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7. TENDENCIAS PEDAGOGICAS
CONTEMPORANEAS

BUENAVENTURA DELGADO CRIADO

/.1. Introduccién

A fines del siglo pasado surgieron en Europa y Estados Unidos cier-
los timidos ensayos de renovacién pedagégica, que lentamente se
fueron extendiendo a todos los paises del mundo. Se discutieron con
enlusiasmo diversas filosofias de la educacién; se sefialaron fines
contradictorios a la misma; se ensayaron métodos; se disefiaron re-
cursos didécticos v se elaboraron nuevos programas y libros de tex-
lo. Por primera vez se acometié en serio la educacién de los nifios
retrasados v los deficientes psicosométicos.

El movimiento que, en su conjunto, fue denominado como de Es-
cuela Nueva, no fue uniforme ni homogéneo, ya que sus impulso-
res diferfan, tanto en sus concepciones sobre la educacién, sobre el
nifio, sobre la vertiente social de la escuela, como en el contexto
politico y sociolégico en que se desenvolvieron las escuelas perte-
necientes al movimiento.

El afin renovador de la escuela poseia sus precursores, y su desa-
rrollo se vio afectado por los avatares politicos mundiales y nacio-
nales. En 1899, Adolphe Ferriére fundé en Ginebra el Bureau Inter-
national des Ecoles Nouvelles, para facilitar el contacto e intercam-
bio de experiencias entre las instituciones y los hombres del movi-
miento; se constituyé una especie de tribunal encargado de velar
por la «ortodoxia» de las nuevas escuelas.

Tras la primera guerra mundial, el movimiento tomé un auge
extraordinario y fueron muchos los que, una vez mas, vieron la edu-
cacién como el mejor recurso para evitar la barbarie de una nueva
confrontacién bélica.
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En 1921, la Liga Internacional de la Nueva Educacidn se reui
en Calais y aprobé 29 principios a los que posteriormente se afinlin
uno mas. Hubo otros congresos internacionales, pero la seguids
guerra mundial demostré nuevamente que los principios mas curos
a los nuevos pedagogos (respeto al nifio, organizacién escolar i
mocritica, cooperacidn, solidaridad, etc.) no habian calado suficien (s
mente en las sociedades en guerra. Lo que pedagogos, psicélogos §
educadores en general se esforzaban en levantar con extraordinnili
esfuerzo, los politicos lo desbarataban de un soplo.

¢Escuela nueva o escuela activa? A veces se usan ambos tériml
nos come sinénimos, aunque es m4as antiguo el de escuela nueva
que el de escuela activa, término que, en 1918, era desconocido ¥ que,
dos afos después, ya era popular.!

7.2. Antecedentes del movimiento de Ia Escuela Nueva

Cada sociedad da a sus jévenes un tipo de educacién que varia se
gun los valores y proyectos que sobre la misma tiemen los grupos
dirigentes. La historia de la educacién muestra los cambios y reas
justes que ésta ha experimentado en el tiempo, en funcién de los
cambios y reajustes a los que la propia sociedad ha estado some-
tida. La educacién no puede entenderse si no es en relacién con la
sociedad en la que estd inserta; como cualquier otra institucién, su
vitalidad o decadencia la recibe del cuerpo social al que pertenece,
Por otra parte, el tipo de educacién que se imparte en cada pais
tiene poco de original y autdctono; por ejemplo, las ensefianzas im-
partidas en los Estudios Generales medievales de Paris, de Oxford
0 de Salamanca eran las mismas e incluso se exponian con las mis-
mas palabras y con idénticos recursos diddcticos. El constante tra-
siego de maestros y de discipulos de una a otra universidad hacia de
rapido transmisor de ideas de un lado para otro. En épocas més re-
cientes, la imprenta y el avance de Ias comunicaciones acortan mds
aun las distancias y agilizan la homogeneidad docente con muy es-
casas diferencias. Hoy dia, los problemas educativos de un pafs son
muy semejantes, por no decir los mismos, a los de cualquier otro.

I. A. FERRIERE: La escuela activa., Madrid, Studium Ediciones, 1971, p. 9.
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I 1 liscuela Nueva fue heredera de una larga y rica tradicién pe-
wopicn, simbolizada por Basedow, Juan Jacobo Rousseau, Pesta-
| v I'rébel. Algunos, como Ferriére, sefialan como antecedente

In Iiscuela Nueva nada menos que a Sécrates, lo que demuestra
(it vl movimiento no surge espontineamente, sino como fruto de
sipon desvelos anteriores, aparte de las numerosas causas, favo-

ciloras de su expansion, que aparecen simultdneamente en varios
HAIECN,

I'sle rico substrato historicopedagdgico se ve enriquecido por im-
purtantes y variadas aportaciones, que permiten acometer el acto

lientivo con mayor rigor cientifico. Cabe mencionar, entre estas
portaciones, la corriente medicopedagdgica, representada por Mess-
iner, Broca, Lafora, Goddard, Adler y Béla Székely, estudiosos de
iliversas anormalidades que prestardn especial atencién a la edu-
iion. El punto de partida de Maria Montessori serd los trabajos
e los médicos Itard y Seguin, asi como el de Ovide Decroly, mé-
dlvo también, como la pedagoga italiana.

La corriente psicoldgica de fines del XI1x estid representada por
i"reyer, H. Groos, Galton y, sobre todo, por Stanley Hall (1844-1924),
ue fue quien sent6 las bases del fecundo movimiento pedagégico
iorlcamericano, extendido e imitado en todo el mundo. Stanley Hall
lundd, en 1887, el American Journal of Psychology, primera revista
eupecializada de este tipo, y la National Association for the Study
if the Children, enn 1893, asociaciones que pronto surgieron en Illi-
nois, Iowa, Minnesota v Kansas. En 1909 creé el Instituto del Nifio
¢n la Clark University.

Entre 1860 y 1900, en Estados Unidos dominaron las tesis her-
batianas; muchos estudiantes estadounidenses se formaron en las
prestigiosas universidades alemanas durante este periodo. A princi-
pios de siglo se desarrollé en Estados Unidos una nueva corriente,
llamada activa, que llegé a su apogeo entre 1910 y 1920. Se caracte-
rizé por subrayar las diferencias individuales, las aptitudes sociales
de los educandos en el ambiente escolar y en el deseo de partici-
par en el planteamiento y direccién del propio aprendizaje. Los in-
predientes de esta escuela activa eran al viejo herbatismo alemdn, la
psicologia funcional y la filosoffa pragmatista, elaboradas por Wil-
liam James, y la mentalidad tipicamente americana que daba una
gran importancia al trabajo, a la iniciativa individual, al learning
by doing (aprender haciendo), y a la democracia como férmula ideal
de gobierno. El pedagogo que dio forma y sintetizé tan variados ele-
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glleilrll‘izfeittle .IT ohn I_)eWey, quien decidié romper definitivamente con
ua 1smo_1mperante en la ensefianza, y se empefié en incor-
porar a la educacidén la experiencia del educando, sus intereses per-
sonales y sus impulsos hacia la accién. ’
& I;;);ép?m;ros ensayos y.tanteos los llevé a cabo Dewey a partir
» Iecha en que se hizo cargo de la escuela primaria experi-
mental de la Universidad de Chicago. Del mismo afio es su obra In-
tfzrest as related to will? desarrollada mé4s tarde en otra obra suya
ntuiaczla‘lnterest and efford (1898). El interés y el esfuerzo no son’
antagomco§, sino dos aspectos de una misma realidad; el inferés es
el a§p§cto Interno de la experiencia, lo que mueve al educando y le
suministra la energia necesaria para llevar a cabo un 6bjetiv0' el
esfuc'zrzo es el aspecto externo por el que podemos observar Ia: si-
tuacion funcional resultante. No hay interés sin dispendio de ener-
f;aeni: u?a z};cién contilnuada por alcanzar un objetivo; reciproca-
, €l esfuerzo es el i s i6 i i i
15 Interés en accién bajo forma activa o di-
En. obras posteriores, Dewey ampliara esta teorfa del interés, de
tanPa 1mpqrtancia para el aprendizaje escolar. Dewey no ve en ei in-
terés un simple artificio para tornar agradables las tareas educati-
vas; no se trata de un truco ingenioso que utiliza el maestro para
captar la atencién de sus alumnos, sino de aprovechar las energias
del ‘educando como motor de su propio aprendizaje. El maestro de-
bera _al?rovechar las energias individuales, naturalmente dispersas
canalizdndolas, integrandolas hacia una meta concreta. Se impartira{
una buena ensefianza cuando los educandos puedan moverse de
acuv:erdo con sus intenciones, que aglutinen sus esfuerzos y deseos
hacia objetivos claramente definidos de acuerdo con unos ideales y
valores. Este fue el punto de partida del sistema de proyectos, pen-
s.ado y perfeccionado por muchos de los discipulos de Dewey’(Wil-
liam I:Ieard Kilpatrick, J. Stevenson, Collings y Ellworth Wells)
Aﬁ partir de 1918 se popularizé el sistema de proyectos, quizas el més
tipicamente norteamericano de los modernos método; pedagdgicos.?
. La pedagogia experimental surgié como consecuencia de aporta:-
ciones de campos muy diversos. El primer laboratorio de psicolo-
gia fue creado por Wundt (1832-1920), en Leipzig. Su obra funda-

2. Ll interés en relacion con la voluntad

3. Véase L. FiLHo: Introduccid [
PRl e i g uccion al estudio de la escuela nueva. Buenos
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mental, Compendio de psicologia (1896)} y sus trabajos fueron el
punto de partida para las investigaciones de muchos de sus disci-
pulos. En 1906, algunos de aquellos discipulos fundan en Berlin un
Instituto de Psicologia Aplicada, y pronto se erigen otros en distin-
(ns ciudades alemanas. Félix E. Kruger (1874-1948), sucesor de Wundt
en Leipzig, es el fundador de la escuela de la gestalt o de la forma;
otros, como Wertheimer, Kohler y Koffka, extienden la escuela de
la gestalt a Berlin.

Otro discipulo de Wundt, E. Meumann (1863-1915), director del
Instituto Superior de Filosofia y Pedagogia de Hamburgo, empezd a
publicar, en 1907, sus Vorlesungen zur Einfiirung in die Experimen-
telle Piidagogik und ihre Psychologischen Grundlagen® a los que si-
pui6 un Compendio, traducido al castellano por el jesuita Ramén
Ruiz Amado, en 1924. Meumann proponia algo tan evidente como
cxperimentar antes de plasmar en leyes cualquier reforma peda-
progica.

Colaborador suyo fue W. Lay (1862-1926), que habia publicado
una Guia sobre los comienzos de la ensefianza del cdlculo, y una
Ixperimentelle Didaktik, en 1898 y 1903, respectivamente, que en-
cauzaron la didactica en bases cientificas experimentales.

Cattell inventd el test en 1890, que fue acogido con entusiasmo
¢ inmediata aplicacién en la escuela y en el ejército norteamericano.
I}l primer test escolar, no obstante, fue ideado en Francia por el
doctor Alfred Binet, que, hacia 1894, comenzé a investigar en las
cscuelas. Las conclusiones de sus trabajos escolares fueron publi-
cadas en la revista L'année Psychologique, por él fundada y dirigi-
da. En 1904, con la ayuda del doctor Simon, redactd su famosa Escala
métrica del desarrollo de la inteligencia en los nifios, que supuso
una innovacién importante al relacionar los resultados de las prue-
bas con la edad del nifio. La relacién entre la edad cronolégica y
la edad de instruccién proporcionaba el cociente intelectual; era la
primera vez que se intentaba medir la inteligencia general? La es-

4. Traducida al castellano por Gonzélez Alonso. Madrid, Espafia Moderna,

5, d.
5 Lecciones introductorias a la Pedagogia Experimental y sus fundamentos
psicoldgicos.

6. Existe una traduccién al castellano del pensamiento de Binet, Las ideas
modernas sobre los nifios. Versién de Félix Gonzélez Llana. Madrid, Jaime Ra-
tés, 1910, En esta obra resume su autor 30 afios de trabajos propios realizados
en Alemania, América y Francia. Entre las muchas aportaciones de los innova-
dores, presenta Binet las que, a su juicio, merecian ser introducidas en la
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cala fue perfeccionada al afio siguiente en el Laboratorio-Escuela
fundado por Binet en Paris. Afios después, siguié puliéndose la
escala, extendiéndose y levantando, al mismo tiempo, enconadas
discusiones entre médicos, pedagogos y psicélogos. Se discutié ardo:
rosamente el concepto de inteligencia empleado por Binet; se sefia-
laron aspectos tan importantes como la herencia, el medio ambien-
te y su repercusion en el campo de la ensefianza y de la inteligen-
cia, etc. Las discusiones no fueron estériles, ya que dieron a luz
nuevos tests y procedimientos; se afinaron los conceptos y se llegd
a un mayor rigor en la investigacién; Claparéde elaboré un nuevo
test; Decroly sefialé la importancia del medio social del nifio en los
resultados de los tests; se hicieron nuevas revisiones (Yerkes, Ter-
man) y se idearon nuevas pruebas (Otis, Yerkes): habia nacido la
psicotecnia, a la que se afiadiria pronto la psicoestadistica, tan im-
portante para la investigacién psicopedagégica.’

