de los que logran aprobar el examen estd muy por debajo del nivel
necesario para ingresar en los establecimientos de ensefianza superior. Como esto viene
sucediendo desde hace muchos afios, se han ido acumulando los alumnos que han dejado
la escuela sin tener addnde ir. Para resolver este problema, los bantustanes empezaron a
crear un gran numero de escuelas normales que aceptaban a estos alumnos con resulta-
dos insuficientes. Siguieron haciéndolo hasta 1994, cuando el niimero de escuelas nor-
males alcanzo un nivel inaceptable, aun con respecto a la propia “educacién banta”. Estas
escuelas habian estado produciendo en masa profesores inadecuadamente preparados que
excedian con mucho la demanda.

Pero éstos no son nuestros tinicos problemas. Otro legado es la administracion defi-
ciente. Cuando llegamos al poder reinaban la ineficacia, el absentismo escolar, la corrup-
cion, la desidia y la pereza. En nuestra provincia estos defectos eran particularmente impor-
tantes, pues habfamos integrado tres bantustanes en el nuevo gobierno provincial.

De vez en cuando, los paises se ven obligados a declarar zonas de desastre cuando
sobrevienen fenémenos como terremotos, tormentas e inundaciones, sequias o brotes de
epidemias. Cuando esto ocurre, todo el pais y el mundo entero se movilizan para prestar
asistencia. A principios de 1996, durante su visita a nuestras escuelas, el Vicepresidente
Thabo Mbeki hizo algo inusitado: declard que nuestra provincia era una zona de desas-
tre educativo. Somos acaso la tinica provincia del mundo que el Vicepresidente de un pais
ha declarado victima de un desastre en materia de educacion.

iPor qué nos interesa recurrir a la tecnologia?

Lo que acabo de exponer es sin duda un desastre en cuanto al desarrollo humano. Para
subsanarlo, tenemos que ser méas sutiles ain que quienes perpetraron esta fechoria. Estamos
convencidos de que la tecnologia de vanguardia combinada con la determinaci6n politica
de administradores y funcionarios responsables hari de la Provincia Septentrional un
modelo de reconstruccion del sistema educativo.

Ciertas personas temen que una introduccién sin obstdculos de la tecnologia aparte
a los pueblos de los paises en desarrollo de sus propias culturas. A esto respondemos que,
si tal fuera el caso, no se deberia a los adelantos tecnoldgicos, sino mas bien a las politicas
err6neas adoptadas por los decisores. Lo ilustraré con un ejemplo. En mi provincia hay
seis lenguas autdctonas; sin embargo, s6lo dos de ellas se utilizaban en la television, ya
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fuera en las noticias, los debates, el teatro, etc. Esto, naturalmente, tenia por efecto apar-
tar a las personas de su propia cultura, ya que la desvalorizaban y se desvalorizaban. Pero
como pueden comprobar, insisto en que esto no se debi6 a la tecnologia, sino a una poli-
tica deliberada de excluir a determinados grupos sociales en Sudafrica de las ventajas
que puede aportar la tecnologia modema.

En realidad, desde la desaparicién del apartheid, la reconstruccion del sistema suda-
fricano de radio y televisién ha permitido que estas comunidades excluidas se reincorpo-
ren a la vida cultural. Es interesante observar que la tecnologia se esti utilizando como
medio de expresion de culturas que supuestamente habian desaparecido desde hacta mucho
tiempo bajo el dominio colonial. Esto demuestra que nuestras culturas indigenas son par-
ticularmente resistentes y que, de no haber sido excluidas de la corriente tecnolégica domi-
nante, hubieran podido florecer més. De hecho, nuestro temor es que si se las sigue exclu-
yendo de las corrientes tecnoldgicas, estas culturas tiendan a desaparecer. Por consiguiente,
creemos que lo importante es velar por que se introduzca la tecnologia apropiada de manera
equitativa y a un ritmo adecuado.

Por ejemplo, es relativamente facil y tentador seguir impartiendo educacién de
calidad en ambientes urbanos con recursos suficientes, como se hacia en la Sudafrica del
apartheid. Habia cada vez mas renuencia, sin embargo, a impartirla en distritos con pobla-
ciones negras empobrecidas — townships — y en zonas rurales. Una vez mais, la culpa no es
de la tecnologia: la tecnologia es culturalmente neutra. Los problemas surgen de la manera
en que se utiliza la tecnologia. Es muy importante que todo programa tecnolégico se cen-
tre en estos problemas educativos ineludibles, en vez de reforzar simplemente los privile-
gios de la elite.

En mi provincia, nos estamos concentrando en los objetivos siguientes:

e cambiar de modelo reorientando nuestro sistema educativo hacia una metodolo-
gia pedagdgica més centrada en el educando y abandonando la “educacién bantii”;

®  mejorar la calidad de nuestros docentes;

®  dar alaensefianza y al aprendizaje de las matemiticas, la ciencia y la tecnologia la
prioridad en el proceso educativo;

*  modernizar los sistemnas de gestién y reestructurar nuestros recursos humanos para
que estén en armonia con los métodos cientificos modernos;

®  mejorar los recursos materiales y las instalaciones en todo el sistema educativo.

Para alcanzar todos estos objetivos, la estrategia sera recurrir en gran medida a las nuevas

tecnologias de la informacién (NTI). Se trata de algo particularmente urgente, pues es cada

vez mds evidente que, en la actualidad, los educadores no bastan para atender al creciente

ndmero de personas — nifios y adultos — que quisiéramos educar. Esta situacién es mas

apremiante adn en las zonas rurales y en especial en mi provincia, donde el indice de desa-

rrollo de los recursos humanos es el mas bajo del pais. Debemos recurrir a la tecnologia

para mejorar la eficacia de un personal docente relativamente poco numeroso.

Formacion de docentes

A principios de este afio, adoptamos una medida radical y suspendimos el ingreso en
primer afio en los dos tercios de nuestras escuelas normales. Nuestro proposito es con-
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vertir paulatinamente estos establecimientos racionalizados en escuelas técnicas e insti-
tutos técnicos especializadas o en centros de ensefianza capaces de producir los recursos
humanos que necesita la economia. El indice de desempleo en mi provincia (47%) es el
mds alto del pais. En diez de estas escuelas estamos aplicando ya un programa de recu-
peracién en matemadticas y clencias destinado a ayudar a los estudiantes que terminaron
la ensefianza secundaria, pero cuyos resultados estdn por debajo de lo que se exige en los
establecimientos de ensefianza superior o en los empleos técnicos. El recurso masivo a la
tecnologia propulsari a estos estudiantes hacia el mundo moderno.

El régimen del apartheid hizo todo lo posible por apartar a la poblacién negra de
la ensefianza cientifica y tecnoldgica. Esto concuerda con la declaracién de Verwoerd ante
el Parlamento, en 1953, durante el debate sobre la “educacién bantii”: “Es initil ense-
fiar ciencia y matemadticas a un nifio bantd, puesto que el gobierno no le permitira utili-
zarlas.”

Creemos que es nuestro deber cambiar radicalmente esta politica destructiva tan efi-
caz a lo largo de los dltimos cuarenta afios. Para ello, hemos elaborado el concepto de
Mathematics, Science and Technology Education College (MASTEC), cuyo objetivo es
mejorar la calidad de la educacién en estos campos y fomentar un ambiente de excelen-
cia. Este centro se dedicari a la formacion de profesores de matematicas, ciencia y tec-
nologia de alta calidad. El MASTEC promovera un método innovador de formacién de
docentes en el que se ensefiara a los futuros docentes del mismo modo que queremos
que ensefien a sus alumnos. La pedagogia y la adquisicién de conocimientos estaran
integramente unidas; la experiencia escolar comenzara en el primer afio de formacién de
los docentes y continuara durante los cuatro afios. Estos trabajarin en proyectos desti-
nados a aportar experiencias practicas que puedan constituir la base de su propio apren-
dizaje ¢ influyan en la manera en que daran sus clases. El trabajo colectivo y los debates
de reflexi6n intensiva en clase brindaran a los futuros docentes la oportunidad de domi-
nar el lenguaje y el saber cientificos.

Todo esto tendra lugar en un entorno informatizado donde la tecnologia — por ejem-
plo los laboratorios equipados con microordenadores — facilitara la adquisicion de los con-
ceptos de la fisica y en el que los instrumentos que mejoran la productividad, como los
procesadores de textos, las hojas de cilculo y las bases de datos, haran entrar a los alum-
nos en el siglo XX

Gestion de la educacién

Para crear un sistema eficaz de ayuda a la decision, habra que integrar los datos sobre
los distintos grupos raciales y tribales que se conservaban en diferentes bases de datos,
de conformidad con la politica de segregacion entonces oficial. No sélo hay un pro-
blema de incompatibilidad técnica, sino que nos enfrentamos ademas al extremismo poli-
tico de algunos funcionarios encargados de estas bases de datos, fieles al antiguo régimen.
Puesto que gracias a los datos se obtiene una informacién que es fuente de poder, no es
sorprendente que hubiese todo tipo de celadores. Es un ejemplo claro de la manera en que
la dependencia tecnoldgica puede llevar a la peor forma de opresién.

El método que estamos adoptando bajo los auspicios del Independent Development

Perspectivas, vol. XXVII, n° 3, septiembre 1997



416 P.A. Motsoaledi

Trust (IDT) - la principal ONG del pais — consiste en elaborar lo que llamamos un
sistema de informaci6n sobre la gestion de la educacién (EMIS) que responda a los
requisitos basicos de un sistema informatizado de tratamiento de la informacién. Esto
supone el acopio de datos, su tratamiento y la elaboracién de resultados. Ademas, se
incorporara poco a poco a quienes estuvieron histéricamente excluidos del proceso de
acopio y evaluacién de la informacién para que se conviertan en trabajadores de
la informacién por derecho propio. Otra mejora evidente es el plazo necesario
para disponer de los resultados tratados. Antes habia que esperar entre doce y diecio-
cho meses; con este nuevo método, la espera serd a lo sumo de un mes. Para
alguien acostumbrado a la tecnologia, esto puede no significar gran cosa. Pero
para mi pueblo, en una provincia rural, representa una revolucién cultural y
econdmica.

Antes, un profesor recién contratado podia esperar hasta seis meses antes de reci-
bir su primer salario. De hecho, debo confesar que cuando yo era joven creia que se tra-
taba de un fenémeno natural, pues habia nacido en una familia de profesores acostum-
brados a vivir en estas condiciones. jImaginen ustedes la alegria de los docentes cuando
reciban su salario con puntualidad!

Los principales medios para llevar a la practica este proyecto son:
¢ formar alos funcionarios que ocupan puestos subalternos en el Ministerio de Educacion

para que adquieran los rudimentos de la informatica;
¢ instalar ordenadores en todas las oficinas remotas y conectarlas en red mediante

las lineas telefénicas;
¢ claborar programas informéticos para apoyar este modelo descentralizado (pasar
de ordenadores centralizados a microordenadores individuales);
¢  elaborar sistemas perfeccionados de apoyo a la decisién para todos los niveles de
la gesti6n de la educacion.
Para alcanzar estos objetivos, es obvio que se necesitaran cuantiosos recursos. El IDT y
Reach and Teach (otra ONG importante), en colaboracién con mi provincia, han empren-
dido la elaboracién de un marco de cooperacion para alcanzar estos objetivos.

Se ha pedido a Reach and Teach que se encargue de la infraestructura de este pro-
yecto, es decir, la instalacién de ordenadores en las oficinas rurales remotas, y que imparta
la formacién bisica en informatica. Esto ha requerido aplicar métodos innovadores, ya
que muchas zonas carecen de electricidad. Para subsanar este problema, se han utilizado
paneles solares que funcionan bien. En zonas donde no hay comunicaciones telefénicas,
se estd estudiando la posibilidad de utilizar la transmisién por satélite o los radioteléfonos
de alta frecuencia. De este modo, sacaremos a estas comunidades de la marginacién en
que viven.

Los consultores del IDT han pedido que se elabore el programa informatico ade-
cuado para distribuir el trabajo de acopio y registro de datos entre los sitios remotos y la
oficina central. La primera fase de este proyecto serd un sistema que complete los datos
relativos al “rendimiento anual de las escuelas” en las oficinas de las zonas remotas. Con
la instalacién de una red de comunicaciones moderna, se puede establecer una corriente
de informaci6n permanente de doble sentido, que resultara particularmente itil para las
futuras necesidades de control mas estricto de la prestacién de servicios escolares, la dis-
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tribucién de libros de texto en las oficinas remotas, etc. Una vez mas, cuando se esta acos-
tumbrado a trabajar con la tecnologia, esto puede parecer muy poca cosa, pero si se
tiene en cuenta la ineficacia que produce la falta de informacién sobre el niimero de libros
de texto que se necesitan, por ejemplo, este cambio supondra una verdadera revoluciéon
para los servicios de educacién de mi provincia.

Se ha creado un comité gubernamental encargado de la supervisién del EMIS. Se
estan instalando ordenadores en las distintas oficinas, conectados en red por médem y
correo electronico. Se esta terminando un programa de formacién que se impartird a nume-
rosos funcionarios antes de fines de agosto de 1996. A fines de agosto o principios de sep-
tiembre de 1996, toda la provincia participara en un ejercicio de acopio de datos para
registrar toda la informacion relativa a la matricula escolar.

Mi ministerio procurard que los medios de llegar a las comunidades mas margina-
das sean los de la tecnologia mads moderna. En una zona rural como la Provincia
Septentrional, por ejemplo, utilizaremos ordenadores que funcionen con electricidad sumi-
nistrada por paneles solares y en un futuro pr6ximo nos comunicaremos por satélite. Nos
proponemos convertir en norma lo que en apariencia es casi una anomalia.

Ordenadores en las aulas

El empleo sistemitico de la tecnologia en toda la administracién facilitara considerable-

mente la introduccién de ordenadores en las aulas. Con miras a ello, también es posible

utilizar la tecnologia para cambiar el enfoque actual y aplicar una metodologia pedagé-
gica mds centrada en el educando en un ambiente de aprendizaje basado en los recursos.
En un libro reciente titulado The children’s machine [La méquina de los nifios] (véase tam-
bién este niimero de Perspectivas), Seymour Papert escribe sobre el rechazo de los siste-
mas educativos al cambio. Observa que 1a escuela actual funciona de manera muy pare-
cida a como funcionaba hace cincuenta afios, a pesar de las numerosas innovaciones
tecnoldgicas que han aparecido.
En el plano internacional se conocen varios principios bien establecidos para refor-
mar la educacion:
1. La reforma tiene que ir de arriba abajo y de abajo arriba. Esto significa que la admi-
nistracion de la educacidn y la propia escuela tienen que participar en todo pro-
grama de reforma. Es evidente que en Sudéfrica ha llegado el momento propicio
para que ocurra algo parecido, pues somos uno de los pocos paises del mundo donde
se esta llevando a cabo en la actualidad una reestructuracién completa de la adminis-
tracién educativa y en el que, al mismo tiempo, hay una tremenda insatisfaccién en
el plano local por la calidad de la educacion impartida en las escuelas.
2. Esimportante considerar que la escuela es la entidad que se debe reformar. Esto supone:
e que debe haber estructuras administrativas apropiadas que susciten la participacion
de la comunidad en la escuela;

® que la reforma debe comprender todos los aspectos de la escuela. Se trata de algo
que interesa no s6lo a los profesores y los nifios, sino a toda la escuela — desde el
director hasta los alumnos —, que debe participar y compartir. Esto supone también
una visién compartida de la escuela.
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3. Esimportante crear unas condiciones de aprendizaje que propicien una ensefianza y

un aprendizaje eficaces. Esto supone a su vez:

® un programa de formacion de los directores y sus adjuntos sobre los métodos de ges-
tién escolar, asi como su preparacién para que apoyen los cambios educativos que
se introduzcan;

® la creacién de un marco de aprendizaje basado en los recursos, de tal modo que el
profesor no sea el tinico recurso disponible, sino que las interacciones de grupos
pequefios se conviertan en parte integrante del aprendizaje en el aula;

® es importante integrar la tecnologia en este marco y, en particular, los ordenadores

y los multimedia para apoyar el aprendizaje.

Para aplicar un programa de este tipo es indispensable crear una infraestructura en la que
se pueda apoyar. La finalidad del programa de la Provincia Septentrional es crear cen-
tros de recursos educativos que impulsen el proceso de reconstruccion de la educacién. Se
prevé que estos centros no sean unicamente la sede administrativa del programa, sino tam-
bién sitios donde se pueda instalar equipo de alta tecnologia, como ordenadores y otros
multimedia. También se utilizarin para formar a profesores en toda la provincia en la uti-
lizacién de esta metodologia, inculcindoles al mismo tiempo los rudimentos de la infor-
matica. En este sentido, cada centro constituird un foco de actividad educativa para las
escuelas vecinas.

Por tltimo, uno de los principales problemas de la Provincia Septentrional, como
ya he dicho, es el de los alumnos que repiten varias veces el examen de fin de estudios
secundarios. A fines de 1995, el ministerio decidié sacar a muchos de estos alumnos del
antiguo sistema de escolarizacién, a fin de que no atascaran el sistema y bloquearan las
ulteriores reformas educativos en las escuelas. Se brind6 a todos estos estudiantes la
posibilidad de ingresar en lo que se ha dado en llamar “escuelas terminales”, que
en la actualidad cuentan con treinta mil alumnos. Es evidente que si se les sigue ense-
flando como hasta ahora, sus posibilidades de éxito seguirn siendo minimas. Por con-
siguiente, el ministerio, junto con el IDT y Reach and Teach, estd planeando organizar
un programa en que se utilizar3 la tecnologia en algunas de estas clases terminales para
ayudar, en particular, a quienes intentan aprobar el examen de ciencias fisicas, biologia
y matematicas.

En conclusidn, espero haberles dado una idea de los problemas a que nos enfrentamos en
mi pais en general y en mi provincia en particular, asi como de nuestra intencién de
recurrir a las nuevas tecnologias de la informacién para resolverlos. Deseo poder anun-
ciar pronto que mi provincia ha dejado de ser una zona de desastre educativo. Esto sdlo
se lograra con el apoyo y la ayuda de todos los que conceden importancia al desarrollo de
esta nueva democracia que es hoy Sudafrica.

Espero haberles convencido de que la penetracion de la tecnologia en los paises en
desarrollo no es necesariamente una forma de hegemonia cultural. De hecho, estamos
en tratos con representantes de varios paises deseosos de conectar sus escuelas con las
escuelas de mi provincia, a fin de que los alumnos de la Federacion de Rusia, Sudéfrica,
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los Estados Unidos de América y otros paises puedan aprender unos de otros, formando
asi el niicleo de un fecundo intercambio cultural.

Nota
1. Este articulo es una versién ligeramente modificada de una ponencia presentada en el segundo

Congreso Internacional de la UNESCO sobre Educacion e Informitica: Politicas Educativas
y Nuevas Tecnologias, celebrado en Moscii del 1° al 5 de julio de 1996.
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NUEVAS TECNOLOGIAS

DE LA INFORMACION:

LA COOPERACION INTERNACIONAL

VISTA DESDE ALEMANIA'

Heinz-Werner Poelchau

Cuestiones sociales, econémicas y culturales

Los comentarios que siguen corresponden a la perspectiva de un representante de un pais
industrializado, por lo que no es de extrafiar que no se tomen en consideracién los pun-
tos de vista de otros paises. No obstante, trataré de no limitarme al punto de vista aleman,
sino que expondré algunos aspectos de la situacion internacional y sacaré algunas con-
clusiones desde mi perspectiva.

Me parece mas adecuado tratar el tema situdndome primero en un contexto mas
amplio, para hacer luego una exposicion de las acciones concretas que se han llevado a
cabo en Alemania. Por tiltimo, abordaré la cuestion de las que podria ofrecer la UNESCO
a los Estados Miembros, es decir, qué tipos de colaboraciones serian mds interesantes para
todos y en qué 4reas.

Hace diez afios, un director de la empresa IBM se referia a los progresos de la tec-
nologia de la informacién en los siguientes términos: el flujo de informacién de Norteamérica

Version original: inglés

Heinz-Werner Poelchau (Alemania)
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medios de comunicacién.
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a Europa hace unos afios equivalia a la que podia transportar un Jumbo a 800 km/h a tra-
vés del Atlantico; hoy dia se puede enviar la misma cantidad de informacién a muchas
veces la velocidad del sonido en un medio de transporte del tamafio de una mosca. Si qui-
siéramos hoy, mediado el decenio de 1990, continuar con este simil, el medio de trans-
porte sélo seria visible con un microscopio y su velocidad se aproximaria a la de la luz.

Este panorama de aceleracion del desarrollo estd estrechamente unido al aumento
de conocimientos en nuestro mundo. Més de la mitad de los cientificos de todos los
tiempos viven en la actualidad y el tiempo en que son vélidos sus conocimientos — o tar-
dan en quedar obsoletos - se ha reducido a un periodo que va de tres a cinco afios.

Por otro lado, la capacidad del hombre para entender y asimilar todos estos nue-
vos conocimientos sigue siendo la misma. No tengo noticia de ningiin trabajo de inves-
tigacién médica que demuestre que el cerebro humano se ha hecho sensiblemente mas
grande o que haya aumentado la velocidad de comprensién. Desgraciadamente, también
hay que tener en cuenta que nunca ha habido tantas guerras en el mundo como desde
la Segunda Guerra Mundial hasta ahora, que todos los dias muere gente de hambre en
este planeta y que nunca antes se habian producido dafios al medio ambiente en la pro-
porcién actual.

Los retos que se derivan de este avance de la tecnologia por un lado y de la sociedad
por otro requieren una respuesta global en el plano politico (y especialmente en las poli-
ticas educativas). Es preferible no extenderse en los problemas de la tecnologia y en sus
posibilidades, sino atender en primer lugar a las necesidades de la sociedad y plantearse si
las nuevas tecnologias pueden ofrecer soluciones - y si es asi, de qué manera. Desde luego,
no se pueden plantear en este articulo todos los problemas mundiales, sino sélo los que se
puedan resolver con la ayuda de estas nuevas tecnologias.

La paz, la libertad, la justicia social y el bienestar personal son sin duda los princi-
pales ideales que persiguen los pueblos y las naciones. Las bases para alcanzarlos son: la
comprension entre los pueblos; la proteccién de los recursos alimenticios; el desarrollo del
bienestar; la prosperidad econémica de las naciones; y las posibilidades de desarrollo de
los individuos.

Muchas iniciativas se han acometido ya en todos estos ambitos. La lucha por el desa-
rrollo, la intensificacién y consolidacin de este trabajo es —y seguira siendo — la tarea prin-
cipal que configura nuestro futuro. En este punto, las tecnologias de la informacién y la
comunicacion pueden y deben cumplir una funcién esencial si queremos ir mas alli de
unas consideraciones meramente econémicas o tecnolégicas.

Parece claro que las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién pueden
muy bien desempefiar la misién de proporcionar conocimientos y facilitar la compren-
sion, porque pueden reunir informacién y opiniones de todo el mundo de manera ripida
y eficaz. Ahora bien, el principal documento del segundo Congreso Internacional de
Educacién e Informatica de la UNESCO sefiala que estas tecnologias y la informacién que
llevan son un producto del pensamiento occidental. Por eso los contenidos de esa infor-
maci6n no corresponden necesariamente a las tradiciones de pensamiento y al patrimo-
nio cultural de diferentes naciones — por no mencionar el hecho de que la mayoria de los
contenidos estn en inglés. Por lo tanto, el flujo de informacién puede tener una influen--
cia negativa en la preservacion de la cultura de una nacién y pueden surgir nuevos malen-
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tendidos debidos a la confrontacion directa de distintas culturas, algo que no ocurriria si
no fuera por estas tecnologias.

La invasidn de peliculas y videojuegos norteamericanos, brasilefios, australianos y
japoneses, que acaparan el mercado mundial, ha dado lugar a diversas reacciones no todas
positivas. Por ejemplo, en la programacion de la television europea se ha introducido una
cuota de material europeo en un intento de proteger el patrimonio cultural europeo de
la influencia norteamericana. Pero todavia no se han tomado medidas con respecto a los
programas informaticos, aunque la presencia de numerosos programas de este tipo pro-
cedentes del Japon y de los Estados Unidos muestra que, aun en el 4mbito de la tecnolo-
gia digital, hay una influencia clara en la tradicion cultural. Es l6gico suponer que estd
teniendo una repercusion considerable en el proceso educativo puesto que la mayoria de
estos productos (sobre todo los juegos para el ordenador), estan destinados a nifios y j6ve-
nes. Por este conducto pueden surgir nuevas divisiones entre culturas que vayan contra las
posibilidades de mutua comprensién.

Las nuevas tecnologias
como medio de superar las desigualdades

Si ya existe el problema de las divisiones entre paises del mundo desarrollado, la amenaza
de division es atin mayor entre paises desarrollados y paises en desarrollo. Para impedir
que se produzcan nuevos conflictos es de gran importancia la cooperacién internacional
y en esta tarea pueden resultar muy utiles las nuevas tecnologias: gracias a ellas, esta
cooperacién entre las partes se puede extender e intensificar, con la ventaja de no tener
que mantener largos y costosos equipos de trabajo, ni complicadas técnicas de produc-
cién, ni emprender viajes imposibles.

Las inadecuadas condiciones sociales que sufren diferentes paises plantean graves
dificultades - tanto dentro de un pais como entre distintos paises. En muchos casos, el
abismo entre paises ricos y pobres no parece estar disminuyendo y en algunos sitios se estd
incluso ahondando. El maximo interés de todos los Estados y gobiernos debe ser reducir
estas desigualdades.

Ademas de estas disparidades econémicas, existen nuevas y considerables diferen-
cias que se pueden definir como el abismo entre ricos y pobres en materia de informacion.
Debido a la falta de recursos economicos y de formacion suficiente, las nuevas tecnologias
de la informacion no se pueden emplear con toda su eficacia. Esta divisién no es tan patente
entre patses desarrollados y en desarrollo como entre distintas regiones de un mismo pais.
Una situacién muy parecida a la que existe en los paises en desarrollo es la que viven las
regiones mis remotas de los paises desarrollados: escasa participacion en el desarrollo
de la sociedad, reducido indice de crecimiento, e incluso obstaculos para el desarrollo gene-
ral, por ejemplo, alto nivel de desempleo.

Las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién mantienen e incluso
refuerzan los desequilibrios existentes y sin embargo es evidente que podrian erradicatlos,
siempre y cuando hubiera igualdad de oportunidades de acceder a ellas. Antes, las tec-
nologias de la informacién s6lo eran accesibles para unos pocos, pero en la actualidad
estan al alcance de muchos que gracias a ellas pueden trabajar por su cuenta, con sus
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propios métodos y a su manera. No obstante, es necesario que estas tecnologias, asi como
la formacién necesaria para su uso, se pongan al alcance de todos, lo que requiere a su vez
que se mejore y se generalice la educacién general.

Estas nuevas tecnologias suponen un desafio tanto mayor cuanto que constituyen
una via posible de superar las desigualdades sociales, pues establecen lazos entre los pai-
ses de formas antes insospechadas y pueden impedir asi que se ahonde el abismo entre
ricos y pobres en materia de informacién, con las consecuencias que ello entrafia. Estin
emergiendo nuevas vias de cooperacién que, aunque surgen de diferentes horizontes, pue-
den conducir a un objetivo comiin.

El bienestar del individuo depende en gran parte de su salud y de sus ingresos. Los
ingresos son necesarios para adquirir alimentos y otros articulos de primera necesidad. La
salud depende de que la alimentacion sea suficiente y de que se atiendan otras necesida-
des primarias. Ademas es necesaria para que el individuo gane un salario a cambio de su
trabajo. Aunque las nuevas tecnologias puedan facilitar la produccién de los bienes
necesarios, y a veces optimizarla, su aplicacién depende de que haya recursos suficientes
para adquirirlas.

Las nuevas tecnologias pueden contribuir al desarrollo de los tratamientos y cuida-
dos médicos; por ejemplo, pueden facilitar ripidamente y a gran escala una informacion
esencial para el diagndstico y la terapia. Una vez mis, ello requiere disponer de recursos
econémicos suficientes para adquirir estas tecnologias y para formar a los usuarios de
manera que la informacién les resulte 1itil y pertinente. Por ejemplo, el acceso a los datos
ilimitados de Internet s6lo resulta til para los que saben manejar esa informacién. Otro
ejemplo son los cursos televisados difundidos por satélite sobre los nuevos procedimien-
tos de tratamiento, que s6lo son accesibles para los que disponen de antenas paraboli-
cas.

Asi pues, se puede afirmar que lo que las nuevas tecnologias pueden hacer para
superar los problemas de salud y de adquisicién de alimentos y otros articulos de primera
necesidad depende de los recursos econémicos y de las oportunidades de formacién.

Las nuevas tecnologias de la informacién tienen una relacién evidente con la eco-
nomia. Esta avanza gracias a una adaptacién constante a las nuevas exigencias, tanto en
el plano nacional como internacional. Los nuevos productos, métodos y socios comer-
ciales son importantes vehiculos del desarrollo que, a su vez, proporcionan nuevos tra-
bajos y fuentes de ingresos. En este sentido, las nuevas tecnologias en los dltimos afios han
provocado directa o indirectamente cambios revolucionarios. La situacién de industrias
enteras ha cambiado gracias a las nuevas posibilidades de desarrollo — modificacién de los
productos y de sus métodos de produccién, apertura de nuevos mercados y nuevas estra-
tegias de mercado. Las nuevas tecnologias han sido el vehiculo del cambio y han tenido
un impacto cosiderable sobre las otras tecnologias.

Acciones concretas realizadas en Alemania
En Alemania, segiin las estimaciones el niimero de puestos de trabajo relacionados con la

informética ha aumentado en un 50%. Este sector es un mercado importante y su pro-
duccién y comercializacién son econdmicamente significativas.
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En Renania del Norte-Westfalia, con su famosa cuenca del Ruhr, centro europeo
del carbén y del acero, el sector de los medios de comunicacién emplea el doble de tra-
bajadores que el sector minero y tantos como la industria del acero. Sociedades como
Mannesmann han creado grandes empresas de telecomunicacién y habrd muchas mas en
el futuro. La evolucidn de la sociedad industrial a la sociedad de la informacién esta en
pleno auge y exige mayores iniciativas por parte de todos los afectados.

No obstante, es preciso mencionar muchos cambios relacionados con esta tenden-
cia: cambios en la organizacion del trabajo, en la baja de las cualificaciones, en la necesi-
dad de ofrecer nuevos tipos de cualificaciones a los jovenes de hoy, el desempleo, las exi-
gencias crecientes de calidad en el trabajo y en la produccion, el aumento de la competencia,
etc.

De todo ello se deduce que las nuevas tecnologias de la informacién y de la comu-
nicacién han tenido muchas repercusiones en el desarrollo general del 4mbito social. Por
esta razon, el debate sobre los efectos de estas tecnologias queda incompleto si se estudian
los 4mbitos econdmico o social por separado.

Es preciso reconocer que el empleo creciente de estas tecnologias producird cambios
en las estructuras econdmicas y sociales, algunos de los cuales estamos viendo ya. Esos
cambios se reflejan en el mayor desarrollo del sistema de la seguridad social, en cuestio-
nes relacionadas con los futuros puestos de trabajo, la “contribucién social”, las posibi-
lidades de competencia econémica, las nuevas posibilidades de formacién, y el futuro de
las nuevas estructuras de organizacién en el gobierno y en la empresa.

Muchos expertos de todos los campos estdn preparando ensayos que prevén las nue-
vas situaciones probables y las posibles lineas de desarrollo. Estan intentando evaluar las
consecuencias de una accidn politica de mayor alcance y estimulando a diferentes insti-
tuciones. Estas acciones, que abren nuevos horizontes con todas sus consecuencias, no
conciernen solamente a organizaciones y empresas nacionales, sino que en gran medida
rebasan las fronteras nacionales. Estin en el programa de la Unién Europea y se les ha
dado la maxima prioridad.

Estas tecnologias y las estrategias de ellas derivadas tienen una clara repercusién
en el Ambito educativo: centrarse en una asignatura o 4rea es tan absurdo como las res-
tricciones referentes a la edad o incluso las condiciones de admisién a la formacién pro-
fesional. Las posibilidades de las nuevas tecnologias de informacién y comunicacién asi
como los problemas que plantean sélo se pueden evaluar considerando sus muchos y varia-
dos aspectos. Al mismo tiempo, esto significa que hay que esforzarse no sélo en acceder
a estas tecnologias, sino también en entender sus posibilidades y los problemas que entra-
flan.

