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El Futuro de la Teoria de la Educacion

EN PERSPECTIVA TECNOLOGICA

El rotulo «Teoria de la Educacion» evoca concepciones diversas segun
quien lo emplee, desde perspectivas estrictamente filosoficas o especulativas
de la educacion hasta perspectivas mds vinculadas con el desarrollo
tecnoldgico aplicado a la resolucion de problemas educativos, pasando por
interpretaciones intermedias de distinto tipo. No entraré ahora a analizar
esa disparidad de criterios, que sigue siendo fuente de confusion en nuestro
mismo mundo académico, mas cuando oficialmente existe en la universidad
espafiola un area de conocimiento — ndcleo disciplinar académico que Sirve
para adscribir a los profesores — que se denomina «Teoria e Historia de la
Educacion» y que agrupa a materias o disciplinas académicas tan diversas
como Filosofia de la Educacion, Antropologia de la Educacion, Pedagogia
Social, Biologia de la Educacion, Bases Metodoldgicas de la Investigacion
Educativa, Pedagogia Laboral, Educacion a Distancia, etc. En todo caso, a
los efectos de este articulo, se recuerda que a inicios de los ochenta se
propuso la denominacion de «Teoria de la Educacion» para sustituir a la
Pedagogia General, en un claro intento de cortar la exclusiva dependencia
que la Pedagogia universitaria espaiiola habia tenido hasta entonces de la
Filosofia (y de la Teologia), con lo cual se buscaba la aproximacion hacia
la corriente anglosajona que representd T. W. Moore con su Educational
Theory, publicada en 1974. Por aquellos afios, el més influyente grupo
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de profesores llegados al &mbito de la Teoria de la Educacion, que no
se consideraban estrictamente filosofos de la educacion, optaron por una
perspectiva tecnologica de la educacion, tal como proponia Moore, y en
esta linea académica se prodigaron las reflexiones y publicaciones, tal como
quedo reflejado en el estudio que se publico el afio 2003 sobre la evolucion
de la Teoria de Educacion a lo largo de los primeros 20 seminarios anuales
que los profesores vinculados a este &mbito cientifico venimos realizando
desde 1982. En el capitulo que me correspondio realizar en esa publicacion
terminaba con el siguiente parrafo:

Vivimos tiempos de incertidumbre, nadie medianamente inteligente puede afirmar que
estd convencido de haber encontrado la solucion valida, sea en forma de paradigma,
de recurso, de axioma, de método, de organizacion, para resolver los cada vez mds
diversos y complejos problemas educativos, pero por ello mismo no debemos descartar
a priori ninguna alternativa; las precisamos todas para poder elegir entre una gama
de opciones tan amplia como amplia es la gama de los problemas. Sin embargo, si de
algo viene tradicionalmente sobrada la educacion, es de intervenciones improvisadas,
rutinarias, sin més justificacion que la tradicion mayoritaria en ese campo. Improvisacion,
intuicion, creatividad, todo ello es necesario pero considero que no como regla general de
conducta sino como complemento y superacion de la actuacion planificada minimamente
(Sarramona, 2003, p. 200).

Parece que cada vez cobra mas sentido la aceptacion de la diversidad
para encarar los problemas que nos plantea el mundo actual y futuro.
Se ha llegado a decir que los problemas sociales, por ende los educativos,
siempre han sido complejos, pero que era nuestra interpretacion que los
hacia simples. Creo que no es asi. Los problemas se nos hacen cada vez mas
complejos porque la vida establece progresivas vinculaciones entre elementos,
personas, instituciones, etc. EI mundo se nos queda pequefio a la vez que se
nos complica progresivamente; nada se agota en si mismo y las situaciones,
como las decisiones, nos muestran multiples dimensiones a considerar,
¢Por qué insistir ahora en esto? No es para sequir con el tema concreto de
la complejidad de los problemas educativos, que a buen seguro sera tratado
ampliamente por alguno de mis colegas, sino para advertir que, dentro de
la diversidad indicada, actualmente tiene y tendrd cabida una perspectiva



tecnoldgica de la educacion, como la ha tenido en el pasado inmediato,
si por tal entendemos las caracteristicas generales de accion que habian
sido una constante de la tecnologia en los Ultimos afios (Sarramona, 1990):

- Planificacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje en funcion de
unos objetivos previos a lograr.