Ginebra, la ciudad pedagégica por excelencia, la atalaya europea,
encrucijada de caminos, la ciudad que mis hizo por difundir las
nuevas tendencias renovadoras, creé ya en 1890 una catedra de Psi-
cologia Experimental, en la facultad de Ciencias. En 1899, Ferriére
cred el ya mencionado Bureau International des Ecoles Nouvelles;
en 1906 Claparéde cre6 un Seminario de Psicologia pedagdgica, para
formacién de profesores, que serviria de nticleo inicial del futuro
Instituto que, seis afios después, aprovechando el bicentenario del
nacimiento de J.-J. Rousseau, se convirtié en el Instituto de Cien-
cias de la Educacién, destinado a la formacién del profesorado y
foco investigador. La Maison des Petits aneja le sirvié de escuela
experimental en la que ensayar nuevos métodos..El nimero y la
calidad de los pedagogos y psicélogos del célebre centro puede com-
petir con los de cualquier otro pais: Bovet, Bouvier, Ferri¢re, Dot-
trens, Giroud, Claparéde, Céllerier, Naville...

Otras aportaciones, que repercuten y originan nuevos enfoques
psicopedagégicos fueron, por ejemplo, la aparicién del psicoanali-
sis, en 1900, los estudios de Spearman (1863-1945), de la Universidad
de Londres, creador del «andlisis factorial», concebido como instru-
mento objetivo capaz de medir las diferencias individuales a través

practica decente y en qué medida los nuevos métodos harian avanzar a la
pedagogia.

7. Véase ANGELES GALINO CARRILLO: Historia de los sistemas educativos
contempordneos. Madrid, UNED, Unidad didéctica 1, 1976.
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e Ias correlaciones existentes entre las diferentes aptitudes, y que
no luvo gran difusion hasta 1925. Hay que agregar, también, la pro-
lileracién de escuelas-laboratorios, las clases de ensayo y las insti-
fuciones de pedagogia experimental, que, de Estados Unidos, Fran-
¢l y Alemania, se extienden por doquier.

7.3. Las primeras Escuelas Nuevas

Cabe citar entre los precursores y renovadores de la educacién a
l.eén Tolstoi, Paul Robin y Ellen Key.

Tolstoi (1828-1910), natural de lasnaia Poliana, ya quiso restaurar
la escuela de su pueblo a mediados de siglo; afios mdas tarde hizo
un nuevo intento destinando la escuela para los nifios, durante el
dia, y para los adultos, por la noche. Esta escuela de Iasnaia Poliana
es probablemente la escuela mas paraddjica de los tiempos moder-
nos; era la escuela de la libertad. Su creador escribié de ella lo si-
guiente:

Ninguno de los nifios lleva a la escuela nada consigo; ni libro, ni cua-
derno, Nunca se les impone deberes que cumplir en casa. Y no sélo el
nifio no lleva nada en las manos, sino que tampoco lleva nada en la
cabeza. Nada de leccién; no estd obligado a preocuparse hoy de lo que
ha hecho ayer. No se tortura el entendimiento para la leccién que va a
seguir. No lleva mds que a si mismo, su naturaleza impresionable, y la
certeza de que la escuela le serd hoy tan alegre como ayer. No piensa en
la clase hasta el momento en que ésta comienza.

Nada de recriminaciones por un retraso, y todo el mundo llega a la
hora, fuera de algtin mayor, a quien, a veces, su padre retiene para algiin
quehacer, algin mayor a quien se le ve, entonces, correr a galope, desa-
lentado.

Ni existen lecciones, ni existen deberes; cada nifio se sienta don-
de le parece; la escuela no educa, no impone nada, sino que instru-
ye; la educacion incumbe a la familia, pero no a la escuela, porque,
a juicio de Tolstoi, ningin hombre tiene derecho a dirigir la edu-
cacién de otro. La libertad mas absoluta de pensamiento y de accién
es la que debe implantarse en la escuela; el mejor método de ense-
fianza es el que descubren los alumnos, no el que utiliza el maestro.

La escuela de Tolstoi no era mas que una sencilla casa de piedra
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con dos pequeiias aulas para 40 nifios y un par de piezas destinadas
a los maestros; el propio Tolstoi hacia también de maestro. El nifio
era quien preguntaba lo que le apetecia y el maestro respondia §¢
cundando y favoreciendo sus intereses espontineos.

Pedagdgicamente, la escuela de Iasnaia Poliana fue un fracaso,
lo que no fue ébice para que los 4cratas y libertarios la hayan con
siderado como un modelo de lo que ha de ser la escuela.

El creador del primer centro anarquista fue Paul Robin, en la
temprana fecha de 1880, al ser nombrado director de la Imstitucion
Prévost, cercana a Paris. Durante los catorce afios que desempefid
el cargo, dio un paso gigantesco en la aplicacién préactica del pro-
grama educativo apenas esbozado por los socialistas utépicos y por
el tindem Marx-Engels. Robin partié de los mismos principios, pero
fue mucho mas lejos. Pretendia también dar a sus educandos una
educacioén intelectual, una educacidn fisica con fines militares (como
propugnaba Marx), y una educacion politécnica consistente en el
aprendizaje de trabajos manuales productivos, que permitieran al
educando familiarizarse con los sistemas y técnicas laborales y le
ayudaran a encontrar trabajo en tiempos de crisis. Robin organizo
una serie de talleres dirigidos por especialistas, por los que los
educandos pasaban largas temporadas obligatoriamente. De esta for-
ma era mdas facil despertar las aficiones profesionales, Las clases
se daban al aire libre, en el jardin, en el bosque o en el campo;
habfa un cuidado especial por la higiene, limpieza y educacién fisi-
ca; se trabajaba en régimen de coeducacién de sexos y existia un
batalldn escolar (como en otras muchas escuelas de la época) que
se preparaba con ejercicios de instruccién y de tiro real para una
defensa hipotética de la patria. La derrota, de Sedan habia provo-
cado en toda Francia un gran fervor patriético del que no se libra-
ron las escuelas. Paul Robin fue destituido de la direccién del orfe-
linato acusado de malthusiano y de antipatriota, en 18943

En la misma linea libertaria hay que encuadrar a la sueca Ellen
Key (1849-1926). Durante su infancia y juventud habia gozado de
plena libertad doméstica, en el campo y en el bosque, y nunca habia
ido a la escuela. Arruinado el negocio familiar, Ellen Key abri6é una
escuela y biblioteca donde educar a los nifios de su finca. Ley6 por

8. B. Dewcano: La Escuela Moderna de Ferrer i Guardia. Barcelona, CEAC,
1979, v GABRIEL GIRoUD: Cemipuis. Education Intégrale. Coéducation des sexes,
Paris, 1900.
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sl cuenta a Darwin, Spencer, Montaigne, Rousseau y Nietzsche. Ex-
puso sus ideas en la tinica obra que, por el cariz radical de sus pro-
puestas, le dio fama mundial (El siglo de los nifios, publicado en
[H95, y traducido rdpidamente a numerosos idiomas). «Necesitamos
i diluvio —dice— en la pedagogia, del que sélo se salvardn en el
wrea Montaigne, Rousseau y Spencer, y la nueva literatura sobre
psicologia infantil.» ® Esta frase, con su lema de «dejemos que los
nifios vivan a su manera», o bien la afirmacién de «ha llegado el
momento de comprender que el gran misterio de la educacién con-
siste en no educar» (que recuerda otras tesis parecidas de Rous-
seaw), hizo que El siglo de los nifios se convirtiese en un best-seller,
(que provocéd tanto el aplauso entusiasta, como la mas violenta
repulsa.

Lste ensayo posee aciertos que el tiempo no ha invalidado, y afir-
maciones que nadie se atreveria a defender hoy dia. Gran parte de
la obra pertenece mas propiamente al campo de la sociologia que al
(¢ la pedagogia. Tampoco faltan las frases grandilocuentes y retori-
cas. He aqui algunos ejemplos: hay que inclinar la frente ante la al-
(ura del nifio; «éste es el porvenir, que dormita en sus brazos en
forma de nifio, la historia que juega a sus pies». Influida por la pe-
dagogia spenceriana del buen animal, afirma que «la raza lo es todo»
y que habria que permitir inicamente los matrimonios que apruebe
la ciencia, para asegurar una procreacién valiosa, y prohibirse los
matrimonios entre personas con defectos fisicos, intelectuales o mo-
rales; propugna que no debe importar sacrificar al individuo por el
bien social. Estas tesis recuerdan la politica eugenésica de la Repu-
blica platénica, el malthusianismo de Robin y las barbaridades na-
zis en pro de la pureza de la raza aria.

Junto a estas equivocaciones, Key posee otros aciertos innegables,
como cuando afirma que la mejor escuela es el hogar tranquilo
y soleado. Esta pensadora se indignaba con los jardines de infancia,
con las escuelas de parvulos y con las escuelas tradicionales; por-
que, en su opinién, apagaban el afdn de conocer, la autoactividad,
la capacidad de observacién y destrufan la memoria, paralizaban la
mente v mataban el sentimiento. El producto de estas institucio-
nes eran cerebros deteriorados, nervios apagados e iniciativas inhi-
bidas. Ivan Illich, Reimer y todos los criticos radicales modernos
de la escuela suscribirfan con gusto estas acusaciones de Key.

9, ELieN Key: El siglo de los nifios. (Estudios). Barcelona, 1906.
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Los nifios deben endurecerse fisicamente por el juego, el deporls

la gimnasia y las excursiones; acostumbrarse a la cama dura, o I
comida sencilla y al vestido ligero, en invierno y en verano. En ¢t
to a conocimientos, deberia bastar al nifio saber leer bien; el restu
lo aprenderia por su cuenta, si es que deseaba aprenderlo.

Ellen Key cree ciegamente que todos son capaces del autodida
tismo y de la capacidad de iniciativa que ella misma tuvo. Ni so i
puede negar su amor a la infancia, ni se puede justificar su despi
cio por el mundo adulto; le falta sentido de la proporcién y de In
medida; desfigura las cosas, es parcial y rigida en sus apreciaciu
nes. Su afdn demoledor y su incapacidad para sefialar caminos nue
vos por los que sea posible renovar la educacién, sitdan a esta ¢u
critora en las corrientes &cratas y libertarias de principios de sl
glo. Tolstoi, Robin, Ferrer y algunas escuelas alemanas anteriorés
1934 han defendido, incansablemente, filosofias de la educacién vy
actitudes ideolégicas muy parecidas a las de la gran escritora
Ellen Key.

A estos pedagogos e instituciones, considerados precursores del
movimiento de la Escuela Nueva, podrian afiadirse otros muchos,
como la Institucién Libre de Ensefianza, creada por Francisco Gi-
ner de los Rios, en Madrid, en 1876, y las Escuelas del Ave Maria de
Andrés Manjén, en Granada, en 1889, centros que, en su tiempo,
podian codearse con los mas avanzados, pedagégicamente, de cual-
quier pafs, a pesar de que los manuales de historia de la educacién
sefialen reiteradamente otras instituciones como pioneras de la re-
forma, que son las que a continuacién se resefian.

7.3.1. LA ESCUELA DE ABBOTSH OLME

Cecil Reddie (1858-1932) cred, a juicio de muchos, la primera escue-
la nueva, en Abbotsholme, en 1889, de la que fue su primer director
hasta 1927. Tan sélo 40 alumnos de ensefianza secundaria, agrupados
en ocho clases, formaban esta comunidad escolar. En la fachada
habia un lema que resumia la pedagogia del centro: «La libertad es
la obediencia a la ley». Un alumno, con titulo de capitdn, era el
responsable de la disciplina, ayudado por otros alumnos que desem-
pefiaban cargos inferiores.

Reddie, hombre autoritario y, en ocasiones, excéntrico, pensaba
que la escuela no debia desarrollarse en un ambiente artificial, sino
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vinnndo un pequefio mundo real que pusiese al alumno en contac-
con la naturaleza y con la realidad de las cosas. Cada grupito de
luinnos era confiado a un profesor, que los cuidaba como hijos.

! ', LA ESCUELA DE BEDALES

I 11, Badley, colaborador de Reddie, abrié una nueva escuela en
Hedales (Sussex), en la que aplicd algunos de los principios de Red-
llv (como el régimen de autogobierno), e introdujo innovaciones
como la coeducacién, cosa que a todos parecié un atrevimiento. Casi
inilos los educandos del internado desempefiaban algtin cargo, des-

e puardian del garaje de las bicicletas hasta capitanes de clase o de

ilormitorio. La divisa de esta escuela era «que cada uno trabaje
pur la felicidad de los demas».