Por todo esto, en Alemania, a mediados del decenio de 1980 empezamos a impar-
tir unos conocimientos basicos de las tecnologias de informacién y la comunicacién a
los alumnos del primer nivel de ensefianza secundaria. Al mismo tiempo, habia que ase-
gurarse de que los alumnos eran capaces de entender las diferentes aplicaciones de las nue-
vas tecnologias en otras asignaturas. Por ejemplo, algunos trabajos, como la elaboracién
de un periddico escolar, hacen que los nifios trabajen con un procesador de textos y tra-
ten las cuestiones concernientes a los derechos de autor. Una encuesta sobre un tema rela-
cionado con la vida escolar ofrece la oportunidad de elaborar cuadros sindpticos y de cal-
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cular y presentar los datos en forma de graficos. Ademais de las finalidades inmediatas de
esta enseflanza, también se pueden abordar cuestiones sobre la seguridad de los datos y el
mal uso de los mismos. Se pueden crear verdaderos productos gracias a los programas de
disefio y de fabricacion asistida por ordenador. Por supuesto, hay que tener también en
cuenta otros problemas, como la repercusion en el empleo, llegar a un acuerdo con la admi-
nistracién sobre las condiciones de empleo y otras cuestiones referentes a la organiza-
cion del lugar de trabajo.

El alumno tiene la oportunidad de aumentar y profundizar sus conocimientos
basicos en el primer curso de la ensefianza secundaria dentro de las optativas de la ense-
fianza obligatoria y en la asignatura de estudio de la informacion del segundo curso. Hace
unos meses lanzamos un nuevo proyecto llamado Schuler ans Netz [Escuelas en la red]
que da a las escuelas alemanas la oportunidad de probar nuevas formas de ensefianza y
aprendizaje por medio de Internet. Grandes empresas alemanas e internacionales, asi como
gobiernos locales, han ofrecido su ayuda para este proyecto. Dentro de tres afios debemos
estar en condiciones de desarrollar y consolidar estas oportunidades en las escuelas.

Las actitudes hacia las nuevas tecnologias han cambiado Gltimamente, de manera
que cada vez mds todas las tecnologias (y no s6lo elementos separados de ellas) se han ido
abriendo paso en el aula. El hecho de que las tecnologias y las correspondientes compe-
tencias se hayan desarrollado gracias a la digitalizacién confirma esta opini6n. Esta pro-
gresion da una idea de las posibilidades de aplicacién y transmision de las nuevas tecno-
logias y muestra que es mds importante introducirlas globalmente que por separado. De
esta forma, los contenidos de la informacién han aumentado al mismo tiempo que evo-
lucionaban los nuevos medios de telecomunicacién — como Internet —, que ahora se conec-
tan entre ellos para formar una nueva entidad: el ciberespacio.

Cualificaciones clave

La formacion profesional ha experimentado un desarrollo paralelo. Hace unos afios se
requeria que los jovenes tuvieran unas habilidades especificas para su trabajo diario. Hoy
en dia las nuevas capacidades que se necesitan se pueden definir como cualificaciones clave
y se pueden obtener y reforzar tanto en la educacién general como en la formacién espe-
cializada. Estas capacidades generales son: organizacién y planificacién, comunicacién,
cooperacién, dominio de teorias y estrategias de reflexion y de aprendizaje, independen-
cia y disposicién a asumir responsabilidades en situaciones diversas.

Esta evolucién es el resultado de las complejidades y retos que tiene que afrontar el
individuo en la vida laboral moderna. Hay que estar preparados para responder a estas
dificultades con flexibilidad - sobre todo teniendo en cuenta que los conocimientos pro-
fesionales quedan desfasados con gran rapidez. Las ya mencionadas cualificaciones
clave son esenciales para poder adaptarse constantemente a los cambios. Un ejemplo de
esta flexibilidad puede ser la nueva estructura de la formacion profesional para el sector
eléctrico y metalirgico que existe en Alemania: se reunieron varios centenares de pro-
gramas de formacion y se establecieron las exigencias generales antes de pasar a la fase de
especializacién. S6lo entonces se definieron los conocimientos especializados y se fijaron
los contenidos de la ensefianza.
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Ejemplos de la formacién profesional en Alemania

Las cualificaciones clave muestran claramente que la division que existia entre las fun-
ciones de la educacién general y la formacién profesional se ha ido desdibujando. En la
actualidad hay poca diferencia entre las exigencias de cualificacién bésica profesional y
general. Se comprende asi que, cuando se busca empleo, tengan el mismo peso las cuali-
ficaciones profesionales que las de la educacion general.

Ahora bien, esto significa también que los temas se deben considerar segiin los cam-
pos profesionales que, aunque de igual importancia, son sin embargo diferentes. Al igual
que en el campo més amplio de la educacién general, a la hora de tratar y solucionar los
problemas generales de los proyectos, hay que tener presente que el producto final que
se busca es la orientacién de los jovenes.

Tlustraré lo que quiero decir con cinco ejemplos.

En algunas escuelas profesionales de Alemania, entre 1992 y 1995 se emprendié una
serie de proyectos con el titulo de Integration neuer Technologien in den Unterricht berufs-
bildener Schulen und Kollegschulen unter besonderer Beriicksichtingung der Leitidee der
sozial und wmweltvertriglichen Gestaltung von Arbeit und Technik [La integracion de las
nuevas tecnologias en las escuelas de formacién profesional basadas en la idea de que el
trabajo y la tecnologia deben ser adaptados adecuadamente a los objetivos sociales y medio-
ambientales]. Estos proyectos no pretendian solamente suministrar las nuevas tecnologias,
sino abordar la tecnologia moderna como herramienta y compararla con ensefianza tra-
dicional en los centros de formacién profesional.

LA ECONOMIA DE LA PRODUCCION

El primer proyecto trataba de la produccidn, almacenamiento, transporte y venta de la
produccién en situacién de competencia — pero teniendo en cuenta también la escasez de
materias primas y las presiones medioambientales. El objetivo de esta leccién era com-
prender los diferentes tipos de nuevas tecnologias y al mismo tiempo, sus efectos en el indi-
viduo y en la sociedad.

Hoy en dia estos sistemas de produccién sélo pueden funcionar con la ayuda de
las nuevas tecnologias, que se emplearon sistemdaticamente para definir el coste, los pre-
cios, los tiempos de entrega, la produccién y sus exigencias. En la mayoria de los casos,
estos analisis se realizaban en el contexto de la propia empresa. Estas decisiones no se
toman nunca — o muy rara vez — cuando hay dificultades econémicas o problemas de mano
de obra a nivel nacional.

Con la ayuda de las técnicas de proyeccion y de reflexion, los alumnos trabajaron
en el desarrollo de otro esquema: un sistema econdmico de produccién que no fuera nocivo
para el medio ambiente. También estudiaron las dificultades que tendrian que afrontar los
empleados afectados en este nuevo sistema. Por ejemplo, se llegd a la conclusion de que,
aunque los lectores de c6digos de barras de las tiendas eran eficaces, los cajeros o las
cajeras no podia hacerse una idea global de los ingresos diarios y de la situacién econé-
mica de la empresa. De modo que no sabian qué parte del éxito de la empresa era debido
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a su propia contribucién y existia el peligro de que, debido a esta falta de vision general,
se resintiera su motivacion. .

UN NUEVO DISENO DEL AULA

En el segundo proyecto, se pedia a los jovenes que disefiaran de nuevo su aula, que dieran
las instrucciones e imaginaran los proyectos arquitecténicos necesarios para construir y
equipar la sala. Los programas informaticos al alcance de todos ayudaron a dibujar los
planos y a determinar las instrucciones necesarias. En este trabajo eran muy importantes
las cuestiones educativas y econdémicas, y las nuevas tecnologias tenfan un caricter ins-
trumental si bien también ayudaron a calcular y a presentar los resultados de la forma mds
convincente.

Junto a las competencias profesionales necesarias para construir un banco de tra-
bajo, una taladradora y otras herramientas, también se necesitaba capacidad de comu-
nicacién y voluntad de cooperar. Por supuesto, también era necesario reflexionar sobre
las posibilidades de las nuevas tecnologias. Asi, se puso de manifiesto que el programa
informatico empleado permitia empezar a elaborar soluciones sin ayuda exterior, pero era
dificil mejorar los conocimientos profesionales e informéticos en la misma proporcién.

INVESTIGACION Y ANALISIS INDEPENDIENTES

El tercer proyecto, realizado en el norte de Alemania, trataba de las posibilidades de auto-
ensefianza con la ayuda de las nuevas tecnologias. Los alumnos de una escuela de for-
macién profesional tuvieron la oportunidad de aumentar sus conocimientos de los recur-
sos disponibles realizando investigaciones y analisis por su cuenta. Las diferentes tecnologias
y la informacion estaban a su disposicién en una sala aparte. Los programas de ensefianza
y las clases con ordenadores personales permitieron a los alumnos poner en practica sus
capacidades y buscar bases de datos.

Cabe destacar que este centro de ensefianza no s6lo estaba abierto para los alumnos
de esta escuela, sino también para otras personas exteriores al centro que estuvieran
interesadas. Asf, se podria construir un puente entre la formacién escolar y una formacién
adicional fuera de la escuela. Los profesores de este centro de ensefianza tenian més ocu-
paciones que las habituales en un docente. Ya no eran ellos la fuente de conocimientos,
sino mas bien los preparadores de unos alumnos que deseaban trabajar por su propia
cuenta.

La experiencia ha demostrado que no hay que limitarse a una estrecha serie de bases
de datos. Los materiales deben estar al alcance de los autoeducandos que estén trabajando
en una tarea determinada. Para completar el aprendizaje también tienen que tener a su
disposicién una ayuda relacionada con el trabajo que estin desempefiando — por ejemplo,
diccionarios de lenguas extranjeras si se trata de fabricar y vender productos al extranjero.
Estas conexiones son necesarias si se quiere ser fiel al objetivo de la formacién profesio-
nal: proporcionar a los alumnos cualificaciones clave.
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APRENDER A APRENDER

El cuarto proyecto destaca la importancia de las cualificaciones clave y de la educacion
permanente. Aprender a estudiar es una de las cualificaciones mas importantes para el
futuro porque incluso de adulto puede resultar necesario adquirir nuevos conocimientos
por su cuenta, Para lograr este objetivo existen muchas ofertas de educacion general y for-
macién profesional, no s6lo las que proporcionan las cimaras de industria y comercio y
los centros de formacion profesional, sino también los programas que desarrollan las
empresas para sus trabajadores/alumnos.

Un ejemplo muy reciente es el programa de autoaprendizaje asistido por ordenador
que ha desarrollado Siemens en colaboracién con el Ministerio Alemén de Educacién y el
Ministerio de Ciencia, Investigacién y Tecnologia. Lernen in der betrieblichen Praxis
[Estudiar y trabajar en la practica] es un curso independiente que ensefia las competencias
basicas del proceso de aprendizaje que se pueden utilizar en el trabajo.

Este programa esté disponible en CD-ROM vy permite la adquisicién de las com-
petencias bésicas necesarias para cada tipo de formacion profesional. Es interesante des-
tacar que no sélo se ofrecen conocimientos determinados, sino que la formacion esta
certificada por un diploma. El ordenador comprueba que el alumno ha adquirido los cono-
cimientos necesarios y después emite un certificado de que ha completado la formacién.

EDUCACION A DISTANCIA

Un tltimo ejemplo muestra la infinidad de aplicaciones de las nuevas tecnologias de infor-
macion y comunicacién en la adquisicién de conocimientos y competencias por parte de
los adultos. Durante mas de veinticinco afios, la radiodifusién, los centros de formacién
profesional, los institutos y el Ministerio de Educacién han colaborado para ofrecer a
los adultos una segunda oportunidad y aprobar un examen escolar de nivel superior.
Las cualificaciones accesibles a través del Telekolleg estan reconocidas por las autorida-
des estatales para acceder a cursos de educacién superior. Las emisoras de radio y los cana-
les de televisién difunden diariamente varios programas educativos sobre diversas asig-
naturas escolares. Los alumnos trabajan por su cuenta con el matenial escrito correspondiente
y (desde hace poco) con el programa informatico que les permite practicar en casa. Cada
dos semanas aproximadamente hay una sesién con un tutor en un centro educativo en
la que se pueden exponer las dudas. Las conexiones por Internet entre los alumnos ofre-
cen la oportunidad de establecer debates abiertos. A lo largo del curso de dos afios de dura-
cién, se van haciendo exdmenes sucesivamente de un total de trece asignaturas generales
y profesionales con miras a obtener la cualificacién. Ademis de la formacién profesional
tradicional, se ofrece la oportunidad de experimentar con las nuevas tecnologias.

Cincuenta mil personas han obtenido sus cualificaciones escolares por este proce-
dimiento, lo que les ha permitido proseguir sus estudios. Algunos de ellos se han hecho
profesores y ahora ensefian a los nuevos alumnos.

Perspectivas, vol. XXVII, n° 3, septiembre 1997



430 Heinz-Werner Poelchau

Cooperacién internacional

Estos ejemplos ponen de manifiesto que Alemania posee una gran experiencia en el empleo
de las nuevas tecnologias, tanto en la educacién general como en la formacién profesio-
nal. Por ello quisiera sugerir algunas posibilidades de colaboracién a escala internacional.

Me parece importante mencionar los intercambios de informacién y recursos. Esto
se puede hacer electrénicamente o a través del sistema tradicional de documentos en papel.
Hay que asegurarse de que los recursos que se intercambian no son ttiles solamente
para una cultura, sino que se adaptan a las circunstancias y necesidades de los paises que
colaboran. De este modo, se pueden establecer nuevas colaboraciones. Como estas nue-
vas tecnologias pertenecen al Ambito de la competencia internacional, existe el peligro
de que no se divulgue toda la informacién, algo que parece especialmente inadecuado y
poco equitativo en el ambito de la educacion. Ademas, los paises menos desarrollados
requieren una ayuda particularmente completa para poder dominar los problemas del
futuro. Los paises industrializados deben, en la medida de sus posibilidades, proporcio-
nar esta amplia ayuda.

Establecer objetivos claros y tratar de conseguirlos aumenta la posibilidad de inter-
cambiar ideas y de que los paises colaboren para lograr un objetivo comiin.

Junto al intercambio de informacién sobre programas, es de la méxima importan-
cia el intercambio de personas con su respectiva experiencia. En el marco de los acuer-
dos culturales y econémicos existentes, hay que acoger y aprovechar todas las posibili-
dades, contribuyendo asi al intercambio de experiencias a través del contacto entre las
personas. También es posible y aconsejable mantener reuniones bilaterales y multilate-
rales periddicas en el marco de las estructuras ya existentes. Son especialmente impor-
tantes los congtesos y lus conferencias, ya que los socios en educacién o en negocios
pueden discutir temas de¢ interés comun.

Estas operaciones parecen ser especialmente provechosas cuando se planifican y se
ponen en practica dentro de la formacién. En Europa, los programas de la Unién Europea
ya han dado sus frutos. Hay que fomentar su puesta en practica en otras comunidades.
Alemania ha tenido muy buenas experiencias en la colaboracién con paises de la regién
del Pacifico y esta dispuesta a extender esta colaboracién a otros paises y establecer nue-
vos contactos. Es muy importante conectar los proyectos organizados por el gobierno con
los de las organizaciones no gubernamentales. También son posibles los contactos entre
empresas de diferentes paises, sobre todo en el Ambito de la formacidon profesional.

En Alemania existe un grupo de instituciones que desarrolla productos multimedia
para la formacién profesional y otros productos multimedia que podrian ser interesan-
tes y utiles para otros paises. También se pueden emprender intercambios comerciales y
una asistencia técnica para fabricar y emplear los productos. En una de las instituciones
se puso a prueba el software educativo en aleman. De los mds de cuatro mil programas
existentes en el mercado aleman que han sido sometidos a prueba, no llegaban a ochenta
los que se podian emplear adecuadamente en cualquier lugar. Tanto los resultados de
las pruebas como las criticas estan disponibles y se pueden difundir, con lo que se puede
contribuir a la mejora de estos productos.
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A través de la comunicacién internacional facilitada por Internet, habria que crear
foros internacionales para debatir sobre las experiencias fruto de las nuevas tecnologias.
Estos foros para debates deben crearse no solo por iniciativa de instituciones particula-
res y de programas de formacion, sino también de los responsables de coordinar esta coo-
peracién. Una iniciativa de la UNESCO en este sentido seria bien acogida.

No obstante, es importante facilitar el acceso a los recursos materiales con vistas a
que se adopten mds ampliamente las nuevas tecnologias. Los gobiernos tienen que emplear
su poder para derribar las barreras; sin embargo, resulta dificil imaginar que los gobier-
nos deban enfrentarse por si solos a éstos. Estoy convencido de que tanto las organiza-
clones nacionales e internacionales como las empresas estdn interesadas en crear (a través
de asociaciones puiblicas o privadas) posibilidades de que las poblaciones de los distintos
paises intervengan en su propio desarrollo. Por lo tanto, las organizaciones internacio-
nales y las instituciones financieras pueden contribuir con sus programas y su estimulo a
crear nuevas posibilidades de desarrollo.

Nota
1.  Estearticulo es una version ligeramente modificada de una ponencia presentada en el segundo

Congreso Internacional de la UNESCO sobre Educacion e Informitica: Politicas Educativas
y Nuevas Tecnologias, celebrado en Moscii del 1° al § de julio de 1996.
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LA FUNCION

DE LOS ORDENADORES

EN LA EDUCACION:

DESTREZA Y COMPRENSION'

José Armando Valente

Introduccién

El proceso educativo en la mayoria de los casos se reduce a pedir a los alumnos que rea-
licen una serie de actividades que éstos pueden hacer bien o0 mal. Sin embargo, el hecho de
que sean capaces de realizar esas actividades no significa necesariamente que las entien-
dan.

La distinci6n entre destreza (savoir-faire) y comprension de lo realizado se la debe-
mos a Piaget (1974b). Segun él, un nifio es capaz de realizar bien acciones complejas sin
entender necesariamente todos los conceptos que intervienen en la actividad. El paso del
nivel de destreza al de comprension se realiza gracias a la toma de conciencia. Para ello,
es necesario que los esquemas de accion se transformen en operaciones (Piaget, 1974a).

Version original: inglés
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La utilizacion de los ordenadores en la ensefianza puede seguir este mismo modelo.
Con la ordenador, el alumno puede realizar muchas actividades y hacerlas bien; sin embargo,
segtin del tipo de programa que emplee y segiin la actuacién del maestro en la actividad,
el alumno puede entender o no lo que ha hecho. Es lo que ocurre cuando el alumno emplea
un programa tutorial o multimedia. Su funcién se puede limitar a pasar a la pagina siguiente
de la leccién o a escoger entre varias opciones que le presenta el programa.

Sin embargo, cuando un alumno programa el ordenador para resolver un problema
determinado emprende un actividad que exige varias decisiones. Estas pueden crear las
condiciones necesarias para que entienda lo que esta haciendo. El proceso de programar
se puede considerar como un ciclo de actividades de descripcion, ejecucidn, reflexion y
correccion (Valente, 1994; Valente, 19954).

En este ciclo, la correccién es la tnica oportunidad que tiene el alumno de cons-
truir sus conocimientos y entender lo que estd haciendo. Con la ayuda del profesor, el ciclo
se puede emplear para entender cémo, cuando y qué es lo que hace posible la construc-
ci6n del conocimiento; asimismo, permite un debate sobre el tema de “aprender a apren-
der”, pues el alumno pone en marcha sus mecanismos de aprendizaje en el proceso de bus-
queda de informacién; y por tltimo, lo lleva a “pensar sobre el pensamiento™, ya que el
alumno puede analizar su programa en términos de efectividad de sus ideas, estrategias
y modo de resolver los problemas.

En este articulo, examinaré los diferentes tipos de programas informaticos utiliza-
dos en la ensefianza y mostraré que la actividad de la programacién brinda una oportu-
nidad para pasar de la destreza a la comprension. La programacién implica ciertas accio-
nes que son esenciales para el desarrollo de capacidades importantes que no suelen estar
presentes hoy en dia en el proceso educativo ni en muchos tipos de programas informa-
ticos educativos. Esto nos permitira entender la funcién del ordenador en la ensefianza y
la del profesor y de los alumnos en el contexto de aprendizaje basado en el ordenador.
Asimismo, hay otras conclusiones de este estudio que pueden ser ttiles para emprender
con mayor eficacia programas de formacion de docentes y politicas educativas referentes
a ordenadores.

El concepto de destreza
y de comprensién en Piaget

En 1974 Piaget public6 dos libros, La prise de conscience (traduccion espafiola: La toma
de conciencia, 1985) y Réussir et comprendre [Lograr y comprender] (1974) en los cua-
les daba a conocer el proceso por el cual los nifios y adolescentes llegan a desarrollar lo
que él denomind la “comprensién conceptualizada” de los conceptos que intervienen en
una serie de tareas que él mandaba hacer a los nifios.

Piaget observo que los nifios pueden realizar acciones complejas para conseguir éxi-
tos muy precoces que ofrecen todas las caracteristicas de una destreza. El nifio es capaz de
hacer una tarea determinada, pero no comprende c6mo la ha hecho ni es consciente de
los conceptos que ha empleado para hacerla. Piaget también observd que el paso de esta
forma de conocimiento practico al pensamiento se hace a través de la toma de conciencia,
que no constituye un tipo de instruccion, sino un nivel de conceptualizacion. Este nivel de
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pensamiento se alcanza gracias a un proceso de transformacion de los esquemnas de accién
en nociones y operaciones. Asi, mediante una serie de coordinacién de conceptos cada vez
mas compleja, el nifio puede pasar del nivel de logro precoz al de comprension concep-
tualizada.

Piaget puso de manifiesto que el paso del logro precoz a la conceptualizacién se pro-
duce en tres fases: en la primera, el nifio ignora todos los elementos que intervienen en la
tarea; en la segunda, coordina algunos; y en la tercera, coordina todos los elementos. Esto
lo demostré con la ayuda de algunas tareas, como hacer construcciones con naipes, derri-
bar fichas de dominé colocadas en fila, jugar con las bisculas, etc. La tarea de derribar las
fichas de dominé es un buen ejemplo para entender estas tres fases.

Se dice al nifio que coloque las fichas de dominé en una linea de manera que si alguien
empuja la primera ficha, ésta derribe la siguiente y asi sucesivamente hasta que caigan todas.
La tarea se divide en dos partes: en la primera el nifio juega con dos fichas y trata de adi-
vinar el espacio que tiene que haber entre ellas para que, detribando la primera, caiga tam-
bién la segunda. Entonces se le manda poner las fichas en una linea que una los puntos A
y B, y una vez que el nifio haya trazado la linea se le pide que adivine qué fichas caeran,
cuales no y por qué. Entonces se le dice que dé un golpecito a la primera ficha y observe
lo que ocurre a toda la fila. En la segunda parte de la tarea, se pide al nifio que una los
puntos A y B siguiendo distintas trayectorias. La primera es una simple linea diagonal y
en la segunda se pone un obsticulo, como un lago o una montafia entre los puntos A y B.

Los nifios en torno a los cinco afios son capaces de disponer las fichas en una linea
y hacer bien la primera parte de la tarea. Sin embargo, cuando estdn jugando con dos
fichas, estos mismos nifios no pueden entender que la distancia entre las fichas es un ele-
mento importante para la construccion de la fila. Creen que lo que hace que caiga la ficha
siguiente es la fuerza con la que golpean a la primera o que las fichas tienen que estar
mas cerca unas de otras, pero no pueden hacer explicita la distancia que tiene que haber
entre ellas. En este sentido, esos nifios pueden lograr un objetivo de la tarea, pero no se
dan cuenta de la funcién que cumple la distancia entre las fichas ni de otros conceptos que
intervienen en la tarea. Asi pues, los resultados de estos nifios indicaban que se hallaban
en la primera fase.

La fase siguiente se alcanza mas o menos a los seis afios y se caracteriza por el hecho
de que el nifio empieza a entender y puede expresar la idea de que la distancia entre las
fichas debe ser menor que su altura. Sin embargo, no son capaces de disponer las fichas de
manera que eviten el obstaculo ni siguiendo una linea diagonal. Afirman que es imposible
que las fichas de dominé se puedan colocar siguiendo una linea curva o diagonal.

Asi pues, estos nifios pueden coordinar el elemento “distancia” en la secuencia de
las fichas, pero no pueden coordinar su direccién. El paso de la primera fase a la segunda
ocurre cuando el nifio, en el proceso de construir la secuencia de las fichas, observa que,
si las fichas estin demasiado lejos, la primera no puede apoyarse en la siguiente ni “tocarla”.
Llegado a este punto, el nifio corrige la distancia que hay entre las fichas y se da cuenta de
que ésta tiene que ser tal que una ficha pueda apoyarse en la otra. Sin embargo, para estos
nifios las fichas tienen que estar paralelas unas a otras y por lo tanto la linea de fichas sélo
puede ser recta. Las fichas no se pueden desplazar lateralmente de manera que puedan for-
mar una linea curva o una diagonal.
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En la tercera fase, los nifios pueden coordinar todos los elementos que intervienen
en la tarea: la distancia, la direccién y el peso de las fichas de dominé. Entienden que, si
una ficha de dominé cae sobre la siguiente, caera toda la linea de fichas y son capaces de
colocar las fichas para que caigan siguiendo una linea diagonal o una linea curva. También
entienden que cuanto menor sea la distancia entre las fichas, mis rapidamente caerdn
todas; y que si las fichas son demasiado ligeras (por ejemplo, de plastico) tienen que
colocarse mas cerca para que una ficha “empuje” a la siguiente en vez de simplemente
tocarla.

Al margen de la secuencia de las fases, Piaget observé en primer lugar que no es el
objeto lo que lleva al nifio a la fase de comprension. El nifio que comprende cémo fun-
ciona la tarea de las fichas de dominé no tiene por qué saber cémo hacer un castillo con
naipes. Para cada situacion, el nifio tiene que transformar los esquemas de accién en las
nociones y operaciones que intervienen en una tarea determinada. En segundo lugar, Piaget
observ6 que la comprension es fruto de la calidad de la interaccion entre el nifio y el objeto.
Si al nifio se le dan oportunidades de jugar con los objetos y reflexionar sobre los resulta-
dos que obtiene y se le presentan nuevas situaciones, tendrd mas oportunidades de tomar
conciencia de los conceptos que intervienen y, por lo tanto, de alcanzar el nivel de com-
prensién conceptualizada.

Estas dos tilimas observaciones son fundamentales para entender las relaciones entre
el educando y la ordenador en un contexto de aprendizaje basado en la ordenador. No es
el programa lo que determina si el educando sera capaz de alcanzar la fase de compren-
sion de los conceptos que intervienen en la tarea, sino la calidad de la interaccion entre el
educando y el programa. Un andlisis de las interacciones que se producen entre el edu-
cando y los distintos tipos de programa educativos nos ayudari a entender la funcion de
la ordenador.

Anidlisis de los distintos programas educativos

Cualquier intento de clasificar las distintas aplicaciones de los ordenadores a la ensefianza
resulta problemitico y puede dar lugar a ideas simplistas sobre lo que se ha producido
en este Ambito. Pese a todo, puede constituir un ejercicio interesante para ayudarnos a
entender la funcion del ordenador y su eficacia en el proceso de construccién de los cono-
cimientos.

Los ordenadores se han empleado para ensefiar a manejar las ordenadores (inicia-
ci6n a la informatica) y para ensefiar, de manera préctica, cualquier asignatura (ensefianza
asistida por ordenador). En la iniciacién a la informatica, los alumnos emplean el orde-
nador para aprender algo de programacién, los principios basicos del manejo del orde-
nador y sus repercusiones sociales. Aunque la mayoria de los proyectos educativos que
incorporan el ordenador se proponen tan sélo iniciar al alumno en los rudimentos de infor-
madtica, no es éste el tipo de aplicacion al que nos vamos a referir en este articulo.

La ensefianza asistida por ordenador significa que el alumno recurre a este instru-
mento para adquirir conocimientos en un 4rea determinada. Sin embargo, existen dos gru-
pos de enfoques pedagégicos: el programa que retine las caracteristicas necesarias para
que el nifio entienda la tarea encomendada y el programa que ayuda al nifio a hacer cosas
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pero que reline muy pocas caracteristicas para contribuir al proceso de comprension. Entre
los programas que contribuyen al proceso de comprension estan los lenguajes de pro-
gramacion de los ordenadores y los sistemas multimedia de autor. En el otro grupo tene-
mos los tutoriales, los ejercicios de automatismo y rapidez, los procesadores de textos y
los multimedia.

TUTORIALES

Un tutorial es un tipo de programa en el cual la informacién se organiza de acuerdo con
una secuencia pedagdgica determinada. Esta informacion es presentada al educando
siguiendo la secuencia o bien de manera que él pueda elegir la informacién que quiere. En
el primer caso, el programa controla la situacién didictica y lo que se puede ofrecer al
alumno: el alumno puede cambiar los elementos simplemente pulsando la tecla ENTER
o bien el programa cambia la secuencia segtin las respuestas que le vaya dando el alumno.
En el segundo caso, el alumno puede escoger lo que quiera. En general, el programa
controlado por el usuario se organiza al estilo hipermedia y el alumno puede “navegar”
entre elementos de informacion.

En ambos casos, la informacién de que dispone el alumno ha sido previamente defi-
nida y organizada. El alumno no tiene mds que esta informacién y el ordenador asume
la funcién de maquina pedagdgica. La interaccién entre el alumno y el ordenador consiste
en leer la pantalla o escuchar la informacién dada, avanzar a través del material pulsando
la tecla ENTER, escoger informaci6n con el ratén y/o contestar a las preguntas por medio
del teclado. Si observamos este procedimiento, vemos que el alumno esta haciendo cosas
pero no tenemos ningun indicio para saber si entiende lo que est4 haciendo. Puede ser que
esté procesando toda la informacion dada, pero no podemos estar seguros. Una manera
de acceder al proceso de elaboracién de conocimientos del alumno es presentarle
situaciones-problema en las que tenga que emplear la informacién recibida. Algunos pro-
gramas tratan de hacer esto, pero en general el problema propuesto solo requiere una apli-
caci6n directa de la informacion dada en un 4mbito muy limitado, o bien sirve sélo para
comprobar si el alumno ha registrado la informacién. Un problema con un final abierto,
que permite mds de un tipo de solucidn, si podria mostrar el nivel de comprension de los
conceptos, pero es muy dificil de corregir para el ordenador y este tipo de evaluacién se
deja al profesor. La mayoria de los tutoriales no estan hechos con esa intencion. Por des-
gracia, no suele haber un profesor para seguir el pensamiento del alumno mientras tra-
baja con un tutorial.

Por eso, clasifico los tutoriales como programas que permiten al alumno hacer
bien algunas tareas, como seguir una leccién o adquirir algiin tipo de informacién, pero
estos programas tienen muy pocas caracteristicas que puedan contribuir al proceso de
comprension.

PROGRAMACION

Cuando un alumno estd programando un ordenador, éste se puede considerar como
una herramienta con la cual el alumno puede resolver problemas. Yo sostengo que el pro-
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grama producido contiene unas estrategias y un estilo centrados en la resolucién de pro-
blemas. De este modo, el alumno empieza a pensar en sus propias ideas (abstraccion refle-
xiva).

El programa que el alumno produce constituye una descripcion de su proceso de
reflexién. Este programa contiene una valiosa informacién acerca de los conocimientos
y estrategias del nifio, y por lo tanto, de la comprensién por parte del alumno de los con-
ceptos que intervienen en la tarea. La ejecucion de este programa se puede considerar como
la ejecucién del razonamiento del alumno. Ejecutar este programa nos proporciona dos
elementos importantes para el proceso de comprension. Primero, la retroalimentacién del
ordenador es infalible. Como el ordenador no afiade conocimientos ni ninguna infor-
macién nueva al programa del alumno, cualquier error que se encuentre al ejecutar el pro-
grama es producto del propio razonamiento del alumno. Esta infalibilidad de la retroali-
mentacion es de un gran valor para que el alumno sea consciente de lo que sabe y del tipo
de informacion que necesita para depurar sus ideas. Segundo, la retroalimentacién del
ordenador es inmediata. Nada més pulsar la tecla ENTER, el alumno tiene delante el resul-
tado construido paso a paso y puede confrontar sus ideas originales con el resultado obte-
nido en la pantalla. Esta comparacion constituye el primer paso en el proceso reflexivo y
de toma de conciencia. Estos procesos pueden ser mejorados por el programa, que es una
descripcion formal de las ideas del alumno. Si guardamos todas las distintas versiones
del programa que el alumno ha hecho, podemos seguir el proceso por el cual ha desa-
rrollado los conceptos que intervienen.

Por lo tanto, la respuesta a la pregunta ¢por qué queremos ordenadores para la ense-
flanza? es: porque queremos saber cuales son los elementos informaticos que contribuyen
al proceso de conceptualizacion. Entre éstos mencionaremos los siguientes: la expresion
de las ideas del alumno en un lenguaje formal y preciso, la ejecucion de esas ideas y la
obtencién de resultados fiables e inmediatos. Estos elementos estin presentes en las acti-
vidades de programacién y contribuyen a que el alumno alcance la fase de comprension
conceptualizada porque puede reflexionar sobre sus acciones e ideas, y la reflexion es el
mecanismo a través del cual el alumno cobra conciencia de sus conocimientos y asi puede
transformar sus esquemas mentales en nociones y operaciones mas complejas.