- Determinacion de estrategias diddcticas vinculadas a los recursos y
variables temporales disponibles.

- Determinacion de unos criterios de evaluacion de procesos y resultados.

- Previsiones de optimizacion del sistema.

Estos elementos no se vinculan exclusivamente con una teoria del
aprendizaje y no excluyen la posibilidad de ajustar constantemente las
previsiones Y la planificacion a las circunstancias que acontezcan durante el
proceso diddctico. Se planifica, pero no de manera cerrada; se prevén acciones
didacticas, pero no se excluyen las modificaciones e improvisaciones que
las circunstancias demanden, siempre y cuando no lleguen a desnaturalizar
la funcién misma de la ensefianza, que no puede ser otra que el logro de
unos determinados aprendizajes.

Esta planificacion previa, base de la concepcion tecnologica de la
educacion, se reconoce ya ampliamente como un factor de calidad de un
sistema educativo frente a lo que Seria su opuesto, la improvisacion como
norma. Asi lo indica la misma UNESCO en su informe sobre el seguimiento
de la educacion para todos, cuando sefiala que

.la forma en que los docentes emplean su tiempo de trabajo tiene una repercusion
importante en los resultados del aprendizaje. Los métodos pedagégicos estructurados
dan muy buenos resultados, sobre todo con los escolares menos capaces de primaria
y, en un plano mas general, en los cursos Superiores. Estos métodos exigen que los
docentes definan claramente los objetivos y las secuencias de las tareas de aprendizaje...
(UNESCO, 2004, pp. 12-13).

Bien es verdad que, a continuacion del citado parrafo, se indica que
«no todos los profesionales de la educacion aceptan ese enfogue, ya que
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muchos propugnan un método ‘constructivista’ que hace hincapié en el
aprendizaje autonomo a través del descubrimiento», pero luego se afade
que «lo esencial es determinar hasta qué grado se deben estructurar los
métodos pedagagicos, en funcion de las aptitudes de los educandos y de los
objetivos de los planes de estudios» (Idem, p. 13), lo cual viene a coincidir
con lo indicado anteriormente con carécter general, esto es, la recuperacion
en los ltimos tiempos de una perspectiva estructurada de los procesos
de ensefianza-aprendizaje, la cual convivird con otras opciongs pero que
resultara hasica como criterio general de rigor en el sistema educativo.

Entiendo que para el mantenimiento y desarrollo de la perspectiva
tecnologica de la educacion han confluido en el Ultimo decenio tres factores
importantes: ) la generalizacion del concepto de «competencia» como criterio
regidor de las propuestas curriculares en todos los niveles del sistema
educativo, asi como en la educacion no formal; b) la generalizacion de
las evaluaciones externas en los sistemas educativos y ¢) la generalizacion
de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) en todas las
dimensiones de la vida laboral, académica y cotidiana. A continuacion
desarrollaremos estos factores y sus incidencias sobre la necesidad de Il
planificacion tecnoldgica de la educacion.

1. La educacion en base a competencias. Una exigencia de racionalidad

En el Marco de Accion de Dakar que la UNESCO establecio en el afio
2000 se fijaron una serie de objetivos para la consecucion de la calidad
en educacion, entre los cuales se puede citar el nimero 6. «mejorar todos
los aspectos cualitativos de la educacion, garantizando los pardmetros mas
elevados, para consequir para todos resultados de aprendizaje reconocidos y
mensurables, especialmente en lectura, escritura, aritmética y competencias
précticas, esenciales para la vida diaria» (la cursiva es nuestra).