/3.3, La «ESCUELA DE LAS RocCAS»

I'l socidlogo francés Edmond Demolins (1852-1907) visité las escue-
lns de Abbotsholme y de Bedales y llegé a la conclusién de que la
superioridad de los ingleses se explicaba por la mejor calidad de
il ensefianza, comparada con la francesa. Escribié una obra que
luvo gran resonancia en Francia y en Espaiia, donde pronto fue tra-
ducida: A quoi tient la superiorité des Anglo-Saxons? 10

Demolins siguié el ejemplo y fundé una nueva escuela, la Escue-
la de las Rocas, en 1889, segin el modelo de Bedales, a 3 km de la
aldea de Verneuil, del Departamento del Eure, y a 120 km de Paris.
La escuela estaba en medio de un parque que los internos habfan
de cuidar, junto a un rio por el que se podia remar. Los nifios, si-
guiendo el modelo inglés, vivian en grupos de 25 o 30, en pequefios
pabellones, en ambiente familiar y en clima de confianza. Los car-
gos se repartian entre los alumnos y se daba gran importancia a la
carpinteria, forja y jardineria, a la formacién del caricter, al espi-
ritu de iniciativa y al sentido de la responsabilidad.

En Alemania prendié pronto el movimiento renovador, donde
Hermann Lietz (1868-1919), que fue su impulsor, creé sucesivamente
escuelas en Ilsenburg (1898), Haubinda (1901) y Bieberstein (1904).

10. En qué consiste la superioridad de los anglosajones. Paris, 1898,



182 Tendencias pedagdgicas contemporaneas

Las tres escuelas impartian sus ensefianzas al aire libre y daban
gran importancia a los bafios, a los deportes, a los trabajos de jar-
dineria y a las excursiones. Sus colaboradores, Gustav Wyneken y
Paul Geheeb, abandonaron Haubinda, en 1906, para fundar una es-
cucla mds avanzada en Wickersdorf (Turingia), a la que llamaron
Freie Schulgemeinde

Wyneken fundé el «Movimiento Juvenil» aleman y radicalizé los
principios de libertad, autogobierno y coeducacion. Las comunidades
escolares libres, por él fundadas, giraban en torno a los llamados
«grupos de cooperacién»: los jévenes se agrupaban alrededor de
sus maestros e intervenian activamente en la marcha de la escuela.

7.34. LA «EscueLA pE ODENWALD»

Paul Geheeb se separd en 1909 y fundd, al afio siguiente, la Escuela
de Odenwald, en la linea del doctor H. Lietz. Clases al aire libre,
gran importancia de la educacién fisica, de los trabajos manuales,
del cuidado del jardin, coeducacién y autogobierno eran los prin-
cipios fundamentales de esta escuela.

En 1934, Geheeb se marché a Suiza donde fundd, en 1946, I'Ecole
d’'Humanité, escuela internacional que difundiera el espiritu paci-
fista.

7.3.5. «ARBEITSCHULE» (ESCUELA DE TRABAJO)

Georg Kerschensteiner (1854-1932), consejeré y comisario de las es-
cuelas bavaras durante 25 afios, se inspiré en las aportaciones de
Pestalozzi, de Dewey y de su discipulo E. Spranger, para crear la es-
cuela de trabajo (Arbeitschule).

Kerschensteiner cree que educar es dar al ser humano una «for-
ma de vida», conforme a su estructura personal y de acuerdo con
los valores espirituales; la educacion debe tender a dejar de ser
heterénoma y convertirse en auténoma; para que sea eficaz ha de
girar en torno a intereses infantiles, teniendo en cuenta que interés
auténtico significa, como pensaba Dewey, una identificacién del ob-
jeto interesante con las tendencias y fuerzas motrices del yo; el

li. Comunidad escolar libre.
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verdadero interés pedagégico ha de ser interés motor, que tiene
poco que ver con los intereses atractivos, carentes de la espontanei-
dad y de la fuerza de los motores.

El trabajo, en Kerschensteiner, posee una clara dimensién pe-
dagégica; no piensa que el hombre haya de ser educado para el tra-
bajo, sino que éste ha de estar al servicio del hombre; no se trata
tan sélo de introducir los trabajos manuales en la escuela (cosa que
hacia tiempe que se habia realizado), sino de considerar toda la
tarea escolar como un auténtico taller, procurando el maximo ren-
dimiento en cada momento.

Las lineas maestras que, en resumen, orientan el pensamiento
de este gran pedagogo, son las siguientes:

a) Tender hacia la educacién de la personalidad global del edu-
cando.

b) Fomentar la confianza del educando en si mismo.

¢} Actuar teniendo en cuenta los valores e intereses de cada
etapa de desarrollo.

d) Basar la accién educativa en la autoridad y obediencia hete-
rénoma, mientras no sea posible la auténoma.

¢) Confiar, mientras se pueda, en la capacidad de iniciativa del
educando.

f) Ademdas de la autonomia moral y personal del educando, hay
que lograr también su contribucién al progreso moral de la comu-
nidad.

7.4. Principales métodos de ensenanza y pedagogos mds importanfes

7.4.1. SISTEMA DE PROYECTOS

En Estados Unidos, de las mismas bases herbatianas y pragmatis-
tas, surgieron diversas aplicaciones pricticas al campo de la edu-
cacidon. Una de estas aplicaciones fue el home-projets o sistema de
proyectos, perfeccionado por los seguidores de J. Dewey (William
Heard Kilpatrick, J. Stevenson, Collings y Ellworth Wells),”? que se
apoya en las bases siguientes:

12. El nombre de sistema de proyectos se popularizd, a partir de 1918, con
la obra de KILPATRICK: The project method.
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Capacidad de iniciativa del educando.

Adecuacion del trabajo a los niveles de desarrollo individual.
Respeto a la personalidad del educando.

Actividades lo mas parecidas a la vida real.

Importancia de los impulsos de la accidn, de las intenciones,
propdsitos o fines de la accion.

SR NE

Cada educando ha de poder escoger aquella actividad, aquel pro-
yecto de trabajo que mas le interese, segiin sus propios impulsos;
ser respetado en esa capacidad de proyectar y realizar, es la fun-
cién de la libertad que caracteriza el estilo de vida democrético, se-
gin Kilpatrick. A la vez que apoya la democracia, este método esta-
blece, como mdaximos valores, el respeto al educando, la autodirec-
cién del proyecto, la iniciativa, la autocritica y la tenacidad.?

Las condiciones fundamentales de los proyectos son tres:

1. Para que los proyectos sean auténticamente educativos, han
de ser elaborados por los propios alumnos.

2. El proyecto implica ensefianza globalizada, es decir, no exis-
ten asignaturas aisladas, sino que cada proyecto debe incluir todos
los aspectos del aprendizaje: lectura, escritura, lengua, cdlculo, tra-
bajos manuales, dibujo, etc.

3. El proyecto ha de incluir actividades en comn, en equipo.

7.4.2. PLAN DALTON

Por las mismas fechas, v en el mismo pais, aparecidé el Plan Dalton,
nombre de una pequeiia ciudad de Massachusetts, cuya tinica maes-
tra, Helen Parkhurst, intenté resolver el viejo problema de todas
las pequefias escuelas del mundo, en las que se dan alumnos de
distintas edades y conocimientos, y un solo maestro. Dividié su
clase en ocho grupos de tres o cuatro alumnos con parecido nivel
de conocimientos, a los que asigné trabajo mientras ella se ocupa-
ba personalmente de uno de ellos.
Los principios en que se basa son:

13. W. Kwratrick: Philosophy of education. Nueva York, Macmillan, 1951.
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1) Ensefanza individualizada. Cada alumno aprende segin su
capacidad,

2) El maestro no explica a la clase, sino que encauza a cada uno
segin sus conocimientos y aptitudes; orienta y aconseja, pero no
ensefna. _

3) La clase es un pequefio laboratorio en el que se fomenta la
actividad libre de cada educando.

4) No hay horario comun, puesto que cada uno trabaja a su
aire.

5) Cada alumno se responsabiliza de su trabajo, ¥ acuerda con
el profesor un contrato de trabajo por el que se compromete a rea-
lizar determinada actividad en un tiempo determinado.

6) Cada trabajo ha de constar de ocho partes:

a) Introduccidén

b) Asunto

c¢) Problemas

d) Trabajo o memoria

e) Conferencia

f} Referencias bibliograficas
g2) Relaciones con otros asuntos

El Plan Dalton puede ser ttil a partir de los nueve afios. Adolphe
Ferriére le acusaba de conservar «los viejos textos, los viejos méto-
dos verbales y memoristas, los viejos programas; en resumen, todos
los viejos errores a los que viene a afiadirse (circunstancia agra-
vante) la ausencia de toda ensefianza colectiva».

7.4.3. PLAN WINNETKA

La preocupacidén por individualizar la ensefilanza al mdaximo dio lu-
gar a un nuevo sistema de ensefianza, el Plan Winnetka, nombre de
una ciudad cercana a Chicago, que fue ideado por C. W. Washbur-
ne, en 1919, pedagogo que intentd resolver el grave problema del dis-
tinto nivel de conocimientos de cada alumno en cada materia, a
base de una organizacién capaz de permitir que un alumno asistie-
ra, por ejemplo, a la 32 clase de lenguaje, a la 52 de dibujo, a la

14. A. FERRIERE: La escuela activa..., p. 18. Véase H. PARKHURST: Education
on the Dalton Plan. Nueva York, Dutton, 1922, y Exploracién del mundo infan-
til, Buenos Aires, Kapelusz,
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7.2 de aritmética y a la 2.2 de geografia, de forma que, en cualquier
momento del curso, pudiera estar en la clase que le correspondiera,
no segun su edad o capacidad, sino segin su rendimiento y sus in-
tereses en cada una de las materias. Este plan exigia una progra-
macién minuciosa y vertical de toda la materia, por cursos, a la
vez que una preparacién de pruebas o tests aplicables siempre.que
el educando lo solicitara para poder asistir a la clase superior.

Semejante sistema es muy costoso econémicamente y deja proble-
mas importantes sin resolver, como el rechazo de materias dificiles
o antipaticas al alumno, el olvido del trabajo en grupo y la tenden-
cia al cultivo exagerado de los valores individuales sobre los socia-
les.5

7.44. MARIA MONTESSORI (1870-1952)

En Italia brilla con luz propia Maria Montessori, creadora de nue-
vos métodos ideados, inicialmente, para la educacion de nifios de-
ficientes, y aplicados posteriormente en la educacién de nifios sin
problemas.

La pedagogia de Montessori es famosa por su claborado mate-
rial, pensado para educar racionalmente los sentidos, segin estimu-
los previamente graduados. Montessori no parte de la gestalt, sino
de estimulos aislados, concentrando la atencién sobre impresiones
visuales, auditivas o tictiles. El material es tan elaborado que su
aplicacién requiere una preparacion compleja: tablas con superfi-
cies lisas o rugosas, trozos de cintas de seda, algodon o terciopelo
para educar el tacto; colecciones de cubos; monedas, granos, pie-
zas de madera que el nifio ha de ordenar; cajas de distintos tamaifios,
escalas de colores, etc., son de gran eficacia para despertar y educar
los sentidos de los nifios de los jardines de infancia o Casa dei Bam-
bini, por ella creadas.’®

Al método de Montessori se le ha achacado el excesivo artificio
del material didactico, la confusién de la espontaneidad con la li-
bertad infantil, y la aplicacién de procedimientos que pueden ser
utiles con nifios deficientes, pero innecesarios con nifios normal-
mente dotados,

15. Véase bibliografia final.
16. Las obras mas importantes de Maria Montessori aparecen en la biblio-
grafia final.
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7.4.5. OvipE DEecroLy (1871-1932)

Ovide Decroly, médico belga, credé una escuela en Ixelles (arrabal
de Bruselas), que fue conocida con el nombre de la calle en que es-
taba ubicada: 1'Ecole de I'Ermitage, en 1907.

También Decroly inicié sus trabajos con nifios débiles, y el buen
resultado obtenido le llevd a aplicarlo con nifios normales. La di-
visa de su escuela estaba en consonancia con el movimiento peda-
gogico de la época: L'Ecole pour la vie et par la vie. Su pensamien-
to se halla disperso en numerosos articulos sueltos; nunca quiso
escribir una obra sistemaética en que quedasen plasmados sus pun-
tos de vista. La idea central de su pedagogia gira en torno a la satis-
faccién de las necesidades infantiles, convertidas en otros tantos
centros de interés alrededor de las cuales ha de organizarse el cla-
sico programa escolar. Las necesidades o centros de interés son:

1) Necesidad de alimentarse.

2) Necesidad de defenderse de la intemperie.

3) Necesidad de defenderse de los peligros y enmemigos (agua,
fuego, personas).

4) Necesidad de trabajar en compaiifa de otros, de descansar
v de divertirse.

En Decroly confluyen la didédctica herbatiana y las teorfas pedagd-
gicas de J. Dewey, Kilpatrick, Claparcde y Ferri¢re. «Es pragmatis-
ta para encarar los fines de la educacién, activista en los procedi-
mientos que recomienda, y muy particularmente basado en una
concepcién bioldgica de la evolucién infantil, razén por la que exige
ensefianza individualizada segiin los tipos del educando; globaliza-
dor, en suma; es decir, considera la educacién como una integra-
cién de actividades, si no siempre como punto de partida, al menos,
como recurso didactico.» 7

La aplicacién del método Decroly exige homogeneizar las clases
mediante la seleccién de los alumnos, segiin su nivel de conocimien-
tos, v la modificacién de los programas, segiin las necesidades indi-
cadas anteriormente. Todos los centros de interés han de atenerse
a tres aspectos: observacién del material real (no animales diseca-

17. L. FuiHo: Introduccidn al estudio de la escuela nueva, cit., p. 204.
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dos, ni ldminas ni dibujos), asociacién y expresién mediante la pa-
labra, la escritura, el dibujo, dramatizaciones, trabajos manuales,
ctcétera.l®

El método fue acusado de olvidar las necesidades espirituales y
los valores religiosos.