Sin embargo, para que este proceso se produzca no basta con poner a un alumno
delante del ordenador. La interaccién alumno-ordenador necesita la mediacion de un pro-
fesional que conozca los conceptos de Logo® desde el punto de vista pedagdgico, psico-
l6gico e informitico. Esta es la funcion del profesor de Logo. Ademis, el alumno, como
ser social, estd inmerso en un entorno formado localmente por sus compafieros, y de modo
mas general, por sus padres, sus amigos y su comunidad. Puede emplear todos estos ele-
mentos como fuentes de inspiracion, de conocimientos o de problemas que se pueden resol-
ver por medio del ordenador.

PROCESAMIENTO DE TEXTOS
Cuando un alumno utiliza un procesador de textos, su interaccion con el ordenador esta

mediatizada por el lenguaje natural (su lengua materna) y por los comandos del proce-
sador para presentar el texto. Muchos procesadores de textos son de manejo facil y ayu-
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dan a expresar nuestros pensamientos por escrito. Sin embargo, la parte de ejecucion tiene
muchas deficiencias, pues el procesador sélo puede ejecutar la presentacion del texto o
algunos aspectos del estilo, pero no puede todavia ejecutar el contenido del texto ni pro-
porcionar informacién acerca de si el contenido refleja lo que queremos decir. Como el
ordenador sélo puede ofrecer el resultado de la ejecucion del formato, la reflexion del
alumno se tiene que limitar a comparar sus ideas originales respecto al formato con el
resultado obtenido. El alumno puede leer el texto, pero como no puede ejecutar el con-
tenido del mismo, no hay un resultado de contenido que pueda ser comparado con la idea
de contenido original. Asf, las actividades de reflexién y correccién sélo son posibles en lo
referente a la presentacién del texto. Para mejorar el contenido es necesario que otra
persona lea el texto, que pueda interpretarlo y ofrecer al alumno la retroalimentacién ade-
cuada en lo referente al contenido.

Cuando se usa un procesador de textos, el ordenador no ofrece la posibilidad de
reflexion sobre el contenido del texto o sobre su correccién. El ordenador no ofrece la
informacion necesaria para que el alumno sea consciente de su nivel de conocimientos y,
de este modo, llegue a alcanzar un nivel mas complejo de comprensién conceptualizada.
En este sentido, clasifico los procesadores de textos como programas que ayudan al alumno
a realizar tareas, pero no a entenderlas. La comprension s6lo se puede alcanzar haciendo
que alguien lea el texto y proporcione los datos necesarios con los que el alumno pueda
valorar su propio rendimiento.

Desde luego, tener el texto en el ordenador facilita su correccién, pues no hay que
reescribirlo cada vez y esta facilidad puede establecer una relacion diferente entre el alumno
y el texto. Pero el hecho de que el ordenador no pueda tratar el contenido del texto es una
deficiencia importante, pues no disponemos de la retroalimentacion segura que obtene-
mos en los ejercicios de programacién. La reaccién de otro lector puede corresponder o
no a la verdadera esencia del texto. Sin una informacion segura, es mucho mas dificil alcan-
zar los niveles mas complejos de la comprensién conceptualizada.

LOS MULTIMEDIA

Se pueden estudiar las posibilidades de los productos multimedia desde el punto de vista
educativo de dos maneras: la utilizacién de programas multimedia ya elaborados y la cre-
aci6n de proyectos multimedia por el alumno mediante sistemas de autor.

El alumno, cuando utiliza un programa multimedia, selecciona entre las opciones
disponibles en el programa; de modo que no describe sus ideas, sino que decide entre las
diversas posibilidades que el programa le ofrece. Una vez que ha elegido, el ordenador le
da la informacion disponible y el alumno puede reflexionar sobre ella y segiin lo que decida
podra seleccionar otras opciones. Esta serie de opciones y el paso de un tema a otro es lo
que se denomina navegar en el programa.

Es cierto que los programas multimedia cada vez son mas interesantes y creativos
y estdn desarrollando una gran cantidad de posibilidades. Los usuarios pueden navegar
en una amplia variedad de temas y profundizar en ellos. Sin embargo, el alumno est4 siem-
pre limitado a lo que el programa le ofrezca. Si un programa determinado no tiene lo
que queremos, tendremos que recurrir a otro. La “navegacién” puede mantener al alumno
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ocupado durante mucho tiempo, pero es posible que se consiga muy poco en términos de
comprension y transformacion de la informaci6n recibida en conocimientos susceptibles
de aplicaciones provechosas. En este sentido, yo clasifico el programa multimedia en la
categoria de programas que ayudan al alumno a adquirir informacién, pero no a com-
prenderla. Al navegar, el alumno puede entrar en contacto con una multitud de ideas dife-
rentes. Pero si esta informacién no se aplica, no hay medio de saber si modificara la manera
de pensar respecto a un tema concreto o si dari lugar a otras nuevas.

Cuando el alumno elabora un proyecto multimedia mediante un sistema de autor,
estd construyendo una secuencia de informaciones presentadas a través de diferentes
medios. El alumno tiene que seleccionar la informacién de los libros o de otro programa
y puede tener que programar determinados elementos para incluirlos en el proyecto que
estd desarrollando. Una vez que los ha integrado, el alumno puede reflexionar sobre
ellos y mejorar la calidad, profundidad y significado de la informacién que le proporciona
su programa. La elaboracién de proyectos multimedia le da la oportunidad de organizar
las informaciones de manera coherente, analizarlas y someterlas a critica.

Aqui, el ciclo de descripcidn, ejecucion, reflexion y correccion tiene unas caracte-
risticas especiales. El nivel de descripcion y ejecucion no son los mismos que en la activi-
dad de programacion. Los sistemas de autor no requieren que el alumno analice todo lo
que esta pensando mientras selecciona una informacion, y ni siquiera que precise en qué
medio va a presentar esta informacion. Del mismo modo, el sistema de autor no registra
el proceso que sigue el alumno para crear el proyecto. Asi, el ordenador trata la secuencia
de informacién, pero no la informacién misma. En este sentido, la ejecuciéon multimedia
es semejante a la del procesador de textos.

Este ciclo se refiere al funcionamiento del proyecto multimedia. En cuanto al con-
tenido, puede ser rico o pobre en funcién de lo que el alumno comprenda de la informa-
cién contenida en su programa. Puede saber y comprender mucho si ha tenido que ela-
borar el tema por medio de la deduccién, pero puede saber muy poco si se ha limitado a
tomar informacién de otra fuente e incorporarla al proyecto que esta desarrollando.

Como los sistemas multimedia de autor no registran el proceso de reflexion que acom-
pafia la elaboracién del proyecto, es necesario completarlo con un informe que analice en
parte este proceso, por ejemplo, un diario que explique lo que se ha ido haciendo, por
qué se han seleccionado ciertos elementos, o lo que se ha pensado acerca de los elementos
o estrategias durante la organizacion de la informacién para llegar al resultado final del
proyecto. Este informe se hace por separado y constituye una tarea que afiade muy poco a
la construccién propiamente dicha del proyecto multimedia. No obstante, el sistema de
autor puede ofrecer al alumno la posibilidad de describir el proceso de construccién,

El estudio de estas distintas maneras de emplear el ordenador pone de manifiesto
que, para ser capaz de elaborar los conocimientos y entender lo que se esta haciendo, es
necesario que el programa informitico revina algunas caracteristicas que faciliten las
actividades de descripci6n, reflexion y correccion. Los lenguajes de programacién pare-
cen reunir la mayoria de estas caracteristicas. Con otros programas educativos como los
tutoriales, los procesadores de textos y el uso y elaboracién de proyectos multimedia,
el ordenador no trata el proceso de reflexion del alumno y por eso la retroalimentacién
del ordenador no ayuda al alumno a entender lo que ha hecho. Estas observaciones
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tienen diferentes repercusiones en las politicas para la implantacién de los ordenadores en
la educacién.

Transformar la educacién

Emplear los ordenadores para ayudar a los alumnos a realizar tareas sin que comprendan
lo que estin haciendo no es sino la informatizacién del proceso pedagdgico de las escue-
las actuales. Las posibilidades que brinda el ordenador como instrumento para ayudar a
los alumnos en el aprendizaje, en la elaboracién de conocimientos y en la comprension de
lo que hacen constituye una verdadera revolucion en el proceso didactico y una oportu-
nidad de transformar las escuelas.

La ensefianza tradicional y la informatizacién de la prictica pedagdgica tradicio-
nal se basan en la transmisién de la informacién. En este caso, el maestro, o el ordenador,
son los duerios de los conocimientos y los alumnos se consideran como recipientes vacios
que hay que llenar. Fl resultado de este enfoque didactico es un alumno pasivo, sin capa-
cidad de critica y con una visién del mundo conforme con la que le han transmitido.
Este alumno tendra pocas oportunidades de sobrevivir en la sociedad del conocimiento
en la que entraremos pronto. De hecho, tanto la ensefianza tradicional como su infor-
matizacién producen alumnos que estarén desfasados.

La sociedad del conocimiento requiere individuos creativos, con espiritu critico, con
capacidad para pensar, para aprender a estudiar y para trabajar en equipo, y conscientes
de sus propias capacidades. Estos individuos necesitaran tener, ademds de unos profun-
dos conocimientos en un area determinada, una vision general de los diferentes proble-
mas ecoldgicos y sociales que afectan a la sociedad actual. Para ello se necesitan indivi-
duos atentos a su entorno y conscientes de los cambios que se producen en nuestra sociedad,
y capaces de modificar y mejorar constantemente sus ideas y acciones.

Evidentemente, esta nueva actitud es fruto de un proceso educativo cuyo objetivo es
la creacién de unos contextos de aprendizaje en los que los alumnos puedan experimen-
tar y desarrollar estas capacidades. Este tipo de saber no se puede transmitir; los alum-
nos tienen que construirlo y desarrollarlo, lo que implica que las escuelas, tal y como las
conocemos, necesitan una transformacién profunda que no puede limitarse a instalar un
ordenador como nuevo recurso didactico.

Los ordenadores deben ser integrados en un contexto didactico que permita cons-
truir un saber, comprender lo que el alumno ha hecho y desarrollar las capacidades
necesarias para la sociedad del conocimiento. El estudio de una determinada asignatura
debe ser el resultado de un proceso de construccién de conocimientos hecho por el alumno
a través del desarrollo de proyectos, donde emplea el ordenador como fuente de infor-
macién para resolver problemas que tengan un sentido para él.

A través del proceso de resolucién de problemas, el alumno puede aprender a obte-
ner nueva informacion que serd incorporada a la solucién (aprender a aprender); a ser cri-
tico con respecto a los resultados obtenidos; a desarrollar estrategias de correccidn; y a
entender que la correccién es el motor del aprendizaje. De este modo, los alumnos adquie-
ren las capacidades y valores necesarios para la sociedad del conocimiento porque expe-
rimentan ellos mismos estas capacidades, y no porque se las ha transmitido el profesor.
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Los profesores también necesitan formacién para desempefiar la funcién de facili-
tar la elaboracién de los conocimientos del alumno en vez de la de transmitirle informa-
cién. Para ello, los profesores necesitan formacién sobre tecnologia informdtica, sobre
programas educativos y sobre la utilizacién de este recurso en sus actividades en el aula.
El profesor debe saber claramente c6mo y cuidndo emplear el ordenador para estimular el
aprendizaje. Es necesario que también los profesores elaboren este tipo de conocimien-
tos y eso ocurre al utilizar los ordenadores junto con sus alumnos, con el apoyo de exper-
tos que los ayuden a ser maés eficaces en el empleo de los ordenadores en sus clases. Asi,
podran mejorar sus capacidades como facilitadores de la elaboracién de saber e ir aban-
donando la funcién de suministradores de informacién.

La transformacion de las escuelas se estd haciendo cada vez mas urgente, pues asi lo
requiere la sociedad del conocimiento en la que estamos a punto de entrar. Es un pro-
ceso dificil; sin embargo, si el ordenador entra en la escuela como un simple un aparato
de pasar las paginas de un libro electrénicamente o como medio de fijar un elemento del
programa, correremos el peligro de informatizar una escuela que ya estd obsoleta, fosili-
zdndola definitivamente.

La misma transformacién que necesitan las escuelas actualmente es necesaria tam-
bién en los procesos de formacién extraescolares, por ejemplo en la industria. La com-
prension es especialmente necesaria si queremos que las personas participen de verdad en
lo que estin haciendo, pues esta participacion es lo que requiere la organizacion de las
empresas modernas y racionalizadas.

Las industrias estin en un proceso de transformacion importante, pues estin pasando
del enfoque tradicional de produccion en masa a la “produccion racionalizada” (Womack,
Jones y Roos, 1990). Se trata de producir s6lo lo que quieren los consumidores, de iden-
tificar los defectos el durante el proceso de produccién en vez de hacerlo al final de la linea
de montaje, y de mejorar constantemente los procesos de produccién con miras a elimi-
nar toda pérdida de tiempo, de mano de obra, de material y de supervisores. Sin embargo,
esto requiere algunos cambios que han sido dificiles de incorporar en nuestra sociedad.
Por ejemplo, la produccion va a necesitar menos trabajadores pero més cualificados
(Mazzone, 1993).

La misma transformacién de la educacién que se necesita en las escuelas es también
necesaria en los programas de formacion en el empleo. Las empresas, igual que las escue-
las, se pueden beneficiar de un programa de formacion basado en la elaboracién de los
conocimientos y en la comprension de lo que se hace. En este sentido, son necesarios ins-
trumentos did4cticos nuevos y mas adecuados para identificar los problemas y asimilar
las tecnologias. Los nuevos procesos de produccién requieren cambios profundos en los
habitos de trabajo, en las politicas y en el comportamiento mismo de las empresas. Se nece-
sitan métodos de aprendizaje capaces de estimular la comprension y verdadera asimila-
cién de competencias en todos los niveles.

Conclusién

Cuando preguntamos a los educadores para qué sirven los ordenadores en la educacion,
oimos decir constantemente que el ordenador ayuda o facilita la ensefianza. La idea de
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que este instrumento deberia facilitar siempre se debe al hecho de que el ordenador
entr6 en nuestras vidas para facilitar. El ordenador hizo posible los cajeros automaticos;
los ordenadores estan en aparatos como los hormos de microondas, los videos, los coches,
etc. Estos ejemplos ilustran el modo en que el ordenador ha simplificado ciertas tareas o
ha puesto a nuestro alcance algo que antes era imposible. Lo mismo deberia ocurrir en
la educacién. El ordenador deberia simplificar la ensefianza haciendo que los alumnos
aprendan y que los profesores ensefien mas ficilmente, y facilitando también las tareas
administrativas de la educacién.

Sin embargo, al analizar las diferentes utilizaciones de las ordenadores en la educa-
cion he llegado a la conclusion de que, si se emplean para continuar las practicas tradi-
cionales de ensefianza, serdn muy poco efectivos como instrumentos de mejorar el apren-
dizaje y la comprensién. He mostrado que los ordenadores pueden contribuir al proceso
de conceptualizacién y al desarrollo de capacidades que son muy importantes en la socie-
dad del conocimiento si se emplean para programar. En este sentido, el ordenador repre-
senta una complicacién. El alumno tiene que explicar al ordenador en un lenguaje infor-
madtico todos los pasos del proceso de resolucién de problemas vy, si los resultados no
corresponden a lo que se deseaba, deberd buscar mas informacién, incorporarla al pro-
grama y repetir €l ciclo de descripcion, ejecucion, reflexion y correccion de las ideas. Todo
esto supone una tarea dificil. Los ordenadores no facilitan esta tarea en el sentido de
simplificar la resolucion de problemas. No ofrecen la solucién a un problema en una ban-
deja de plata como cabria esperar de un instrumento educativo para facilitar nuestras vidas,
tal y como han hecho los ordenadores, por ejemplo, con los cajeros automaticos.

En este articulo he defendido la comprensién porque ésta permite a los alumnos estar
mejor preparados para la sociedad del conocimiento. Sin embargo, existe otra razon en
favor de la comprensién que estd més estrechamente relacionada con el aspecto afectivo.
La iniciativa de crear contextos didacticos basados en el ordenador para diferentes seg-
mentos de poblacién, como alumnos de escuelas tradicionales (Valente, 1993), de educa-
cién especial (Valente, 1991), chicos de la calle (Valente, 1995b), docentes (Valente, 1996)
y trabajadores de las fabricas racionalizadas (Valente, de proxima aparicion) ha puesto
de manifiesto que, cuando se les da la oportunidad de entender lo que hacen, todos estos
individuos experimentan una sensacién de autonomia, de que son capaces de producir
algo que creian imposible. Ademads no sélo han realizado una tarea, sino que la com-
prenden. Pueden hablar de lo que han hecho y ensefidrselo a otras personas. Es un pro-
ducto de sus mentes.

En Réussir et comprendre Piaget expresa esta misma idea hablando del “rumbo al
futuro”. Lo que incita a un individuo a emprender una tarea es el deseo de lograr un resul-
tado que ha predicho. Sin embargo, el proceso de buscar razones para una asercién o fené-
meno conduce a soluciones que creardn nuevos problemas con nuevas soluciones y asi
sucesivamente. Este rumbo al futuro oscila entre una determinacién del pasado y la
apertura a novedades impredecibles. Pero el individuo sabe que, gracias a su razonamiento,
podra alcanzar un nivel de comprension conceptualizada. Esto se consigue a través del
razonamiento, y no adivinando o acertando por casualidad.

Este sentimiento de autonomia y confianza en nuestras propias capacidades es el esti-
mulo necesario para seguir mejorando nuestras capacidades mentales y corregir nues-
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tras acciones e ideas. Sabemos que podemos alcanzar niveles mis elevados de compren-
sion si seguimos reflexionando en lo que hacemos y en nuestra manera e pensar. Parece
que este sentimiento de autonomia esta desapareciendo de nuestras escuelas y tenemos
que hacer todo lo posible para recuperarlo en el contexto pedagogico y mantener ese rumbo
al futuro. Si nos proponemos transformar las escuelas, debemos tratar de crear un entorno
que ofrezca a los educandos la posibilidad de experimentar la propia autonomia. Después,
es sblo cuestién de tiempo y de mantener un entorno rico y estimulante, de manera que
todos los individuos puedan aprender practicamente todo. Este deberia ser el objetivo prin-
cipal de una escuela compatible con la sociedad del conocimiento.

Notas

1.  Este articulo es una versién ligeramente modificada de una ponencia presentada en el segundo
Congreso Internacional de la UNESCO sobre Educacién e Informdtica: Politicas Educativas
y Nuevas Tecnologias, celebrado en Moscii del 1° al 5 de julio de 1996.

2. Logo es un lenguaje informatico desarrollado por Seymour Papert en el Massachusetts Institute
of Technology. Este lenguaje ha permitido la implantacion de una metodologia para el uso
de los ordenadores en la ensefianza (la metodologia Logo) en la que los alumnos progra-
man el ordenador y, en el transcurso de esta actividad, van aprendiendo la asignatura corres-
pondiente al problema propuesto.

Referencias

Mazzone, J. 1993. O sistema ‘Enxuto’ e a educacio no Brasil [El sistema “Enxuto” y la educacién
en Brasil]. En: Valente, J.A. (comp.). Computadores e conbecimento: repensando a educagio.
Campinas, Grifica da UNICAMP, pags. 274-312.

Piaget, ]. 1974a. La prise de conscience [traduccién espafiola: La toma de conciencia. Morata,
Madrid, 1985].

——. 1974b. Réussir et comprendre [Lograr y entender]. Paris, Presses universitaires de France.

—— 1977. Recherches sur I'abstraction réfléchissante [Estudios sobre la abstraccion reflexiva)] En:
Etudes d’épistemologie génétique. Vol. 2. Paris, Presses universitaires de France.

Valente, J.A. 1991. Liberando a mente: computadores na educagio especial [Liberando la mente:
los ordenadores en la educacion especial]. Campinas, Gréfica da UNICAMP.

——.1993. Computadores e conhecimento: repensando a educagdo [Los ordenadores y los cono-
cimientos: reconsiderar la educacién]. Campinas, Grafica da UNICAMP.

—— 1994. Computers in education: shifting the pedagogical paradigm from instructionism to cons-
tructionism [Los ordenadores en la ensefianza: cambio de modelo pedagégico de la instruc-
cién a la construccién]. Logo exchange (Eugene, Oregén). vol. 12, n° 2, pags. 39-42.

—— 1995a. Logo as a window into the mind [Logo: una ventana en la mente]. Logo update (Nueva
York), vol. 4, n° 1, pigs. 14.

—— 1995b. The use of computers with disadvantaged children in Brazil [El uso de los ordenado-
res con nifios discapacitados en el Brasil]. En: Artiles, A.J.; Hallahan, D.P. (comps.). Special
Education in Latin America, pags. 77-114. Westport, Greenwood.

——. 1996 Constructing change in schools through teacher training in Logo [Construir el cambio
en las escuelas a través de la formacion de docentes en Logo]. Logo exchange (Eugene, Oregén),
vol. 14, n° 4, pags. 34-38.

Perspectivas, vol. XX VII, n° 3, septiembre 1997



La funcidon de los ordenadores en la educacién 445

—— 1996. LEGO-Logo in a lean factory {[LEGO-Logo en una fabrica racionalizada]. Logo update
(Nueva York), vol. 5, n° 2, pags. 1-8.

Womack, J.P.; Jones, D.T.; Roos, D. 1990. The machine that changed the world [La maquina que
ha cambiado el mundo). Nueva York, MacMillan Publishing Co.

Perspectivas, vol. XXVII, n° 3, septiembre 1997



HACIA LA SABIDURIA MUNDIAL

EN LA ERA DE LA NUMERIZACION

Y LA COMUNICACION'

Blagovest Sendov

Introduccioén

En visperas del siglo XX1 estamos presenciando un cambio espectacular en el mundo que
podriamos llamar echar abajo los muros, tanto en el sentido politico como en el tecnolé-
gico. Las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) estan ejerciendo
una influencia tan profunda en la vida humana y en la economia que todos nos estamos
volviendo educandos, a la vez como individuos y como miembros de comunidades y orga-
nizaciones de aprendizaje (reales o virtuales), en una sociedad del aprendizaje.

Quienes aprenden necesitan informacién. Necesitan conocimientos para tomar deci-
siones y actuar. Y necesitan sabiduria para decidir, actuar y asumir las consecuencias de
sus acciones. Deberiamos tender a que nuestra educacion y formacién apuntaran a la edi-
ficacion de una “sociedad de la informacién™ en la que las mentes y la tecnologia traba-
jen y aprendan juntas en un espacio mundial del conocimiento que constituye el terreno
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donde puede florecer una sabiduria mundial. Hoy dia, una de las tareas mas importan-
tes de la UNESCOQ, la Unién Europea, la Federacién Internacional para el Tratamiento de
la Informacién (FITT) y otras organizaciones internacionales es fomentar la sabidurfa mun-
dial, cultivarla y crear las condiciones politicas, sociales y tecnoldgicas propicias para su
desarrollo.

Una sociedad de la informacion construida a partir de las redes mundiales de infor-
macion plantea nuevos retos a los responsables de la formulacién de politicas, los inves-
tigadores, los educadores y los estudiantes. En el Libro Blanco de la Comisién Europea
Ensenar'y aprender: hacia la sociedad del conocimiento, aprobado por la Unién Europea
el 29 de noviembre de 1995, se afirma que la sociedad de mafiana sera una sociedad que
invertiri en el conocimiento, una sociedad de ensefianza y aprendizaje. El hecho de que el
informe titulado La educacion encierra un tesoro (Delors et al.) se publicara en 1996,
cuando se celebraba el Segundo Congreso Internacional sobre Educacion e Informatica
de la UNESCO y la Conferencia Mundial de la FITI sobre Teleensefianza *96 Practicar lo
que preconizamos (celebrada durante el Afio Furopeo de la Educacién y la Formacion a
lo Largo de Toda la Vida anunciado el 2 de febrero de 1996 por la Comisaria Edith
Cresson), pone de manifiesto la preocupacién de la UNESCO, la Unién Europea y 1a FITI
por crear las condiciones para la difusi6n a escala mundial de una reforma educativa impul-
sada por la tecnologia. Esta reforma permitird que los estudiantes de todo el mundo ten-
gan acceso al patrimonio cultural mundial y a servicios educativos, conocimientos espe-
cializados y recursos no disponibles localmente.

Informacién, conocimiento y sabiduria

Las ramas principales de las TIC son el almacenamiento, el procesamiento y la presenta-
cion de la informacién. La nocion de informacién es tan fundamental como las nociones
de materia y energia. La enorme aceleracién del poder informatico y la capacidad de las
telecomunicaciones plantean problemas puramente tedricos y filosoficos.

La informacién utiliza siempre algiin medio material, pero no ha de confundirse con
su portador. Una de las claves del progreso en el procesamiento de la informacién es el
hecho de haber conseguido una tremenda reduccién de la cantidad de materia necesaria
para transportar cada unidad de informacién. Estas tecnologias han realizado inmensos
progresos gracias a los conocimientos sobre la estructura de la materia que debemos a las
ciencias fisicas. Hay una relacion entre los esfuerzos encaminados a fabricar computa-
doras altamente perfeccionadas y la tentativa de alcanzar la maxima capacidad de la mente
humana. Hoy dia, las computadoras, los sistemas informaticos paralelos y las telecomu-
nicaciones son los instrumentos bésicos para el procesamiento y el suministro de infor-
macién. Crean las condiciones idoneas para que la tecnologia y las mentes trabajen de
consuno, v la capacidad mdxima de este sistema sinérgico podria ser muy superior a la
capacidad de una sola mente. Para tener una idea mas clara sobre cémo alcanzar esta meta,
tenemos que saber mas acerca de las distintas categorias y estructuras de la informacién
y de la manera en que estdn representadas en la mente humana.

La informacién puede tener distintos grados de estructura. Los datos son el nivel
mas bajo de la estructura de la informacién. El conocimiento suele definirse como una
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informacién estructurada. En la actualidad, estamos realizando vertiginosos progresos en
la elaboracién de instrumentos de almacenamiento, procesamiento y transmision de las
distintas formas de informacién, pero los adelantos en la definicion y la comprension de
los diferentes niveles de las estructuras de la informacién no son tan rapidos. Si compa-
ramos el desarrollo de las ciencias de la informacién con el de las ciencias materiales, resulta
evidente que estamos apenas en los inicios de la diferenciacion de los niveles de las estruc-
turas de la informacion y de las ciencias de la informacién conexas.

Para tratar de comprender como funciona la mente humana, la metéfora de la infor-
macién puede ser muy util. Asi, por ejemplo, la teoria del procesamiento de la informa-
cién (Miller, Galanter y Pribram, 1960) y la teoria de la recepcion de la informacién
(Gibson, 1977) se han convertido en teorias generales de la cognicion y la percepcién
humanas. Otras teorias asimilan la mente humana a una computadora que procesa la
informacién. No tiene nada de malo comparar el funcionamiento de la mente humana
con el de una computadora, pero es erréneo creer que la mente humana funciona con
las mismas estructuras de informacién que una computadora. Una comprension més cabal
de los distintos niveles y categorias de las estructuras de la informacién nos ayudari a
adaptar mejor las computadoras al trabajo con los seres humanos.

La informacion recibida por la mente humana se organiza en conocimiento. La
misma informacién elabora distintas estructuras de informacién (distintos conocimien-
tos) en cada mente. Aunque el aprendizaje se suele identificar con la memorizacion, el
aprendizaje efectivo es un proceso activo de transformacion de la informacién en cono-
cimiento personal utilizable y aplicable. La sabiduria corresponde a una cualidad especial
de la informacién. Asi como el conocimiento puede expresarse por decisiones y acciones
humanas, la sabiduria puede expresarse por decisiones y acciones acertadas. La sabiduria
ocupa un nivel mds alto que el conocimiento en la estructura de la informacion y nuestros
objetivos educativos deben incluir esta categoria.

Los recientes progresos de las TIC se han centrado en los sistemas numéricos mul-
timedia interconectados. El sistema numérico multimedia es una integracion informati-
zada de texto, disefio grafico, imigenes fijas y en movimiento, animacién, sonido y cual-
quier otro medio en que la informacién pueda representarse, almacenarse, transmitirse y
procesarse numéticamente (Fluckinger, 1995). La codificacién y la interconexién numé-
rica permiten utilizar una representacion universal de todas las formas de informacion,
reproducir esa informacién a bajo costo y mediante operaciones sin errores, almace-
narla de modo ilimitado y transmitir con rapidez todo tipo de informacién a cualquier
usuario en cualquier momento. Los principales adelantos cientificos y tecnoldgicos que
han permitido la aparicién de los sistemas multimedia son la creacion de redes de datos,
la mayor potencia de procesamiento y la mayor densidad de memoria de la computado-
ras, asi como los complejos algoritmos de almacenamiento y compresién de datos. Al estu-
diar la historia de las tecnologias de la informacién y la comunicacién, podemos observar
claramente que la atencion de los investigadores y técnicos ha pasado sucesivamente del
soporte fisico (hardware) a los programas informaticos (software), luego a los interfaces
hombre/computadora y ahora a las cuestiones sociales relacionadas con la comunicacién
y la colaboracién a escala mundial.

La escuela dejara de ser la tinica fuente de informacion y conocimiento y ni siquiera
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sera la mds atractiva (Sendov, 1993). El conocimiento se adquirird con rapidez y sin tra-
bas en una atmésfera agradable a través de la television, la radio y muy pronto, espe-
remos, mediante las autopistas de la informacion, es decir, Internet, los vide6fonos a tra-
vés de la televisién actual, la televisién numeérica e interactiva, la mensajeria electronica
multimedia, la conferencia electrénica (asincrona o en linea), los sistemas informatiza-
dos de trabajo cooperativo, el acceso a videoprogramas numéricos y a peliculas cine-
matogréficas de pago, los juegos colectivos a distancia mediante computadora, el acceso
generalizado a servidores ptblicos de Internet, el libre acceso a las noticias de actuali-
dad, la teleensefianza, la telecompra, los teleservicios bancarios, el teledespacho de bille-
tes, etc.

Hoy dia, las personas y las organizaciones reciben una inmensa sobrecarga de infor-
macién debido al bajo costo de produccién y distribucién de la informacién multimedia
y a la diversidad de los canales de distribucion disponibles. El problema de la sobrecarga
de informacion se esta transformando en un problema de sobrecapacidad de informacion,
ya que resulta dificil filtrar un volumen tan grande de informacion y sélo una pequefia
cantidad de ella puede transformarse en conocimiento utilizable. La competitividad de las
personas y las organizaciones depende en gran medida de su capacidad para transfor-
mar ripidamente la informacién en conocimientos aplicables que pueden distribuirse selec-
tivamente y utilizarse de modo oportuno para la adopcion de decisiones y el aprendi-
zaje. Los multimedia y los hipermedia interconectados ofrecen nuevas posibilidades de
adquirir ficilmente conocimientos activando mas sentidos humanos. Segiin datos recien-
tes, los seres humanos retienen mas del 80% de la informacion que reciben si ven, escu-
chan y realizan algo al mismo tiempo (Davis y Hutchenlocher, 1995). Una nueva gene-
racion de sistemas educativos multimedia e hipermedia inteligentes y altamente interactivos,
elaborados a partir de modelos educativos centrados en el estudiante, podria brindar esas
posibilidades. Los cursos de introduccién a la informéatica deberian ampliarse para abar-
car la introduccion a los multimedia relacionados con las aptitudes de los estudiantes para
leer, escribir y comunicarse con materiales cifrados numéricamente: texto, disefio grafico,
imagenes fijas y en movimiento, animacion y sonido. Para aprovechar las nuevas posibi-
lidades que ofrecen las TIC, los educadores deben reorganizar todo el sistema educativo.
En el mundo actual, donde potentes instrumentos producen todo tipo de informacién y
dan acceso a ella en cualquier momento y lugar, el contenido y la estructura del conoci-
miento necesarios para utilizar esta informacion de modo eficaz tienen que ser distintos
de los existentes en el sistemna educativo actual (Sendov, 1993).

Nueva reforma de la educacién:
reflexiones sobre un experimento educativo

Entre 1979 y 1991, el Grupo de Investigacién sobre Educacion (GIE) llevé a cabo un expe-
rimento educativo a gran escala en 29 escuelas de Bulgaria (Penkov y Sendov, 1985; Sendov
etal., 1982). La teoria principal se centraba en el supuesto de que la introduccién masiva
de microcomputadoras traeria consigo una reforma de todo el sistema educativo. En
este estudio se consideraba que el sujeto de la educacién no era el simple estudiante, sino
un estudiante equipado con una microcomputadora. Las aptitudes del estudiante y las
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capacidades de la miquina debian completarse mutuamente (Sendov, 1989). Al aplicarse
el principio educativo de la integracion de las disciplinas escolares, los estudiantes podian
percibir los objetos y fenémenos del mundo desde puntos de vista muy diferentes y podian
conocerlos y comprenderlos mejor. Los estudiantes resolvian muchos problemas buscando
las respuestas en una gran diversidad de campos del conocimiento humano. Asumian el
papel de investigadores que observaban, median, formulaban y revisaban hipétesis, lle-
gaban a generalizaciones y previsiones cientificas; en resumen, pasaban por las primeras
fases del conocimiento formal.