La generalizacion del concepto de competencia a todos los niveles del
sistema educativo es un fenémeno relativamente reciente, pero ha penetrado
con fuerza y actualmente se puede afirmar que estamos delante de una
«corriente educativa» en el ambito internacional, lo cual no excluye que haya
una amplia diversidad de criterios por lo que se refiere a la interpretacion de
queé son competencias. Tal diversidad ya se manifiesta en los calificativos que
las acompafian. Asi, en Espafia se ha difundido mayormente el calificativo de
basicas para hacer referencia a su vinculacion con la educacion obligatoria,
si bien en Portugal se utiliza la expresion competéncias esencidis con esta
misma finalidad. La UNESCO también ha optado por la denominacion de
competencias basicas, pero en muchos documentos internacionales se habla
de competencias clave —compétences clés, en francés, o key competencies,
en inglés— aunque entonces no se les asignan el estricto cardcter de
basicas. La responsable del programa DeSeCo (Definition and Selection
Competencies) de I'OCDE considera, por ejemplo, que «competencias llave»
es sinonimo de competencias «esenciales o importantes» (Rychen, 2003), lo
cual tampoco aclara mucho el tema. En cualquier caso, si queda clara la
apuesta por proponer una educacion escolar en base a competencias y no
simples contenidos académicos de ambito curricular.

En principio, la competencia se diferencia de la simple habilidad
préctica, aunque la primera incluye la segunda. En terminologia inglesa se
habla de performance para hacer referencia a una actividad concreta, de
caracter observable y medible, mientras que la competencia seria mas bien
una capacidad (capability) o disposicion que se manifiesta a través de las
acciones pero que incluye las tres dimensiones sefaladas de saber, saber
hacer y actitudes. Si se quiere utilizar una terminologia aristotélica, diriamos
que las performances son las competencias manifestadas en forma de actos,
mientras que las competencias estrictas constituyen las potencialidades de
|a accion.

Son diversos los factores que han traido la generalizacion de las
competencias como referencias de calidad en un programa educativo y
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en un sistema educativo en general. Un primer factor a considerar es el
constante aumento de los conocimientos, que desde hace practicamente
un siglo hace imposible que el sistema educativo pueda tratarlos todos. La
consecuencia directa para la educacion, en cualquiera de sus niveles, es la
exigencia de realizar la seleccion de los conocimientos que resulten mas
necesarios para obtener la comprension bésica de cada ambito y, sobre
todo, que permitan sequir aprendiendo. Porque, en efecto, el principio tan
ampliamente difundido de «aprendizaje a lo largo de la vida» constituye la
expresion no s6lo de la posibilidad y deseo de perfeccionamiento continuo
de cada persona, sino la respuesta al constante aumento y modificacion de
los conocimientos vigentes. Cuanto signifique formacion inicial cobra, por
tanto, especial relevancia y dentro de ella es notoria la tendencia a «volver a
aquello que es hasico, lo cual no es sinonimo de volver a lo més elemental
sino de volver hacia lo fundamental.

Esta situacion choca con la tradicion escolar de acumular progresivamente
contenidos para ser tratados en los diversos curriculos y obliga a establecer
prioridades ante la inmensa relacion de aprendizajes posibles en cada etapa
educativa. Supone determinar qué conocimientos resultan obsoletos y cuales
tienen un mayor poder funcional para sequir aprendiendo; supone también
romper las estructuras estancas de las disciplinas académicas y los intereses
corporativos a los que dan lugar, constituyendo un «core curriculum» 0
curriculum integrado, tronco comdn, 0 como quiera denominarse, bajo este
principio de necesidad integracora (Hutmacher, 1996).

Esta propuesta de revision curricular no acaba con la seleccion de los
contenidos sino que incluye una nueva perspectiva didactica, que pone el
énfasis en el lado del aprendiz y no tanto en la logica de la docencia. La
escuela tiene que centrarse en las capacidades y aprendizajes de los alumnos,
siendo la planificacion curricular por parte del docente la estrategia que los
haga posible y no una actividad que se justifique por ella misma. Al hablar
de curriculum y de programas escolares generalmente se hace referencia a
las prescripciones legales y a la actividad docente, mientras que al hablar



de capacidades, de competencias, que debe lograr el sistema educativo se
cambia el punto de vista en beneficio del alumno y sus posibilidades de
aprendizaje.