7.5. Expansién del movimiento de Ia Escuela Nueva

El movimiento de la Escuela Nueva tomé un extraordinario auge
después de la primera guerra mundial. Por entonces habia Escue-
las Nuevas en todos los paises del mundo. El movimiento fue cele-
brando diversos congresos. En el de Calais, de 1921, se aprobaron
los principios redactados por el BIEN de Ginebra, y las escuelas
que desearan adherirse al movimiento debian cumplir, como mini-
mo, la mitad de los principios, mis la definicién de Escuela Nueva
considerada como «internado familiar, establecido en el campo, en
el que la experiencia del nifio sirve de base a la educacién intelec-
tual mediante el empleo adecuado de trabajos manuales, y a la edu-
cacién moral mediante un sistema de autonomia relativa de los es-
colares».” De las famosas Escuelas Nuevas tan sélo la alemana de
Odenwald acepté todos los principios aprobados en Calais, 25 acep-
taron la de Bedales, 22 la de Abbotsholme, y 17 la de las Rocas.
Casi todas las Escuelas Nuevas coincidian en ser internados en
ambiente rural con ntmero reducido de alumnos, formando una
comunidad educativa familiar y con organizacién democratica, en
cuyo funcionamiento participaban los educandos. Otras caracteris-
ticas eran la importancia concedida a la educacién fisica, a la vida
al aire libre, a la observacién y estudio de la naturaleza, a las ex-
cursiones ¥, en general, a los métodos activos e intuitivos. No exis-
tian programas rigidos, sino programas adecuados a cada alumno.
Aunque todos los manuales de historia de la educacién suelen
contraponer la Escuela Nueva a la escuela tradicional, como si todas
las Escuelas Nuevas fuesen un conjunto de virtudes y las escuelas

18. G. BooN: Aplicacidn del método Decroly, Madrid, Beltran, 1926,

19. Los 30 principios de la Escuela Nueva pueden leerse en la citada obra de
L. FiLHo y en E. PLANCHARD: La pedagogia contempordnea. Madrid, Rialp,
196%, v en L'Ere Nouvelle (abril 1925).
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tradicionales encarnasen todos los defectos, seria més serio y cien-
tifico dejar de lado las faciles generalizaciones y estudiar institucion
por institucién, en su tiempo, en su evolucién y en su contexto, para
ver cémo han ido resolviendo los problemas que la educacién plan-
tea. Las Escuelas Nuevas no se presentaron a si mismas como mode-
los a imitar, sino como «laboratorios de pedagogia practica», cen-
tros de exploracién y tanteo de las escuelas estatales (como dice el
primero de los principios de Calais). Por otra parte, muchos de es-
tos principios no podian ser adoptados nunca por las escuelas pu-
blicas; era imposible, por ejemplo, convertir todas las escuelas
publicas en internados.

Las cldsicas Escuelas Nuevas, como se ha sefialado, pretendian
inspirar la reforma de las escuelas oficiales. Los responsables de
la politica pedagdgica de cada pais ni se volcaron en favor de las
Escuelas Nuevas ni pusieron trabas a su desarrollo, hasta que no
aparecieron en escena formas de gobierno contrarias al estilo de-
mocritico mantenido por estas instituciones.

En la Alemania de Hitler desaparecieron las escuelas experimen-
tales de Berlin, Dresde, Bremen y Hamburgo; se impuso una lite-
ratura oficial, un arte oficial, una filosofia y una pedagogia oficiales.
La educacion, una vez mds, como ha podido verse maés reciente-
mente en otros paises con gobiernos totalitarios, no sirve para
mejorar al individuo sino en la medida en que permita conseguir y
consolidar los objetivos politicos del partido en el poder. La edu-
cacién nacionalsocialista pretendia formar hombres completos, vigo-
rosos de cuerpo y recios de caracter, no para si mismos o para
mejora de la sociedad, sino para suministrar al Estado hombres obe-
dientes y disciplinados. También el sistema educativo impuesto por
Napoleén estaba destinado a lograr buenos soldados, buenos fun-
cionarios y buenos ciudadanos servidores del Estado.

En Italia se produjo el mismo fenémeno que en Alemania. En
1901 se abrieron las primeras Escuelas Nuevas, en Montesca y Rovi-
gliano, imitando las alemanas de H. Lietz. A. Marchetti fue la orga-
nizadora practica y Lombardo Radice el difusor tebrico del movi-
miento.

La primera ley fascista data de 1923 (habia sido elaborada por
otro filésofo, Giovanni Gentile), y segin la cual todas las escuelas
italianas que lo desearan podian abandonar la rigidez y el forma-
lismo oficial y dedicarse a experimentar en sus aulas teorias refor-
mistas. Los resultados supusieron un gran avance pedagégico res-
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pecto a Europa; pero el ensayo fue riapidamente abortado y la
ensefianza fue amordazada y sometida a los intereses del partido fas-
cista, suprimiéndose la psicologia y la diddctica experimental. Otro
tanto ocurridé en Rusia. Entre 1917 y 1923 hubo una etapa «de ensa-
yos y tanteos en el orden pedagégico, introduciéndose los métodos
mads innovadores de la educacién nueva: Dalton, proyectos, autono-
mia de los alumnos, etc. Al propio tiempo se establece y reglamenta
la “escuela Unica de trabajo”»X Posteriormente aumenté la escola-
rizacién, disminuyé el analfabetismo hasta llegar a desaparecer en
menos tiempo que en cualquier otro pais; pero crecié la comunisti-
zacién de las escuelas y desaparecié cualquier tipo de experimenta-
cion pedagogica basada en los principios mas entrafiables de las
Escuelas Nuevas, que no eran para los soviéticos otra cosa que la
quintaesencia de la mentalidad burguesa.

Espafia no estuvo de espaldas al movimiento de la Escuela Nue-
va. Los hombres de la Institucion Libre de Ensefianza estuvieron
estrechamente relacionados con Alemania, con Inglaterra, con Fran-
cia y con Bélgica; el importador del krausismo, Julidn Sanz del Rio,
estudid filosofia en Alemania, donde se entusiasmé con las ideas de
Krause, discipulo del creador de los Jardines de Infancia. No tardé
mucho tiempo en crearse en Madrid una catedra de pedagogia de
Frobel. Giner de los Rios y su equipo conocieron bien las innova-
ciones pedagdgicas europeas. La Institucién, en su quehacer peda-
gogico, fue una de las pioneras del movimiento y en ella se ensaya-
ron métodos y procedimientos mucho antes de que se pusieran
de moda a principios del siglo Xx. Se aplicé a los nifios métodos cicli-
cos de ensefanza, trato familiar con los educandos, excursiones,
amor y estudio de la naturaleza, cultivo de los deportes, ensefianza
activa, trabajos manuales, etc.

Cuando se creé la Junta para Ampliacién de Estudios, fueron en-
viados a todos los rincones de Europa y, a partir de la primera gue-
rra mundial, a Estados Unidos, maestros, inspectores y profesores
de todas las categorias a aprender métodos y técnicas pedagdgicas
y de investigacién. En Espafia se organizaron cursos, cursillos, reu-
niones, escuelas de verano; vinieron a Espafia los famosos Montes-
sori y Decroly y fueron muchas las instituciones en las que se en-
sayaron métodos novedosos. Algunas de las escuelas dependientes

20. L. LuzuriacA: Historia de la educacidn piiblica, Buenos Aires, Losada,
1964, p. 143.
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de la Junta se organizaron experimentalmente (basta recordar el
funcionamiento del Iustituto-Escuela de Madrid, proyectado para
la formacién de quienes aspiraban a catedras de segunda ense-
flanza).

En Catalufia prendié con fuerza la fiebre renovadora; los nom-
bres de Joan Bardina, creador de una Escuela de Maestros de van-
guardia, Pau Vila, Rosa Sensat, Artur Martorell, Pere Vergés, Ale-
xandre Gali, Eladi Homs, Joan Palau Vera, Gil Parés y Joan Llon-

gueras son otros tantos puntales y propagandistas de la Escuela
Nueva.

7.6. La educacion a partir de 1950

En las ultimas décadas han ocurrido profundos cambios sociales,
que necesariamente han afectado a la educacidén. Estos cambios son
los siguientes:

1) Desarrollo espectacular de las ciencias y de las técnicas.

2) Aceleracién del desarrollo industrial.

3) Movimientos migratorios del campo a la ciudad industrial.

4} Poblacidn laboral inestable, disponible; cambios frecuentes
de empleo y de residencia.

5) De la familia-clan se ha pasado a la familia minima; las vi-
viendas son confortables, pero se vive en ellas pocas horas y en
espacio reducido.

6) Se produce para consumir; se comercializan las necesidades
humanas y se crean otras innecesarias.

7) Los medios de comunicacién transmiten a toedo el mundo
las mismas noticias, los mismos mensajes, las mismas imagenes, los
mismos idolos y bombardean incesantemente en funcién de los inte-
reses de las multinacionales. El resultado es la homogeneizacién y
la uniformidad, el empobrecimiento y la atrofia personal y co-
lectiva.

8) El trabajo en cadena despersonaliza y embrutece; se trabaja
para poder seguir consumiendo.

¢Como han afectado a la educacién éstos y otros muchos cambios
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radicales de la vida social? Malcon Adiseshiah, subdirector general
de Ja UNESCO, decia en 1967 que la escuela v el colegio, considera-
dos como empresas comerciales, presentaban un aspecto desconso-
lador, porque, a pesar de los avances surgidos por doquier, la edu-
cacion seguia utilizando una tecnologia antediluviana, incapaz de
subsistir un instante en cualquier otro sector econémico. Los méto-
dos de enseflanza y las técnicas de aprendizaje —decia— estan anqui-
losados; son inseguros y anticuados. A pesar de las aportaciones de
la psicologia, de la biologia, de la cibernética, de los medios de co-
municacién, de la televisién, etc., se siguen empleando los métodos
memoristicos y se estudia para ser examinado y para, a continua-
cion, olvidar lo aprendido. Es innegable que los sistemas educativos
no han sabido asimilar las enormes posibilidades que la tecnologia
ofrece, por lo que siguen trabajando artesanalmente,

En los afios cincuenta se produjo una explosién educativa mun-
dial; se multiplicaron las matriculas y se dispararon los presu-
puestos destinados a la educacién. Desde entonces hasta ahora la
demanda social de educacién ha venido creciendo inexorablemente,
siendo superior la demanda a la capacidad de cualquier sistema
educativo. Las consecuencias han venido a agravar la situacidén: cre-
cimiento desmesurado del namero de alumnos por profesor, masifi-
cacién, devaluacién de las ensefianzas, desvalorizacién de los grados
académicos, aumento de los aflos de escolarizacién, aumento del
numero de fracasos escolares, despilfarro de recursos, crecimiento
del nimero de titulados sin empleo, preocupacién. por los conoci-
mientos y técnicas y olvido de los valores educativos, etc.

Frente al desajuste v grave crisis de los sistemas educativos, no
han faltado numerosas voces de protesta pidiendo el cambio. Una
explosion de protesta colectiva fue el mayo francés de 1968, prota-
gonizado por los estudiantes de Paris; alumnos de los liceos, de
los colegios y de las universidades pidieron violentamente una re-
forma radical del sistema educativo; todos estaban descontentos
del fastidioso bac, de la rigidez de la disciplina escolar, de la pasivi-
dad en las aulas, de las lecciones magistrales y de los exdmenes tra-
dicionales.

No fue Francia el dnico pais en que la escuela, en su sentido
lato, fue criticada con dureza desde todos los dngulos; se pusieron en
tela de juicio sus fines, sus medios, sus métodos, sus objetivos y,
sobre todo, la-‘trascendencia social de su quehacer. ¢Devuelve la
escuela a la sociedad los inmensos recursos que consume?
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La acusacién fundamental en la década de los sesenta se cen-
traba en el «menguado alcance de las transformaciones sociales que
produce, pese a que —en teoria— la educacién es uno de los ins-
trumentos principales de que se dispone para la mejora de la socie-
dad y, en consecuencia, para la correccién de sus defectos, entre los
que destaca, por miiltiples razones, Ia desigualdad».!

Las principales acusaciones dirigidas a la escuela pueden resu-
mirse asi:

1) El nifio y el maestro no hacen méds que obedecer; el nifio
obedece al maestro y éste a las autoridades ministeriales.

2) El nifio estudia sin interesarse por programas que nada tie-
nen que ver con sus verdaderos intereses y problemas personales.

3) Memoriza sin comprender nada.

4) El aprendizaje es lento y fatigoso y presenta numerosos pe-
ligros: dislexias, discalculias, etc.

5) Falta motivacién por el trabajo.

6) La escuela inculca hdbitos de sumisién, de pasividad y de
conformismo.

7) La escuela habitta a la frustracién, a la marginacién, etc.