Durante las clases, las distintas actividades se alternaban y se segufan en un mosaico
que despertaba el interés de los estudiantes. Estos aprendian por su cuenta a partir de libros
de texto profusamente ilustrados y de disefio estético, utilizaban una gran cantidad de
materiales de referencia, resolvian problemas, disefiaban, dibujaban, jugaban, cantaban
y trabajaban con las computadoras. En los libros de texto se intentaba proporcionar
una informacidn sistemdtica como alternativa a la informacién poco estructurada pro-
cedente de varios otros canales y medios de comunicacion.

El nuevo cometido de la escuela no sélo consistia en ensefiar, sino en ensefiar como
aprender por cuenta propia. Se mostraba a los estudiantes que el conocimiento era infi-
nito y cambiante y que nadie podia poseerlo en su totalidad (ni siquiera los profesores).
El aprendizaje se definia como un proceso activo. Se aplicaba también el principio del
caricter no explicito del conocimiento: los estudiantes no recibian un conocimiento pre-
fabricado, sino que se los estimulaba a descubrirlo saciando su curiosidad natural. La inte-
raccién entre estudiantes y profesores se concebia como una manera de hacer frente a la
sobrecarga de informaci6n. Se dejaba a los profesores y estudiantes un mayor grado de
libertad, pero también se les pedia que asumieran una mayor responsabilidad.

La informitica y su integracién en todas las asignaturas y actividades escolares
fueron un medio muy eficaz para poner en prictica todos los principios antes expues-
tos (Nikolov, 1987; Sendov et al., 1982). La informatica interfiere en el contenido de
la ensefianza y en este sentido lo modifica (Sendov, 1989; Sendov et al., 1982). Con un
conjunto integrado de equipos informdticos, recursos de informacién, programas infor-
maticos didacticos, libros de texto y otros materiales de aprendizaje se creaba un ambiente
de aprendizaje informatizado. Aunque los recursos informaticos eran limitados, se intro-
dujeron nuevas maneras de enfocar las actividades escolares (Nikolov y Sendova, 1988),
como el trabajo en torno a proyectos, el aprendizaje cooperativo, la distribucién de
los estudiantes en grupos de distintos tamafios, los debates colectivos, la experi-
mentacion en matematicas, la utilizacion de bases de datos, los juegos lingiiisticos,
la publicacion de una revista estudiantil, la constitucion de bibliotecas de programas
informaticos, la ensefianza impartida a los estudiantes en un laboratorio universitario,
las competiciones, una demostracion de las aptitudes informaticas de los estudiantes,
etc.

Este experimento educativo puede considerarse como un modelo de reforma de la
educacion impulsada por la informética. La tentativa no modificé de modo sustancial el
sistema educativo bulgaro en su conjunto, ya que éste no estaba listo para un cambio
tan radical, pero dio lugar a varias iniciativas y proyectos educativos en la escuela y en la
universidad. Se elabor6 un método experimental de aprendizaje de la geometria (Sendov,
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Filimonov y Dicheva, 1987) y una serie de libros de texto integrados sobre matematicas
e informatica para los grados 8 a 12, en el que se aplicé la mayoria de estos principios
(Sendov et al., 1988-1991).

En la actualidad, la mayoria de los principios educativos del GIE tienen mayor
validez atin y la concepci6én de la escuela del siglo xx1 podria inspirarse en la experiencia
adquirida. Los principales obsticulos con que se topa para alcanzar todos los objetivos
educativos del GIE son las limitaciones impuestas por el sistema escolar tradicional, basado
en el texto impreso, que establece una serie comun de estrategias fundamentales aplicadas
con éxito durante los tltimos cinco o seis siglos: la utilizacion de libros de texto, la agru-
pacion de los nifios principalmente por edades y secundariamente por aptitudes, la divi-
sién del curriculo en asignaturas, la presentacién de las asignaturas por entregas anuales
y en una escala secuencial de grados que los alumnos deben ascender (McClintock, 1992).
La unidad basica del espacio escolar es el aula donde un profesor ensefia a unos 25
alumnos. Las unidades bsicas del tiempo escolar son el periodo escolar, el dia de clase y
el afio escolar.

Con la aparicién de los multimedia e hipermedia interconectados, ha llegado el
momento de reformar el sistema educativo, basado en el texto impreso, para transfor-
marlo paulatinamente en un sistema basado en las TIC (McClintock, 1992). Durante la
transicion entre un ambiente de aprendizaje tecnificado y una refundicion pedagdgica de
la escuela (Collis, 1996; Moonen y Collins, 1992), se podrian aplicar los siguientes prin-
cipios educativos fundamentales establecidos por el GIE:
¢ Elsujeto de la educacién no serd simplemente un estudiante equipado con una micro-

computadora, sino un estudiante con acceso a las “autopistas de la informacién™ y
miembro de una comunidad de aprendizaje cooperativo mundial.

* En vez de libros de texto integrados, el principio de la integracidn se basara en la uti-
lizacién de bibliotecas electrénicas virtuales y centros de intercambio de informacién
por asignaturas con recursos multimedia. A través de las bibliotecas electrénicas, los
estudiantes y profesores podran tener acceso en todo momento y en cualquier lugar
a todos los materiales pedagégicos de consulta. Los estudiantes pueden aprender por
su cuenta siguiendo cursos multimedia e hipermedia profusamente ilustrados y de
disefio estético, altamente interactivos e inteligentes, completados inicialmente con
libros de texto. Aprenderdn también cdmo buscar y consultar otros materiales de refe-
rencia pertinentes. El aprendizaje mediante una biblioteca electrénica permitira a los
estudiantes optimizar su trabajo “navegando” por los recursos pedagogicos y tomando
decisiones sobre lo que es acertado y lo que no lo es. La asignatura comprendera
toda la informacién pertinente que pueda encontrarse en la biblioteca local 0 en una
biblioteca virtual interconectada.

® Aprender a aprender y ejercitar el pensamiento critico son importantes objetivos
educativos, no sélo para los mejores estudiantes, sino para todo el que estudia en un
sistema educativo informatizado.

* La interaccién entre estudiantes y profesores, como medio de hacer frente a la sobre-
carga de informacion, podra ser directa o bien mediante conferencias informatizadas
asincronas o en linea.

¢ El aprendizaje cooperativo, como alternativa al aprendizaje competitivo, se lograri
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mejor en un ambiente de aprendizaje altamente interactivo (virtual) y con sistemas
de aprendizaje cooperativo asistido por computadora.

o Trabajar en un proyecto podra aceptarse como alternativa a tomar clases y se hara
conforme al proyecto pedagégico que se suele aplicar en la ensefianza universitaria y
que hace muy poco tiempo se transfiri6 al nivel escolar (McClintock, 1992). La comu-
nicacién multimedia por redes permitird que los equipos de proyecto trabajen juntos
independientemente del momento y el lugar.

* Los profesores gozaran de un mayor grado de libertad, ya que las aplicaciones inter-
conectadas les permitiran trabajar juntos estando en aulas distintas e intercambiar
libremente ideas y experiencias. Los profesores facilitaran las investigaciones de los
estudiantes, organizaran sus procesos de aprendizaje y los ayudarin a “navegar” en el
espacio mundial de la informacion compartida.

¢ Los principios de configuracién del ambiente de aprendizaje se basaran en un espa-
cio y tiempo asincronos, unos ambientes elasticos y una reconstruccién virtual
(McClintock, 1992). Afiadiendo a las interacciones directas y las sincronizadas la posi-
bilidad de que sean asincronas, se pueden reducir considerablemente las limitaciones
fisicas que impiden la consulta individualizada entre un profesor y un estudiante, asi
como los distintos intercambios interpersonales y multipersonales. Muchas formas
nuevas de agrupaciones pedagogicas pueden ser viables y eficaces. Cada estudiante
estara inmerso en un ambiente de aprendizaje informatizado eldstico que le permi-
tird comunicarse con sus compafieros, sus profesores, sus “amigos virtuales”, los ser-
vidores de las redes, etc. La reconstruccion virtual del espacio escolar permitira que
unos espacios separados fisicamente se fusionen en auditorios, talleres, salas de lec-
tura, cafés y bibliotecas virtuales donde los estudiantes de distintos sitios puedan
relacionarse como si estuvieran frente a frente. Esta reconstrucciéon puede incluso redu-
cir las enormes inversiones de capital en instalaciones escolares.

Hacia una pedagogia centrada en el estudiante

El principio fundamental de la pedagogia centrada en el estudiante es que éste no recibe

conocimientos prefabricados. El estudiante debe descubrir y construir su propio conoci-

miento, pero esto no significa que tenga que reinventarlo. Esta pedagogia tiene varias otras

caracteristicas importantes:

¢ Elestudiante participa en la formulaci6n de los objetivos pedagogicos y asume la res-
ponsabilidad de sus actividades. Por consiguiente, el estudiante estd mas motivado,
es mas auténomo y busca una eficacia personal.

* Las relaciones estudiante/profesor son democraticas. El estudiante participa en la
formulacién de las reglas de ensefianza y en su aplicacion (el método del contrato).
El estudiante puede incluso escoger sus profesores.

¢ Los estudiantes toman iniciativas y son mas activos que los estudiantes en un contexto
escolar tradicional.

¢ Los estudiantes tienen la posibilidad de construir su conocimiento tanto en el contexto
escolar como fuera de él. Los estudiantes adquieren nuevos conocimientos resolviendo
problemas reales y comunican su saber a otros estudiantes. Aprenden de forma auté-
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noma asumiendo la responsabilidad de su aprendizaje y siguiendo sus propios estilos
cognoscitivos, sus intereses y preferencias. Los estudiantes aprenden a aprender. Las
teorias de Bruner y Piaget constituyen la base tedrica del aprendizaje constructivista.

¢ Los profesores son ante todo facilitadores, “coestudiantes”, personas que proponen
los recursos pedagdgicos acertados en el momento oportuno, que ayudan a los estu-
diantes a acceder a otros recursos pertinentes. También diagnostican los problemas de
los estudiantes y les prestan ayuda cuando es necesario. La evaluacién operacional
de los progresos de los estudiantes y la evaluacién basada en los resultados de pro-
yectos son predominantes. Se insta asimismo a los estudiantes a autoevaluar sus pro-
gresos y resultados, asi como a presentarlos. (Las TIC ofrecen a los estudiantes nuevas
posibilidades de presentacion global.) Los profesores pueden trabajar con los estu-
diantes tanto de forma individual como en grupos pequefios. Pueden contar con la
asistencia de estudiantes mentores que los ayudarin a ellos y a otros estudiantes a
utilizar los programas informaticos (Resta, 1995).

e Laescuela estd abierta al mundo. Los estudiantes resuelven problemas formulados por
ellos mismos o por el profesor y que se plantean en su vida cotidiana. Los estudiantes
y el profesor cooperan para resolverlos. Esta pedagogia del proyecto, basada en la teo-
ria de John Dewey y William Kilpatrick y potenciada por las TIC (McClintock, 1992)
se considera como una alternativa a la pedagogia basada en las clases.

e Elespacio, el itempo, el equipo, los materiales didacticos y los recursos de informacién
se utilizan de modo sumamente flexible.

¢ El programa de estudios, asi como los procesos de ensefianza y aprendizaje, se indi-
vidualizan al maximo. Se ofrecen a los estudiantes diferentes vias y apoyos al apren-
dizaje y éstos progresan a ritmos distintos.

* Se puede abandonar el sistema de formar clases arbitrariamente por edad y alentar a
los estudiantes de distintas edades a trabajar y estudiar en pequefios grupos.

La mayoria de los principios que se acaban de enunciar abren nuevas perspectivas peda-

gogicas y tecnoldgicas y ofrecen la posibilidad excepcional de acercar los estudios cienti-

ficos a la practica escolar real. Entre los paradigmas y teorias mas importantes elaborados

recientemente (derivados de las tecnologias de la informacién o relacionados con ellas) se

destacan la teoria de la flexibilidad cognoscitiva (Spiro et al., 1992), la educaci6n soste-

nida (Bransford ez al., 1990), la teoria del minimalismo (Mejj y Caroll, 1995), la arqui-

tectura para la inteligencia general {Laird, Newell y Rosenbloom, 1987) y el caracter adap-

tativo del pensamiento (Anderson, 1990).

El aprendizaje flexible y a distancia, la pedagogia del proyecto y el aprendizaje
cooperativo tienden a utilizarse ampliamente en contextos universitarios tecnificados. Otra
tendencia es la mundializacién de la educacion superior y la colaboracién internacional.
Un ejemplo de este tipo de iniciativa es la Asociacion Furopea de Universidades de Ensefianza
a Distancia (EADTU), que comprende las principales instituciones de educacién superior
de ensefianza a distancia y representa mas de 325.000 estudiantes (Brande, 1993). La
Academia en Red Mundial es uno de los proyectos mas ambiciosos de educacién vir-
tual: imparte miles de cursos a distancia y ofrece cientos de programas de universidades
de todo el mundo. La Academia y otras organizaciones de educacién virtual ponen de
manifiesto la tendencia del paradigma de la ensefianza a distancia a transformarse en un
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paradigma del aprendizaje distribuido (Dede, 1995) que se basara en redes de conoci-
miento que permitiran el acceso distribuido a expertos, recursos archivados, investiga-
ciones compartidas y ambientes de aprendizaje. En el futuro préximo se podria elaborar
un paradigma del aprendizaje mévil. Las colaboraciones entre universidades y empresas
en la ensefianza y la formacién a distancia convierten a las universidades en un nuevo tipo
de prestadores de servicios capaces de llegar a un publico mas amplio.

En las organizaciones estd muy difundida ya la utilizacién de las TIC para la ense-
flanza y la formacién. Puesto que los conocimientos y aptitudes son necesarios para el tra-
bajo, el aprendizaje es un elemento obligatorio del trabajo. Las necesidades, limitaciones
y alternativas tecnoldgicas del apoyo al aprendizaje en el trabajo no son las mismas que
en la escuela (Favorin, 1995). Por ejemplo, el trabajo no es estatico y por consiguiente
los trabajadores deben poder adaptarse a las nuevas circunstancias y metodologias de tra-
bajo. Esto significa que es necesario actualizar continuamente dos sistemas de apoyo dis-
tintos: el sistema para el trabajo y el sistema para el aprendizaje. El método de aprendi-
zaje en equipo, con el apoyo de una red de colaboracion (hipergrupos), es al parecer una
estrategia acertada (Farraro, Rogers y Geisler, 1995). Los conceptos de “aprender haciendo”,
y “aprender en el momento y el lugar oportunos” que se aplican mediante la utilizaciéon
de los “sistemas electrénicos de apoyo al desempefio” (EPSS) y los “sistemas de colabo-
racion asistidos por computadora” (CSCS) predominan en el aprendizaje en el lugar de
trabajo, junto con las nuevas estrategias de aprendizaje flexibles y a distancia para la for-
maci6n colectiva y profesional basadas en las TIC, en particular la red Internet y las “intra-
nets” o redes internas.

Los sistemas de educacion y formacién basados en las TIC han experimentado recien-
temente un cambio: de las computadoras como maquinas de ensefianza han pasado a
los entornos de aprendizaje cooperativo informatizados (a distancia).

Entornos de aprendizaje multimedia e hipermedia

Uno de los principios mis importantes de la configuracion de los entornos de aprendizaje
informatizados es el de interactividad (Sims, 1995). La aplicaci6n practica de la interac-
tividad puede considerarse un arte, pues exige una gama completa de aptitudes, a saber,
una comprension del estudiante, el disefio de programas informaticos, unos principios de
configuracion pedagogica actualizados y unos interfaces multimedia de disefio estético.
La creacion de entornos de aprendizaje interactivos eficaces motivara y hara participar
al estudiante.

El disefio de un interfaz hombre/computadora para los entornos de aprendizaje infor-
matizados podria basarse en distintos conceptos y estrategias pedagdgicas, como la explo-
racién, la integracién de los medios de comunicacién, las metéforas, etc. La exploracién
(o navegacidn), por ejemplo, es una manera flexible de indagar en un programa o en
una base de datos, pero existe el peligro de perderse en el ciberespacio. El interfaz dise-
fiado debe incorporar un procedimiento para reducir el riesgo de perderse en el transcurso
de la exploracién.

La World Wide Web (WWW) esta construida en torno a tres ideas principales: unos
documentos distribuidos fisica y geograficamente, una ubicacién inequivoca de los docu-

Perspectivas, vol. XX VII, n° 3, septiembre 1997



456 Blagovest Sendov

mentos distribuidos y un interfaz uniforme. La WWW carece de mecanismo de registro,
por lo que cualquiera puede crear un documento e introducitlo en la red. La idea de un
interfaz uniforme es especialmente importante, ya que el usuario no debe tener que
pasar de un interfaz a otro al consultar distintas bases de datos. Ademads, es crucial para
el concepto de la “intranet”, esto es, la aplicacién de los conceptos y principios de orga-
nizacién de Internet en las organizaciones y la consiguiente creacién de redes de infor-
macién internas. El préximo paso es adaptar el interfaz uniforme a las necesidades per-
sonales de un estudiante utilizando sus “agentes de Internet modeladores e inteligentes”
(Cheong, 1996).

El caracter abierto de la WWW vy la posibilidad de que todo usuario sea autor de
documentos multimedia dan lugar a una nueva generacion de sistemas de aprendizaje coo-
perativo informatizado (CSCL) y de trabajo cooperativo informatizado (CSCW), como
ComMentor (Roscheisen, Mogensen y Winograd, 1995), CoNote (Davis y Hutchenlocher,
1995), Teacher’s Curriculum Assistant and Remote Exploratorium (Stahl, Sumner y
Repenning, 1995), SharedARK (Smith, 1995), Collaborative and Multimedia Interactive
Learning Environment o0 CaMILE (Guzdial et al., 1995), etc.

Cuestiones relativas a las politicas educativas

Aunque la mayoria de los centros de ensefianza, las empresas, los hogares y las organi-
zaciones gubernamentales y no gubernamentales distan mucho todavia de estar conecta-
das a las autopistas de la informacién — aun en los paises desarrollados — estin empezando
a aparecer los rudimentos de la sociedad mundial de la informacién. La manera en que se
edifique dependera en gran medida de los esfuerzos de la UNESCO, cuyas metas princi-
pales son promover el desarrollo de los recursos humanos, reducir la pobreza y el desem-
pleo, propiciar una mejor integracion de los jovenes en la sociedad, defender la equidad
en el aprovechamiento compartido de la informacién y el conocimiento, garantizar el
acceso a la ciencia y la tecnologia para todos, brindar a cada persona la oportunidad de
recibir educacién o una segunda oportunidad de educarse y, por tltimo, formular una
politica de cooperacién, intercambio cultural y educativo, paz y sabiduria mundial reco-
nocida por todos. ;Como alcanzar estas metas sabiendo que la tendencia general es a que
los ricos se vuelvan mas ricos y los pobres mds pobres?

En la sociedad mundial de la informacién se deben establecer mecanismos que encau-
cen el intercambio de informaci6n e impidan que los paises pierdan su respectiva identi-
dad cultural. En la actualidad, una de las principales tareas de la UNESCO debe ser ini-
ciar un programa de informacién encaminado a preservar la diversidad cultural en el
mundo, del mismo modo que los programas de proteccién ambiental tienen por obje-
tivo preservar fa diversidad biolégica de la Tierra. Los problemas de adaptabilidad tec-
nolégica y (sobre todo) cultural de los servicios, productos, recursos y programas infor-
maticos educativos son ahora cuestiones de suma importancia.

Junto con los problemas de adaptabilidad, debemos ser conscientes de que ha apa-
recido un gran mercado de la educacién y que cada centro u organizacioén que suministra
productos y servicios educativos debe aplicar una estrategia especifica de publicidad y
comercializacién. La publicidad concebida para los medios de comunicacion tradiciona-
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les (televisién, prensa, carteles, etc.) no se puede “transplantar” directamente a Internet,
pues a los usuarios de Internet no les agrada la publicidad agresiva. La mejor publicidad
es crear una pagina de acceso a la WWW que valga la pena visitar de nuevo. Las técni-
cas utilizadas para incitar a visitas reiteradas consisten en hacer que la pagina sea muy inte-
ractiva, proporcionar informacién actualizada periédicamente, proponer acontecimien-
tos excepcionales, etc. (Elsworth y Elsworth, 1995). Desde luego, quedan por resolver
varios problemas de seguridad en linea: la seguridad del espacio creado, la intimidad, la
codificacidn, la verificacion de la identidad y la autentificacion de datos, personas, pro-
ductos y operaciones.

Otra preocupacion es impedir que Internet se convierta en un arma de la delincuencia
y en una invasion de informacion, un nuevo canal para las “malas noticias”. Hemos visto
que la television y la radio siguen tratando de demostrar que “las buenas noticias no son
noticia”. Me resulta dificil creer que logre instalarse un servicio de Internet de “libre acceso
a malas noticias”.

La ensefianza a distancia y las telecomunicaciones ofrecen numerosas posibilida-
des de educacion y formacion para las personas y las organizaciones. No obstante, se teme
que las escuelas y las universidades pierdan sus tradiciones, caracteristicas y autonomia
especificas. Existe la tendencia a imponer normas comunes a todos los centros de ense-
fianza. La ensefianza a distancia permite que un profesor o tutor dé clase a miles de estu-
diantes: ¢provocara esto el desempleo en las universidades y escuelas? La ensefianza a dis-
tancia y las TIC permiten la comunicacién entre estudiantes situados en lugares
geograficamente distintos. Sin embargo, existe el riesgo real de que los individuos que se
comunican normalmente frente a frente adopten el modo de comunicacién electrénico y
pierdan el contacto humano.

Antes de invertir grandes cantidades de dinero y esfuerzo en la educacion informa-
tizada, hay que responder a una serie de preguntas:

e :Cuadles son los objetivos educativos y los resultados esperados?

* ;Como salvar la distancia entre la practica actual de la educacién y la formacién y
los adelantos de la informatica educativa?

® ;Coémo preparar a los profesores universitarios y escolares para que sirvan de infra-
estructura humana y permitan la aplicacién efectiva de las TIC en la educacién y la
formacioén?

o :Coémo organizar (en los planos local e internacional) un sistema que produzca pro-
gramas educativos y materiales diddcticos multimedia?

o :Como evaluar las repercusiones de las TIC y los nuevos métodos pedagdgicos tecni-
ficados en la educacion y la formacion?

e :Coémo promover los casos de “practica Optima”?

o :Como garantizar la igualdad de acceso a las TIC para todos los estudiantes y profe-
sores?

e ;Coémo preservar la diversidad cultural?

A la mayoria de estas preguntas podria responder el Proyecto Mundial de la UNESCO

para la Introduccién de las Nuevas Tecnologias de la Informacién en la Educacion: La

red UNESCO de escuelas tecnificadas.
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Conclusiones

La reforma de la educacién exige los esfuerzos combinados de la UNESCO, la Uni6én
Europea, los gobiernos nacionales y locales, los responsables de la formulacién de politi-
cas, los educadores, los empresarios, los grupos de interés piiblico, los padres de alumnos,
los ciudadanos y las organizaciones no gubernamentales como la FIT] y la Asociacién
Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Escolar. Es de suma importancia que
los paises en transicion participen en las iniciativas y programas de educacion y formacion
de la Unién Europea, como PHARE (incluido TEMPUS), COPERNICUS, SOCRATES
y LEONARDO, asi como en todos los proyectos e iniciativas de la UNESCO.

Nota

1. Estearticulo es una version ligeramente modificada de una ponencia presentada en el segundo
Congreso Internacional de la UNESCO sobre Educacién e Informatica: Politicas Educativas
y Nuevas Tecnologias, celebrado en Mosci del 1° al 5 de julio de 1996.
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DE LA INFORMACIONY LA

COMUNICACION EN LA EDUCACION'

Tjeerd Plomp, Alfons ten Brummelbuis y Willem ]. Pelgrum

:En qué direccién va el futuro de la ensefianza?

Los ordenadores, sobre todo cuando estin conectados en redes, pueden hacer que cam-
bie de manera espectacular la practica cotidiana en el aula. El impacto de la tecnologia de
la informacién y la comunicacién (TIC) en la ensefianza no se limitara a los actores que
intervienen en el proceso educativo (profesores y alumnos), sino que dara lugar a grandes
cambios en la infraestructura institucional, en las relaciones y patrones de conducta den-
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Tjeerd Plomp, Alfons ten Brummelbuis y Willem J. Pelgrum (Paises Bajos)

Los autores de este articulo trabajan en la Facultad de Ciencia y Tecnologia de la Educacion de la
Universidad de Twente (Enschede). Tjeerd Plomp, del departamento de programaci6n, fue presi-
dente de la junta directiva internacional para el Estudio de los Ordenadores en la Ensefianza (CompEd
Study), de la Asociacién Internacional de Evaluacién del Rendimiento Escolar (IEA) y desde 1990
es presidente de la IEA. También es presidente del Comité Multimedia de Formacién de Docentes
(COMMITT), y del comité asesor del Ministerio de Educacién, Cultura y Ciencia holandés. Alfons
ten Brummelhuis trabaja en el Centro de Investigacién Aplicada a la Educacién de la Facultad de
Ciencia y Tecnologia de la Educacién (OCTO) y es secretario del COMMITT. Hizo la tesis doc-
toral a partir de los datos del estudio CompEd. Willem J. Pelgrum trabaja también en el OCTO y
fue el coordinador internacional del estudio CompEd de la IEA. Es coautor de varios estudios.

Perspectivas, vol. XXVII, n° 3, septiembre 1997



462 Tjeerd Plomp, Alfons ten Brummelbuis y Willem ]. Pelgrum

tro del sistema de educacién, e incluso en los contenidos de la ensefianza. Para entender
bien estos cambios en la educacion es necesario considerar la transformacion que estin
experimentando las sociedades industrializadas.

La educacién esta reaccionando al nacimiento de la sociedad de la informacién.
Tradicionalmente, la escuela era el lugar en el que los individuos se preparaban para la
sociedad industrial, cuyo centro de interés consistia en “hacer cosas”, en la produccién
industrial. El sistema educativo actual se encuentra ante la dificil empresa de preparar a
los individuos para la sociedad de la informaci6n, uno de cuyos objetivos mas importan-
tes es tratar la informacién. Este cambio de enfoque se puede considerar como una nueva
fase de nuestra sociedad que se caracteriza por un nuevo paradigma. En la Figura 1 se
representa un panorama general de las fases sucesivas del desarrollo de nuestra socie-

dad.

FiGURA 1. Fases sucesivas del desarrollo de la sociedad

Sociedad T
de la informacién ¢virtuals
‘. o
. i
sociedad .
industrial -
sociedad T ! 5 : a;: %ﬁ%
agraria
/ transiciones
/
fase de conversién
Q variaciones

Fuente: COMMITT, 1996.

Las fases en si mismas no son estables: en cada una se producen continuamente cam-
bios y evoluciones, pero estos cambios tienden a permanecer dentro de los limites del para-
digma dominante y de la tecnologia reinante. Los problemas que surgen son sobre todo
variaciones de la prictica comiin, pero el orden de las cosas se mantiene. Al cabo de cierto
tiempo, las variaciones surten menos efecto y la tension crece hasta que la fase siguiente
se hace evidente y tiene lugar la transicién. La conversién a la fase proxima esta condi-
cionada por la influencia de algiin catalizador (dinero, nuevas fuentes de energia o avan-
ces tecnologicos, como ordenadores, redes, etc.)

En términos generales, el sistema educativo tiene por objetivo ofrecer una formacién
equilibrada personal, social y profesional; contribuir al desarrollo personal y a la ciuda-
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dania; y preparar a los alumnos para ejercer una profesion. La calidad de la educacién

se define en la medida en que sea capaz de cumplir estas metas. Ademds de preparar a

los individuos para la era de la informacién, el sistema de educacidn tiene que atender

Otros compromisos:

¢ Se pide que la educacion contribuya a solucionar los problemas sociales, culturales y
econdmicos de la sociedad. La educacién ya no puede permanecer al margen de nin-
giin problema de social: aislamiento, integracion étnica, delincuencia juvenil, desem-
pleo, etc. Hay una clara correlacion entre el nivel de educacion que posee una persona
y las oportunidades que tiene en la sociedad (ver diferentes informes de la OCDE publi-
cados entre 1988 y 1994).

e Se pretende que la educacidn sea individualizada y flexible, y que se adapte a las
necesidades concretas. Con el aumento de la individualizacién y de flexibilidad se nece-
sitan enfoques especificos de la ensefianza. Los métodos estandarizados ya no servirin
para atender las necesidades individuales.

¢ Aumenta la demanda de educacién permanente y surgen nuevas demandas de edu-
cacién. El informe de 1994 de la Oficina Nacional Danesa de Estudios Sociales y
Culturales (SCP) afirma que el problema principal que tiene que solucionar la comu-
nidad educativa es el del nimero creciente de personas que participan en la educacion.
En las circunstancias actuales, el acceso generalizado a la educacion se esta convir-
tiendo en un objetivo casi imposible por su elevado costo.

Es facil llegar a la conclusion de que el futuro préximo ofrece todo tipo de dificultades y

a la vez de oportunidades para el sistema educativo en nuestras sociedades. Los objeti-

vos mds importantes son: manejar grandes cantidades de informacién, desarrollar estra-

tegias didicticas para facilitar un aprendizaje efectivo y asegurar que todos los ciudada-
nos sean capaces de valorar, seleccionar y hacer uso de la informacion. Es evidente que se
necesita encontrar un nuevo equilibrio entre los dispositivos del proceso de aprendizaje
centrados en el docente y los centrados en el alumno, haciendo més hincapié en estos lti-
mos. Las TIC son un medio para realizar los cambios revolucionarios que requieren las
transformaciones de la sociedad. Como instrumento de ayuda al proceso didéctico, las
TIC son una promesa de nuevas soluciones para las dificultades que enfrenta la educacién.

DIFERENTES CAMPOS DE APLICACION DE LAS TECNOLOGIAS
DE LA INFORMACION Y DE LA COMUNICACION EN LA EDUCACION

El empleo de las TIC como parte del proceso de aprendizaje puede adoptar tres formas
diferentes: como objeto, aspecto o medio (Paises Bajos, 1992). Ademas, las TIC se sue-
len emplear en las escuelas como ayuda a la organizacién y la administracion. En este caso,
las TIC no se integran realmente en el proceso de aprendizaje, sino que ofrecen una ayuda
en el aula o en la escuela (un ejemplo de aplicacién de las TIC con fines de organizacién
y administracion es el sistema de ensefianza controlada por ordenador).

El empleo de las TIC en la educacion como objeto quiere decir que se aprende sobre
la tecnologia de la informacion y la mayoria de las veces se organiza como un curso
especial del tipo “ensefianza del ordenador” o “informatica”. El uso de las TIC como
objeto esta muy extendido y ha entrado en la programacion escolar, sobre todo en la ense-
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fianza secundaria. Por medio de estos “cursos de TIC como objeto” los alumnos se
familiarizan con los aspectos mas importantes de la tecnologia de la informacién como
fenémeno social dominante. Su finalidad didactica es la prevencién del analfabetismo
informdtico. En la actualidad, la ensefianza en este terreno es bastante buena. Pero tene-
mos que tomar en serio el consejo de Walker (1986): la manera mas facil de afrontar la
revolucion tecnoldgica es crear e implantar una nueva disciplina de manera que las ya exis-
tentes no tengan que cambiar.

Al hablar de las TIC como aspecto nos referimos a las aplicaciones concretas de las
TIC en la ensefianza, como se usan en la industria y en la practica profesional. Este empleo
en la ensefianza lo encontramos en su mayoria en la formacién profesional, por ejem-
plo, en la formacién para la concepcién asistida por (CAD), la fabricacién asistida por
ordenador (CAM) y contabilidad informatizada. La formacién profesional en estas areas
sin las TIC es impensable. Las TIC como aspecto también aparecen fuera del ambito de
la formacién profesional, en disciplinas que ya no se pueden enseiiar sin la tecnologia
- por ejemplo, en los experimentos cientificos dentro de la educacién general, o en la con-
tabilidad dentro de la economia. Por esta razén, en los Paises Bajos, las TIC han pasado
a formar parte obligatoria del examen de ciencias y de economia en la ensefianza gene-
ral secundaria. El objetivo es aqui la preparacién para el trabajo.

En la actualidad, las TIC como objeto y como aspecto estan firmemente arraiga-
das en nuestra practica pedagbgica.

Existe una tercera forma de emplear las TIC: como medio de ensefianza y de apren-
dizaje. Esto significa que las TIC son el instrumento para ensefiar y aprender, el medio a
través del cual los maestros pueden ensefiar y los alumnos aprender. Esto se puede reali-
zar bajo muy distintas formas, como ejercicios de mecanizacién, simulaciones, sistemas
de tutoria y sistemas de aprendizaje individual, redes educativas, programas hipermedia,
sisternas generadores de tests, etc. Hablamos de las TIC como medio siempre que se emplean
como ayuda para el proceso de ensefianza y aprendizaje, y no por su contenido en con-
creto (que es lo que ocurre cuando se emplean como objeto de aprendizaje). El empleo
actual de las TIC como medio es escaso, aunque existe un interés creciente en su aplica-
cién.