Esta perspectiva vuelve a poner el énfasis en los objetivos curriculares
por encima de los contenidos, después de una etapa que habian sido un
tanto depreciados por estar fuertemente ligados a la tradicion conductista,
que los habia atomizado hasta un nivel que recordaba las operaciones
laborales de naturaleza muy especifica. Las competencias consideradas
como ohjetivos educativos tienen unas caracteristicas que los alejan de los
objetivos conductuales especificos de caracter conductista, porque se trata de
objetivos que no se agotan en si mismos sino que establecen las hases para un
perfeccionamiento continuo de les capacidades que comportan, materializado
en el principio del aprendizaje a lo largo de la vida. Seran precisamente los
aprendizajes mas especificos los que méas rapidamente quedaran ohsoletos
con el paso del tiempo y los consiguientes cambios sociales y tecnologicos.
Las habilidades especificas solo pueden ser consideradas como objetivos
de aprendizaje en la medida en que sirvan para concretar las competencias
amplias en situaciones determinadas.

Por otra parte, competencias no directamente observables seran objetivos
educativos sin ninguna objecion. Cuando llegue el momento de la evaluacion
ya se determinard a técnica adecuada y la situacion oportuna para constatar
su dominio por parte de los alumnos, pero no se determinan los objetivos
competenciales en razon de su facilidad de evaluacion, tal y como proponian
algunas taxonomias nacidas al amparo del movimiento docimoldgico que
engendrd el conductismo. Con ello no se pretende menospreciar la necesidad
de evaluacion de les competencias, bien al contrario, pero conviene no
invertir el orden de las acciones y su importancia relativa en el proceso
didactico, para no acabar determinando competencias educativas solo en
funcion de su facilidad evaluadora y no de su intrinseco valor en el proceso
de formacion personal. Este riesgo se vincula con las criticas més ideologicas
que e pueden hacer a las competencias mismas. Dada su procedencia del
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campo profesional, algin autor advierte que puede suponer un alejamiento
del sistema educativo de las tareas que tradicionalmente ha hecho y que es
necesario que siga haciendo: la culturalizacion en el sentido mas amplio del
trmino, imponiéndose las concepciones mas funcionalistas de la escuela
como institucion al servicio de la formacion de trabajadores eficientes
y flexibles, tal y como pide la actual economia neoliberal (Laval, 2004),
Por supuesto que habra que tomar medidas para que ello no ocurra y las
competencias abarquen todos los ambitos de la cultura(l).

Mas caracteristicas se podrian mencionar del nuevo concepto curricular
que abren las competencias, tales como su carcter interdisciplinar, su
posibilidad de gradacion, su vinculacion a las situaciones de la vida cotidiana
cuando se refieren a la escolarizacion obligatoria, sus posibilidades para el
logro de la equidad en el sistema, su aportacion al desarrollo general de un
pais(2), etc. (Sarramona, 2004a), pero ahora lo que nos Importa para nuestros
efectos es su incidencia sobre una concepcion tecnologica de la educacion.
En efecto, si las competencias son objetivos pedagogicos a lograr para todos
los alumnos de un nivel educativo, en especial en aquellos niveles que se
consideran basicos, es preciso aplicar una estrategia de accion docente
que garantice tales logros, lo cual supone planificar inicialmente las tareas
didacticas que los alumnos deberan realizar como garantia de aprendizajes
previstos. Rechazando un simple esquema de input-ouput, al estilo de las
investigaciones sobre resultados escolares efectuadas a partir de la década
de los 60, tras el conocido Informe Coleman, la misma UNESCO cita la linea
de investigacion donde se demuestra que las escuelas més eficaces tienen,

, (1) En este sentido cabe citar la tarea realizada en Catalun?/a para identificar las competencias
basicas en todos los ambitos académicos, incluido el de fa educacion fisica, la educacion
artisticay el uso de las TIC (Sarramona, 2004a).