A Estados Unidos llegd también la actitud critica y reformista.
La reforma iniciada por John Dewey, en 1876, ya no servia para los
afios sesenta;? las acusaciones que Dewey dirigia .al sistema esco-
lar de finales del siglo X1x # eran muy semejantes a las surgidas en la
ultima crisis.

La critica al sistema educativo, necesaria a todas luces, esta
siempre presente en todas las épocas y culturas. Gracias a ella se
corrigen los abusos y se aceleran las investigaciones psicopedagégi-
cas; el resultado desemboca siempre en una mejora del sistema edu-
cativo, en una sintesis entre lo viejo y lo nuevo y en un reajuste
entre las nuevas necesidades sociales y la organizacién de la edu-
cacion.

La mayoria de las reformas propuestas a la educacién son radi-

21. Gomez ANTON: Educacion e ineficacia. Pamplona, EUNSA, 1974, p. 243.

22, Véase LAWRENCE A, CRENIN: The transformation of the school, 1964, obra
en la que se hace historia de tres cuartos de siglo de la escuela americana
(1876-1957).

23. The School and Society.

24, CHARLES SILBERMAN: Crisis in the classroom, 1970.
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cales y presentan mds aspectos negativos que constructivos; hay
prisas por cambiarlo todo, por resolver problemas de solucién difi-
cil vy que no dependen exclusivamente del sistema educativo, sino
de las estructuras de toda la sociedad; se proponen férmulas uté-
picas, se resucitan teorias que no resolvieron nada y se ensayan
caminos que no llevan a ningn lugar. Se pretende cambiar la socie-
dad cambiando la educacién, sin caer en la cuenta de que la educa-
cién no ha sido nunca el protagonista del cambio social; primero
han cambiado las estructuras sociales y seguidamente ha cambia-
do la educacidn, pero no al revés.

Dos son las propuestas mds llamativas que se presentan ante la
crisis de la educacién:

1. Desescolarizar la sociedad,
2. Pedagogia de la no-directividad.

Ivan Illich, vienés radicado en Estados Unidos, se ha hecho fa-
moso por la defensa de la tesis de la desescolarizacién. En 1961 fun:
dé el CIDOC (Centro Intercultural de Documentaciéon de Cuerna-
vaca), en el que comenzé a dirigir cursillos y seminarios sobre
alternativas institucionales en una sociedad tecnoldgica. Sus tesis
suenan a paradoja cuando todavia no ha sido erradicado el proble-
ma del analfabetismo en el mundo ni se ha llegado a cotas mini-
mamente aceptables de escolarizacién. Hay que empezar a desescola-
rizar —dice Illich— para bien de la sociedad, de la familia, de la
politica, de la seguridad y de las comunicaciones entre los hombres;
la desigualdad de las familias (hadbitos culturales, sistemas de va-
lores, lenguaje, biblioteca familiar, etc.) esteriliza la igualdad del
sistema educativo; la escuela, aunque sea la misma para todos, no
asegura la igualdad ni durante los estudios ni después. Por otra par-
te, la escuela esclaviza al nifio con sus ensefianzas, instruye, pero
no educa, no ensefia a vivir, consume los presupuestos del pais...
Lo que hay que hacer es facilitar los conocimientos a quienes de-
seen adquirirlos, sin exigir certificados ni titulos académicos para
poder ensefiar, y crear redes instructivas de objetos (mnaquinas), de
personas que deseen transmitir sus conocimientos y de educadores
profesionales o aficionados.®

Everett Reimer, amigo de Illich desde 1958, en que se encontra-

25. Las obras de Ivan Illich aparecen en la bibliografia final,
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ron en Puerto Rico, hizo suyas las tesis de Illich. En su obra La
escuela ha muerto® resume las criticas que modernamente ha ido
acumulando la escuela. Las soluciones son las mismas del austria-
co: reemplazar la escuela por redes de oportunidades que permitan
el libre acceso a la instruccién, incluidos los medios y las personas.

El titulo de la obra de Reimer nada tiene que ver con la reali-
dad: ni ha muerto la escuela ni ha tenido nunca tanta fuerza. Desde
que la escuela existe ha habido siempre una preocupacién por ade-
cuarla a las necesidades sociales de su entorno. No est4 la solucién
el suprimir una institucién necesaria que funciona mal, sino en
hacer que funcione bien.

No debe existir oposicién radical entre la escuela y las «redes
de objetos educativos»; la escuela debe estar abierta a la sociedad,
¥ no vivir encerrada herméticamente en si misma; los abusos de la
medicina y los accidentes de trafico no justifican la vuelta al cu-
randero o a la diligencia; des-escolarizar es tan impensable como
des-industrializar, des-familiarizar, des-urbanizar, etc.

A partir de 1968 se desarrollan en Francia movimientos contra-
rios a la intervencién del profesor en la ensefianza en los términos
en que habia venido haciéndolo. Los representantes del movimiento
coinciden en recortar las atribuciones del maestro y realzar la im-
portancia del papel del alumno en el proceso educaiivo. Bany y
Johnson ven al maestro como un estimulador, un coordinador de
las actividades del grupo de la clase,” que mantiene una actitud lo
maés neutral posible, limitando su intervencién al suministro de in-
formacién, pero dejando que los alumnos sean quienes controlen
y lleven el peso de la discusién. La clase sera el lugar de la comu-
nicacién y cooperacidén.

Gilles Ferry, profesor de ciencias de la educacién en Paris, sis-
tematiza la actitud de este tipo de profesor que es quien suministra
informacion al grupo y deja que los educandos sean quienes elijan
los temas de estudio y de trabajo. El sintetizara los diversos puntos
de vista de los dialogantes, pero sin influir en el desarrollo del de-
bate; el profesor no-directivo es un miembro mds del grupo,® no

26. Barcelona, 1973.

21. Dynamique des groupes et éducation., Le groupe-classe. Paris, Dunod,
1969.

28. La ‘pratique du travail en groupe: une experience de formation d'ensei-
gnants. Paris, Dunod, 1970,
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su responsable. Parecidas tesis defiende Michel Lobrot, profesor,
como €l anterior, en una de las universidades de Paris.

De las actuales acusaciones y limitaciones del sistema educati-
vo, a todos sus niveles, todavia no resueltas, ha de surgir una sin-
tesis fecunda capaz de armonizar lo viejo con lo nuevo, los méto-
dos tradicionales con las iiltimas innovaciones cientificas. Es pre-
ciso romper los muros de la escuela, por lo que tienen de artificial,
y dirigir la mirada a la ciudad educativa en su totalidad. Sera pre-
ciso recurrir a la educacién permanente; personalizar al maximo la
ensefianza y permitir que cada uno escoja su propio camino educa-
tivo, para lo que serd necesario multiplicar las instituciones edu-
cativas y hacer mas asequibles las redes de informacién; habra que
democratizar cuanto sea posible la ensefianza, reducir la autoridad
magisterial, favorecer la movilidad de alumnos y de profesores de
unos centros a otros de distintos paises; habra que fomentar la
creatividad; habra que eliminar de los programas todo lo que ya
esté anticuado; habrd que multiplicar los recursos técnicos, habra
que fomentar la responsabilidad y la participacién en la gestién
del centro; habra que resolver el problema de los retrasados y de
los que tienen dificultades de aprendizaje; pero, sobre todo, habra
que devolver a la familia y a la sociedad, globalmente considerada,
la responsabilidad cedida totalmente a la escuela. La escuela ha de
reformarse desde sus cimientos; pero lo que no puede hacer, ni es
deseable, es sustituir a la familia y a la sociedad.
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8. TECNOLOGIA Y EDUCACION

JAUME SARRAMONA

8.1. Ciencia y tecnologia

Afirmar que una caracteristica peculiar del mundo contemporaneo
es la invasién tecnolégica, no constituye més novedad que la verba-
lizacién de una evidencia. La médquina —expresién acabada de la
tecnologia— se ha erigido en compafiera inseparable del hombre
moderno, v en el futuro aun seguird siéndolo en mayor medida.
Esta constatacién, sin embargo, no supone ninguna valoracién po-
sitiva incondicional. Aunque son innegables las ventajas que la tec-
nologia ha representado para la comunicacién, el transporte, la
higiene, la comodidad, etc., se pueden albergar algunas dudas sobre
sus consecuencias respecto a las dimensicnes mas nobles del ser
humano.! Pero no es éste el tema que ahora nos ocupa, si bien
tampoco podremos soslayarlo al relacionar educacién y tecnologia.

La educacién, como cualquier otro campo de actividad humana,
no escapa al impacto de la tecnologia; pero hasta hoy ha ofrecido
mayores resistencias que los restantes. Desde un estricto plantea-
miento pedagégico, dos argumentos justifican la introduccién de la
tecnologia en la educacién: 1) la incorporacién de los beneficios que
supone el convertir el proceso educativo en una tarea racional, sis-
tematica y eficaz, y 2) la necesidad de preparar —mediante la co-
rrespondiente utilizacién y estudio critico— a los educandos para
una vida donde la tecnologia existe de manera inequivoca. Por todo
ello, la «tecnologia educativa» aparece hoy como una disciplina aca-
démica que es preciso incorporar a los planes de formacién del pro-

1. Véase U. CERRONI: Técnica y libertad. Barcelona, Fontanella, 1973,
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fesorado, al tiempo que constituye, a nivel mas profundo de investi-
gacion, un drea de especializacién para los profesionales de la pe-
dagogia.

Para encontrar el verdadero significado del término «tecnologia»,
nada mejor que remontarnos a su origen etimolégico. Los griegos
denominaron téckne a un «saber hacer» con conocimiento de cau-
sa. El saber del técnico se diferenciaba del saber del artesano en
que podia explicar mediante razones extrasubjetivas su actuar, mien-
tras que este ultimo sélo sabia recurrir a su experiencia subjetiva
para argumentar. Técnica y artesanfa tienen, sin embargo, en co-
mun la realizacién de productos, la resolucién de problemas prac-
ticos.

Si al término téckne afiadimos logos (tratado, estudio), surge el
término «tecnologfa», cuya significacién etimolégica seria el de «tra-
tado o estudio del saber técnico». Actualmente, al decir de Bunge?
«un cuerpo de conocimientos es una tecnologia si, y absolutamente
si, a) es compatible con la ciencia coetdnea y controlable por el mé-
todo cientifico, y b) si se lo emplea para controlar, transformar o
crear cosas o procesos, naturales o sociales».

Una primera diferencia, pues, entre ciencia y tecnologia estriba
en la dependencia que la segunda tiene respecto de la primera, en
lo tocante a las leyes y principios que aplica. Son tales leyes pre-
cisamente las justificaciones objetivas a las que recurre el técnico
para explicar su actuacién. La ciencia podria definirse, a su vez,
como «un conjunto de conocimientos y de investigaciones que tie-
nen un cierto grado de unidad, de generalidad y de objetividad,
basados en relaciones descubiertas gradualmente y confirmadas por
métodos de verificacién definidos»3 Estos métodos de verificacién
constituyen el punto més critico del saber cientifico, puesto que son
especificos de cada época histérica y resultan del consenso mayori-
tario dentro del acerbo cientifico; son los denominados «paradig-
mas cientificos»* que en modo alguno pueden considerarse nunca
definitivos, si bien es indudable su evolucién hacia un mayor nivel
de exactitud y objetividad.

Otra diferencia entre ciencia y técnica es que la primera ela-

2. Epistemologia. Barcelona, Ariel, 1980, p. 206.

3. A. Latanoe: Vocabulario técnico y critico de la Filosofia. Buenos Aires,
El Ateneo, 1966, p. 141,

4. Tu. S. KUHN: La estructura de las revoluciones cientificas. México, Fon-
do de Cultura Econémica, 1971,
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bora sus conocimientos al margen de su posible utilidad practica,
no sélo porque «encontrar una utilidad no es encontrar una razén»,
como sefiala Bachelard,® sino porque la biisqueda exclusiva de la uti-
lidad condicionaria la evolucién misma del saber cientifico. Al decir
de Pérezf «la utilidad no es mas que un accidente, una contingencia
en el proceso de produccidén de conocimientos cientificos, por mas
que tengamos que reconocer que en la actualidad la investigacién
cientifica se encuentra hipotecada gravemente a este principio prag-
matico». Recurriendo de nuevo a Bunge,” se puede afirmar que

para el cientifico, un objeto de estudio es una cosa en si, existente por
si misma; el tecndlogo sdlo se interesa por la cosa para nosotros, la que
nosotros podemos crear, controlar o. destruir. Y mientras que para el
cientifico el conocimiento es una meta tltima que no requiere justifica-
cidn, para el tecnologo es una finalidad intermedia, algo a obtener, con la
sola finalidad de ser usado como medio para alcanzar una meta practica.

Adviértase, sin embargo, que la teoria cientifica se verifica tam-
bién con la aplicacién tecnolégica, aplicacién que, a su vez, consti-
tuye una fuente de nuevos problemas para la investigacién cienti-
fica. Ciencia y tecnologia forman asi un continuwm de mutua
influencia, hasta tal punto que muchas veces resulta dificil deslindar
los limites de una y otra, especialmente cuando se constata que cier-
tas técnicas de verificacidon de hipdtesis/resultados les son comunes.