En este articulo nos centraremos especialmente en el uso de TIC como medio de ense-
flanza y aprendizaje.

LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y DE LA COMUNICACION
COMO MEDIO DE MEJORAR EL PROCESO DE APRENDIZAJE

Para entender bien las posibilidades de las TIC en la ensefianza y el aprendizaje conviene
examinat un poco mas de cerca el proceso didéctico. La Figura 2 presenta una visién
general de los aspectos que influyen en el proceso didactico. Este se representa como un
campo en el que actiian cuatro fuerzas. La dimension horizontal representa la relacién
entre los actores del proceso de aprendizaje: el docente y el alumno. La vertical repre-
senta la infraestructura de aprendizaje: es decir, el contenido y los materiales didacti-
cos. El proceso de aprendizaje se desarrolla en el punto de confluencia de estas cuatro
fuerzas. La contribucién de la organizacion y la administracién escolar al proceso de
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FIGURA 2. La infraestructura y los actores del proceso didactico

Infraestructura
didactica

aprendizaje (por ejemplo, el sistema de control de los alumnos) esta representada por el
circulo exterior.

La figura ilustra la idea de que el proceso de aprendizaje es el resultado tanto de las
condiciones estructurales derivadas de la infraestructura del aprendizaje y de las caracte-
risticas personales de los actores que intervienen en él como de su interaccion. Si se cam-
bia solamente una de las fuerzas se pueden producir tensiones, pero no necesariamente
cambios substanciales o mejora del proceso de aprendizaje. La introduccion de las TIC en
este proceso, como medio para el aprendizaje, produce cambios evidentes en la infraes-
tructura de aprendizaje en lo referente a infraestructura técnica y material. Pero para
emplear todas las posibilidades de las TIC en la mejora el proceso didactico, es preciso que
este cambio vaya acompanado de otras reformas de las funciones del docente y del alumno
y en la organizacion de los contenidos.

Ademas de los aspectos ya mencionados del proceso de aprendizaje en el nivel esco-
lar, la administracién publica también tiene que apoyar los cambios del proceso didactico.
Es dificil imaginar que se puedan implantar las TIC como medio y con repercusién en la
funcién del maestro sin las politicas adoptadas por el gobierno nacional. Por ejemplo, ins-

Perspectivas, vol. XXVII, n° 3, septiembre 1997



466 Tjeerd Plomp, Alfons ten Brummelbuis y Willem J. Pelgrum

talar ordenadores y programas informaticos para un sistema de aprendizaje integrado no
es mas que un paso, y ademds relativamente sencillo comparado con lo que hay que hacer
para conseguir una reforma estructural de la funcién del docente (acuerdo de los docen-
tes, de los sindicatos, del gobierno, de la administracién), orientarse hacia un aprendi-
zaje mias centrado en el alumno (lo que requiere medidas de tipo organizativo para regu-
lar el empleo de los recursos del centro), y un interés en el aprendizaje que se suele denominar
“aprendizaje constructivo”. El aprendizaje asi considerado se concibe como un proceso
activo, constructivo, situado y orientado hacia un objetivo preciso.

EL PROCESO DE APRENDIZAJE PORMENORIZADO

Adaptar la educacion a las necesidades de la sociedad del futuro (la sociedad de la infor-
macidn) quiere decir que las escuelas tienen que formar a los alumnos para que sean
continuamente activos en el proceso de educacién permanente. Favorecer y apoyar este
proceso de educacidn continua supone la elaboracion de unos procesos de aprendizaje
adaptados en los que el alumno aprenda a ser una especie de arquitecto de su propio pro-
ceso. Esto significa que los alumnos tienen que participar mas en la organizacion de este
proceso. Ahora bien, la adquisicién de conocimientos exige siempre que el educando reciba
un apoyo: un contenido equilibrado de las materias, organizacin de las actividades didac-
ticas por parte del docente, materiales adecuados y una infraestructura técnica. Esta claro
que las TIC pueden facilitar este enfoque de la educacion que prepara a los alumnos
para la sociedad de Ja informacién.

El empleo de las TIC como parte de la infraestructura de aprendizaje y su relacién
con la funcién de los actores del proceso educativo (maestro y alumno) se ve mis claro
si se consideran con mas detalle las caracteristicas de este proceso. El Cuadro 1 ofrece una
vision general de las actividades que se pueden distinguir en relacién con el proceso de
aprendizaje: preparacion, instruccion y evaluacion.

En el sistema tradicional del proceso de aprendizaje, el profesor controla la mayo-
ria de las actividades que aparecen en el Cuadro 1. Que el proceso esté mas orientado
hacia el alumno significa en la prictica que el educando se responsabiliza mis de
algunas actividades que en el proceso de aprendizaje orientado hacia al profesor estdn
totalmente bajo control de éste. Esta claro que las TIC pueden facilitar la transicién de
los sisternas orientados hacia el profesor a los sistemas centrados en el alumno. Sin
embargo, hasta ahora, esta capacidad teérica apenas se ha puesto en prictica. Los
procesos de aprendizaje orientados hacia el alumno son todavia muy poco frecuentes
y la mayoria de las aplicaciones actuales de las TIC estan al servicio del sistema orien-
tado hacia el docente. Las aplicaciones de las TIC se han adaptado a las rutinas exis-
tentes, es decir, las ideas y actitudes de los docentes con respecto a su manera de ense-
fiar no han cambiado, como tampoco se ha modificado el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Para poder desarrollar estrategias efectivas de empleo de las TIC para mejorar la
ensefianza y el aprendizaje, tenemos que empezar por damos cuenta de que actualmente
se estan empleando las TIC s6lo como sustitucién de las actividades didacticas existentes.
Este empleo sustitutivo se puede considerar como la primera fase de las tres por las cua-
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CUADRO 1. Actividades del proceso de aprendizaje
ACTIVIDADES PREPARATORIAS | INSTRUCCION ACTIVIDADES DE EVALUACION
Cognitiva Cognitiva
Orientacién a los objetivos y Asimilar conocimientos Comprobar los progresos y el
estrategias del aprendizaje proceso de aprendizaje
Clarificar los objetivos del Poner en préctica las competencias | Controlar el progreso y el proceso
aprendizaje Reflexionar de aprendizaje.
Seleccionar y definir objetivos Formular conclusiones Emprender actividades de
intermedios recuperacion
Seleccionar y definir las estrategias | Relacionar con lo ya aprendido Reflexionar sobre el proceso de
de aprendizaje teniendo una vision general aprendizaje y los progresos
Movilizar los conocimientos previos | Condiciones y posibilidades de Evaluar
requeridos aplicacién
Afectivo Afectivo

Fomentar la curiosidad del alumno
Cuestionarse a si mismo

Suscitar interés

Retener la atencién

Definir la relevancia

Progresar

Controlar y regular la concentracién
Mantener la motivacién
Generar retroalimentacién
Poner en relacién los resultados

con las estrategias empleadas
Autoevaluacion

Fuente: Simons y Zuylen, 1995.

fes pasa la implantacién de las nuevas tecnologias en general y por lo tanto, también en la

ensefianza (Itzkan, 1994).

FASES DE LA DIFUSION TECNOLOGICA

Las tres fases de la difusion tecnol6gica aparecen en la Figura 3. En la fase de sustitu-
cién, la tecnologia reproduce o automatiza las practicas didécticas existentes. La tecno-
logia se emplea para actividades que ya se realizaban en la ensefianza; por ejemplo, los
ejercicios de repeticion en el ordenador dan a estos aparatos la funcion de “papel elec-
trénico”. Este tipo de empleo no introduce cambios en la ensefianza y por lo tanto no aten-
der4 las necesidades reales de la educacion en la sociedad de la informacion de la que habla-
bamos antes.

En la fase de transicién empiezan a despuntar nuevos métodos de instruccién; por
ejemplo, el uso del correo electronico en las clases de idiomas extranjeros para comuni-
carse con compafieros para quienes esa lengua es [a materna. En esta fase, la tecnologia se
emplea en actividades para las cuales no habia sido prevista necesariamente y supone un
reto para las antiguas précticas de ensefianza.

En la fase de transformacion, la fase final de la difusién tecnoldgica, ésta ofrece situa-
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FiGura 3. Fases de difusion tecnolégica

1. Substitucién

Automatiza los métodos de instruccion vigentes

2. Transicion

Los métodos de instruccién empiezan a cambiar

3. Transformaciéon

Meétodos de instruccidén totalmente nuevos

Fuente: Itzkan, 1994.

ciones did4cticas completamente nuevas y las viejas costumbres quedan obsoletas. Las
tareas educativas para las que se habia adquirido la tecnologia ya no corresponden al obje-
tivo deseado.

El razonamiento subyacente en esta presentacién de las fases de difusion tecnoldgica
es el siguiente: seria un error suponer que las nuevas tecnologias van a seguir adaptindose
a las pricticas actuales o antiguas. Si las seguimos empleando s6lo como sustitucion de las
practicas vigentes, las TIC no contribuirdn a solucionar los problemas actuales de la
educacién. Nos quedarfamos s6lo con las intervenciones artificiales que por su naturaleza
no ofrecen ninguna salida a los problemas de continuas restricciones presupuestarias (solu~
cién: mis dinero), de alumnos de distintas culturas, (solucién: mas docentes), de una eco-
nomia en constante cambio (solucion: mds asignaturas especializadas), y de un alto indice
de desempleo (solucién: estudios mas largos).

Es importante sefialar que en el marco educativo tradicional, mas orientado hacia
el docente, éste es responsable de todo lo referente a las actividades didacticas. Su funcién
cambiara necesariamente si el alumno interviene mas activamente en el proceso de apren-
dizaje y se emplean las TIC para apoyar un niimero creciente de actividades didacticas.

Aunque no es seguro hasta qué punto cambiaran las cosas ni cudnto tardarin, el
rumbo que toma el cambio es claro: el educando se responsabilizard mas de su propio pro-
ceso de aprendizaje. Es decir, es necesario que se establezca un nuevo equilibrio entre el
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sistemna orientado hacia el maestro y el sistema centrado en el alumno para que la educa-
cién pueda atender las necesidades de la sociedad de la informacién.

En este contexto se plantea una cuestién importante: hay que saber en qué medida
nuestros sistemas actuales de educacién estin cambiando ya en esta direccion y si el empleo
de las TIC esta ya en la fase de transicién.

:En qué situaciéon nos encontrabamos
a principios de los afios noventa?

Tras haber planteado en la primera parte de este articulo la cuestion de la futura orienta-
cién de la educacién y las posibilidades de las TIC para contribuir a alcanzar este futuro,
en esta parte se plantea en qué situacién nos encontramos a principios de los afios noventa.
Saber dénde estamos es una informacién importante para los politicos y para todos los
responsables de la configuracion de nuestra futura educacion, ya que indica el punto de
partida de la ruta hacia el futuro.

EL ESTUDIO DE LA ASOCIACION INTERNACIONAL DE EVALUACION DEL
RENDIMIENTO ESCOLAR SOBRE LOS ORDENADORES EN LA EDUCACION

El estudio sobre los ordenadores en la educacion realizado por la Asociacién Internacional
de Evaluacién del Rendimiento Escolar (IEA) ofrece informaci6n sobre la situacién de la
tecnologia de la informacion en algunos paises en 1989 y 1992. El objetivo principal de
este estudio era tener una base de conocimientos desde la cual se pudieran obtener res-
puestas acerca del gué y el c6mo del empleo de los ordenadores en la educacién.

Digamos de entrada que este estudio (CompEd) se realiz6 en un periodo durante el
cual la forma predominante de la tecnologia de informaci6én y comunicacién que se emple-
aba en las escuelas era el ordenador personal. Cuando empezo a prepararse el CompEd
en 1986, los ordenadores personales apenas se podian manejar sin unas nociones bdsi-
cas de programacién, mientras que al principio del decenio de 1990 los usuarios podian
disponer de herramientas de facil uso. Durante el decenio de 1980, debido a muchas ini-
ciativas de escuelas y docentes y a las politicas de estimulo de los gobiernos, los ordena-
dores llegaron a las escuelas. Se empleaban principalmente para adquirir nociones de infor-
matica (en la ensefianza secundaria) y para hacer ejercicios de automatizacion de tareas
{en la escuela primaria).

El estudio CompEd se centr6 en la ensefianza primaria y secundaria. Los datos se
reunieron en 1989 y 1992. En 1989 participaron en el estudio 20 paises con muestras
nacionales de escuelas con ordenadores y sin ellos, y de profesores de informatica, mate-
miaticas, lengua y ciencias que empleaban o no ordenadores. En 1992 se recogieron los
datos relativos a escuelas, profesores y alumnos de doce paises.

Los indicadores generales para los que se recogieron los datos cuantitativos en cada
fase aparecen en el Cuadro 2. Los criterios de seleccién de estos indicadores han sido expli-

cados con detalle en las publicaciones del estudio CompEd (véase, por ejemplo, Pelgrum
y Plomp, 1993).
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CuaDRO 2. Sinopsis de los principales indicadores recogidos en 1989 y 1992 en el estudio CompEd

Nivel educativo Indicadores

Pais Politicas nacionales
Caracteristicas del sistema escolar

Escuela Politicas de la escuela
Experiencia con ordenadores
Disponibilidad de equipo informatico
Disponibilidad de programas informaticos
Actitud del director de la escuela
Organizacién del empleo de los ordenadores
Tipo de empleo
Desarrollo del personal
Numero de profesores que los emplean

Clase/docente Empleo que hace el docente
Conocimientos del maestro
Formacidn del maestro

Clase/alumno Conocimientos del alumno
Actitud del alumno
Empleo que hace el alumno en la escuela
Empleo que hace el alumno en casa

Fuente: Estudio CompEd

Los datos sobre el empleo de los ordenadores en la ensefianza se recogieron entre
mas de 20.000 profesores, 10.000 escuelas y 150.000 alumnos.

ALGUNOS RESULTADOS EJEMPLARES

Los resultados del estudio CompEd se dieron a conocer en numerosas publicaciones (por
ejemplo, Pelgrum y Plomp, 1991, 1993; Pelgrum, Janssen Reinen y Plomp, 1993). Ofrecemos
aqui s6lo algunos resultados basados en los datos de cuatro paises industriales (Austria, Jap6n,
los Paises Bajos y Estados Unidos) para demostrar que, incluso en los paises industriales, el
empleo de las TIC a principios de los afios noventa estaba todavia en sus comienzos.

De los resultados se desprende que durante el decenio de 1980 y el principio de 1990
el nimero de ordenadores en las escuelas habia aumentado muy rapidamente (ver Figura 4).
Es de esperar que el crecimiento sea aiin mayor en los préximos afios. Llama la atencién
el “inicio tardio” del Japon.

Sin embargo, en 1992, el niimero de ordenadores en las escuelas ordinarias era justo
el necesario para poder trabajar toda una clase a la vez (Figura 5). Asi pues, en 1992, la
infraestructura de material en general (incluso en los paises industrializados) no era sufi-
ciente para permitir un uso amplio e intensivo de la informética en las escuelas.
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FIGURA 4. Porcentajes de establecimientos secundarios de primer ciclo con ordenadores
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FIGURA 5. Media del niimero de ordenadores en establecimientos secundarios de primer ciclo
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Especialmente importante en los dltimos afios ha sido el auge de las redes electr6-
nicas. Los datos CompEd muestran que en 1992 apenas habia escuelas que tuvieran acceso
regular a las redes exteriores, excepto en los Estados Unidos donde el 17% de las escue-
las secundarias de primer ciclo y el 12% de las escuelas primarias empleaban los ordena-
dores casi una vez a la semana para acceder a las redes exteriores (Pelgrum, Janssen Reinen
y Plomp, 1993, pag. 17).

La falta de programas informaticos era un grave problema en 1989 (Figura 6). Esta
situacién fue mejorando entre 1989 y 1992. El enfoque didactico més corriente era el de
ejercicios de automatismo y programas tutoriales, lo que equivale a automatizar métodos
ya existentes {es decir, un empleo de la tecnologia como sustitutivo).
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FIGURA 6. Porcentajes de establecimientos secundarios de primer ciclo faltos de programas
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En 1992, los ordenadores se utilizaban principalmente para ensefiar a los alumnos
a manejar esta nueva tecnologia. Muchos alumnos seguian cursos de informatica. El uso
de los ordenadores en las disciplinas existentes era todavia marginal como nuestra la
Figura 7. El porcentaje de alumnos que usaban el ordenador para otras materias distintas
de las matematicas era incluso mds bajo.

Todavia se consideraba entonces que la incorporacién del ordenador a las clases
requeria una inversién considerable de tiempo (Figura 8). Se trata de un problema impor-
tante, pues el empleo futuro de las TIC en la ensefianza implica su integracioén en la
practica diaria de la ensefianza, y para que se produzca este cambio hay que dar un tiempo
a los profesores.

Las expectativas acerca de la importancia de los ordenadores eran bastante altas,
como muestran las opiniones de los directores de escuelas (Figura 9).

En el estudio CompEd se llevaron a cabo muchos anélisis. Por ejemplo, Tuijnman
y Brummelhuis (1993), Brummelhuis (1995), y Janssen Reinen (1996) pusieron de mani-
fiesto las complejas interacciones de algunos factores que influyen en el grado de integra-
ci6n de los ordenadores en la programacion escolar (ver Figura 10). Es importante que los
politicos entiendan que no hay un factor aislado que determine la integracién de la tec-
nologia en la educacién, sino un conjunto de factores interrelacionados que pueden ser
diferentes en las distintas fases de introduccidn de la tecnologia de la informacién en la
educacion. Ademds, hay que cumplir algunos requisitos necesarios, como disponer de
un coordinador de informética en cada establecimiento escolar.

Rumbo al futuro

Nuestro analisis nos lleva a sacar dos conclusiones. La primera es que nuestra sociedad
requiere cada vez mas contextos didacticos que respondan a las necesidades de flexibili-
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FiGURA 7. Porcentaje de alumnos de establecimientos secundarios de primer ciclo que trabajaban
con el ordenador en las clases de informatica y matematicas
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FIGURA 8. Porcentaje de establecimientos secundarios de primer ciclo que alegan falta de tiempo para
integrar los ordenadores en las clases
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FIGURA 9. Porcentaje de directores de establecimientos secundarios de primer ciclo que dicen que los
alumnos estdn mas atentos cuando trabajan con ordenadores
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dad (para adaptarse a diferentes necesidades), accesibilidad (posibilidad de aprender cuando
convenga) y apoyo (una adecuada infraestructura didéctica de apoyo a los educandos).
Para lograrlo, los sistemas tienen que estar mds orientados hacia el alumno y las TIC supo-
nen una gran ayuda en este sentido. Los profesores, que son actores clave en los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje, necesitan formacion para disefiar y organizar estos nue-
vos contextos didacticos. La infraestructura didactica tiene que ir cambiando al mismo
ritmo, tanto en cuestién de contenidos como de materiales y de infraestructura técnica (ver
Figura 2).

La segunda conclusién sacada del estudio CompEd es que a principios del decenio
de 1990 el empleo de las TIC se limitaba a utilizar los ordenadores como sustitutos de
las funciones didacticas ya existentes. La incorporacion de la tecnologia a la practica
diaria de la escuela es un proceso en el que influyen muchos factores diferentes.

Asi pues, la cuestion es c6mo ponerse en marcha. Lo veremos desde una perspectiva
de analisis de sistema.

UN ENFOQUE SISTEMICO

En esta perspectiva, podemos considerar a la sociedad como el entorno de la educacion.
Por educacion entendemos aqui el conjunto de todas las practicas educativas; y por socie-
dad el lugar de donde la educacion saca a sus actores y sus recursos y a la que entrega los
resultados. Las escuelas y las instituciones de formacién de docentes son, entre otras ins-
tituciones, subsistemas del sistema de educacion.

Un sistema tiende a estar en equilibrio con su entorno. Tiende a organizar sus pro-
cesos internos e intercambios con el entorno de manera que permanezca estable y viable.
Para lograrlo, los sistemas tienen que enfrentarse a la complejidad de su entorno contro-
lando la diversidad. La diversidad de necesidades educativas, por ejemplo, se equilibra con
la diversidad a la que se puedan adaptar las escuelas. Ninguna escuela puede atender todas
las caracteristicas individuales de aprendizaje de sus alumnos. Esto no suele constituir
un gran problema y la mayoria de las personas aceptan que una escuela ofrezca sélo una
variedad limitada de posibilidades didécticas. Sin embargo, para mantener el equilibrio
con las necesidades (de educacion) de la sociedad, las escuelas tienen que mantener su nivel
de diversidad por encima de un cierto umbral. Cuando las ofertas educativas de una escuela
estan por debajo de ese nivel, se quedan sin atender demasiadas necesidades educativas de
los alumnos y el sistema pierde el equilibrio. Este desequilibrio puede ocasionar un des-
censo en el niimero de matriculas, un aumento del indice de abandonos, un menor apoyo
pliblico y/o politico, una agravacién de los problemas en las aulas, etc.

En torno a las escuelas hay muchos subsistemas: instituciones de formacién de docen-
tes, de elaboracién de programas y de exdmenes, instituciones de apoyo a la escuela, edi-
toriales escolares, suministradores de material, creadores de programas informaticos, etc.
Cada uno de ellos tiene una funcién determinada en el sistema educativo. Juntos, actian
como garantes de la educacién. Cuando la educacion tiene una necesidad, ya sea expre-
sada por los mismos educadores, por la administracién o por el gobiemno, uno de los garan-
tes propondri algiin tipo de servicio, introduciendo pequefios pero importantes cambios.
Al hacer esto, sus actividades de apoyo no sélo son definidas por el sistema de educacién

Perspectivas, vol. XXVII, n° 3, septiembre 1997



476 Tjeerd Plomp, Alfons ten Brummelhuis y Willem J. Pelgrum

vigente, sino que a su vez, mantienen al sistema de educacién dentro de los margenes de
diversidad controlable. Estin concebidos para actuar de esta manera. Pero esto los con-
vierte mas en guardianes de la situacién actual que en agentes del cambio en la educacién.
Esto es un problema fundamental si se quiere hacer evolucionar el sistema de ensefianza.

Junto a estas adaptaciones continuas, estd emergiendo otro tipo de cambio que va
mas all4 de los limites del dominio de la diversidad. Mientras la educacién consiga res-
ponder a las necesidades de la sociedad, cumplird su misi6n para con ésta y se mantendra
estable y viable. Pero cuando las demandas que la sociedad manifiesta a la educacién no
pueden ser atendidas con una mayor diversidad, el sistema mismo (es decir, la educacion)
debe cambiar.

Creemos que esto es lo que esta ocurriendo en la actualidad: nuestra sociedad ha
dado un giro hacia un nuevo paradigma — la sociedad de la informacién - y esto requiere
una nueva relacién entre la educacién y la sociedad o, dicho de otra manera, implica
una necesidad de transformar y de redefinir la educacién. Estas nuevas definiciones se
haran en funci6n de las necesidades y posibilidades de educacién de la sociedad de la infor-
macién. Pero no hay que pensar que estin surgiendo de manera lineal de la educacién
actual. Las consecuencias para la educacién de la transformacion de la sociedad industrial
en sociedad de la informaci6n se representan en la Figura 11.

Para facilitar esta transformacion, es necesario que el sistema educativo reconsidere
sus relaciones con la sociedad, tome en serio las necesidades de ésta y dé la maxima prio-
ridad a sus demandas. Estas ya se han mencionado en la primera parte como compro-
misos que debe atender el sistema de educacion.

Desarrollar un futuro para la educacién

Para preparar a las escuelas y a los maestros para la educacién del futuro, los estable-
cimientos escolares y las instituciones de formacién de docentes tienen que dejar de estar
al servicio del modo actual de educacién para servir a la emergente educacion del futuro.
Tienen que crear espacio y oportunidades para esta transformacién. Esto supone un
dilema, pues las instituciones de formacién de docentes no pueden dejar de ofrecer
a la educacidn actual profesores adaptados a la situacién actual. Una solucién a este
dilema es crear un periodo de transicion de la situacién presente a la futura durante el
cual la educacién ira adquiriendo su nueva configuracién. Esto supone estimular y refor-
zar el desarrollo de algo “nuevo” mientras sigue existiendo lo “viejo”. Durante este pro-
ceso de transicion, lo “viejo” necesita cuidados y atenciones, pero no debe impedir la
emergencia de lo “nuevo”. Lo “viejo” son nuestras escuelas e instituciones de forma-
cion de docentes actuales, que deben ser estimuladas a cambiar para transformarse en
lo “nuevo”. Pero a la vez, también lo “nuevo™ necesita estimulo e incentivos y que lo
“viejo” no sea un obsticulo en su intento de seguir manteniendo su antiguo equilibrio
con su entorno.

Esto requiere un programa de accién que tienda puentes entre lo “viejo” y lo “nuevo”.
El programa se debe disefiar de manera que dé oportunidades de nuevas definiciones de
la educacién y al mismo tiempo incite a los educadores a participar partiendo de las prac-
ticas existentes. De todas formas, el principal interés del programa debe ser generar y apo-
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FiGura 11. Consecuencias de las TIC para la educacién

nuevas formas
de apoyo y formacion
profesional

lleva a...

nuevas definiciones
de la educacién

lleva a...

transformacién de
la sociedad de la era
industrial a la era de
la informacion

lleva a...

reducir de
las practicas
existentes

yar las “practicas emergentes” de los sistemas orientados hacia el alumno, con las TIC
como medio, y preparar a los docentes y a los futuros docentes para “las practicas emer-
gentes” en la ensefianza primaria y secundaria. Esto est4 en relacién con el uso de las TIC
como medio en las escuelas, pero también con un aspecto de la profesién docente y por
lo tanto, de la formacién de docentes (en el empleo). Es de esperar que un programa cohe-
rente de investigacién y desarrollo, junto con un proceso adecuado de control de las expe-
riencias directas, nos ofrezca una clara perspectiva, tanto de la futura formacién de docen-
tes, como de las practicas educativas para las cuales estan siendo preparados. En 1996,
el Comité de Multimedia para la Formaci6n de Docentes (COMMITT) proponia un pro-
grama de este tipo en su informe final (COMMITT, 1996).

Nota
1. Las partes primera y tercera de este articulo estin basadas en un informe del Committee on
Multimedia in Teacher Training (COMMITT) [Comité sobre los Multimedia en la Formacién

de Docentes], algunas de cuyas partes se han empleado con los permisos necesarios. La segunda
parte estd basada en la obra de Pelgrum, 1996.
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EN LA ESCUELA,

;SEMILLAS DE VIOLENCIA?

Marina Camargo Abello

Introduccion

La referencia a la violencia escolar suscita en mi sentimientos ambivalentes. En primer
lugar, porque considero que su uso generalizado, sin especificaciones ni precisiones, ha lle-
vado a vaciarla de contenido por dos vias: 1a consideracién de que muchos fenémenos
sociales e individuales constituyen violencia, y su exclusion de la reflexiéon. En segundo
lugar, porque la violencia es una problematica poco estudiada en la institucién educativa,
ya que no se reconoce su existencia, no se reflexiona sobre ella ni se le articulan de manera
explicativa y propositiva los procesos, actividades e interacciones escolares.

En un esfuerzo por no caer en los extremos — o todo es violencia o no pasa nada -
me propongo presentar en este articulo una propuesta conceptual acerca de la violencia
escolar en Colombia; sefialar los vacios existentes en la investigacion cientifica sobre el
tema; caracterizar las formas de expresion de la violencia a través de sus diferentes semi-
llas y los &mbitos donde ellas se manifiestan; y, finalmente, presentar algunas conclusio-
nes generales a manera de horizonte de trabajo.

Version original: espaiiol

Marina Camargo Abello (Colombia)

Socidloga y titular de un magister en desarrollo educativo y social. Investigadora en el Centro de
Investigaciones de la Universidad Pedagdgica Nacional y en otras instituciones. Ha ensefiado en
varias universidades de Colombia. Autora de La escritura de la educacion sexual: un ejercicio de
lectura (1994); Hacia la construccion de una etnografia del adolescente en Colombia (1995); Etnografia
de la adolescencia (1995) y La evaluacion de programas educativos nacionales. Colombia 1960-
1992 (1996).
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;Qué se entiende por violencia?

En general, se designa como violencia a dos tipos de fenémenos: el primero lo constituye
la violencia politica, inscrita en la historia de nuestro pais. El segundo se refiere a la vio-
lencia cada vez mas acentuada que ha vivido Colombia en el transcurso de los tiltimos
afios. Dentro de este segundo tipo se incluye la aparicion del narcotrafico y de los grupos
paramilitares, los cambios en la organizaci6n, formas de subsistencia y formas de lucha
de la guerrilla, todas las formas de corrupcion, la guerra generalizada, la agudizacion del
secuestro y el aumento de la delincuencia.

Lo que ambos tipos de fendmenos tienen de comiin parece ser un estado explicito o
implicito de enfrentamiento en el que unos individuos acaban con la vida de otros, abriendo
asi una gran brecha en el respeto a los derechos humanos. En este sentido, la violencia se
plantea exclusivamente como un acto de agresidn fisica contra una persona, mediante el
uso de algin arma, al margen del sistema de justicia vigente en la sociedad, en condiciones
de aparente o real superioridad fisica, con diferentes méviles — econémicos, politicos, socia-
les, ideolégicos o culturales —, y con la consecuencia extrema de la muerte.

Buena parte de los analistas de la violencia trabajan en la elaboracién de indicado-
res de acuerdo con esta definicion para determinar su presencia y comportamiento, asi
como los factores o variables a los que aparece asociada. Asi, los crimenes, los homicidios
y las muertes son los datos a tener en cuenta para hablar de la violencia del pais. La radi-
calidad de esta delimitacién se expresa en la distincién entre violencia y sufrimiento humano,
donde la primera, como hemos expuesto, implica una accién con consecuencias fisicas y
el segundo se caracteriza por:

el desafecto, la indiferencia, el chantaje, la ira, el repudio, los bajos salarios, la contaminacion, el
abandono del hogar, la drogadiccién, la cancelacién de personerias juridicas a los sindicatos, las
limitaciones a la libre circulacidn, la segregacion racial, en fin, otro sinniimero de fenémenos
sociales e individuales... (Gaitan Daza, 1993, pags. 184-185).

No obstante, resulta dificil aceptar que s6lo es violento el acto que culmina con el dafio
fisico o la muerte, excluyendo otros tipos de agresion de orden mds psicoldgico y simbo-
lico que van minando un orden social determinado, las relaciones sociales que se esta-
blecen en su interior y el desarrollo individual y social de sus integrantes.

La escuela en la perspectiva de la violencia

Aparentemente, se vive como si la violencia fuera ajena a las instituciones y espacios donde
transcurre la vida cotidiana: la familia, la escuela, el trabajo y la calle, fundamentalmente.

En particular, en la institucion educativa no se reconoce la existencia de la violencia,
por lo que no constituye un tema importante de reflexion. Ante el horror del crimen, el
homicidio y las masacres, se pierden las proporciones de problemas también graves, pero
menos dramiticos o espectaculares. Otras formas de violencia han impregnado las insti-
tuciones sociales bajo el ropaje de no pasar alli “nada grave”, frente a la gravedad de lo
que ocurre fuera.

Perspectivas, vol. XXVII, n® 3, septiembre 1997



En la escuela, ;semillas de violencia? 483

Sin embargo, en la institucién educativa se producen fenémenos de violencia: i) la
misma que caracteriza a la sociedad en su conjunto — muertes, amenazas, “boleteo” [escrito
de amenaza destinado a hacer presion sobre su destinatario para que éste ceda a alguna
exigencia] — ; 1i) comportamientos agresivos destinados a lastimar al otro - fisica, psico-
légica o moralmente — ; iii) situaciones de intolerancia, discriminacion, desconocimiento
del otro ; iv) ausencia de espacios y mecanismos de canalizacion de la ira, la desespera-
cién, la inconformidad, la frustracién y el conflicto.

Los aportes de la investigacion

Los analistas de la violencia a nivel macro - soci6logos, antrop6logos, historiadores y eco-
nomistas — confirman el escaso conocimiento existente sobre el tema y sefialan vacios en
la investigacién y la comprensién del impacto sociocultural de la violencia. Se desconoce
la manera en que penetra en las instituciones sociales y culturales a nivel de las represen-
taciones, actitudes, valores, relaciones y formas de desarrollo de los individuos.

A ello se afiade el poco interés que despierta la cuestidn — a juzgar por la escasa docu-
mentacion y reflexion sobre la misma — entre los investigadores educativos’, ya sean soci6-
logos, antropo6logos, educadores o pedagogos. Pese a ser un tema que cruza y penetra la
educacion, involucrando a sus actores intensamente, su estudio no deja de ser marginal.