1,) Asf lo han visto en Portugal, por eJem{JIo,_cuando la Secretaria de Estado de Educacidn
defendia la necesidad de trabajar las competencias en su  sistema educativo para permitir
»una sociedad mas justa y maS competitiva» que pueda afrontar los desafios del futuro, en
investigacion de un_ «desariollo proactivo en el contexto europeo, cooperante, solidario pero no
deﬁ),en lente» (Cascais, 2003), Portugal ya tiene confeccionado un curriculum para la ensefianza
obligatoria en base a competencias.



entre ofras caracteristicas, «un esfuerzo centrado en la adquisicion de las
competencias basicas» y «una evaluacion frecuente de los progresos realizados»
(UNESCO, 2004, p. 12). Trasladado al lenguaje tecnoldgico, diriamos que se
trata de primar los objetivos a lograr mediante la garantia de una evaluacion
constante del proceso didactico disefiado al efecto. Por consiguiente,
determinacion de objetivos a lograr (competencias), planificacion basica del
proceso a sequir para garantizar tales logros, constancia en la evaluacion
del proceso y los resultados y, como consecuencia de ello, posibilidad de
mejora, de optimizacion de todo el conjunto, no son otra cosa que las
caracteristicas generales de la perspectiva tecnoldgica de la educacion.
A continuacion se amplia la dimension evaluativa, parte consustancial de
cualquier planificacion.

2. La generalizacion de las evaluaciones externas en los sistemas
educativos

Constituye un principio indiscutible que la evaluacion es uno de los
factores indicativos de la calidad de la educacion, de modo que no se concibe
un sistema o un centro educativo de calidad sin que tenga establecida
la evaluacion correspondiente que permita diagnosticar las situaciones
existentes y asi derivar acciones de mejora. La evaluacion se presenta asi
no $0l0 como un requisito técnico para la calidad sino también una garantia
de transparencia y de consiguiente democracia en el sistema (Sarramona,
2004b). No insistiremos més en la evaluacion vinculada al proceso estricto
de ensefianza-aprendizaje por cuanto resulta indiscutible su necesidad para
una aplicacion seria del mismo y nos centraremos ahora en las perspectivas
de la evaluacion cuando se materializa por proyectos externos al mismo
docente y al centro docente donde actla.



Ya hace afios que muchos paises tienen establecidos programas de
evaluacion externa de los alumnos y los centros escolares, pero esto no es
suficiente en un mundo globalizado, donde se quiere conocer el estado del
propio sistema educativo en relacion a los demas, de ahi que en los Gltimos
decenios se hayan desarrollado programas de evaluacion internacional, cuyos
resultados sobre las politicas nacionales resultan indiscutibles. Entre los
organismos internacionales de evaluacion destacan la Asociacion Internacional
de Evaluacion del Rendimiento Escolar (IEA), que el afio 2000 evalud a 50
paises en matematicas, ciencias y lectura, y el Proyecto PISA de la OCDE,
que el afio 2003 ha evaluado 42 paises en matematicas, ciencias, comprension
lectora y resolucion de problemas. Cabe sefialar que esta Ultima evaluacion,
como la realizada el afio 2000 y la prevista para el 2006, se hace en hase a
competencias y permite constatar la evolucion seguida por los paises a lo
largo dedos diversos periodos evaluados (OCDE, 2004a, p. 14).

Las evaluaciones periodicas con cardcter externo para verificar el logro
de las competencias que lleven a cabo las administraciones educativas
correspondientes en cada pais(3), afadidas a la participacion en las
evaluaciones internacionales, obligardn inevitablemente a todos los centros
escolares Y a todo el profesorado a establecer planteamientos curriculares de
planificacion previa, lo cual, digase nuevamente, no ha de ser equivalente
a planteamientos pedagdgicos mecanicistas ni a la pérdida de la capacidad
innovadora para mejorar constantemente el sistema. Es Ia naturaleza misma
de las competencias a lograr las que exigen una planificacion curricular
en base a dindmicas interactivas, adaptacion al contexto, fomento de Il
creatividad, desarrollo de hahitos sociales, etc.; no se olvide que un tipo
de competencias a lograr en la educacion escolar son las denominadas
«transversales, que tienen cardcter interdisciplinar, y otras competencias

53) Asi se vieng haciendo en Catalunya desde el afio 2001 con todos los alumnos de 10
% 14 “afios y la proxima Ley de Educacion (iue en Espafia se aprobard en el 2005 contempla
acer ofro tanto con_ todos™ los alumnos del conjunto del Estado, aunque el Ministerio de
Educacion no ha decidido nada aln sobre la fijacion de unos minimos  curriculares en base
a competencias.



igualmente importantes son las socioemocionales, con todo lo que ellas
implican de personalizacion e implicacion del grupo social en el proceso
educativo.