Volviendo a la caracterizacién del saber tecnoldgico, afiddase
que se trata de un saber de tipo globalizador, que abarca multi-
ples dimensiones del problema cbjeto de aplicacién. Puede afirmar-
se que en muchas ocasiones, en la resolucién de los problemas
contemporaneos, ha sido precisamente la pérdida de esta visién glo-
balizadora la causa de muchas actuaciones negativas de la tec-
nologia, al haberse acometido sélo soluciones parciales y, por tanto,
inadecuadas. La aplicacién correcta de la tecnologia puede colabo-
rar al progreso; pero adviértase que #o es en si misma progreso.
Y no lo es porque no se refiere a productos, sino a procesos. Esto
la convierte en simple wmedio para resolver problemas, al carecer
de finalidad en si misma (a menos que se haga de la tecnologia una
finalidad de consumo, como critica Illich).? Asi se explica también
que las sociedades que dependen de los meros instrumentos tecno-

5. La formacion del espiritu cientifico. Madrid, Siglo XXI, 1974, p. 11.
6. Las fronteras de la educacién, Madrid, Zero, 1978, p. 51.

1. Epistemologia, cit., p. 213,

8. I. ItLicH: La convivencialidad. Barcelona, Barral, 1975,
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légicos, que importan recursos y los aplican sin realizar analisis sis-
témicos de sus propios problemas, no sélo los resuelven inadecua-
damente, sino que se someten a una dependencia perpetua de las
que realmente crean tecnologia. La transferencia de tecnologia que-
da subordinada a la capacidad de resolver los propios problemas
con los propios recursos.®

8.2, Tecnologia y educacion

La practica de ensefianza mas extendida estd fuertemente dominada por
una rutina que va acrisolando los usos fundamentados en unos «saberes
préicticos» tradicionales, reflejo de teorias caducadas histéricamente,
pero que gobiernan el conocimiento empirico, vulgar y acientifico sobre
la actividad de la ensefnanza.

Esta cita textual de Gimeno ° ilustra la aiin minoritaria aplica-
cién del quehacer tecnoldgico en la educacién formal. ¢Acaso el
campo educativo no es susceptible de tratamiento tecnolégico?

Nadie dudara de que la educacién es una accién que pretende la
consecucion de ciertas metas, unas amplias y otras concretas. Estas
metas pueden ser perseguidas guidndonos tnicamente por la intui-
cién y la experiencia personal, ¢ bien de una manera tecnolégica. En
este caso, la tecnologia «dictamina sobre la racionalidad del objeti-
vo, sobre la realizacién del mismo (...), sobre la eficacia actuacio-
nal (...) y sobre la eficacia econdémica»!! En otras palabras, si se
quiere un comportamiento racional y sistemdtico, que justifique la
normatividad pedagdgica, es preciso apoyarse en otras razones que
no sean la inspiracion personal, y tales razones las proporcionan
los conocimientos tedricos de las ciencias de la educacién. De este
modo la valia de una norma pedagogica se deriva del enunciado
cientifico en que se apoya; entendiendo por valia la coherencia y
cficacia, y no su dimensién moral, que haria referencia a los fines.

9. Véase J. 8. CLayToN: «La tecnologia y las posibilidades de transferirla»,
en Revista de Tecnologia Educativa, Caracas, nim. 4 (1975), p. 69.

10. Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculurm. Madrid, Anaya,
1981, p. 16,

11. Garcia Carrasco, 1981, p. 6.
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La tecnologia aplicada al dmbito educativo queda asi definida
como «la aplicacién de un enfoque cientifico y sistematico con la
informacién concomitante al mejoramiento de la educacion en sus
variadas manifestaciones y diversos niveles».”? Por supuesto que nos
estamos refiriendo a la «tecnologia educativa» en su sentido méas
amplio (lo que en vocabulario cibernético se denomina el software),
y no al conjunto de materiales didacticos mas o menos sofisticados
(denominados hardware), por cuanto éstos, por si solos, no pueden
abarcar toda la riqueza que encierra la concepcién tecnolégica. Re-
cuérdese de nuevo que lo fundamental de la tecnologia son los pro-
Cesos.

Es histéricamente innegable la vinculacién de la tecnologia edu-
cativa con las teorias de aprendizaje conductistas. No extrafiari, por
tanto, que algunos autores hagan expresa mencién a este maridaje
al definirla, como el caso de Green,? para quien la tecnologfa edu-
cativa «debe ser interpretada como la aplicacién de una ciencia de
la conducta a la prictica de la ensefianza». Hoy se han ampliado
considerablemente las perspectivas, como veremos a continuacién.

Kaufman * relata de manera muy clara la evolucién sufrida por
la tecnologia aplicada a la educacién. Inicialmente existia una preo-
cupacién bésica por el cénto, por los medios, amparados en el prin-
cipio macluhaniano de que «el medio es el mensaje», para pasar
luego al gué, a los objetivos. El principal artifice del cambio fue Ma-
ger,5 que centré la preocupacién sobre las técnicas para redactar
objetivos claros, observables y medibles. Luego, ambos aspectos
—el qué y el cémo— han sido integrados en teorias completas de
curriculum (Gagné), donde se analizan las posibilidades de cada me-
dio en funcién de los objetivos perseguidos. Pero habia de resultar
inevitable la reflexién profunda acerca del por qué o el para qué:
¢qué sentido tiene formalizar al minimo detalle unos objetivos con-
ductuales, si no se justifica su necesidad? Se analizan las conse-
cuencias educativas de cierta concepcién exclusivamente conductual

12. Crapwick, 1978, p. 92,

13. GREEN, 1974, p. 102,

14. «Del cémo al qué v al por qué: la busqueda de la utilidad de la educa-
cién», en Revista de Tecnologia Educativa, Santiago de Chile, vol. 4, ntim. 3
(1978), pp. 278-292. :

15. Preparing Objectives for Programmed Instruction., Belmont, Fearon,
1962,
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de los objetivos educativos, el modelo psicofiloséfico que encierran
¥, como consecuencia, el modelo de sociedad que pretenden fomen-
tar!® Se comparan los objetivos educativos con las necesidades
reales de los educandos y de la sociedad que desee optimizar sus
estructuras, y se concluye que muchos de los propdsitos més profun-
dos, més nobles de la educacién no tienen cabida en una concepcién
tecnolégica mecanicista. Las teorias del aprendizaje que se alejan de
las concepciones conductistas —Bruner, Piaget, Ausubel— quedan
ya fuera de los planteamientos tecnolégicos iniciales.

Paralelamente a esa preocupacion por el «para qué», afiadiria-
mos por nuestra parte la preocupacién por el a guién, por el des-
tinatario de la accién tecnolégico-educativa; puesto que el educan-
do sigue siendo el elemento principal del proceso educativo y es a
¢l a quien debe adaptarse toda la planificacién.

Actualmente se puede considerar que la tecnologia educativa se
nutre de tres fuentes conceptuales basicas: 1) la teorfa general de
sistemas; 2) la teorfa de la comunicacién, y 3) las teorias del apren-
dizaje; si bien ofrecen indudables superposiciones al confluir sobre
un modelo tecnolégico concreto.!”

8.2.1. LA TEORfA GENERAL DE SISTEMAS

Se ocupa esta teoria de estudiar la red de relaciones que unen
a los diversos elementos que componen los sistemas, entendiéndose
por «sistema» un «conjunto de partes o elementos que se encuen-
tran interrelacionados y que, al mismo tiempo, se hallan funcional-
mente enfocados hacia los mismos objetivos».¥® La teoria general de
sistemas pretende buscar principios generales que sean aplicables
a distintos ambitos cientificos, tanto mecédnicos como biolégicos y
sociales. Y dentro de ellos entra, légicamente, la educacién, que pue-
de ser contemplada como un sistema, aunque con ciertas caracteris-
ticas que le son peculiares.

La educacién posee elementos personales, materiales y funciona-
les relacionados entre si, que buscan un objetivo comiin: el perfec-

16. Véase J. GIMENO: Teoria de la ensefianza..., cit.

17. C. CHapwick, 1979, pp. 13-20,

18. A.J. RoMiszowsk1: The Systems Approach to Education and Training
Londres, Kogan Page, 1970, p. 12.
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cionamiento del educando. Segin Sanvisens,!” el sistema educativo
tiene las siguientes peculiaridades:

a) Complejidad, puesto que conviven diversas fuentes de in-
fluencia: la familia, la escuela, la sociedad, los medios de comunica-
cién, etc., y un sinfin de variables individuales y sociales.

b) Funcionalidad probabilistica, dado que los objetivos pro-
puestos sélo son alcanzables dentro de unos ciertos limites.

c) Dinamismo, como consecuencia de la doble perspectiva de
ser la educacién un sistema abierto y cerrado a la vez®

d) Integrado por subsistemas, ya que cada elemento general del
sistema puede ser considerado como un sistema en si mismo (tal
es el caso de la escuela, la instruccién, la familia, etc.).

La consideracién sistémica de la educacién abre la posibilidad
de su tratamiento segiin un proceso de cariz tecnoldgico, que en sin-
tesis tendria los pasos siguientes:

Revision
Identifica- Alternativas Seleccion ) i
¢ion del |—p de —p de la L) Implantacién (| Evaluacion
problema solucion alternativa

Fic. 1. Etapas principales para la aplicacién de un modelo educative basado
en la teoria de sistemas (Kaufman).

19. «El enfoque sistémico de la metodologia educativa (La educacién como
sistema)», en Reforma cualitativa de la educacion. Madrid, Sociedad Espafiola
de Pedagogia, 1972, pp. 247-275.

20. Un sistema se denomina «cerrado» cuando su interaccién con el ambien-
te inmediato es minima o nula. Todas las interacciones, por tanto, acontecen
dentro del sistema. Los sistemas abiertos, por el contrario, interaccionan con
el medio ambiente. Asi podria representarse esquemdticamente un sistema
abierto, segiin Romiszowski:

INPUT

[ X
R . 4 pouteur




206 Tecnologia y educacién

1) Identificacion del problema. Es el punto de partida de todo
el proceso de planificacién. La concrecién del problema dara lugar
al objetivo u objetivos terminales que se pretenden lograr. Cuanto
mas claramente se formule el problema y mas concreto resulte, mas
facilmente se podra elaborar la estrategia subsiguiente para la re-
solucidn,

2) Andlisis de las alternativas de solucidn. Puesto que los ob-
jetivos terminales generalmente son susceptibles de logro por mas
de un camino, es preciso analizar las posibilidades de cada uno de
cllos en funcidén del tiempo, recursos, etc. Las alternativas en cues-
tion surgirdn en la medida que se cuente con la informacién necesa-
ria, lo mas exhaustiva posible.

3) Seleccion de la alternativa. Supone la decisién por una de
las opciones posibles, la considerada mas valida en funcién de los
condicionantes existentes.

4) Implantacion. Tras las etapas anteriores viene la fase aplica-
tiva, susceptible de desglose en varios elementos ¥ secuencias, pero
cuya caracteristica bisica es la resolucién del problema en el tiem-
po previsto.

5) Ewvaluacion. Todo proceso sistémico incluye la evaluacién de
resultados en relacién con los objetivos propuestos. En esta valora-
cion no se excluyen resultados logrados al margen de los propési-
tos iniciales,

6) Revisidn. Es fase comin a todos y cada uno de los pasos
cnunciados. Su misién es la de controlar constantemente la adecua-
cion de las sucesivas secuencias, de manera que sea posible intro-
ducir las modificaciones necesarias. La comunicacién de retorno
——conocida como feedback o retroalimentacién—, acontece tras la
evaluacion final de los resultados, con la cual se podran modificar
los eclementos que se muestren ineficaces. La revisién, pues, es el
permanente control de calidad del sistema.

A modo de ejemplo, supongamos un programa educativo suscep-
tible de ser acometido mediante un enfoque sistémico. Se trataria de
poner al dia el conocimiento y la aplicacién de la tecnologia a un
colectivo de maestros primarios de una determinada comunidad.
Fste seria el problema inicial, surgido de unas necesidades previa-
mente constatadas de potenciar la eficacia del sistema escolar de
nivel basico o primario. Las alternativas que podrian barajarse son:
@) cursos a cargo de instituciones universitarias (secciones de Pe-
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dagogia, escuelas de formacién del profesorado de EGB, institutos
de ciencias de la educacién); b) cursos a cargo de la inspeccién de
EGB; c¢) formacién de los maestros por cuenta propia, mediante
grupos de trabajo creados en los propios centros escolares donde
trabajan; d) formacién de los maestros de forma individual, a tra-
vés de directrices y material elaborado por la Administracién; etcé-
tera. Analizadas las diversas alternativas y los recursos disponi-
bles, se decide que las instituciones universitarias confeccionen un
material didédctico ad hoc, de estructura individualizada, apoyado por
emisiones radiofénicas a cargo de la Administracién. Paralelamente
se nombran coordinadores de grupo en cada centro, que serdn res-
ponsables de organizar reuniones periédicas de debate sobre la te-
mética del curso; tales coordinadores estin en comunicacién con
los inspectores de zona, quienes los forman ¥y orientan para cum-
plir las tareas indicadas. La implementacién se inicia con motivo
de una «escuela de verano», durante el mes de julio, v dura todo el
curso escolar siguiente. El sistema es valorado constantemente a
través de los informes periédicos que remiten los coordinadores de
los centros a los inspectores de zona, quienes también recogen in-
formacién directa mediante visitas a los centros ¥y asistencia a al-
guna de las reuniones de coordinacién. Toda la informacién es re-
mitida trimestralmente al equipo gestor del programa, con el fin
de que trace las modificaciones de aplicacién que fueran convenien-
tes. Finalmente, se evalta in situ la aplicacién practica que el pro-
fesor hace en el aula de los conocimientos adquiridos, en compara-
cién con los objetivos inicialmente propuestos (también se evaltian
otras consecuencias que pudieran darse y que no fueron previstas).