¢Qué es lo que explica esta ausencia de reflexion y estudio? Primero, una ceguera no
siempre intencional: negacién a ver la violencia que posiblemente reproducimos de la socie-
dad o aquella que podemos contribuir a generar en la institucién educativa. S6lo estamos
habilitados para ver la violencia en su extremo aterrorizante de muertes, homicidios y masa-
cres, o la que se expresa a través del secuestro y la privacion de la libertad, o la de la calle
bajo forma de robos, atracos y saqueos. Vemos la violencia social, pero no la cuestionamos
en nuestras instituciones ni en nuestras relaciones en el seno de éstas. En segundo lugar, la
misma delimitacién conceptual de la violencia escolar hace dificil la reflexion seria y siste-
miatica sobre ella. En tercer lugar, el miedo, la evasién, la supervivencia o la insensibiliza-
cion también inducen a no encarar el problema de la violencia. Por tltimo, la orientacién
prescriptivista de la escuela, donde se antepone el “deber ser” a la mirada de la realidad,
dificulta el anlisis de un fenémeno dificil y complejo, que atenta contra su imagen ideal.

Semillas de violencia

Para estudiar la violencia en la escuela es necesario precisar el concepto de semillas de vio-

lencia:

¢ En la escuela, a través de las concepciones, pricticas y relaciones, se generan espacios
de intolerancia, discriminacién, exclusién y marginacién susceptibles de desconoci-
miento y negacién del otro que dan lugar a brotes de violencia o a situaciones propi-
cias para ella. Designo este fenémeno con el nombre de semillas de violencia.

* La presencia de las semillas de violencia en la escuela permite plantear la posibilidad
de que la institucién educativa contribuya a la violencia social de manera particular,
es decir, sembrando semillas de violencia.

o Las semillas de violencia pueden difundirse a cuatro tipos de violencia social: la eco-
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némica, la politica, la ética de la convivencia y la del atraso.

En la institucién educativa se producen eventos, relaciones y situaciones donde brotan
semillas de violencia: por una parte en los diferentes procesos interactivos no sélo inter-
personales, sino también con el conocimiento y con las normas y componentes de la orga-
nizacién y administracién escolar. Por otra parte, en la gestién institucional, a través de
las formas de ejercer el poder y de resolver los conflictos.

No puede afirmarse que se trate de practicas generalizadas en la educacién, pero aun-
que s6lo sea una la institucién educativa donde se siembren, germinen y maduren las semi-
llas de la violencia, ello serfa ya motivo de preocupacién.

Las semillas de violencia escolar
y la violencia social

Las semillas de la violencia escolar pueden desarrollarse en cuatro campos de violencia

social:

1. Violencia econémica: designa como causa fundamental de la violencia social la situa-
cién de pobreza, marginacion y exclusién de buena parte de la poblacién de los bene-
ficios de la sociedad. En el campo educativo, estd vinculada a la oferta del sistema
educativo en términos de cobertura y calidad. La inequidad, la deficiente calidad y
la baja cobertura, afiadirian a la sociedad una problematica susceptible de generar
violencia.

2. Violencia politica: ubica la violencia social en el dmbito de la violacién de los dere-
chos humanos y atribuye como causas la debilidad de los mecanismos de justicia.
Para la institucién educativa estd asociada a los valores ciudadanos: reconocimiento
de la diferencia, justicia y participacién. La negacién de estos valores o su distorsion
pueden contribuir mediante concepciones y pricticas dentro de las cuales se forman
los individuos.

3. Violencia en el campo de una ética para la convivencia: concibe la interaccién (entre
individuos, grupos y de éstos con instituciones) como el espacio social donde se desa-
rrolla la vida individual y colectiva en un marco de reglas de juego claras para un
orden social minimo y necesario. La arbitrariedad en las normas y reglamentacio-
nes de la institucion escolar y el autoritarismo como mecanismo preferido de reso-
lucién de conflictos y como forma de relacién predominante constituyen aportes de
la escuela a la violencia social nuevamente por la via de la formacién: adquisicién
de concepciones y practicas que conforman el universo simbélico de los individuos
y movilizan sus acciones.

4.  Violencia del atraso: admite una condicién inhibitoria del desarrollo en cuanto con-
cibe el atraso como una situaci6n histérica determinante y dificil de superar, que difi-
culta las relaciones con otras regiones en igualdad de condiciones. La escuela, por-
tadora del conocimiento, y el conocimiento como recurso indispensable para el
desarrollo de una sociedad se vinculan a este tipo de violencia a través de las mane-
ras en que se distribuye y circula y por medio de las concepciones generadas por
las diferentes formas de interactuar con él. Particularmente, el dogmatismo, el memo-
rismo v el autoritarismo del conocimiento coartan las posibilidades de creatividad,
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limitando su papel como herramienta para el desarrollo y desposeyendo a la pobla-
cién de posibilidades alternativas para integrarse socialmente y elaborar con espe-
ranza proyectos de futuro.
Trataré de explicar las semillas de violencia escolar a propésito de cada uno de los ante-
riores campos de violencia social.

VIOLENCIA ECONOMICA Y SEMILLAS DE INEQUIDAD,
MARGINACION Y EXCLUSION

Tienen que ver con la forma de impartir la educacién a la poblacién colombiana en tér-
minos de cobertura, retencién y pertinencia, aspectos directamente relacionados con la
calidad educativa. El incumplimiento de estas funciones siembra semillas de margina-
miento, exclusién y desigualdad, y por esta via no contribuye con alternativas educati-
vas al problema de la pobreza, posibilitando el crecimiento de la violencia social.

Un sisterna educativo incapaz de contener a 1a totalidad de la poblacién a la que sirve
es un sistema discriminativo, excluyente y coartador de posibilidades igualitarias. Se llega
a este estado de cosas por varios caminos.

En primer lugar, por la incapacidad fisica de abarcar toda la geografia nacional con
unos minimos aceptables. Si bien es cierto que la cobertura ha ido aumentado y la meta
se ha elevado a mas grados de educacion biésica, el sistema no ha cumplido todos los obje-

tivos en este aspecto. Segiin datos de la Encuesta Nacional de Hogares de septiembre de
1992:

En primer lugar, como un proxi a la cobertura, se destacan los altos porcentajes de no asistencia
escolar de los estratos de poblacién mas pobres frente a los de mayor ingreso.

En primaria los quintiles 1y 2 alcanzan porcentajes del 21% y el 14% respectivamente, mien-
tras que en los quintiles de mayor ingreso esta proporcion alcanza el 4%. Esto supone que si bien
se ha logrado Hlegar a 1a cobertura universal en los estratos de poblacion de mayor ingreso, ain se
enfrentan problemas para propiciar el acceso de los grupos mis pobres de la poblacién.

En secundaria las coberturas son aiin bajas. Los porcentajes de no asistencia escolar alcanzan
proporciones de mas del 40% en los primeros quintiles de poblacion, que constituyen casi el doble
de las observadas en el quintil de mayor ingreso (24%). En este caso, el grupo de poblacién que
no esti acediendo a los servicios educativos es bastante amplio.

En segundo lugar, sobresalen también las bajas coberturas en todos los niveles. Es asi como
para la poblacién de 6 a 12 afios con nivel de primaria, la cobertura apenas llega al 74,9%, muy dis-
tante de la cobertura universal en este nivel. Pero ello es sobre todo consecuencia del rango de edad
escogido para obtenr la cobertura. Preocupa atin mas que para la poblacién de 13 a 19 afios con nivel
secundario, la cobertura neta llegue tan sélo al 48.4% (FEDESARROLLOQ, 1993, pags.15-16).

En segundo lugar, por la dificultad para retener a la poblacion que ingresa, y ello por mil-
tiples razones, entre las cuales citaremos: ofertas no competitivas con respecto a otras pre-
sentes en el medio donde esta la escuela; exclusion de la diferencia; lucro cesante que implica
la asistencia a la escuela en situaciones de extrema pobreza; y mecanismos académicos y
disciplinarios excluidores. Asi lo confirman Loera y McGinn (1995, pag. 15):
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En el diagndstico presentado en el Plan de Apertura Educativa se afirma que a pesar de que mas del
90% de los nifios en edad escolar ingresa al primer grado, el 40% de ellos no logra permanecer los
cinco afios requeridos. Un tercio de éstos ha repetido grado, ya que su edad es mayor a la estimada.

Asi, la exclusién de la institucién educativa, ya sea por problemas de cobertura o de reten-
cién o por cualquiera de las razones indicadas, es una negacién de posibilidades y opor-
tunidades para una poblacién, lo que es susceptible de constituir una semilla de violen-
cia social.

La calidad y pertinencia de la educacién son entendidas como la puesta en interac-
cién del proyecto educativo global con las ofertas de la sociedad, de tal manera que aquél
se proponga actualizado, convocador, ttil, imprescindible para construir el proyecto de
vida de los estudiantes, necesario para integrarse socialmente y generador de posibilida-
des de desarrollo personal y social. La ausencia de esta interrelacion — oferta educativa,
necesidades de la sociedad, oportunidades de desarrollo para nifios y jovenes — hace que
los estudiantes ingresen en la institucién educativa con la idea de cumplir con un requi-
sito, pero con la certeza de su inefectividad. Asi lo expresan dos jévenes:

... nos da aburrimiento entrar en esas clases tan jartas. El profesor no las hace amenas, no hace
que uno se interese por la clase (Camargo Abello, 1994, pag. 26).

Todo, es muy mamon [fastidioso], muy lejano, ¢para qué tantas materias? (Camargo Abello, 1994,
pag. 33).

La investigacion ha puesto en duda la pertinencia de la educacién bésica al cuestionar su
funcién social: ¢preparar para el trabajo?, ¢ser un canal de ascenso social?, ¢formar en los
valores ciudadanos?, ¢canalizar el conocimiento acumulado por la humanidad?, ¢pro-
mover la creatividad, el espiritu critico, la actitud cientifica?, ¢constituirse en integradora
de los proyectos de los individuos y de la sociedad? No estar a tono con estas exigencias,
no ver con claridad las funciones que estd cumpliendo y estar generando sentimientos de
aburrimiento y fracaso implica sembrar semillas de violencia, ya que el alumno se carga
de suefios, expectativas y esperanzas irrealizables. Ante una sensacién de fracaso de la ins-
titucién educativa para promover y lograr la funcion asignada, emergen la exclusion inten-
cional, el sentimiento de desesperanza ante el futuro y la dificultad de encontrar espacios
alternativos de desarrollo en el interior de la sociedad.

En consecuencia, tanto por la via de los déficit de cobertura como por la de la falta
de pertinencia de la oferta educativa, se contribuye a la germinacién de semillas de vio-
lencia social.

VIOLENCIA POLITICA Y SEMILLAS DE INTOLERANCIA,
INJUSTICIA Y ANTIDEMOCRACIA

Estdn directamente relacionadas con el proyecto de sociedad vigente y su orden social. Si

bien la institucién educativa formal responde en parte al proyecto de sociedad en la que
estd inscrita, ella también, de manera auténoma, tiene la posibilidad de construir alter-
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nativas para esa sociedad. Por eso, la ausencia de participacion ciudadana — ideal politico
de la sociedad — puede ocasionar la violencia social y afectar a la escuela. Pero, a su vez,
la institucién educativa puede contribuir al fomento de concepciones y pricticas inhibi-
doras del proyecto politico democritico si en su interior no se respetan los valores ciuda-
danos: reconocimiento del otro y justicia. A modo de ilustracién, citamos los comentarios
del coordinador de disciplina de un colegio:

La reunién de hoy tiene como objetivo el analisis del comportamiento de los estudiantes dentro de
la institucién. Partimos de lo que dice el c6digo del menor: que no esta permitida la expulsién. La
institucién no puede, no debe expulsar. Pero podemos armarnos de dos cosas: una, convencer de
que retiren al estudiante los acudientes; otra, reservamos el derecho de admisién para el afio siguiente.
(Una profesora dice): “Como en las discotecas™. (El coordinador confirma): “Si, como en las dis-
cotecas. Si alla lo pueden hacer, jaqui también!” (Cajiao, 1994, pag. 80).

Semillas de intolerancia

Se siembran en los procesos de interaccidn verbal’ cuando conllevan sefialamiento des-
pectivo de la diferencia, exclusion, exposicion peyorativa, ofensa, agresién y marginacion.
Este tipo de semillas puede generar concepciones de la sociedad y de las relaciones socia-
les caracterizadas por el desconocimiento del otro, la intolerancia y la desigualdad, pero
también pueden inhibir un sano y equilibrado desarrollo personal. Las semillas de into-
lerancia se presentan en los procesos de interacion escolar: la practica pedagogica del maes-
tro, la resistencia del alumno a la autoridad del maestro y la institucion, el desconocimiento
del maestro por parte de la comunidad y la relacién entre pares. Asi:

Una vez estabamos en agropecuarias, tocaron para salir al descanso y me fui a lavar las manos. El
profe me dijo “carepapa”. A mi no me gustd {Parra Sandoval et al., 1992, pag. 203).

Parece que lo que mis ofende a los nifios es que les digan palabras de rechazo: “usted no se meta,
usted es una piojosa, ademas tiene todo el cuerpo lleno de picaduras de pulga y huele a orines. Y
usted, malparida ¢de qué se rie? No sea metida” (Parra Sandoval ez al., 1992, pag. 306).

Del maestro bacia el alumno. Adopta como rasgo fundamental el sefialamiento de rasgos,
carencias y defectos que, lejos de presentarse como humanos y susceptibles de mejora-
miento, se consideran “taras” que el estudiante tiene que sobrellevar durante toda su vida
escolar. Una omisién, un error, una carencia degeneran en un problema de personalidad
que trae aparejada la pérdida de confianza, seguridad y amor propio de la persona. Son
miltiples sus manifestaciones:

® Los sefialamientos psicologistas dirigidos al alumno, en piblico o en privado. Por un
lado, una conducta se convierte en un problema de personalidad; por ejemplo, la inquie-
tud, la indisciplina, la desobediencia, el incumplimiento académico se vuelven proble-
mas de agresividad, hiperkinesia, dislexia, dificultad de concentracién, insociabilidad,
que requieren tratamientos especiales o sobrellevar el lastre toda la vida escolar. Por
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otra parte, el compromiso psicoldgico integral que acarrea una actuacién: una con-
travencion o falta en un momento determinado y en circunstancias conctetas provoca
reprensiones que envuelven la totalidad del alumno mis all4 del mismo acto y sin mayo-
res posibilidades de explicacion. Asi, no llevar una tarea implica ser desaplicado, encon-
trar desorden en el pupitre, ser desordenado; no “se estd” de una determinada manera,
sino que “se es” de una u otra forma. Veamos los siguientes testimonios:

Felipe, un nifio de quinto de primaria, llega a la enfermeria bastante palido, ojeroso y con un
fuerte dolor de cabeza. Al verlo llegar, unos maestros que estin cerca usan expresiones como: “Claro,
3«

como es de cansén se tenia que enfermar”. “ Qué enfermo va a estar, eso es por molestar y salir
del salén”. “No deben ponerle cuidado como es de grosero...” (Reina et al., 1991, pag. 57).

Cuando una alumna se coloca el saco del uniforme encima del delantal de diario porque estaba
haciendo mucho frio, un maestro le grita desde las escaleras: “;Oiga nifia! ses que es estipida? Quitese
ese saco de inmediato” (Cajiao, 1994, pag. 155).

e Las correcciones antipedagogicas. Sefialar los errores de una manera negativa y poco
formativa, como si cometer un error fuera algo reprensible, y no un acto susceptible
de aprendizaje y mejora; su ridiculizacion frente a los compafieros, por dificultades,
errores u omisiones en el proceso de aprendizaje o disciplinario; las humillaciones y
ofensas al alumno. Asi lo confirman estos relatos:

La maestra regresa enojada. “jHace media hora que tienen ese trabajo y aiin no han hecho nada!
iMiren cémo estan escribiendo de feo! jMuévanse, ripido, que voy a borrar la letra! ;Qué le pas6?,
a ver, jmuévase joven! Y usted — sefiala a otro nifio — jvayase para el puesto de atras!” Al rato, este
mismo nifio es traido de la oreja hacia adelante para que, arrodillado en el piso, se apresure a
escribir (Parra Sandoval ez al., 1992, pag. 39).

“iEs el colmo! parece que el tablero les comiera la lengua. A ver, piensen por una vez si es que tie-
nen cerebro. Claro, parece que ni eso” (Parra Sandoval et al., 1992, pag. 173).

» Elregafio permanente. La institucién educativa tiene en el regafio una forma de peda-
gogia, a través de su constitucion en discurso ordinario para todas las actividades: es
una manera de explicar, de evaluar, de corregir o reprender por la contravencién dis-
ciplinaria o académica, de prevenir sobre el camplimiento de normas y exigencias esco-
lares, de llamar la atencién, de trabajar. Es, en suma, una manera normal y cotidiana
de relacion con el estudiante (Parra Sandoval et al., 1992, pag. 19). Vedmoslo a través
de las siguientes anécdotas:

Profesora. “Vamos a hablar de la cultura chibcha... cémo vivian... silencio, déjenme hablar... cémo
vestian, si eran de clima frio... que se callen, que se callen... qué idioma hablaban... no me hablen en
coro. Miren, necesito que me hablen por turnos, sélo a quien yo pregunte. Caicedo... Martinez jqué-
dese quieto! Lopez, venga al mapa y los demds organizan para poder ver bien. Presten una regla.
iSilencio!... Esto de los chibchas es muy importante... Silencio, silencio...” (Lozano y Cajiao, 1995,
pag. 127).
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Buenos dias, nifios. A ver, vamos a realizar el ejercicio en acho tiempos al que ya estan acostum-
brados. A ver, rapidito, que no disponemos de todo el dia. Usted, Javier, es que parece bobo. ¢No
ve lo que sus otros comparieros estin haciendo? Tantos afios aqui en esta escuela y no aprenden,
no... Ojala ustedes hoy si se hayan despertado. Cada vez como que tienen mads pereza. El rendimiento
de ustedes ha estado muy mal este afio, por eso es que comentan sus padres que aqui no se les ensefia.
Claro, la culpa siempre la tenemos nosotras, pero no se preguntan qué es lo que hacen ustedes: no
estudian, viven solo para el juego. Llegan y en vez de decir: “mamd, mire cuintas tareas tengo”,
no sefior, dejan el maletin en cualquier parte tirado y a jugar. Después nosotras aqui sacrificando-
nos. No, el que no quiera estudiar, pues que sea muy sincero con su papa: “no papasito, yo no quiero
estudiar mds, a mi no me gusta eso, mejor me quedo aqui en el campo”. Sean sinceros y no nos
hagan perder el tiempo; por eso les digo: “aprovechen”. Nada hay més barato que la educacién
publica (Parra Sandoval et al., 1992, pag. 168).

e Las clasificaciones o tipificaciones de los estudiantes — buenos y malos, adelantados y
atrasados, disciplinados e indisciplinados — generan discriminacién y producen el efecto
Pigmalién, ya que el estudiante termina siendo y actuando segiin la expectativa gene-
rada sobre él. Lo anterior se expresa en la autopercepcion de un estudiante y en el acto
fallido de regafio de una maestro a un alumno a quien constantemente esta llamando
la atencidn, asi:

Es que la profesora tiene que luchar mucho conmigo porque yo no soy como los demds, yo rayo los
cuadernos [...] y mi profe se pone brava, me regafia, se pone a alegar, me escribe notas en los cua-
dernos (Lozano y Cajiao, 1995, pag. 140).

¢Ya acabd, Manuel? jLo estoy esperando solo a usted! ¢A qué hora viene su mama? Si no viene se
va para la direcci6n. Y mire a esa gorda de atras que es superconflictiva. No es sino mirarle a la cara
para saber como es. “{Manuel! {Manuel!”, grita la maestra, pero es un acto fallido porque en rea-
lidad esta llamando la atencién a otro nifio que no ha escrito nada en su cuaderno. Lo trae del brazo,
lo sienta en el puesto de adelante y le hala [tira] las orejas para ordenarle que empiece a escribir (Parra
Sandoval et al., 1992, pags. 42-43).

Estas formas de interaccion verbal emanan del maestro o directivo escolar y se dirigen al
alumno, en quien provocan sentimientos de indefension y posiblemente de incapacidad
como persona y como estudiante para emprender sus retos con posibilidades de éxito. Una
exposicién constante a conductas de este tipo permea las relaciones y las concepciones
sobre esas relaciones, sembrando asi semillas de violencia. El mutismo, la sumision, la baja
autoestima, la inseguridad son expresiones de los estudiantes que podrian confirmar la
hipétesis de su sometimiento en la escuela a medios de correccién donde se manifiesta una
agresion psicolOgica y social. Algunos nifios opinan asi de un maestro autoritario:

— Mi maestro es muy regafion, solo le gusta gritar. Muchas veces salgo con dolor de cabeza de la
escuela.

— A mi me produce rabia, a veces no me gusta venir a la escuela.

— A veces, cuando llego a la escuela, rezo para que el maestro no venga.

— Yo creo que es una persona muy mala, que no quiere a los nifios (Reina et al., 1991, pigs. 62-
63).
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Del alumno bacia la autoridad del maestro. Especialmente los jovenes se resisten y rebe-
lan contra la autoridad del maestro y también lo ofenden y agreden. Asi, esta poblacién
reta a la autoridad, la desconoce, le expresa pérdida de credibilidad o se resiste a aceptar
pricticas arbitrarias de obediencia y sumision. Esto se expresa en insultos, palabras soe-
ces y en respuestas violentas, cinicas y desafiantes que magnifican el problema. Asilo reve-
lan los siguientes testimonios:

Un alumno de tercer grado recibe una calificacion de 2,5 en su examen de Ciencias Naturales y a
proposito entabla el siguiente didlogo con su maestro:

— ¢Cudnto vale cada pregunta?

— Una unidad.

— Yo tengo derecho a una calificacién equivalente a 3, comenta el alumno.

El profesor atiende la reclamaci6n del alumno, toma el examen; lo revisa de nuevo y aclara:

— La segunda pregunta estd regular y vale media unidad

El estudiante, insatisfecho con la respuesta, se indigna y le dice:

— Lo que pasa es que usted no sabe calificar. Y llorando agrega:

— Me tiene bronca [odio] jhijueputa!

— ¢Como? Vuelva a repetir.

— iHijueputa, malparido;

— iSalga del salon!

— No me salgo.

— Si no se sale, lo saco.

— Venga y saqueme.

El docente se acerca, lo sujeta del brazo, lo saca arrastrandolo y le dice:

— Se va para la casa y viene con su papa, ¢entendido? ;Grosero, vulgar!

El dia siguiente va el padre del menor, dialoga con el profesor y le pega al nifio con la correa diciendo:
— Esto es para que respete al profesor, ¢cudndo le he ensefiado vulgaridades, atrevido? (Parra
Sandoval et al., 1992, pags. 61-62).

Considero que algunos maestros no meten la disciplina dura en el colegio, en razén a que temen ser
amenazados por los mismos estudiantes o por las pandillas de fuera del colegio (Lozano y Cajiao,
1995, pag. 103).

De los alumnos entre ellos. Se expresa en apodos y motes, muchos de los cuales tienen que
ver con los rasgos fisicos sobresalientes de la persona, herencias familiares, caracteristicas
psicoldgicas, color de la piel o clase social. Acostumbrarse a esta dindmica estudiantil no
es facil cuando para muchos el apodo resulta ofensivo y discriminante. De igual manera,
nifios y jévenes son capaces de agredirse verbalmente con base en el conocimiento de las
conductas de padres o familiares de sus compafieros, provocando una sensacion de exclu-
si6n en el agredido. En una institucién educativa se registra lo siguiente:

Cumple afios el hijo de un politico importante. Los compafieros del curso le cantan el feliz cum-
pleafios asi: “sapo verde to you...” {en lugar de: happy birthday to you) ... y continiian entonando:
“el proceso ocho mil, el proceso ocho mil...” El homenajeado se siente mal y exclama: “{No me
jodan!”. (El proceso ocho mil es el iniciado para investigar los carteles de la droga.)
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De la comunidad de padres de familia bacia los maestros. En algunas ocasiones, los desa-
cuerdos con la forma de proceder del maestro con los alumnos — sus hijos —, o las exi-
gencias para que actie segiin determinados criterios y procedimientos, conlleva agresio-
nes verbales que revelan igual que en el caso de los estudiantes pérdida de autoridad y
credibilidad del maestro, asi como nuevos cédigos morales y éticos de relacién con él. Este
es el relato de una madre a la que habian convocado para informarla sobre la conducta

de su hijo:

Uno de los alumnos, frente a los regafios, reacciona tomando un balde con agua y lo lanza a los pies
de la educadora.

La maestra lo lleva al despacho del director y éste lo manda a casa exigiéndole que regrese con el
papa.

Media hora mis tarde, regresa con la mama, quien furiosa se dirige donde la profesora y con voz
altanera y palabras soeces le reprocha la actitud que toma al enviar los alumnos para la casa, critica
su incapacidad para aplicar una sancién al alumno en la escuela y agrega que en la escuela no les
ensefian normas de comportamiento y respeto a los alumnos, porque son muy agresivos y violen-
tos, groseros en la escuela y en la calle. La madre llega a insinuar a la docente las sanciones y los cas-
tigos que debe aplicar con los alumnos (Parra Sandoval et al., 1992, pigs. 62-63).

SEMILLAS DE INJUSTICIA

Entendida como violacién de los derechos humanos y como deficiencia, inadecuacién o
ausencia de mecanismos de justicia capaces de resolver adecuadamente los conflictos en
la institucién educativa. Por esta via, en la escuela pueden transmitirse concepciones errd-
neas sobre la persona como sujeto de derechos asi como sobre la justicia.

En el caso de la violacién de derechos humanos, en la escuela también se registran
practicas de agresion fisica tales como la muerte de maestros, fenémeno de mayor inten-
sidad en otros tiempos (fines de los ochenta y principios de los noventa fueron afios criti-
cos); amenazas, intimidaciones y “boleteo™ hacia el docente para obligarlo a adoptar una
determinada conducta. A este respecto se relata lo siguiente:

En los dltimos diez afios, la profesion de maestro en Colombia se ha vuelto tan peligrosa como la
de soldado, policia o periodista. En promedio, ha muerto asesinado un maestro cada quince dias.
Hubo afios, como el de 1988, en que los muertos fueron 56, mis de uno por semana. En este afio
de 1991 la cuenta de los muertos llegé a 30 el pasado 10 de agosto, cuando un grupo de sicarios
asesin6 a Hernando de Jesiis Restrepo, rector del Instituto Educativo América en Medellin. Una
muerte parecida han tenido durante este afio 10 maestros mas en Antioquia: o acribillados a bala
en las calles, 0 en el mismo salén de clase y a manos de algiin estudiante armado. Generalmente se
trata de muchachos que habian actuado como sicarios hasta que sus crimenes dejaron de ser fuente
de dinero y sus padres los obligaron a volver a la escuela. Pero alli continuaron convencidos del
poder de la violendia y la aplicaron contra los maestros para obligarlos a darles buenas notas. Maestros
que no hicieron caso de las amenazas han sido asesinados en presencia de los alumnos (Restrepo,
1991, pag. 8).

En materia de justicia, la escuela no resuelve adecuadamente los conflictos cuando recu-
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rre al maltrato corporal o a los castigos fisicos para corregir, castigar y aun advertir al estu-
diante frente a las normas escolares académicas o disciplinarias. Ese maltrato corporal
se expresa en agresiones a partes del cuerpo del muchacho como pellizcar, tirar de la oreja,
del brazo, o del pelo, pegar con la regla, zarandear, etc. La agresion corporal, ademas de
provocar en el estudiante toda serie de sentimientos de rabia y odio frente a su agresor,
le genera una idea equivocada de autoridad, de derecho, de participacién, de igualdad,
construccion en la cual necesariamente estd comprometida la escuela. Como lo expresa
un estudiante: '

La maestra nos colocaba a copiar del tablero y casi siempre yo escribia algunas palabras mal. Entonces
ella me gritaba: “;Salga al tablero y repita esas palabras como es!”. Yo sentia miedo y me demoraba
al salir. Entonces ella iba hasta mi puesto y me sacaba a empujones y seguia diciéndome: “Vaya y
escriba bien en el tablero”. Yo lo hacia con un poco de angustia, y si me quedaba mal, ella volvia y
me gritaba: “¢Cudndo va usted a escribir? Mire, asi se hace”, y la escribia grande en el tablero. Pero
como yo tenia susto, volvia a cometer errores, entonces era cuando me tiraba la oreja o me cogia
fuertemente la cabeza y volvia a gritarme: “Muchachita, usted como que no quiere aprender™.
Entonces los nifiitos se refan y gritaban: “i{No sabe, no sabe...!” (Lozano y Cajiao, 1995, pig. 71).

Adicionalmente, el maestro violenta al estudiante a través de los padres, al desplazarles su
responsabilidad educativa de reprender, castigar y solucionar los problemas académicos
y disciplinarios de los estudiantes. Los padres, desde fuera del contexto escolar donde se
ha cometido la falta, se pueden tornar doblemente severos en los castigos a sus hijos.
Asi, el recurso a los padres no es una herramienta pedagdgica para formar a los alumnos,
sino un instrumento violento, atemorizante y amenazador que puede convertirse en el ini-
cio de maltrato familiar o continuarlo:

Gustavo Adolfo, un alumno. En su afin de correr no se fija y se lleva por delante a un compatiero.
Justo en ese momento observa la escena el director de la escuela. Este corre y trae a empellones a
Gustavo Adolfo. El director le dice: “Queda suspendido porque a usted se le olvid6 que aqui esta
prohibido correr”. Gustavo Adolfo le suplica que por favor no lo haga. El director, indiferente, le
dice: “Vaya y traiga a su papa para yo decirle que usted esta suspendido, si es que le da tanto miedo”
(Cajiao, 1994, pag. 133).

La profesora Rosa nos cuenta: ayer, en mi salon, se me envolaté [desapareci6] mi lapicero fino. Miré
en el suelo, en el escritorio, por tadas partes y no lo encontré. Les pregunté a los nifios si alguno
habia visto mi lapicero. Se miraban los unos a los otros, nadie me dijo nada. Me di6 tanta ira que
les dije: “Si dentro de cinco minutos no aparece el lapicero, paso puesto por puesto y los reviso a
todos, y al que lo tenga lo mando por la mama. Me parece imposible que con alumnos tan gran-
des tenga uno que estar cuidando sus cosas” (Lozano y Cajiao, 1995, pag. 45).

Esta anécdota muestra c6mo la escuela no encuentra en el didlogo, la argumentacion, el
acuerdo y la conciliacién, los mecanismos para resolver las diferencias de opinién, las con-
travenciones y el incumplimiento de sus obligaciones explicitas e implicitas. Como resul-
tado, aparecen los castigos y la agresion fisica, los juicios sin fundamento, las recrimina-
ciones inmerecidas, los resultados de las evaluaciones sin derecho a discusion, las normas
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que los alumnos “se birlan” y las sanciones que “se pasan por la faja”, la justicia para-
lela a la institucién y la ausencia de mecanismos de regulacion de las relaciones sociales
(sanciones sociales). Todo esto tiene que ver con el debilitamiento de la justicia escolar.

Finalmente, entre pares se dan actuaciones paralelas a la vida escolar y desconoci-
das por ella, o que no quiere ver. Los mecanismos de presion, el uso de la fuerza, el ame-
drentamiento, el chantaje para provocar determinadas actuaciones, movilizar la perte-
nencia a grupos o tener aceptabilidad son practicas usuales entre los estudiantes. De igual
forma, la existencia de pandillas de delincuentes y los enfrentamientos entre individuos
o grupos dentro de la institucién pueden producirse sin que existan mecanismos de reso-
lucién de conflictos de este tipo. La practica mas generalizada en estos casos es pasarla por
alto o expulsar al estudiante. As, se registra:

Paco hace lo que quiere, incluso por opiniones de los compafieros del curso. Dicen que cuando a
Paco le da la loquina como ellos llaman, es temible, le tienen miedo. Incluso un dia parece que
sac6 un revolver en el salén para atracar a una nifia y quitarle unos tenis. La pobre prefiri6 salirse
del colegio. Pero no cont nada, jamas se le pudo sacar lo que le habfa pasado. La realidad es que
Paco la iba a atracar sentada en el pupitre, en el salon (Lozano y Cajiao, 1995, pag. 97).

En resumen, el aprendizaje para la sumisién, para el empleo de la fuerza al ejercer la auto-
ridad, para la actuacién arbitraria frente a la desobediencia, para la exclusion del dife-
rente, para la subvaloracién de la vida, para hacer justicia por la propia mano, encuen-
tran en la escuela ejemplos que se constituyen en semillas de violencia:

Yo si he conseguido grandes cosas este afio de mis alumnos. jCudnto han cambiado! Ya no son de
esos bullosos, gritones, juguetones. Saben obedecer, pero gracias a mi. Este afio les exigi y vea, estan
domaditos. No me queda duda de que a los muchachos hay que tratarlos con mano dura, para asi
poner distancias y lograr sacar buenos alumnos... Aprendieron a ser obedientes (Cajiao, 1994,
pag. 64).