No se trata de desconocer que existen otras opciones curriculares,
las cuales pueden ser de mayor utilidad para los alumnos mas capaces
y constituir valiosas estrategias en manos de docentes motivados y bien
preparados. Pero, cuando se trata de lograr unos resultados basicos en todos
los alumnos, resultados que serdn temporalmente verificados tanto interna
como externamente en los centros escolares, una concepcion del curriculum
planificado en funcién de los objetivos competenciales correspondientes
ofrece las mejores garantias de éxito, si bien no se ha de aplicar en exclusiva
y, en todo caso, se debera complementar con estrategias didécticas que lleven
al alumno a ser capaz de controlar y desarrollar su propio aprendizaje, como
garantia de éxito escolar y posibilidad de seguir aprendiendo a lo largo
de la vida (OCDE, 2004b), lo cual se vincula con una de las competencias
generales identificadas en el estudio DeSeCo, ya citado.

Porque un peligro a evitar tanto en la aplicacion de las competencias
como en su evaluacion sistematica y periodica es que Se consideren
solamente los niveles minimos de aquéllas y no se pretenda la consecucion
y la misma evaluacion de sus niveles maximos. Otro tanto puede ocurrir
con las materias disciplinares que sean objeto de evaluacion. También
existe el peligro de evaluar competencias en los ambitos estrictamente
instrumentales y mas facilmente evaluables, como ha hecho hasta ahora
la IEA y la OCDE con el Proyecto PISA, que han dejado de lado aquellos
ambitos mas complejos de evaluar. La evaluacion debe extenderse a todos
los ambitos de la vida escolar, si no se quiere caer en el riesgo de que
los no evaluados acaben siendo marginados e infravalorados en la vida
escolar, tal como ya apuntabamos anteriormente. También es verdad que
no cabe esperar que sea la evaluacion externa, y menos adn si tiene cariz
internacional, la que sustituya a la evaluacion interna de los centros y la
|levada a cabo por el propio docente.
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3. Elusodelas TIC en la educacion formal y no formal

La aplicacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
(TIC) a la educacion se justifica en la misma medida que forman parte de
todas las manifestaciones de la vida actual, por consiguiente no puede
extrafiar que se consideren un elemento fundamental de la calidad de un
sistema educativo. En nuestro contexto europeo es forzoso referimos a
las metas propuestas por la Union Europea y que quedan reflejadas en el
programa @Europa.

De entrada, se podria considerar que la aplicacion generalizada de las
TIC a la educacion supone por si misma la validacion de la concepcion
tecnologica de la educacion; en definitiva se trata de aplicar tecnologia, pero
esta afirmacion resultaria un tanto simplista y no resistiria un andlisis serio
de las diversas perspectivas con las que las TIC pueden ser empleadas, sin
olvidar que efectivamente estan presentes en todos los sistemas educativos
de los paises desarrollados pero que su nivel de uso cotidiano es muy
irreqular y esta muy lejos de ser el deseable.

La situacion es distinta cuando entramos en el campo de la educacion
no formal o en los niveles superiores del sistema, donde el uso de las
TIC ha dado lugar a «campus virtuales» y a ensefianzas no presenciales de
manera total o parcial. Esta realidad ha roto, por ejemplo, la separacion que
hasta la década de los noventa, cuando se generaliz0 el uso de Intemet,
existia entre las instituciones de ensefianza presencial y a distancia. La
inmensa mayoria de instituciones de educacion superior y las dedicadas a
la formacion permanente ofrecen cursos y programas a distancia junto a
los presenciales.