8.2.2. TEORfA DE LA COMUNICACION

La concepcién actual de la tecnologia aplicada a la educacién
aparece muy ligada a la teoria de la comunicacién, y, como conse-
cuencia, también a la cibernética, en la medida en que ésta se ocu-
pa de la informacién y del control o regulacién en los dominios de
lo orgénico y lo mecénico®

La comunicacién es un proceso esencial en el ser humano —no

21, A. SANviseEns: «Cibernética de la creatividad», en Immnovacicn creadora,
Valencia, num. 14-15 (1982), p. 179.
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podemos no comunicar—; y la informacién, contenido del proceso
comunicativo, es elemento imprescindible para la supervivencia y
vida de relacidén; «vivir significa estar convenientemente informa-
do», segin palabras de Wiener2 figura de maxima representativi-
dad en la cibernética. En la medida, pues, que la educacién es co-
municacién e informacién, la teoria de la comunicacién y de la in-
formacién resultan basicas para la reflexién educativa; si bien, como
sefiala Rodriguez Diéguez,® tampoco la teorfa de la comunicacion
puede prescindir de las situaciones de la educacion sisteméatica como
ntlicleo conceptual, por cuanto ayuda a clarificar cémo realizar la
comunicacién interpersonal.

Segin lo dicho, la educacién se nos aparece como una modali-
dad de comunicacién, como un proceso sistémico de comunicacién.
Y decimos sistémico porque la cibernética adoptd, ya con Wiener,
una visién sistémica, aunque la metodologia sistémica tomara carta
de naturaleza epistemolégica con Bertalanffy.®

Si se analizan los diversos elementos que intervienen en un pro-
ceso de comunicacion {fig. 2) se advierte cudles son los puntos de
preocupacién para la planificacién del proceso educativo,
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Fi, 2. Distintos elementos de un esquema de comunicacién. E = emisor;
I = intencién del emisor o significandum propuesto (S); Co = codificacién;
M = mensaje; C = canal; B = barrera; R = receptor; D = decodificacién; Re =
resultado de la comunicacién o significado (Si) materializado en el receptor.

Aunque entrar en el anilisis exhaustivo de cada elemento desbor-
daria los propésitos de este capitulo, adviértanse, cuando menos, su
significado y funcién en el proceso general de la comunicacién.

22, Ciberneética i societat. Barcelona, Edicions 62, 1965, p. 30.

23, «Comunicacién y tecnologia educativa», en I Congreso de Tecnologia
Educativa. Madrid, abril 1983, p. 2.

24. Teoria general de sistemas. México, FCE, 1976.
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El emisor es el elemento codificador del mensaje, quien actua
en funcién de un propésito o significandum, cuya concrecion dari
lugar a los objetivos de la comunicacién. La codificacién se realiza
mediante sistemas de signos y simbolos, integradores de un len-
guaje. El contenido objeto de transmisién constituye el mensaje:
conjunto de modelos y conocimientos que habrian de llegar al sujeto
receptor a través de un soporte o canal, tras haber superado las
barreras que siempre existen entre emisor y receptor, fruto de
las propias caracteristicas y limitaciones personales, y de resistir las
perturbaciones que actian sobre el canal de comunicacién. El men-
saje deberé ser decodificado por el receptor —para lo cual sera re-
quisito ¢l dominar el lenguaje con el que ha sido codificado—, tras
lo cual se producirdn los correspondientes significados en el re-
ceptor. En la medida en que significandum y significado coincidan,
podra hablarse de eficacia de la comunicacién. Por ultimo aparece
el feedback como elemento optimizador ® de todo el sistema.

Cada uno de los elementos descritos, su repercusién scbre los
resultados finales y las interrelaciones que guarda con los restantes,
es un posible campo de estudio tecnoldgico, aunque en ciertos mo-
mentos se haya prestado especial atencién a uno de ellos, segin se
indicd anteriormente. Hoy, por ejemplo, se insiste en los procesos
cognoscitivos de los educandos (receptores: decodificacidn, elicita-
cion de significados), y en la aportacién que los diversos medios di-
dacticos (canales) pueden hacer a tales procesos.

Un ejemplo de aplicacién tecnoldgica de la teoria de la comu-
nicacion al campo educativo podria ser el caso de un profesor (E)
que pretende (S) que sus alumnos comprendan el funcionamiento
de un motor de cuatro tiempos. Explica, mediante la palabra oral
v el lenguaje grafico de unas transparencias de retroproyector (C)
los diferentes momentos por los que pasan los émbolos y valvulas
de un mecanismo de explosién de cuatro tiempos (M). El profesor
pide silencio y oscurece parcialmente el aula para limitar la accién
de los elementos distractores (B), (P). La comprobacién de los
aprendizajes logrados (Si) se efecttia mediante un test de «papel y

25. En sentido genérico, «optimizacién» equivale a mejora o potenciacién
de los recursos. En el terreno tecnoldgico se puede interpretar como la combi-
nacién de las variables de entrada al sistema que garantice la consecucién de
los objetivos (véase J. L. RoprRiGUEZ Difcuez: «Comunicacidon y tecnologia
educativa», cit., p. 7).

26. Véase M. CLarke: «¢Tecnologia aplicada a la educacién o tecnologia
educativa?», en Perspectivas, Paris, vol. XII, nim. 3 (1982), pp. 337-348,

8
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ldpiz», donde el alumno debe ordenar las secuencias presentadas
y terminar ciertos esquemas gréficos. Tras la valoracién de los resul-
lados, se constata que los alumnos maés alejados de la pantalla du-
rante la exposicién no han percibido ciertos detalles de los graficos,
tras lo cual se efecttia una nueva explicacién (feedback), durante la
cual los alumnos poseen copia de los graficos proyectados en el re-
troproyector, y con ellos siguen la explicacién del profesor.

8.2.3. TEORIAS DE APRENDIZAJE

Determinadas teorfas de aprendizaje dan lugar a determinados
modelos tecnolégicos de planificacién y ejecucién del proceso edu-
cativo, siempre y cuando las teorias en cuestién se fundamenten en
principios cientificos.

En dos grandes grupos podrian clasificarse las vigentes teorias
de aprendizaje: conductistas y cognoscitivistas, si bien hay multi-
ples posiciones eclécticas. Cada teoria, en realidad, centra su aten-
cion en ciertos aspectos del aprendizaje, que han sido constatados
tras las correspondientes investigaciones; pero cuya explicacién de-
pende, en gran medida, de la perspectiva filoséfica desde la que se
interpreta al ser humano.” Por consiguiente, las diversas teorias del
aprendizaje no son excluyentes entre si.

Aunque la psicologia conductista no constituye un todo tnico,
se pueden observar como principios fundamentales la importancia
de la estimulacién externa, el énfasis en el reforzamiento de las
conductas que se desea perpetuar, y la necesidad de establecer rela-
ciones de contigiiidad (asociaciones) entre Jlos estimulos y las res-
puestas. La explicacién de otros procesos de tipo interno, no so-
metibles a verificacién empirica, no interesan en principio; sélo
importa lo que puede ser constatado, observado; sélo interesan los
comportamientos de tipo externo. Gran parte de los experimentos
conductistas sobre el aprendizaje se ha efectuado sobre animales
y luego, por generalizacién, se ha transferido al aprendizaje huma-
no. Una de las aportaciones més importantes de las teorias conduc-
tistas es el principio del «condicionamiento operante», desarrollado

27. Tales concepciones filoséficas tienen, a su vez, mucha relacién con el
campo de especializacién del que parte el investigador en cuestién: Piaget era
bidlogo, Lewin fisico, Pavlov bidlogo, etc.
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por Skinner, en el cual, mediante contingencias de reforzamiento
—sintesis del asociacionismo de Guthrie y el reforzamiento de Thorn-
dike—, se ha basado para afirmar que «nuestras técnicas nos per-
miten configurar casi a voluntad el comportamiento de un orga-
nismo».2

El conductismo ha recibido numerosas criticas, pero cuenta tam-
bién con férreos defensores® En cualquier caso, resulta innegable
su aportacién a la tecnologia educativa, de la cual es un buen ejem-
plo la fundamentacién de la técnica instructiva denominada «ense-
flanza programada» (Skinner, 1954), y la introduccién de las ma-
quinas de ensefiar. Como consecuencia de tales aportaciones, se
desarrollaron los conceptos de progresién en el avance de los conte-
nidos, individualizacidn del aprendizaje, especificacién de los objeti-
vos en pequeflas unidades de aprendizaje susceptible de verificacién,
evaluacién de los materiales instructivos, conocimiento constante
de los resultados, etc. Como un ejemplo de modelo instructivo, ba-
sado en las teorfas conductistas y neoconductistas, obsérvese el de
Escotet,® que reproducimos en la figura 3.

Tampoco constituyen un cuerpo Unico las teorias cognoscitivis-
tas. En gran medida se explica su nacimiento como una reaccién al
conductismo mecanicista, como el de Watson; pero cabe diferenciar
diversos campos de investigacién: la teoria de la gestalt, que enca-
bezaron Wertheimer, Kholer, Koffka y posteriormente Lewin; Ia
teoria evolucionista estructuralista, representada por Piaget y sus
seguidores; y las teorias sobre los aprendizajes comprehensivos que
representan Bruner y Ausbel. Aun a riesgo de ser simplistas, se pue-
den seflalar como denominadores comunes de las diferentes co-
rrientes indicadas:? la preocupacién por los contextos en los cua-
les se realiza los aprendizajes, el concepto del insight o posibilidad
del aprendizaje repentino, y la preocupacién por los procesos que
sigue la mente para la adquisicién y mantenimiento de los apren-
dizajes.

La deduccién de modelos tecnolégicos de ensefianza-aprendizaje,

28. B. I, SKINNER: Tecnologia de la ensefianza. Barcelona, Labor, 1970, p. 26.

29. Para no hacer exhaustiva la lista, baste citar, como un ejemplo de debate
sobre €l tema, la obra de A. Dorra y H. MENDEZ: [deologia y conductismo.
Barcelona, Fontanella, 1979,

30. M. Escoter: Tendencias de la educacion superior a distancia. San José
de Costa Rica, Euned, 1980, p. 27.

31. C. Cuanowick: Teorias del aprendizaje para el docente. Santiago de
Chile, Tecla, 1979, pp. 34-50.
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a partir de las teorfas estrictamente cognoscitivistas, es més bien es-
casa; pero un posible ejemplo de las posibilidades que ofrecen lo
presenta la figura 4, basada en los principios estructuralistas de
Piaget,”? cuyas teorfas son recientemente calificadas como de gran-
des posibilidades tecnolégicas.® En realidad, los modelos han sido
utilizados prédigamente por autores que han efectuado simbiosis
entre los principios cognoscitivistas y conductistas. Entre estos au-
tores destaca, sin duda, la figura de Gagné. Gagné se ha preocupado
tanto de los procesos como de los resultados del aprendizaje, para
concluir con las aplicaciones que todo ello tiene para los disefios
de instruccion.® De su teoria se deducen modelos tecnoldgicos como
el propuesto por Briggs,® que mostramos en la figura 5.

Tal vez el aporte mas productivo de la sintesis entre el estudio
de los mecanismos mentales del aprendizaje y la necesidad de con-
cretar los objetivos deseados, haya sido el desarrollo de la técnica
del andlisis de tareas, como fuente de determinacién de los objeti-
vos,* y la estructuracién de éstos en taxonomias, para su jerarqui-
zacion y adaptacién a las posibilidades de los educandos.¥ Cuando
ambos elementos se unen y son representados mediante diagramas
de flujo, es posible contemplar las acciones que integran una deter-
minada tarea en su orden jerdrquico. Como ejemplo de tal posibili-
dad, véase la figura 6, donde aparece una realizacién de la Univer-
sidad Nacional Abierta de Venezuela.®

La mayoria de los conceptos aqui vertidos aparecen en el modelo
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32, Veéase M. MEenA: «Modelo dé disefio curricular para la educacién a
distancia», en II Congreso sobre medios no convencionales de ensefianza, Bue-
nos Aires, Universidad de Belgrano, 1980, p. 106.

33, Véase R. Case: «Una teorfa y tecnologia evolutiva para el desarrollo
curricular», en Revista de Tecnologia Educativa, Santiago, num. 4 (1981), pp. 9-38.