SEMILLAS DE NO CONVIVENCIA

Estan presentes de manera sutil en la vida educativa, pues forman parte de su orden ins-
titucional. Tienen que ver con el marco estatutario y con las reglas del juego dentro de
las cuales se desarrolla la vida de la escuela y las interacciones entre sus integrantes. Las
formas rigidas y autoritarias de organizarse y administrarse, en la escuela se convierten
nuevamente en posibles aprendizajes para la violencia y, por tanto, comprometen su estruc-
tura jerarquica, sus formas y canales de comunicacion, sus normas, reglamentos y manua-
les de convivencia y las reglas de juego en las relaciones interpersonales.

En primer lugar y a nivel organizacional, la falta de adecuacién de la institucion edu-
cativa a los tiempos modernos, su caricter premoderno en el sentido de atraso, falta de
actualizacién, inamovilidad organizativa, rigidez de los estatutos, reglamentos y princi-
pios, v la dificultad para introducir cambios en los esquemas de organizacion y gestion
la hacen particularmente inadecuada para la poblacién que atiende, provocando desa-
justes y conflictos no resueltos por la escuela. Asi lo refieren dos jovenes estudiantes:
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Yo digo que lo malo del reglamento y del colegio es que es retrégado, porque este colegio estd
chapado a la antigua. (Camargo Abello, 1994, pig. 22).

Yo digo que el reglamento es bueno, porque nos hace formarnos como personas; pero hay algu-
nas cosas que son muy de antes y que deberian reformarse mejor (Camargo Abello, 1994, pag. 22).

En segundo lugar, y en una perspectiva normativa, la intencién y practica homogeniza-
dora de la institucién educativa, como caracteristica institucional predominante, la hacen
especialmente desconocedora de las diferencias, motivando muchas veces actuaciones des-
contextualizadas, otras desmedidas y otras irrelevantes para la poblacién que alberga. Lo
que es una necesidad de orden social y organizacién institucional se convierte en arbitrio
para los estudiantes por la manera en que se ejerce y las prioridades que se establecen. Un
ejemplo de actuacién desproporcionada para cumplir con la norma se encuentra a con-
tinuacion:

... luego Paco se dedico a hostigar a los demas compafieros. Por ejemplo, si él no tenia uniforme,
encerraba a otro en un bafio y le decia: “Entrégueme el uniforme, que yo necesito estar uniformado
para ir donde el rector o la coordinadora”. Y lo chantajeaba y se ponia el uniforme del otro tran-
quilamente, sin ningiin problema (Lozano y Cajiao, 1995, pag. 97).

Tercero, en el campo arbitral, 1a interaccién social se ve limitada por la dindmica que asume
la resolucion de conflictos en la institucién, ya sea por el desconocimiento, por lo obso-
leto de los mecanismos, o por su verticalidad, llevando a los actores escolares a aprendi-
zajes de alguna forma arbitrarios y anirquicos. Veamos el siguiente caso:

Dos alumnas estaban involucradas en problemas de an6nimos amenazantes y discutian por un amigo
comiin que interesaba a cada una. Ademds, se agredieron fisica y verbalmente a la salida del cole-
gio y se tuvo conocimiento de que en ocasiones anteriores habian tenido problemas de peleas,
también con agresion verbal y fisica, dentro y fuera del colegio. Una de ellas amenaz6 con la pan-
dilla de fuera del plantel. Fueron llevadas a la coordinacién de disciplina, donde la coordinadora les
dijo: “Eviten su amistad, cada una a su salén, en el colegio no hacemos vida social, de club. Aqui
no patrocinamos amorios. Quedan anotadas en el libro de control y quedaran en periodo de obser-
vacion. Tienen sancién por un dia” (Lozano y Cajiao, 1995, pags. 87-88).

Cuarto, a través de la represién normativa y en aras de un orden social, la institucién cons-
trifie expresiones de afecto, manifestaciones espontaneas, deseos, intereses y gustos de los
estudiantes, no necesariamente fundamentales para la organizacidn escolar. Es el caso
de algunas prohibiciones impuestas en los recreos:

Alcanzamos a observar al profesor dando vueltas por todos los lugares y manifestando: “Recuerden
que el recreo es para descansar, no para que jueguen y entren después al salén sudorosos y oliendo
amico”. Alcanzamos a observar que los nifios de 5° se disponen a ubicarse en la cancha de fitbol.
El profesor se acerca y les manifiesta: “Me pasan el balén, recuerden que no se puede jugar
porque aporrean con ese bendito balon a los nifios [...]”. Uno de los nifios, el mis grande,
casi de manera suplicante le dice: “Profesor, déjenos jugar, que nosotros no tiramos el balon duro”.
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A esto, el profesor le contesta: “Ya dije que no y por favor no me rueguen” (Lozano y Cajiao,
1995: 48).

Podria decirse que la ética de la convivencia construida en el marco expuesto se ve menos-
cabada, contribuyendo de esa manera a sembrar violencia social. Los estudiantes apren-
den los “sin sentidos™ de las normas, sus arbitrariedades, su inadecuacién a la realidad y
a los intereses de los individuos que aglutina, su caricter homogenizador, su falta de
pertinencia, su desactualizacién y su verticalidad.

VIOLENCIA DEL ATRASO Y SEMILLAS DE DESESPERANZA

El conocimiento es el aspecto crucial de la escuela para servir a la sociedad y a la moder-
nizacién del pais. Para los estudiantes, el conocimiento es una herramienta capaz de pro-
porcionarles alternativas de vida e insercion social. No lograrlo significa posiblemente con-
tribuir a la violencia social por la via de la frustracion, el desengafio y la desesperanza.

Las formas de relacién con el conocimiento planteadas por la escuela no contribu-
yen a la construccién creativa de proyectos de los estudiantes, tanto para su vida como
para su comunidad, si contindan privilegiando el dogmatismo, el memorismo y el auto-
ritarismo, inhibidores de la bisqueda, del cuestionamiento y de la critica.

La crisis actual de la institucién educativa es expresada por los estudiantes en su falta
de pertinencia, su desarticulacién de la vida, su dificultad para servir como preparacién
laboral, su pobre formacién para inscribir a los individuos socialmente y su escaso atrac-
tivo. Est4 relacionada con el mundo académico escolar, y no con el mundo social que vive
el estudiante en su interior, como confirman los siguientes comentarios:

— Lo mas importante de la vida colegial son los amigos.

— Yo pienso que la vida escolar es la verraquera [fantistica), al principio por lo menos. Lo genial
son los amigos, los descansos y las cosas que dia a dia compartimos.

— Para mi lo mas rico del colegio es recochar [divertirme], los amigos, recochar con ellos.

— Pues yo pienso que la mayoria de las veces uno va al colegio a relacionarse con todos, no s6lo a
estudiar, si no, todo el colegio se veria aburridor, sélo estudie, estudie, estudie...

— Los estudiantes vienen al colegio, no a estudiar sino a divertirse, un poco salir de la rutina de
todos los dias en la casa... a conseguir amigos y poderse divertir con ellos.

— Porque a veces, los amigos ac del colegio son los que dan moral a uno para seguir estudiando,
porque si por uno fuera, a veces uno dice: “No, ya no quiero volver al colegio”, y los amigos
son los que le ayudan a uno con los problemas. (Camargo Abello, 1994, pag. 46).

La escuela no nos ensefia lo mas importante, cémo desenvolverse uno en todos los campos de la
vida social. Por ejemplo, nunca nos ensefian lo relacionado con la sexualidad, sabiendo que es uno
de los campos m4s importantes del ser humano y es en el que mis cosas ignora (Alzate Medina,

1995, pig. 170).

Y la crisis de la educacion estd directamente relacionada con la manera en que se imparte
alli el conocimiento:
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o Esun medio de castigo y reprension donde el estudiante es obligado a realizar tareas,
es sometido a evaluaciones o es conminado al aprendizaje de lecciones con el propé-
sito de producir acato, atencion y orden. Asi lo expresa un maestro:

Yo los obligaba a dar lecciones de memoria. Les dejaba muchas tareas, en especial los fines de semana
para que en casa también estudiaran y el lunes les hacia evaluaciones, asi se veian en la necesidad
mis de estudiar que de molestar y jugar. El que no me trabajaba el tiempo indicado lo dejaba cas-
tigado a la hora del recreo o al finalizar la jornada. Los castigaba sin dejarlos ir a clase de educaciéon
fisica, pues a ellos les duele porque es lo que mis les gusta: jugar (Cajiao, 1994, pag. 83).

¢ Circula de una manera vertical y autoritaria, expresada en el desconocimiento de
las posibilidades explicativas y de saber del alumno, la concepcién de que el maes-
tro sabe y el alumno aprende y no piensa, la obligatoriedad de aceptar como verdad
el punto de vista del maestro, la supresién de la posibilidad de descubrimiento por
parte del alumno, el desconocimiento del derecho a la duda, la imposibilidad de crear.
Segtin un alumno:

El profesor dice: “Vamos a hacer cierta cosa”, pero lo dice pasito y al rato vuelve y dice: “Vamos a
hacer tal cosa” y entonces empieza a dar vueltas y vueltas, y él a toda hora escribe una cosa y dice otra.
Entonces a uno lo azara eso, porque é| no nos mira de frente, sino que le habla como al tablero. Habla
y habla y uno se queda como en la luna. Uno no le puede preguntar o decirle: “No entendi”, porque
se le sube todo en la cabeza y con la mirada le pega a uno (Lozano y Cajiao, 1995, pag. 127).

En palabras de un maestro:

Es que por el hecho de ser profesor uno tiene derecho a decir hasta mentiras (Lozano y Cajiao, 1995,
pag. 128).

o El caracter repetitivo y memoristico del aprendizaje, el desconocimiento de la inte-
raccién con la realidad para generar conocimientos y explicaciones nuevas, la desar-
ticulacién entre conocimiento e interés, la negacién de la posibilidad de crear, el pri-
vilegio a la informacion sobre la explicacién, el establecimiento de relaciones y la
comprension. Segln un maestro:

Cuando no me aprenden me desbarato, les repito hasta que se les grabe y luego lo compruebo con
una evaluacién (Lozano y Cajiao, 1995, pag. 73).

En palabras de un alumno:
Para mi es un sacrificio quedarme sentado tanto tiempo, viendo a la misma gente. No me gusta
aprender las cosas de memoria, pues siempre me toca hacer eso, y yo no sirvo para eso, ensefian

puras pendejadas y para ir a dormir en clase, mejor no voy... (Alzate, 1995, pag. 170).

s Ausencia de sentido y pertinencia del conocimiento para el estudiante y aun para el
maestro. Seguin tres jovenes:
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S6lo quieren (los maestros) seguir su programa y no les importa que los estudiantes aprendamos o
no. Quieren que memoricemos todo; para ellos eso es ensefiar (Camargo Abello, 1994, pag. 56).

Yo me siento regular en el colegio porque su forma de ensefiar es retrasada. Deberian modermnizare,
deberian cambiar las clases, la forma como dictan las clases, hay clases innecesarias que se deberian
cambiar por otras mas practicas... (Camargo Abello, 1994: 42).

Muchas veces nos pone a leer y no nos explica, y cuando le pedimos una explicacién nos contesta
a gritos, diciéndonos que ya estamos muy grandes y que debemos saber lo que leemos. {Alzate, 1995,
pag. 173).

La escuela, espacio privilegiado de la democracia, por ser un dmbito natural de la razén
y la argumentacién, asiste al derrumbe de su proyecto debido a la presencia del dogma,
de conocimientos basados en el recurso a la autoridad y en una fe ciega en el texto, de ver-
dades absolutas y definitivas, de explicaciones tinicas, de preconcepciones, y por tanto, del
desconocimiento de la multiplicidad de explicaciones de la realidad. De esta manera, con-
tribuye al atraso de la sociedad y por ende, a la violencia del atraso.

Conclusiones y alternativas

No considero la problemitica de la violencia intraescolar sobrediagnosticada. Posiblemente
exista suficiente informacién y documentacion sobre el autoritarismo escolar, el dog-
matismo, el atraso, la intolerancia y no se requieran mas datos para probar la dimen-
si6n de esos hechos. Pero considero que la investigacion sobre las raices de esos feno-
menos a nivel intraescolar es insuficiente. ;Qué atribuciones pueden hacerse acerca del
autoritarismo del maestro? ¢Cémo se vincula con la concepcién de su profesién y con
su identidad profesional? ¢Por qué aceptan tan dificilmente las instituciones educati-
vas las alternativas diferentes de organizacién? ¢Qué impide la revisién permanente de
reglamentos, normas y manuales? ¢Cuil es el origen de la agresividad de nifios y jove-
nes? ¢Por qué los jovenes tienden a ignorar y negar la autoridad natural del maestro?
¢Han cambiado y de qué manera las concepciones de autoridad de los muchachos, su
mirada al maestro?

Mis escasa ain es la comprensi6n sobre las articulaciones de la violencia social
con la dindmica de trabajo de la institucién escolar. ¢Cual es el impacto de la violencia
sobre la institucién educativa? ¢Podria decirse hoy que se reproduce en ella la violencia
social, que la escuela es una expresi6n de las contradicciones del orden social? ¢O es posi-
ble que el trabajo de socializacién en torno a conocimientos y valores realizado por la
escuela contribuya a la violencia social? ¢De qué manera? ;O la institucion educativa com-
pensa la violencia social facilitando a los alumnos espacios agradables y diferentes de los
que viven en su medio? ¢Es necesario empezar a reconocer, delimitar y trabajar desde el
punto de vista investigativo las categorias asociadas con la violencia para lograr realmente
hacer contribuciones a su comprensién y bisqueda de alternativas?

Es preciso abrir las puertas de la escuela a la investigacion para colmar las lagunas
en la comprensién del tema. Hay que abrirla al ensayo de alternativas de organizacion e
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interaccion donde se plantee la institucion en el horizonte de la paz, la participacion ciu-
dadana y la construccion de una nueva ética para la convivencia.

Notas

1.  “Lautopia de un mundo donde nadie alce la voz, todos consuman un conjunto medio de bie-
nes y servicios, no exista la ansiedad, la television sélo transmita peliculas bellas y educativas,
nadie sea adicto ni los muchachos se agarren a trompadas, no s6lo es imposible, sino inhu-
mano”(Gaitin Daza, 1995, pig. 183). Coincidir con él no nos libera de la construccion de
utopias y proyectos para la sociedad en términos de igualdad, justicia y calidad de vida que
impliquen oportunidades para todos.

2. Con excepcidn de los estudios etnogréficos realizados por Rodrigo Parra Sandoval y el Proyecto
Interinstutucional sobre Calidad de la Educacién Basica (PIRCEB), financiado por la Fundacién
FES y cuyo tema central era la calidad de la educacién y la formacién ciudadana. (Ver refe-
rencias bibliograficas).

3. Ellenguaje de uso escolar tiene un caricter funcional y estructurante de las relaciones que se
dan en el interior de la institucién. Es por ello que, pese a lo duro que pueda parecer ese len-
guaje para una persona externa, no significa lo mismo para un actor social dentro de ese
ambito. Los umbrales de tolerancia de la vida cotidiana, donde se construye y reproduce la
existencia dia a dia, son diferentes, y aunque es posible que hayan aumentado y hoy en dia se
considere agresivo o insultante un determinado lenguaje o manera de hablar, lo cierto es
que en el interior de la institucién educativa parece no vivirse de esa manera. Por ello, no me
voy a referir a la manera en que se tratan nifios y jovenes, con camaraderia y amistad pero
con expresiones consideradas muchas veces como “groseras” y posiblemente agresivas, por
considerar que ello forma parte de este esquema de funciomiento social.
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WILLIAM HEARD KILPATRICK

(1871-1965)

Landon E. Beyer

En los medios educativos de los Estados Unidos, William Heard Kilpatrick es conocido
sobre todo como colega y colaborador de John Dewey, con quien trabajé en el Teachers
College de la Universidad de Columbia. Kilpatrick es también conocido por haber desa-
rrollado y promovido el “método de los proyectos”l. Sin embargo, la vida, las ideas y la
dedicacion de William Heard Kilpatrick van mucho mds alla de estos datos relativamente
superficiales. En este ensayo, expondré y analizaré algunos de los principales rasgos de las
ideas y actividades de Kilpatrick e intentaré presentar un retrato mds completo de esta
importante figura de la historia de la educacion progresista.

William Heard Kilpatrick naci6 el 20 de noviembre de 1871, hijo primogénito del
Reverendo Dr. James Hines Kilpatrick y de su segunda mujer, Edna Perrin Heard. Se
habian casado el 20 de diciembre de 1870. Antes de aquel matrimonio, el Reverendo
Kilpatrick, entonces viudo, habia criado los tres hijos y dos hijas que le di6 su primera
mujer. El mayor de los Kilpatrick se habia afincado en White Plains (Georgia) en 1853,
después de licenciarse en la Mercer University, con el objetivo de dedicarse a la ensefianza.
Sin embargo, después de un afio de docencia, se hizo pastor de la Iglesia Bautista de White
Plains, posicién que ocupé hasta su muerte, en 1908. El Reverendo Kilpatrick fue, mas
que un simple miembro influyente del clero, una figura central en las actividades politicas,
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civicas y juridicas de aquella pequefia comunidad agricola. Incluso se decia de él que habia
“sacado las muelas a muchos de los que venian a visitarlo ” — una habilidad que habia
aprendido cuando era propietario de una plantacién de 640 hectireas heredada de su
padre, donde tenia bajo su responsabilidad al menos a treinta esclavos’. Sus ideas reli-
giosas, asi como su personalidad y temperamento, ejercieron una gran influencia sobre
William y, en algunos aspectos, marcarfan de forma duradera su caracter.

El padre de Kilpatrick era un hombre austero, meticuloso, adusto y desprovisto de
sentido del humor. El Reverendo Kilpatrick inculc6 en su hijo el férreo habito de llevar un
registro escrito de sus actividades, habito que acompafiaria a William a lo largo de su vida.
En efecto, éste conservé un diario en el que escribia dia a dia, y que en 1951 constaba de
unos 45 volimenes. Ademads, escribia numerosas cartas a su familia y amigos. También
hered6 de su padre el hibito de una reflexion clara, meticulosa y bien desarrollada, asi
como el de trabajar incansablemente. Mis tarde, William seria conocido por dedicar mucho
mas tiempo a sus actividades profesionales que la mayoria de los universitarios. A menudo
sentia remordimientos porque el tiempo que consagraba a la docencia y a la investigacién
lo alejaba de su mujer y sus hijos. Ya de joven, era conocida su ambicién de tener éxito y
convertirse en una figura destacada. William también aprendi6 de su padre a rebelarse
contra las desigualdades y a expresar con firmeza ideas, que aunque fueran poco popu-
lares, estaban firmemente arraigadas en él.

La madre de William equilibraba en parte la actitud austera y sobria de su padre.
“Heard” (el nombre con que se llamaba carifiosamente a su hijo) aprendi6 de ella el valor
del sentimiento de pertenencia, y a tener confianza y seguridad en si mismo. De su madre,
Kilpatrick dijo: “Ella me ayudé desde muy pronto a aprender a no ser egoista a dar a los
demas lo que les correspondia; esto me ayud6 desde muy pequefio a equilibrar las exi-
gencias personales que podrian haber sido egoistas con los derechos y las exigencias de
otras personas.”® Al parecer, la relacion de William con su madre también contribuyé a
moldear su disposicion y su carécter, e incluso influy6 en su labor docente. En repetidas
ocasiones, Kilpatrick atribuy6 sus logros en la docencia “al hecho de que [su madre] le
habia inculcado la ‘delicadeza’ hacia los demas, y le habia ensefiado a no herir a nadie,
por humilde que fuera su condicién social . Es muy posible que la estrecha relaciéon que
Kilpatrick tuvo con sus alumnos, de la que hablaremos mas abajo, fue fomentada ini-
cialmente por aquella “delicadeza” observada en su madre.

El primer contacto de William Heard Kilpatrick con la ensefianza superior tuvo lugar
en 1888, cuando se matriculé en la universidad donde habia estudiado su padre, la Mercer
University en Macon (Georgia). Sin embargo, sus experiencias en ella no fueron tan
fructiferas como, al parecer, habian sido para el Reverendo Kilpatrick. Al comenzar el ter-
cer curso, William adn no tenia claras sus ambiciones profesionales y, en un sentido mas
amplio, no habia encontrado una orientacién para su vida. Si bien era un alumno brillante
en lenguas antiguas, y mds tarde en matemiticas, no tenia una idea clara de lo que podria
ser su orientacion profesional, pues, al igual que sus hermanos, decidié no seguir los estu-
dios teoldgicos para hacerse pastor. Sin embargo, durante el tercer afio, Kilpatrick des-
cubrié un libro que tendria un impacto duradero en su vida personal y profesional.
Considerando el perfil ideolégico del estricto ambiente religioso en que habia crecido,
Kilpatrick sélo habia oido decir que El origen de las especies era una obra digna de des-
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precio, un libro que sélo interesaba a los impios ateos’. Sin embargo, la curiosidad de
Kilpatrick era tal que finalmente pidi6 prestado el libro en una biblioteca de Mercer.
Esta obra moldearia en gran medida su filosofia general de la educacién y orientaria su
ensefianza. A proposito del descubrimiento de esta obra, Kilpatrick dijo:

Cuanto mis la leia, mas fuerte se iba haciendo mi conviccidn, hasta que al fin la acepté sin reservas.
Esto signific una reorganizacion absoluta y un rechazo total de mi filosoffa y formacion religiosa
previas. Al aceptar las ideas de Fl origen de las especies, rechacé el concepto del alma inmortal, de
la vida después de la muerte y cualquier dogma ritual religioso asociado al culto divino®.

Es evidente que su contacto con las ideas presentadas en El origen de las especies fue un
acontecimiento de primer orden en la vida del joven Kilpatrick. Este no tardé en com-
prender las repercusiones que el cambio de orientacion tendria en las relaciones familia-
res, y especialmente con su padre. Sin embargo, en un sentido importante, las conviccio-
nes morales de William continuarian, a pesar de su rechazo al credo religioso adquirido
en la infancia. Como si presintiera sus futuros compromisos y actividades, Kilpatrick
observé que su denuncia de la religién “no habia cambiado para nada mi perspectiva
moral. Ya no tenia una teologia, pero mi vida social y moral sigui6 el mismo rumbo.™

Después de licenciarse en Mercer, Kilpatrick pidi6 un préstamo de 500 délares a
uno de sus hermanos para seguir sus estudios de postgrado en la Universidad Johns Hopkins,
decisién que, al igual que la lectura de El origen de las especies, habria de cambiar el curso
de su pensamiento y de su vida. De sus primeras experiencias, Kilpatrick contaria mas tarde:

Incluso al respirar el aire sentia que estaban sucediendo grandes cosas. Jamis he estado tan pro-
fundamente estimulado, tan conmovido emocionalmente, ni antes ni después. Tenia la sensacién de
que me encontraba en el epicentro intelectual de Estados Unidos, y estaba impaciente por integrarme
a este mundo nuevo y emocionante. Yo también queria entregarme a esta avida biisqueda de la ver-
dad. [...] Aquella institucién ejercié una mayor influencia en aquel joven de veinte afios que todo
lo que conocemos actualmente en los Estados Unidos®.

El descubrimiento de la moderna ciencia evolucionista y la atraccién de Kilpatrick por la
investigacion intelectual en Johns Hopkins lo condujeron a rechazar la orientacién reli-
giosa que habia adquirido en White Plains. Estas experiencias educativas lo llevaron a
abrazar las ideas y perspectivas de la ciencia moderna y a comprometerse con la biisqueda
de una verdad profana. Sus posteriores estudios de filosofia en Johns Hopkins volverian
a despertar su interés por las ideas religiosas. Pero este interés resurgié como parte de una
busqueda mas amplia de sentido y de claridad que puede proporcionar el anélisis filos6-
fico, no como un compromiso con dogmas o pricticas religiosas particulares como las que
habian moldeado su infancia. La fascinacion de Kilpatrick por la ciencia y los estudios
contribuy6 a darle la orientacién de la que habia carecido en sus primeros dias en Mercer.
También le llevé a profundizar en muchas de sus ideas sobre la educacién, y con ello desa-
rroll6 una filosofia de la educacion que iba mis alla del individualismo y del tecnicismo
pseudocientifico de educadores como John Franklin Bobbitt, Edward L. Thorndike, W.W.
Charters, David Snedden y otros’.
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Al acabar su primer afio de postgrado, Kilpatrick volvié a su Georgia rural para
aceptar una plaza de profesor de dlgebra y geometria, ademas de desempeiiar el cargo
de vicedirector de la escuela primaria y secundaria de Blakely. Como Kilpatrick no habia
seguido ningiin curso de pedagogia en su formacion previa, se le exigié que asistiera a
los cursos de verano de la escuela normal de Rock {Georgia). Alli particip6 en una acti-
vidad que habria de influir de forma significativa en su pensamiento. Asistid a una con-
ferencia sobre las ideas pedagogicas de Johann Heinrich Pestalozzi. Quizi fue entonces
cuando intuyé por primera vez que una de las claves para una ensefianza vélida consis-
tia en proporcionar a los alumnos experiencias significativas e interesantes que les per-
mitieran desarrollar su sentido de la responsabilidad. Este enfoque distaba mucho de la
concepci6n vigente, segtin la cual la clave del aprendizaje residia en la adquisicién de cono-
cimientos remotos a partir de los libros, en lecciones aisladas y desconectadas de la reali-
dad, en memorizaciones y exdmenes. Segiin este enfoque dominante, lo menos importante
era que el alumno adquiriera una auténtica comprensién, e incluso es probable que ésta
constituyera un obsticulo para la rigidez conformista que debia garantizar el éxito esco-
lar. Kilpatrick, por el contrario, entendié la necesidad de que los estudiantes se compro-
metieran con las cosas que tenian sentido para ellos y se propuso disefiar actividades que
partieran de los intereses de los alumnos. Afios mas tarde, cuando le preguntaron qué ideas
habia desarrollado durante su primer afio como educador y que aiin consideraba funda-
mentales, respondi6: “Confiar en el nifio e implicarlo en lo que hacemos. Queria que todos
los nifios sintieran que yo intentaba ayudarlos. No aceptaba la separacién del profesor
por un lado y los nifios por otro”*. Durante sus primeras experiencias docentes en Georgia,
Kilpatrick comprendié la importancia de identificarse con sus alumnos y ocuparse de ellos.
Quiza en parte gracias a la calida relacién que habia tenido con su madre, bastantes
anos después era capaz de recordar practicamente a todos sus antiguos alumnos, y con-
servé una relacién paternal con muchos de ellos a lo largo de su vida. Proporcionar expe-
riencias significativas a los alumnos que estuviesen relacionadas con sus intereses intrin-
secos era mis que una tictica para que los alumnos prestaran atencién o hicieran los
deberes. Era m4s bien la expresion de su profundo compromiso y un respeto por sus alum-
nos como personas auténomas y capaces de actuar por si mismos.

Otra de las tempranas influencias en el pensamiento pedagégico de Kilpatrick fue
Francis Parker, que habia estudiado las obras de Pestalozzi, Herbart y Froebel en la
Universidad de Berlin. Kilpatrick asisti6 a una conferencia de Parker en 1892 y lleg6 a con-
siderarlo como el primer educador progresista en Estados Unidos, un predecesor de
John Dewey. Parker fue director de la Escuela Normal de Cook County y contribuy6 a
que otras personas reconocieran el valor de la experiencia en la educacion. Este aspecto
siempre fue una caracteristica permanente en la voluntad de Kilpatrick de ofrecer a sus
alumnos una experiencia significativa. De la influencia que Parker ejerci6 en él, Kilpatrick
dijo:

Francis Parker fue el que supo introducir las practicas més provechosas en las escuelas del pais. Yo
diria que hizo suyas las ideas de Pestalozzi, las perfecciond, las enriquecid y las llevd a la practica.
Fl precedié a Dewey, pero éste aport6 una teoria mucho mas fina, més elaborada’.
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A pesar de su clara devocién por la ensefianza y sus alumnos, Kilpatrick conservé un inte-
rés fundamental por las matemiticas, lo que le hizo volver a Johns Hopkins en 1895. A
diferencia de sus anteriores estudios en esa universidad, esta experiencia resulté decep-
cionante en muchos sentidos. No obstante, Kilpatrick sigui6 varios cursos de filosofia, otra
experiencia de gran riqueza que le abri6 a nuevas 4reas de conocimiento. Ademas de su
interés por la ciencia, la investigacion y la reflexion licida, su contacto con las ideas filo-
soficas y los modos de razonamiento tendria un impacto directo sobre su comprension de
la educacion y 1a ensefianza.

La evolucién de las ideas de Kilpatrick
sobre la educacién y la filosofia

Después de dejar Johns Hopkins por segunda vez, en 1896 Kilpatrick acept6 la plaza de
director de la escuela primaria Anderson, en Savannah (Georgia). Fue profesor de 7° de
primaria y responsable de nueve profesores y mas de cuatrocientos alumnos. En esta escuela,
Kilpatrick tuvo la posibilidad de profundizar su idea de que no deberia existir separa-
cién entre los alumnos y el profesor (es decir, que deberia existir una relacién reciproca
entre ambos), y que los alumnos debian saber que el profesor defiende sus intereses.
Kilpatrick pensaba desde hacia alguin tiempo que esta relacion estaba desvirtuada por la
préctica de poner notas a los alumnos y de enviarlas a los padres. Asi, convencid al repre-
sentante de las autoridades escolares de que hiciera una excepcion en las practicas de eva-
luacion vigentes en la escuela Anderson. En adelante ya no se enviaron mds notas a los
padres de los alumnos del sefior Kilpatrick. Los padres recibian una informe en el que se
anotaban las ausencias y el retraso de los chicos, pero ninguna evaluacion sobre el trabajo
en clase.

Para resumir su forma de entender la ensefianza en aquella época, Kilpatrick comen-
taba asi su experiencia en Anderson:

Lo importante para el maestro es comprender a cada nifio, lo que le permitira reconocer lo bueno
que hay en él, y dirigir la clase de tal manera que todos los nifios tengan la oportunidad de demos-
trar las cosas buenas que son capaces de hacer. Trataba a aquellos nifios con afecto. Jamds los
refii, jamas recurri a palabras violentas ni amonestaciones. Procuré ensefiar para que los nifios pudie-
sen sacar algin provecho de ello, y lo hice de tal manera que ellos mismos vieran que estaban sacando
algiin provecho. Confiaba en mis nifios. Apelaba a lo mejor que habia en ellos, los respetaba como
personas y los trataba como personas. [...] Les daba la oportunidad de actuar como tales y les demos-
traba mi reconocimiento y aprobacién por su conducta®.

Mais que buscar un “sistema” para controlar y regular la conducta de los alumnos (lo que
actualmente denominamos la “gestién de la clase”, y que supone pensar que a los alum-
nos hay que manipularlos y controlarlos)®, Kilpatrick esperaba lo mejor de sus alum-
nos, los trataba como personas, celebraba sus logros y respetaba sus intereses, a la vez que
trabajaba a partir de sus experiencias y las ampliaba.

Kilpatrick habia pensado viajar a Europa para estudiar matemadticas durante el verano
que sigui6 su periodo de docencia en Anderson, pero el rector de la Universidad de Mercer
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le comunicé que habia una plaza de profesor de matematicas y astronomia en esa uni-
versidad. Kilpatrick acept6 la oferta para ocupar esa vacante y comenzd en 1897. Mientras
desempefiaba ese cargo, se reunia con futuros profesores de ensefianza primaria en encuen-
tros semanales de asistencia voluntaria. Para aquellas reuniones, Kilpatrick pidi6 a sus
alumnos que leyeran, entre otros autores, a Herbert Spencer y a William James. Respondié
a los intereses expresados por los alumnos y ampli6 las lecturas de obras de filosofia a tex-
tos de Platon, Descartes y Hume. Durante su docencia en Mercer, Kilpatrick vio plena-
mente satisfecho su deseo de realizar un trabajo sostenido y exigente, y pensé que estas
actividades le proporcionarian un futuro marco a su vida. Estudi6 las obras de Nicholas
Murray Butler, de la Universidad de Columbia. Ya en aquella época tuvo el presentimiento
de que algiin dia él seria rector de una gran universidad.

Al final de aquel afio en la facultad de Mercer, Kilpatrick se matricul6 en los cur-
s0s de la escuela de verano de la Universidad de Chicago. Una de sus asignaturas, aquel
verano de 1898, era impartida por John Dewey. Contrariamente a lo que cabria espe-
rar, Kilpatrick no apreci6é mucho las ensefianzas de Dewey en aquella asignatura. Como
reconoceria més tarde a propdsito de sus primeros encuentros:

Cuando escuchaba a Dewey en sus clases pensaba que era un hombre muy capaz. Lo honré y lo res-
peté, pero no consegui ver en él al maestro que buscaba. Dewey no es un buen profesor, y no
siempre prepara el terreno para que un neéfito pueda seguirlo™.