Cuando se recuerda que las concreciones de la tecnologia educativa
de los afos sesenta se materializaron en la ensefianza programada y sus
consiguientes «maquinas de ensefiar» (Skinner, 1970), toma sentido inicial el
ver en la generalizacion de los programas informatizados y el aprendizaje
a través de la red la recuperacion de los principios que inspiraron las



primeras concreciones de la tecnologia educativa. Pero ya se ha indicado
que se trataria de una conclusion precipitada, Si no se establecen Serias
matizaciones. No solo han variado las explicaciones que sobre el aprendizaje
establecio en su dia Skinner y sus seguidores sino que también han variado
sustancialmente las posibilidades didacticas que ofrecen los modernos
ordenadores y su conexion en red, donde, entre otras opciones, se hace
factible el trabajo en grupo, la conexion con el docente en tiempo real, el
acceso a todo tipo de fuentes informativas, etc., todo ello sobracamente
conocido por los expertos y los que no lo son tanto. En todo caso, de lo
que no hay duda es que, cuando hoy se emplea la denominacion «tecnologia
educativa», se hace referencia al empleo de las TIC, de modo semejante
a Como en sus inicios se vinculaba con el uso de los vigentes recursos
audiovisuales en la educacion (Decaigny, 1972; Chadwick, 1982, etc.) Hoy
es posible confeccionar un programa informatizado de acuerdo con los
estrictos principios del conductismo clésico pero también es posible —
deseable — confeccionarlo sobre la base de las teorias del aprendizaje més
abiertas a la intervencion del discente, como es el caso de las constructivistas
(Marcelo y otros, 2002; Restrepo, 2004...).

Si reafirmamos el criterio inicial de que actualmente una concepcion
tecnologica de la educacion ha superado claramente los estrechos margenes
del conductismo, que estd abierta a las teorias del aprendizaje donde el
protagonismo del discente no solo esta permitido Sino que es necesario para
el logro de aprendizajes complejos, advertiremos que la introduccion de
las TIC no hace otra cosa que posibilitar en mayor medida tales principios.
Lo Unico que no queda superado es el papel del docente, aunque no
esté fisicamente presente durante el aprendizaje, porque sigue siendo el
responsable de la planificacion general del proceso, ademéas del posible
apoyo tutorial que proporcione durante el mismo. Las actuales aplicaciones
de la tecnologia han superado los principios conductistas pero no han
eliminado la necesidad de una planificacion sistémica, que es caracteristica
de la concepcion tecnologica de la educacion. Se organizan los procesos
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didacticos bajo el prisma de una organizacion sistémica, donde el sujeto que
aprende llega a tener el control total o parcial de los mismos, pero donde
ha sido necesaria la actuacion previa de un docente con vision de conjunto
de los objetivos, estrategias y evaluacion que deberdn estar presentes. Todo
menos dejar el conjunto del proceso didactico en manos del azar. Si hay
situaciones que en modo alguno permiten la improvisacion como principio
es el empleo de las TIC, que la pondrian al descubierto de manera cruel.

Los ordenadores han introducido nuevas formas de comunicacion,
hasta el punto que permiten ya desde la misma infancia una gran libertad
de accion en el aprendizaje, pero al mismo tiempo colocan a esa misma
infancia en situacion de vulnerabilidad y desorientacion; por ello se justifica
la intervencion docente ante el uso de la tecnologia y la proteccion que
le pueda brindar (Buckingham, 2002, p. 58). Si de la infancia pasamos a
la edad adulta, nos aparece la figura del formador, que con el empleo de
las TIC se llega a convertir en un «teleformadors, con una responsabilidad
distinta de la habitual en el aula pero no por ello menos decisiva. Se suele
decir al respecto que el docente deja de ser la fuente directa de informacion
para convertirse en un «facilitador» del aprendizaje. La cuestion es que, para
facilitar el aprendizaje, se le demanda, por ejemplo, que se convierta en
(Marcelo y otros, 2002, p. 54)