34, R, GaGNE: Principios bdsicos del aprendizaje para la instruccidn. Mé-
xico, Diana, 1975. R. GaGNE y L. Brices: La planificacion de la ewnsefianza.
México, Trillas, 1976, R, GaGNE: The Conditions of Learning. Holt, Rinehart &
Winston, 1977,

35. Manual para el disefio de la instruccidn, Buenos Aires, Guadalupe, 1973,
p. 22,

36. Véase P. GagNE v L. Brices: La planificacion de la ensefianza, cit.

37. Véanse B. BLooM y otros: Taxonomia de los objetivos de la educacion,
Buenos Aires, El Ateneo, 1971; R, GAGNE y L. Briees: La planificacion de la ense-
ftanza, cit,; V. y G, LANDSHEERE: Objetivos de la educacion, Vilassar de Mar,
Oikos Tau, 1977, etc.

38, R. EscoNTRELLA ¥ F. Cracon: «Instructivo para la redaccién del medio
maestro», en I Conferencia Latinoamericana de Educacidon a Distancia. San
José de Costa Rica, marzo 1981, p, 23.

e

Analisis
¢c tareas

ma
&
I
i
!

terminales

Objetivos

-

Especificaciones

curriculares vy
caracteristicas

de la
poblacién

Fic. 3. Disefio de instruccién propuesto por Escotet (1580)
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de disefio que ofrece el autor en la figura 7 y que brevemente des-
cribiremos.

Las necesidades personales y sociales son la fuente originaria de
los objetivos generales propuestos, los cuales seran determinados
tras analizar las posibilidades que ofrece el sistema educativo con
el que se pretenden lograr. Piénsese, por ejemplo, en los condicio-
nantes diversos que aparecen segiin se trate de comunicaciones emi-
tidas presencialmente o a distancia, segiin se disponga o no de ma-
terial audiovisual, exista un tiempo limite o no, etc.

La concrecién y jerarquizacién de los objetivos generales se aco-
mete tras desmenuzarlos mediante la técnica del analisis de tareas,
por una parte, y después de conocer o determinar las caracteristicas
del grupo de educandos al que se destina el disefio (conducta de
entrada).

Seguidamente se procede a determinar los diferentes elementos
que integran la planificacién estricta del proceso ensefianza-apren-
dizaje. En primer término los contenidos, que estrechamente vincu-
lados con los objetivos permitirdn confeccionar los instrumentos y
modalidades de evaluacién. Los recursos (materiales) didacticos se-
ran los substratos sobre los que se vehiculardn los contenidos, que
podréan ser captados por los educandos a través de la realizacion de
ciertas actividades: escuchar, observar, manipular, leer, confeccio-
nar, experimentar, etc. Todos los elementos, asi como las mutuas
interacciones, precisan de revisién, tanto durante el proceso de pla-
nificacién como durante la aplicacién.

Tras la implementacion del disefio en la situacién concreta de
enseflanza-aprendizaje, serd precisa una valoracién de los resulta-
dos en comparacién con los objetivos propuestos. Tal valoracién
confirmarid o no la adecuacién del disefio.

8.3. Diagramas y algoritmos

El empleo de diagramas resulta casi consustancial con la tecnologia.
En las ilustraciones de este trabajo se pueden ver varios de ellos,
empleados para representar modelos de concepcidén del proceso edu-
cativo. Los diagramas se construyen mediante combinaciones de
lineas y poligonos, que conforman un modelo simbdlico, represen-
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Aplicar principios de la quimica en la interpretacién de OBJETIVO
procesos industriales que se caracterizan por un fendmeno DE
quimico, CURSO
Aplicar principios de la quimica orgdnica en 1a interpreta- OBIETIVO
cgén cualitativa y cuantitativa de la obtencién y purifica- DE
cién de los productos de la industria petroguimica. MODULO
D;mostl‘al‘ que una reaccién quimica orgdnica puede des- OBJETIVO
cribirse a través de una serie de pasos que identifican un DE
mecanismo de reaccién, UNIDAD
Identificar Identificar Identificar
reacciones reaccioncs reacciones OBJETIVOS
del tipo del tipo del tipo ESPECIFICOS
desplazamiento. adicion. eliminacién,

Define los términos: substrato, producto,
sub-producto-reactivo, nucleofilico, electrofilico.

CONDUCTAS DE
ENTRADA (PRE=

REQUISITOS)
Clasificar Nombrar
compuestos compuestos
organicos organicos.

Describir fenémenos quimicos
mediante ecuaciones quimicas

F1c. 6. Ejemplo_de andlisis de tareas realizado en la Universidad Nacional
Abierta de Venezuela (Escontrella y Chacén, 1981)
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(alivo de la secuenciacién y mutuas relaciones que unen a los ele-
mentos integrantes de un sistema o proceso. Aunque en su forma
concreta dependan de los deseos de su autor, suelen obedecer a
ciertos principios comunes:

h 4
(16)
Resultados

—

— Las lineas continuas indican relaciones obligatorias de depen-
dencia u orden en la secuenciacién.

— Las lineas discontinuas, por el contrario, no indican relacio-
nes jerdrquicas ni de secuenciacidén obligatoria, sino relaciones de
colaboracién, asesoramiento y secuenciacién posible.

— Los poligonos tales como tridngulos, cuadrados, rectangulos,
suelen representar elementos o fases de un sistema o proceso.

— Las situaciones de decisién entre alternativas se representan
mediante rombos o romboides.

— Las puntas de flecha indican el camino a seguir.

— La jerarquizacién se establece de arriba abajo y de izquierda
a derecha.

— La importancia relativa de los elementos o pasos, ademés de
por la situacién en el diagrama, se puede indicar mediante las pro-
porciones del grafismo que las representa.
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Los algoritmos son definidos por Landa® como las directrices
«para ejecutar, siguiendo un orden determinado, un sistema de ope-
raciones, suficientemente elementales, destinadas a resolver todos
los problemas de una clase dada». La técnica del algoritmo se ha
desarrollado especialmente en el campo de las matemaiticas y su
aplicacion ha sido fundamental para el desarrollo de la computacién.

La caracteristica esencial de un algoritmo estriba en la garantia
de que su aplicacién estricta conduce siempre a un resultado co-
rrecto. Tres elementos son definitorios de un algoritmo: * g) el con-
junto de problemas cubiertos por el algoritmo (dominio); b) el
conjunto de todos los resultados posibles (aleance o rango), y ¢) los
prerrequisitos para su empleo. Como caracteristicas generales ha-
bra que afiadir su claridad en la formulacién, la exhaustividad en
cuanto las alternativas posibles en las distintas fases, y la sintesis
de operaciones y decisiones. Este tltimo aspecto es esencial para

q
e
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especificos

(6)
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destinatario
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Fic, 7. Disefio de instruccién propuesto por el autor
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39. Cibernética y Pedagogia. Barcelona, Labor, 1972, p. 49.

40. A. J. Visquez v G. Larocque: «La algoritmizacién de la ensefianza.
Reflexiones hacia un posible desarrollo», en Revista de Tecnologia Educativa,
Santiago de Chile, vol. 7, num. 2 (1981), pp. 132-134.
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que pueda hablarse propiamente de algoritmizacién de un proceso.
Las etapas o fases del proceso suponen acciones de manipulacion
0 de informacién por parte del sujeto ejecutor, mientras que las
decisiones requieren evaluacién inequivoca de las acciones, para
constatar si se han cumplido o no las condiciones previstas. Si las
condiciones se cumplen, se sigue cierta ruta; en caso contrario, ha-
bri que seguir otra ruta alternativa. Un ejemplo parcial de algorit-
mo aplicado al empleo de técnicas estadisticas es el mostrado en la
figura 8.

8.4, ¢Tecnologia diddctica o tecnologia educativa?

En la misma medida en que nuestra tradicién pedagdgica distingue
entre instruccién y educacién, resulta posible diferenciar entre la
tecnologia aplicada al proceso instructivo —tecnologia diddctica—
y la tecnologia aplicada al progreso educativo —tecnologia educati-
va—. La cuestién, sin embargo, se desplaza hacia la posibilidad de
que realmente pueda darse una y otra y, como consecuencia, a su
misma justificacién ética.

En principio, bueno serd indicar que la generalizada utilizacién
cntre nosotros del término «tecnologia educativa» es fruto mas de
la directa adopcién de la terminologia anglosajona —tras un primer
periodo inicial de traduccién literal que hablaba de «tecnologia edu-
cacional»—, que el resultado de una reflexiéon profunda sobre la
funcién de la tecnologia en la educacidén, entendiendo este término
en toda la amplitud de su significado tradicional, desbordador de la
simple instruccién. Buena muestra de esta aseveracién es que las
teorias e investigaciones que se ofrecen bajo el rétulo de «tecnolo-
gia educativa» suelen referirse estrictamente al dmbito instructivo.

Cuanto més cerrado y mecanicista sea el disefio empleado, més
estrictamente se reduce su aplicacién a los propésitos concretos y
objetivables (relativamente) del aprendizaje instructivo; de lo con-
trario, tratdndose de objetivos genéricamente educativos,” nos ha-

41. Denominamos «objetivos educativos» a los que desbordan el campo
intelectual para penetrar en el terreno de las actitudes, creencias y opiniones.
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Fic. 8. Porcién de un algoritmo para comparacién estadistica de dos grupos,
elaborado por el autor
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llamos ante el adoctrinamiento.”2 Ello al margen de que la instruc-
cién tienda a devenir educativa.®® Estos planteamientos explican, sin
duda, que Fernandez Huerta, introductor de la tecnologia en el
mundo pedagdgico espafiol, prefiera seguir hablando de «tecnologia
didéctica», a la que define como «un sistema controlado de trans-
misién eficiente de mensajes didacticos mediante el empleo de arti-
ficios y medios instrumentales con estrategias bien delimitadas».*

Tanto desde la perspectiva del aprendizaje como desde su estruc-
tura sistémica y comunicativa, la educacién aparece como un pro-
ceso participativo, abierto e interactivo, de mode que el educando
no se limita a recibir pasivamente la accién proveniente del educa-
dor, sino que ha de aceptarla libremente, integrarla y modificarla
con finalidad optimizadora. De este modo la educacién no es una
mera reproduccién de modelos, sino un proceso de perfecciona-
miento que supera la simple perpetuacién. Estos principios no ex-
cluyen, por supuesto, la existencia de unas primeras etapas en el
desarrollo del educando, donde conocimientos, hdbitos y valora-
ciones son impuestos por los adultos. Bajo los principios expuestos,
se justifica la afirmacién de que «toda educacién es, en dltimo ex-
tremo, autoeducaciéns.

Ahora bien, cabe otra lectura de la cuestién. Al analizar las
relaciones entre ciencia y tecnologia, ya se indicé cémo forman un
continuum dificil de deslindar. Esta dificultad es especialmente
destacada tratindose de ciencias normativas, como el caso de la
pedagogia, donde la norma ha de ser el resultado de los conoci-
mientos tedrico-cientificos, por una parte, y de la eficacia tecnoldgica
para lograr los objetivos, por otra.®

La introduccién de la concepcidn tecnoldgica en la pedagogia, que
proporcionaria la sintesis entre lo especulativo y lo préctico, ha
llevado a algunos autores a calificarla como «ciencia tecnolégicanr; %

42. A, FERRANDEZ, J. SARRAMONA v L. TariN: Tecnologia diddctica. Barcelona,
CEAC, 19815, p. 35.

43, R. TrroNe: Metodologia diddctica. Madrid, Rialp, 1970¢, p. 28.

44, J. FErNANDEZ HuEerTtAa: «Tecnologia diddctica», en Diccionario de Peda-
gogia. Barcelona, Labor, 197(%, p. 902.

45. Renunciamos a entrar ahora en el debate sobre si tal concepcién episte-
moldgica de la pedagogia lleva a esta ciencia a un nivel de dependencia res-
pecto a las restantes (J. GIMENo: Teoria de la ensefianza..., cit., p. 37}, o si se
trata ain de una concepcién apenas esbozada (J, L., Ropricuez Dificuez: «Comu-
nicacién y tecnologia educativa», cit., p. 6).

46. Véanse M. BuNcE: Epistemologia, cit.,, y T. W. MooRE: Introduccion a la
teoria de la educacion. Madrid, Alianza Editorial, 1980,
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mientras que otros sélo admitirian la concepcidén tecnolégica para
la parte practica de la pedagogia.®

Lo positivo de la consideracién de la pedagogia, como «ciencia
tecnolégica de la educacidn», estriba en el deseo de acabar con la
normatividad que nace de la rutina o de la improvisacién, advir-
tiendo que la validez de una norma ha de justificarse por los cono-
cimientos cientificos en los que se apoya, puesto que ¢l camino de la
normatividad metodolégicamente cientifica va de la teoria a la nor-
ma. Por contra, aparece el peligro de poner los objetivos mas estric-
tamente educativos, aquéllos que afectan a lo mis intimo de la
persona, al mismo nivel que la adquisicién de conocimientos o de
habitos motodricos, con la consiguiente conversién del proceso edu-
cativo en una tarea de condicionamiento adoctrinador, donde no
habria lugar para la libre opcién del educando. El avance cientifico-
tecnoldgico de la educacién siempre habra de tener bien presente las
limitaciones que impondria la ética, pues, de otro modo, educar per-
deria Ia nobleza de su significado.

47. F. von Cuse: Ciencia de la educacién, Barcelona, CEAC, 1981.
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