Esos sentimientos de Kilpatrick hacia Dewey cambiaron pronto. Después de estudiar y
trabajar con Dewey en el Teachers College, Kilpatrick dirfa que “el trabajo bajo la super-
visién de Dewey reformulé mi filosofia de la vida y de la educacion,” y que, como filésofo,
Dewey “se sitia inmediatamente después de Platén y Aristételes, y antes de Kant y Hegel
en lo que respecta a su contribuci6n al pensamiento y a la vida.”" Parece dificil ser mas
elogioso.

Los estudios de Kilpatrick con Charles DeGarmo durante unos cursos de verano en
Cornell University en 1900 fueron mds fructiferos que su primer encuentro con Dewey.
A propésito del libro de DeGarmo, Interest and effort [El interés y el esfuerzo]®, Kilpatrick
sefialo:

Este libro me abri6 2 un mundo totalmente nuevo, mas que cualquier otro libro. Ninguna obra habia
significado tanto para mi. Estaba estimulado y conmovido. Aglutin todos mis sentimientos y aspi-
raciones. Me demostré que no habia conflicto entre el interés y el esfuerzo, que éstas no eran fuer-
zas divergentes sino inextricablemente aliadas, que el esfuerzo sigue al interés. En otras palabras,
cuanto més interesado esté un individuo en algo, mds esfuerzos le dedicara. Asi, el punto de arran-
que de toda la educacién (el nicleo del proceso educativo) es el interés individual. Ms adin, el mejor
tipo de educacion y el mas enriquecedor comienza con este interés generado por uno mismo”.

A partir de sus ideas mas tempranas sobre los nifios y la necesidad de que los profesores
los “tengan de su parte”, les proporcionen experiencias significativas y los traten como
personas que obtienen logros importantes, Kilpatrick entendié6 la funcién crucial del inte-
rés en la ensefianza. Los intereses de los alumnos podian cambiar, conectarse con ideas
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asociadas y con otros intereses, y desarrollarse gracias a la ayuda de un profesor abierto
y atento. Estas constituirfan el niicleo de su filosofia general de la educacién, asi como de
su doctrina y su practica pedagdgica.

En 1906, después de ensefiar dlgebra y matemiticas en los cursos de verano de la
Universidad de Tennessee, Kilpatrick (fiel a su reputacién de gran trabajador) asistié como
oyente a dos asignaturas impartidas en el Teachers College por Percival R. Cole y Edward
L. Thorndike. Este ultimo aconsejé a Kilpatrick durante aquel verano que solicitara una
beca en el Teachers College. Kilpatrick sigui6 el consejo y se matriculé el otofio de 1907
con una beca de 250 délares anuales. Mientras estudiaba en el Teachers College, Kilpatrick
recibié una enorme influencia no sélo de John Dewey sino de profesores como Thorndike,
el historiador de 1a educacion Paul Monroe, Frank McMurry y James E. Russell. Ademas,
en el Teachers College, Kilpatrick se vio inmerso en una cultura institucional que encat-
naba y estimulaba el celo por la educacion que él habia desarrollado, una cultura que dig-
nificaba el estudio de las ideas y los temas pedagogicos. En suma, el Teachers College pro-
porciond el entorno estimulante, diverso, practico y teérico que Kilpatrick no habia
encontrado en la Universidad de Mercer y ni siquiera en Johns Hopkins. En este ambiente
se materializaron los intereses de Kilpatrick, lo que configur6 en gran parte la obra de su
vida.

El pensamiento de Kilpatrick en su madurez

En sus esfuerzos por comprender las ideas y las pricticas de forma global, y por enten-
der su importancia en el ambito social y politico, Kilpatrick empezé a concebir la filoso-
fia como ayuda para elaborar una “vision” o “enfoque” generalizado “de la vida”. En su
Philosophy of education, por ejemplo, Kilpatrick compara el punto de vista democra-
tico con el dictatorial®. Prosigue esta tarea analizando los diferentes programas educati-
vos que nacen de estas tendencias politicas basicas.

El autdcrata [dice Kilpatrick] desea tener seguidores déciles. [...] La democracia desea que todas las
personas sean a la vez capaces y estén dispuestas a juzgar inteligentemente, por si mismas y para el
bien comun, las politicas que deben ser aprobadas. Por consiguiente, fomentara un tipo de educa-
cién orientada a construir ciudadanos responsables, reflexivos y con espiritu ciudadano®.

Aunque su anilisis de las ideas politicas es mas bien superficial en este texto, destaca el
compromiso del autor con una vision de la educacion en sus ideas y su filosofia como inte-
grada en contextos mas amplios, en este caso en el ambito politico. A menudo los edu-
cadores descuidan estos contextos cuando se preguntan sobre el significado de las accio-
nes y decisiones educativas, o cuando se inclinan por una opcién educativa en el programa
escolar o las actividades de clase.

La orientacién de Kilpatrick hacia la educacion y su practica escolar nace de un sélido
compromiso con los valores y principios democriticos. Al igual que Dewey, Kilpatrick
sostenia que el significado de la democracia transciende los asuntos y acciones empren-
didas por un gobietno, y que se aplica mis bien a una forma de vida que tiene consecuencias
morales y personales. Para Kilpatrick, por democracia

Perspectivas, vol. XXVII, n° 3, septiembre 1997



510 Landon E. Beyer

se entiende un modo de vida, un tipo y una calidad de relaciones en cuyo marco unos principios
morales sensibles afirman el derecho a controlar la conducta individual y del grupo. Conviene obser-
var que [...] la democracia implica el control de la conducta del individuo y del grupo para el bien
de todos [...] [Este] control es interno, es una exigencia de la inteligencia y de la conciencia sobre el
propio individuo para que obedezca y sirva las diversas necesidades de una moralidad social. [... ]
permitiendo siempre y con la mayor eficacia posible la expresion de la individualidad en todas las

relaciones®.

Es evidente que, para Kilpatrick, la sociedad democritica debe imponer determinadas limi-
taciones y responsabilidades a todos sus ciudadanos. Si bien el individualismo es egoista
y egocéntrico en su orientacién, hay que valorar en parte la individualidad porque puede
servir a los intereses de la critica social y del cambio social. La responsabilidad de con-
servar la individualidad pero limitar el individualismo debe constituir una preocupacién
fundamental de los educadores, cuya labor propiciard u obstaculizara las ideas e iniciati-
vas democraticas. En una sociedad auténticamente democratica,

Es esencial que tanto los dirigentes como el pueblo tengan una clara filosofia de la vida y de la
educacion. En este marco, cualquier ciudadano que valore la democracia, que piense mucho y con
buenos sentimientos, y que asuma la responsabilidad por sus actos intentara construir una vision
coherente y justificable de la vida y de la educacion. Y cuanto mas noble y cabal sea el caracter, mas
susceptible serd la persona de buscar y construir una filosofia bien pensada (de modo que sepa
cudles son los valores que defiende) y analizada en sus justificaciones (de modo que sepa cémo afecta
a los valores de los demas)?.

Si se trasciende el 4mbito de los principios y acciones politicas, se puede pensar en la
educacién con una visién atin mas amplia, decia Kilpatrick. Todas las personas — quiza
por el simple hecho de ser humanos —tienen puntos de vista o actitudes, o funcionan {cons-
cienternente o de otra manera) con la ayuda de perspectivas particulares. Lo que importa
en la adopci6n de estas perspectivas son las formas de razonamiento y las razones espe-
cificas ofrecidas, que nos ayudan a tomar decisiones sobre las politicas y practicas edu-
cativas. En este sentido, una de las cuestiones basicas es saber coémo los profesores y otros
responsables deben decidir entre diferentes perspectivas y cémo desarrollaran una base
racional para elegir entre dichas perspectivas. Hay varias maneras de tomar decisiones en
materia de educacion. Ante varias opciones, podemos recurrir a los habitos generalmente
aceptados o a la sabiduria heredada de nuestro tiempo. O bien se pueden elegir las opcio-
nes con las que nos sentimos personalmente mas comodos, 0 que son menos perturba-
doras para nuestro modo de vida y nuestros supuestos. Sin embargo, estas “elecciones”
no son el resultado de procesos conscientes y reflexivos y, por lo tanto, no constituyen ver-
daderas elecciones. Estas formas de determinar las propias actividades no son filosofica-
mente justificables.

Un enfoque més prometedor para adoptar decisiones en la clase y en otros entornos
consiste en basarlas en la coincidencia entre las acciones resultantes y nuestros valores
explicitos. Sin embargo, esto soslaya la cuestion previa fundamental de la base a partir de
la cual se justifican ciertos valores en lugar de otros y la sustituye por un enfoque més o
menos técnico de la toma de decisiones fundadas en la coherencia. Los actos de un dic-
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tador pueden ser coherentes con sus valores, pero eso no les da legitimidad. El proceso de
toma de decisiones en si mismo se puede criticar, como cuando me pregunto a mi mismo
si he tenido en cuenta todo el espectro de los factores al tomar mis decisiones. Sin embargo,
esta perspectiva tampoco contempla las dimensiones normativas, tanto de las elecciones
que hacemos como de las acciones que éstas fomentan y prohiben. En ultimo analisis,
segin Kilpatrick, la toma de decisiones debe relacionarse con los valores de las acciones
y, eventualmente, basarse en preguntas tan fundamentales sobre los valores como qué
constituye el criterio para definir qué es ser bueno, obrar bien, etc. Estas son las pregun-
tas pertinentes para la filosoffa. Por lo tanto, la filosofia, y una filosofia de la educacién,
nos impulsa a investigar no solo nuestros valores, sino a buscar valores mas adecuados
susceptibles de ser analizados y que, si no son “demostrables”, al menos puedan ser defen-
didos racionalmente. La “tozuda bisqueda de valores cada vez mis adecuados™ es lo que
Kilpatrick llama “filosofar™*,

Esta concepcién de la filosofia deja en claro el papel fundamental que tiene para
los profesores.?> Una filosofia integral de la educacion deberia no sélo ayudarnos a pensar
y resolver los temas y preguntas abstractas, sino también a tomar decisiones acerca de
las politicas educativas generales y las practicas escolares especificas. En esta visién de la
filosofia se trata de un punto de vista consciente, racionalmente justificable y que incide
en lo que la gente piensa y valora, y también influye en su manera de actuar en situacio-
nes cotidianas y en todas las instituciones sociales, entre ellas la escuela. Por lo tanto, la
filosofia estd asociada a una gama de posibles perspectivas y enfoques, e inherentemente
vinculada a diversas ideas y plataformas politicas. Como sefialaba Kilpatrick:

i) cualquier perspectiva sociopolitica definida, como la democracia, el nazismo, el comunismo o el
conservadurismo reaccionario deseard que su modelo de educacion perpetiie su propio modo de
vida; ii) todos los tipos de procedimientos de ensefianza-aprendizaje produciran, aunque el profe-
sor no lo sepa, su propio tipo especifico de vida social... [Por consiguiente], los profesionales de una
escuela (profesores, inspectores, supervisores) deberian preguntarse muy seriamente: i) qué tipo de
perspectiva social tiende a fomentar la direccién de la escuela y la ensefianza; ii) qué tipo de vida
social deberian fomentar; y iii) qué tipo de gestion social y de procedimientos de ensefianza-apren-
dizaje deberian adoptar con el fin de fomentar esta vida social deseada™.

Segiin Kilpatrick, los profesores y otros actores de la vida escolar deben tener una visién
que nazca del desarrollo de una filosofia determinada y que pueda servir para funda-
mentar las diversas opciones que deben tomar®. Deberiamos contrastar esto con la pers-
pectiva contemporanea establecida, segin la cual lo que més importa a los docentes y a
los futuros profesores es “lo que funciona” en las aulas, a menudo entendido como aque-
llo que conserva el decoro en la clase, aumenta el rendimiento de los alumnos en las prue-
bas oficiales y cumple con las normas de acreditacion estatal y nacional y de los organis-
mos pertinentes, o que simplemente se pliega a las practicas vigentes o a la cultura dominante
de la escolarizacion. Al pedir a los profesores que se conviertan en filésofos, Kilpatrick
ve la ensefianza como una empresa social y politica que exige nuestro pensamiento mas
profundo, completo y licido.

Desde luego, este enfoque de la filosofia no debe equipararse con la especulacién
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metafisica abstracta ni con analisis que se alejen de la vida cotidiana. En efecto, las acti-
vidades asociadas con la vida cotidiana ofrecen un terreno propicio para plantear pre-
guntas filosoficas y formular analisis, con el fin de vivir una vida mejor, tener experiencias
mas ricas y desarrollar las propias capacidades para un crecimiento ulterior. Estas opi-
niones ocupan un lugar central en la tradicion pragmatica articulada por William James,
Charles S. Peirce, John Dewey y otros, y que aun ejerce una influencia en los debates
contemporaneos sobre la educacion®. Al analizar la visidn de Kilpatrick a propésito de lo
que él llama “el proceso vital” y su vinculacion con la filosofia, se entiende como El ori-
gen de las especies, que descubrié en Johns Hopkins, asi como la ciencia modema en gene-
ral, se vinculan a este enfoque pragmitico.

Como hemos sefialado mds arriba, en cierto sentido el libro de Darwin socavd las
tradiciones humanistas mas antiguas que se centraban en realidades supuestamente immu-
tables y eternas. Con la publicacion de El origen de las especies, el cambio se convirtio
en el dato fundamental de la vida bioldgica y social. Esta vision influy6 en la idea que se
tenia del conocimiento, asi como en las opiniones sobre practicas éticas y politicas. Hay
dos implicaciones de este cambio que son especialmente importantes para entender las
ideas de Kilpatrick sobre la educacion. Una es que el cambio es una constante en la vida
individual y social, algo que se espera y se prevé, e incluso se premia, en lugar de consi-
derarlo como una falta de adecuacion, como algo que conviene evitar. La segunda impli-
cacion del nuevo enfoque cientifico es que la accién o la conducta en un determinado
entorno se convierte en la clave para el estudio del “proceso vital”, tanto para los indivi-
duos como para los grupos.

Para Kilpatrick, una vida activa y satisfactoria también significa luchar, desear, actuar
y, en términos mas generales, lo que denominaba “proponerse”. Destaca la importancia
de “comportarse”, que para €l tiene un sentido muy diferente del que se la atribuye en el
conductismo. En sintonia con su anterior fascinacion por las ideas de Charles DeGarmo
sobre el esfuerzo y el interés, Kilpatrick postula que el comportamiento es la respuesta
de un organismo ante una situacion. Esta respuesta a menudo provoca “necesidades” o
deseos que, a su vez, generan un objetivo o meta, a lo cual siguen los esfuerzos para alcan-
zar dicha meta. En este proceso, las personas desarrollan intereses conexos y experimen-
tan un placer positivo. La clave para entender el “proceso vital”, por lo tanto, debe encon-
trarse en el esfuerzo y el interés, al que siguen nuevos intereses. En otras palabras, el proceso
vital de los seres humanos esta estrechamente relacionado con la interaccién con el entorno
fisico y social en el que nuestro interés se centra, lo cual genera deseos a partir de los
cuales articulamos la meta que perseguimos. El proceso vital es, por lo tanto, esencial-
mente interactivo y social. La “verdadera unidad de estudio”, como dice Kilpatrick, es “el
organismo en interaccion activa con el entorno™?,

En este contexto podemos entender mejor el método de los proyectos de Kilpatrick
y su justificacion. El aspecto capital de este método es que exista un propésito domi-
nante (que, desde luego, puede ser no observable) en el que participen los alumnos volun-
tariamente. Pensemos en un nifio que quiere construir una cometa:

El propdsito es aquel impulso interior que hace perseverar al nifio frente a obstaculos y dificultades.
Esto genera una predisposicion a los recursos interiores propios del conocimiento y el pensamiento.
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Los o0jos y las manos se vuelven alertas. El prop6sito que actiia como meta orienta el pensamiento
del nifo, dirige su estudio del proyecto y los materiales, extrae lo necesario de sugerencias apro-
piadas y pone a prueba dichas sugerencias valorando su utilidad en relacién al objetivo. El propé-
sito, al contemplar un objetivo especifico, define el éxito: la cometa debe volar o el nifio habra fra-
casado. El logro progresivo del éxito en relacién a metas subordinadas trae consigo la satisfacciéon
por las sucesivas etapas consumadas. [...] Por lo tanto, el propésito brinda el poder de motivacion,
hace accesibles los propios recursos, guia el proceso hasta su fin ya programado y, gracias a este
éxito satisfactorio, se fijan en la mente y en el caricter del nifio las etapas avanzadas como parte de
un todo®.

Al unificar los intereses de los alumnos con la accién en el mundo y al destacar “el acto
deliberado e ilusionado”, el método de los proyectos nos da un ejemplo de la continuidad
de la “educacién” y la “vida”, del saber y el hacer. M4s alla de esto, la habilidad y la deci-
sién de hacer participe al mundo de estos actos permite a las personas controlar sus
vidas y actuar con atencién para llevar a buen puerto sus valiosas actividades. Estos ras-
g0s, a su vez, permiten a las personas ejercer su responsabilidad moral. Una persona de
estas caracteristicas, observa Kilpatrick, “representa el ideal de civismo democritico™.

Al rechazar la idea de que existen “esencias” invariables fundamentales para enten-
der la naturaleza del universo, la ciencia moderna ha contribuido a defender la idea de que
se debe entender a las personas dentro de un contexto y a valorar los propésitos que son
capitales en los proyectos morales y en la vida civica. Al fomentar una visién interactiva
del universo segiin la cual el “ser” y el “entorno™ son las dos caras de una misma moneda,
interrelacionadas y mutuamente influyentes, se permite a las personas actuar en ese mundo,
cambidndonos a nosotros mismos y al mundo en general. Si bien Kilpatrick menciona los
progresos tecnolégicos que la ciencia modema ha hecho posible, piensa que sus implica-
ciones culturales son mas importantes, que contribuyen a desarrollar nuevas perspectivas
sobre la vida y, como resultado, sobre como pensamos, sentimos y actuamos. Un enfoque
interactivo conduce a un nuevo humanismo, donde son las personas quienes ocupan el
centro, y no unas categorias abstractas, con el objetivo de una gestion inteligente de sus
asuntos. Esta gestion inteligente era muy apreciada en la época en que Kilpatrick escri-
bié muchas de sus obras, si pensamos en la crisis econdmica, militar y social en que se
habia sumido Estados Unidos, o que empezaba a gestarse.

Las actividades humanas, segiin esta perspectiva, deben entenderse como acciones
en contexto, inscritas en entornos que inﬂuyen €n nuestros actos y son afectados por ellos.
Entre otras cosas, esta perspectiva niega la existencia de individuos auténomos cuya “natu-
raleza” es fija e inmutable. La importancia del contexto de la experiencia también se con-
trapone al supuesto profundamente arraigado del “individualismo radical”, que ha sido
un rasgo central de los paises industrializados de Occidente®. Esta vision del individua-
lismo, nos recuerda Kilpatrick, también es incompatible con las exigencias de la demo-
cracia.

La esencia de la democracia es velar por todos los individuos y su bienestar. Esto es consideraciéon
por la individualidad o personalidad, no es fe en el individualismo. En el individualismo, el hombre
esti demasiado abocado a si mismo, sin que le importen los demds, y a veces a expensas de los demis.
La verdadera democracia no puede aceptar esta actitud. Al contrario, la democracia tiene que poner

Perspectivas, vol. XX VII, n° 3, septiembre 1997



514 Landon E. Beyer

a prueba todas las instituciones y programas sociales para constatar si en su funcionamiento se favo-
rece el bienestar y la felicidad de todos y cada uno en lo que se refiere a una igualdad fundamental®.

Los significados del progresismo

Cuando Kilpatrick se jubil6 del Teachers College en 1938, sus ideas y actividades habian
sido ampliamente discutidas en los medios universitarios y docentes. Kilpatrick siguié
gozando de una reputacién de profesor de primera categoria y fue una figura muy que-
rida entre sus alumnos. Como observaba Herbert M. Kliebard, Kilpatrick lleg6 a ser “el
profesor mas apreciado en la historia de Teachers College™*. La fuerza de su compromiso
con la educacién también se refleja en el hecho de que Kilpatrick participé en la fundacién
de Bennington College, en Vermont, y fue miembro de su junta directiva durante siete
afios. Su compromiso social también se pone de manifiesto en su papel de presidente de
la New York Urban League, entre 1945 y 1951.

Las ideas y visiones pedagogicas de Kilpatrick se proyectaron en el tiempo, incluso
después de su muerte, ocurrida en Nueva York el 13 de febrero de 1965. Poco después,
la revista Educational theory le dedicé un ndmero especial en homenaje, y varios de sus
colegas escribieron emotivos articulos sobre el hombre y sus ideas*. Su amor por la
enseflanza y la popularidad de sus ideas sobre la educacién merecen aiin reflexi6n. Sin
embargo, su encanto personal y el programa que elaboré para la educacién en Estados
Unidos no son todo.

Kilpatrick hacia hincapié en la necesidad de que todos los educadores investigaran
y dieran preferencia a la reflexién licida. Ademds, las ideas de Kilpatrick, junto a Dewey
y muchos otros, siguen ofreciendo alternativas educativas a las corrientes que se centran
en la eficacia, la normalizacion, el control y la manipulacién. Kilpatrick proponia una
manera de fundir verdaderamente el aprendizaje y la vida, y de modificar la naturaleza de
las escuelas.

En su reconocimiento de la necesidad de un razonamiento y una reflexién filoséfi-
cas, y al destacar los objetivos y las implicaciones politicas de la educacién, las ideas de
Kilpatrick siguen vigentes. Esto es particularmente relevante para los debates que se han
producido en los dltimos afios, cuando muchos han propugnado una nueva conceptua-
lizacion de la vida democritica, el objetivo democritico de la escolarizacién y la necesi-
dad de vincular ambos objetivos a las acciones sociales y éticas™.

Los debates en tomo al posible papel de Estados Unidos en la promocién de un orden
social democratico son tan viejos como los intentos de crear un sistema de educacién finan-
ciado con fondos publicos. Desde las propuestas de Thomas Jefferson para un sistema
escolar en Virginia a la reforma escolar propuesta por Horace Mann en la primera mitad
del siglo X1x, o el informe de la National Commission on Excellence in Education y las
recientes recomendaciones del Eisenhower Leadership Group, la escuela en Estados Unidos
ha sido llamada a promover una multitud de supuestos objetivos democraticos™.

Uno de los problemas (conceptual e ideolégico a la vez) con que se han topado los
debates sobre la escolarizacion y la democracia es que el sentido del discurso democratico,
sus practicas y sus valores siguen siendo sometidos a revisiones substanciales y periédicas.
De hecho, se han introducido cambios curriculares en un intento de clarificar o estudiar
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el significado de la vida democratica y las correspondientes opciones sociales y politicas.
Es indudable que las ideas de Kilpatrick se enmarcan en esta voluntad de cambio.

Mais alla de las consideraciones de Kilpatrick a este respecto, diversos grupos de inte-
rés contemporaneos y personalidades que ocupan cargos de poder han sugerido una u
otra concepcion de la democracia que se inscriba en el marco méas amplio de su programa
politico. Poderosos sectores de la sociedad americana, partidarios de lo que se ha deno-
minado “restauracion conservadora” o “revolucién republicana”, intentan reafirmar un
. programa que caricaturiza o niega abiertamente las corrientes progresistas del pensamiento
y la practica democritica a la que ellos se oponen. Es evidente que existen importantes
diferencias conceptuales e ideoldgicas entre quienes preconizan la adopcién de pricticas,
valores e instituciones democraticas. Es imprescindible entender estas diferencias si que-
remos formular una vision del papel social de las escuelas. Tenemos una deuda con Kilpatrick
y con otras figuras progresistas que, al centrarse en los alumnos, han dado pruebas de cla-
rividencia en este aspecto.

Kilpatrick tiene una visién interna cuando describe cdmo las decisiones tomadas en
la clase tienen una carga y un significado politico. Como sefialaba acertadamente, las pre-
guntas y los temas relativos a la pedagogia y a los programas curriculares corresponden a
los 4mbitos politico, moral y social de nuestros mundos. Las opciones en materia de
educacién suelen responder a un conjunto de valores, prioridades y perspectivas que tie-
nen el efecto de fomentar ciertos intereses mientras ponen trabas a otros. Como resultado,
los profesores se enfrentan a problemas complejos. ¢Qué valores deberian inspirar la
creacién de un determinado ambiente en clase? ¢Qué tipo de anilisis, formas de pensar
y tipos de experiencia deberiamos fomentar? ¢Qué actitudes y expectativas deberiamos
estimular o modificar en los alumnos? ;Qué tipo de interacciones debetiamos propiciar o
restringir en la clase? ;Cudles son las formas de saber que deberiamos conservar? En otras
palabras, para los profesores no hay un espacio neutro que ocupar, ya que las decisiones
que se toman diariamente en el aula (o, lo que es al menos tan probable, las decisiones que
otros toman fuera de la clase) sustentan ciertas creencias e hipdtesis normativas, ideales
y convicciones. Kilpatrick ha sefialado que los profesores y quienes se preparan para la
ensefianza deben someter estas creencias y supuestos a examen y andlisis critico.

Las dimensiones normativas de la educacion diferencian la docencia de la mayoria
de las profesiones. Incluso cuando su autonomia se ve limitada, los profesores pueden
influir en los alumnos en la manera de velar por su formacién, y pueden influir en su futuro
segtin modalidades que evocan, en su sentido mds amplio, el caricter politico de la ense-
fianza y de la escuela. Ademas de “ofrecer un servicio” pablico, y mas alld de la obse-
si6n por “los resultados” que actualmente invade al “sector privado” y a un sector neo-
pliblico cada vez mas privatizado, los profesores influyen en las esperanzas, suefios, actitudes
y perspectivas de sus alumnos y, por ende, en el futuro de la sociedad en la que viven ellos
y sus alumnos.

En este contexto, la insistencia de Kilpatrick en que la democracia va mds alla de las
iniciativas de los gobiernos es de una importancia esencial. En sus palabras, la democra-
cia “significa una forma de vida, un tipo y calidad de vida asociativa en la que los princi-
pios morales afirman el derecho a controlar la conducta de los individuos y los grupos™.
La democracia proporciona un marco moral y social que influye en los actos y decisio-
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nes interpersonales e institucionales que deben ser formuladas dia a dia. La manera en que
vivimos juntos, la manera en que nos tratamos en nuestras interacciones y relaciones coti-
dianas es un aspecto fundamental de esta vision de la democracia y sus implicaciones. Sdlo
ver en la democracia una manera de pronunciarse en las elecciones o de instituir politi-
cas gubernamentales fomenta las practicas antidemocriticas, pricticas econdmicas y cul-
turales contrarias al principio de igualdad y que parecen situarse mis alld del alcance de
una investigacion democratica, como si una critica democratica de las realidades econé-
micas y culturales equivaliese a caer en un error de categoria.

Mas alld de la necesidad vital de un pensamiento liicido, de las razones para deter-
minadas decisiones y acciones, de la agudeza filosofica y de las actividades emprendidas
con determinacién y vinculadas a un interés, cualquier tipo de democracia de amplia par-
ticipacion sélo es posible si fortalecemos el sentido de comunidad. A su vez, esto requiere
y es sustentado por una comprension de las posibilidades en aras del bien comuin, que serd
decidido colectivamente por personas comprometidas con los demas en un discurso abierto
y ético en el que el compromiso con la igualdad es fundamental. Necesitamos una vision
cultural amplia para la prictica democritica, una visién donde las actividades e interac-
ciones cotidianas, la biasqueda del bien comiin, el fortalecimiento de la comunidad y la
tolerancia para disentir y manifestar las diferencias se apoyen mutuamente y permitan el
surgimiento de nuevas formas de vida y de toma de decisiones.

Finalmente, una comunidad democritica debe capacitar a las personas para desa-
rrollar valores e ideas que perfilen posibilidades sociales alternativas. Es igualmente
importante que la comunidad genere pricticas concretas que potencien una vision ética,
no reductible a ningtin conjunto de realidades actuales sin ser, no obstante, una mera
construccion “idealista”. Una comunidad democritica estimula a sus miembros para
que sean participes de los foros civicos que requieren acciones concertadas y de cola-
boraci6n en nombre de la justicia social y del cambio estructural. Al igual que Dewey,
Kilpatrick entendia el conocimiento como el resultado de los esfuerzos humanos del
pasado y del presente con el fin de establecer un equilibrio con el mundo en que vivi-
mos. Para la escuela progresista en general, como se puede observar en el “método de
los proyectos” de Kilpatrick, los nifios son personas que estin y deberian estar activa-
mente comprometidas en el intento de comprender mejor y estar dotados de mayores
competencias el mundo en que viven. Lo que muchos progresistas no ponen de relieve,
incluido Kilpatrick, es la necesidad de una direccidn articulada hacia la cual debiera
orientarse este esfuerzo educativo. Counts ya habia criticado al movimiento progresista
por esta falta de direccion:

Siun movimiento educativo, o cualquier otro movimiento, se autodenomina progresista, debe tener
una orientacion, una direccién. El trabajo en si implica un movimiento hacia adelante y el acto de
avanzar puede tener escaso significado si se carece de un objetivo claramente definido [...] Creo
que aqui reside la debilidad fundamental, no s6lo de la educacién progresista sino, en general, de la
educacion en Estados Unidos. Como un bebé que agita un sonajero, parecemos fascinados por la
accién, siempre y cuando sea llamativa y ruidosa [...] La debilidad de la educacién progresista reside,
por lo tanto, en que no ha elaborado una teoria del bienestar social [...] En este sentido, desde luego,
no hace sino reflejar la vision de los ciudadanos liberales de la clase media alta que envian a sus hijos
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a las escuelas progresistas (se trata de una estrato social que vive holgadamente) [...], que se enor-
gullecen de su vision abierta del mundo y su tolerancia, que apoyan de manera tibia los progra-
mas mds o menos liberales de reconstruccién social, que destilan buena voluntad y sentimientos
humanitarios [...], que se sienten verdaderamente afligidos ante las manifestaciones de la crueldad,
miseria y sufrimiento humano [...] pero que, a pesar de todas sus virtudes, no poseen un sentido de
lealtad profundo y perdurable, ni tienen convicciones por las que sacrificarian demasiadas cosas [...]
son mds bien insensibles ante las formas aceptadas de injusticia social y se contentan con desempe-
fiar el papel de espectadores interesados en el drama de la historia de la humanidad®.

Cuando agregamos un contexto social mas amplio a un programa educativo progresista
y fijamos un conjunto de valores éticos, politicos y culturales que conforman la orienta-
cién reclamada por Counts, tenemos una base mdas completa para definir una direccién
para la educacion.

Esta direccién parte de las ideas de Kilpatrick y, sin embargo, las trasciende en algu-
nos aspectos clave. Esta sujeta a un compromiso con la democracia radical, pues ésta puede
proporcionar vias para reformular las instituciones y practicas sociales, y enmarcada en
un populismo de forma y dedicada al cambio estructural. Este cambio se puede impul-
sar fortaleciendo a comunidades en las que la auténtica participacidn, el discurso ético y
el bien comiin constituyen el motor de las acciones emprendidas. Los elementos basicos
de una direccién progresista ampliada son: la comprensién de los diversos componentes
de nuestro mundo como susceptibles de ser alterados mediante la accién conjunta que
se nutre de nuestra sociabilidad; la articulacién de valores éticos en escenarios abiertos
donde se prevé y se valora la disensién como elemento orientador de dichas acciones; la
alteracion de las estructuras jerarquicas y las desigualdades que marginan y degradan, que
niegan la libertad y las oportunidades.

En esta visién reunimos al nifio, al programa y a la sociedad. Es coherente con el
énfasis puesto en una democracia progresista, fundada en la participacion, el razonamiento
moral, la justicia social y la accién en y sobre el mundo. Es una esperanza para quienes
actualmente padecen las crecientes desigualdades en Estados Unidos. También ofrece la
esperanza de un cambio significativo en la sociedad y en las aulas donde los valores demo-
criticos pueden ser fortalecidos.

Debemos mucho a William Heard Kilpatrick y a la educacion progresista en la
que tanto influy6 por haber sefialado la necesidad de que los educadores entiendan sus
acciones como fenémenos inscritos en perspectivas filos6ficas sociales y politicas cuyo pro-
greso pueden fomentar. En la escuela, donde no es raro ver que los intereses de los alum-
nos son pisoteados y sus logros ignorados, es especialmente importante la consigna de que
los alumnos y el profesor pertenezcan al mismo “bando”, asi como la creacién de un
ambiente en el aula donde se pueda experimentar el verdadero placer de la exploracién.
Para lograr esto, y para contribuir a crear un contexto social que permita al alumno par-
ticipar de formas analogas a las del adulto, se requiere una accién politica progresista mas
amplia y con sentido de la direccion. Esta accién debe buscar su sintonia con la dina-
mica particular del tipo de sociedad en que vivimos, y debe generar una visién de cémo
deberia ser una sociedad mejor. C6mo pasar de una a la otra, y todo lo que este proceso
implica para la escolaridad y la ensefianza, es tal vez el problema fundamental que debe-

Perspectivas, vol. XXVII, n° 3, septiembre 1997



518 Landon E. Beyer

ran enfrentar los educadores contemporineos que se han comprometido con un nuevo
progresismo.
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