- Disefiador de ambientes de aprendizaje

- Disefiador de contenidos formativos

- Disefiador de actividades de aprendizaje

- Disefiador gréfico

- Tutor de alumnos de forma individual y grupal

- Gestor de programas de formacion

Aunque todas estas funciones no recaigan sobre la misma persona, no
hay duda de que se trata de una planificacion previa que ha de posibilitar el
aprendizaje posterior del discente. Més significativa adn resulta para nuestra



perspectiva tecnoldgica la propuesta que suele hacerse para la confeccion
de un programa de teleformacion o, si se prefiere, para un programa de
«aprendizaje en linea». Asi, hay autores que sefialan expresamente la exigencia
de que, en la confeccion de los materiales «on line», exista «adecuacion
técnico-instructiva» (Mir, Reparaz y Sobrino, 2003, p.57), mientras que otros
aun son més explicitos sobre la necesidad de una planificacion previa que
sea garantia para la nueva Situacion; véanse sino estas palabras de Dillon
y Zhu (1999):
La web es solamente una tecnologia mas por medio de la cual los profesores pueden
llegar a los estudiantes y llevar a término la formacion. No hay nada de mégico en
esta nueva tecnologia que requiera volver a inventar el disefio Instruccional. Al fin y
al caho el hombre no ha cambiado tanto como resultado del nacimiento de la web,
y los principios de flujo de la informacion, feed-back, formato, detalle, que se han
desarrollado durante las Ultimas décadas continlan siendo relevantes y aplicables en el

disefio instruccional. Lo que ha cambiado es nuestra posibilidad de aplicar este principio
en poblaciones de estudiantes distribuidas con méas amplitud que antes(4).

Conclusion

Y es que no puede ser de otra manera, tratandose de cuestiones educativas
y méas afrontadas en prospectiva. Podriamos recordar las tradicionales
situaciones de tension a las que tan habitualmente somos dados en el
campo de la reflexion pedagdgica y que recientemente han fundamentado
una obra de Meirieu (2004), en la cual, por ejemplo, se sefala que «sin
modelo, por muy elemental que sea, todo profesional estd ciego. Tantea
de forma empirica sin la menor vision de conjunto de lo que hace ni la
menor posibilidad de alcanzar los objetivos que se ha fijado» (p. 168); para
méas adelante contraponer esta vision con la afirmacion de que «es una
trivialidad recordar que las mejores planificaciones, por muy necesarias que
sea, ‘pueden caer maP y errar completamente su objetivo cuando se pasa

(4) Texto traducido del catalan, p. 138
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del modelo tedrico a su aplicacion con alumnos concretos, que siempre son
imprevisibles en sus reacciones y sobre los que nunca es posible anticipar
como van a recibir y aplicar lo que hemos elaborado para ellos» (p. 171).

Por tanto, siempre tendremos necesidad de armonizar las dos perspectivas
iqualmente validas de la accion educativa, la necesidad de una planificacion
previa — lo que en definitiva supondrd una vision mas o menos estricta
de la concepcion tecnoldgica de la educacion — y la necesidad de una
modificacion y adaptacion permanentes a las situaciones fluidas y variables
sobre las que se pretende actuar. Ello sin olvidar otras perspectivas que
podriamos considerar como mas estructurales y que igualmente se debaten
entre los polos generales de la planificacion (vigor) y la creatividad, aun
cuando pensemos en la necesidad de penetrar profundamente en la sociedad
de la informacion, profundamente tecnificada, y que exige de una preparacion
de los alumnos en el manejo de los recursos tecnoldgicos, como ya hemos
comentado. El conocido autor canadiense Hargreaves (2003) se refiere a
esta cuestion con unas palabras que recogen muchos de los conceptos aqui
tratados y que nos pueden servir de cierre y de meditacion constante:

Nuevos enfoques del aprendizaje necesitan nuevos enfoques de la ensefianza. Estos
incluyen, por un lado, una enseflanza que ponga énfasis en capacidades de alto nivel,
en la metacognicion (pensar acerca del pensamiento), enfoques constructivistas del
aprendizaje y la comprension, aprendizaje cerebral, estrategias de aprendizaje cooperativo,
(), Y, por otro lado, utilizar la informdtica y otras tecnologias de la informacién para
permitir a los estudiantes acceder a la informacion de forma independiente (...).

«El profesorado no puede sequir refugiandose en las premisas basicas de la era pre-
profesional: que ensefiar es algo dificil de gestionar pero técnicamente sencillo; que
una vez has obtenido la titulacion para ensefiar, conoces lo basico para siempre; y Que,
a partir de entonces, ensefiar es algo que intentas mejorar por ti mismo, a través del
ensayo y error, en tus propias clases» (pp. 36-37).
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