JAUME SARRAMONA(*)

1. CONCEPTO DE TECNOLOGIA

Una clarificacién terminolégica inicial serd necesaria para el plantea-
miento de las tesis defendidas en este trabajo, clarificacién que resulta espe-
cialmente oportuna por cuanto existen entre los educadores ciertos clichés
conceptuales que a menudo impiden el andlisis sereno, propio del quehacer
cientifico.

Sin mas preambulos digase que el término «ciencia» goza en general de
prestigio, mientras que el término «tecnologia» aparece cominmente aso-
ciado a connotaciones deshumanizadoras, acufiadas —todo hay que decirlo—
por el contexto histérico-geografico en que tltimamente se ha desarrollado.

Ahora bien, si nos remontamos al sentido etimolégico originario, adverti-
remos que téckhne era para los griegos un «saber hacer» con conocimiento
de causa, diferencidndose asi del saber hacer exclusivamente basado en la
experiencia personal (empeiria). La Técnica seria, pues, un hacer que acu-
mula junto a la experiencia personal el conocimiento y experiencia interper-
sonal, mientras que el Arte se basaria exclusivamente en la habilidad y expe-
riencia personal. La reflexién o estudio (logos) sobre la Técnica es lo que
daria lugar a la Tecnologia.

La Tecnologia se ocupa de la aplicacién sistematica de conocimientos
cientificos para resolver problemas practicos, pero tal aplicacién entrafia una
reflexién, de modo que los conocimientos cientifico-tedricos son validados
en la medida que explican y resuelven tales problemas. Esta consideracién de
la Tecnologia como la «ciencia de la accién» borra los limites entre teoria y
practica, en un continuum légico de reflexién/accién y accién/reflexion.

Para Bunge (1980, 206), «un cuerpo de conocimientos es tecnologia si y
solamente si 1) es compatible con la ciencia coetdnea y controlable por el
método cientifico, y 2) se emplea para controlar, transformar o crear cosas o
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procesos, naturales o sociales». Y si nos fijamos en la actuacion del tecnélogo
podriamos decir, con Gonzalez (1979, 143) que sabe del por qué de su actua-
cién, puesto que se apoya en razones no meramente subjetivas para resolver
los problemas, conceptualiza y analiza las relaciones de los componentes del
problema, con el objeto de descubrir las causas que lo generan, y a partir del
conocimiento de esas causas propone las alternativas de solucién.

El saber tecnolégico es un saber sistémico, globalizador, que permite
contemplar el problema objeto de estudio en todas sus dimensiones. La pér-
dida de esta dimensién globalizadora ha sido la causa muchas veces de las
evidentes consecuencias negativas del actuar tecnolégico en la resolucién de
los problemas contemporineos, tales como: la industrializaciéon a costa del
equilibrio ecolégico, las consecuencias perniciosas del uso indiscriminado de
farmacos, la parcialidad en la tecnologia aplicada a la educacién escolar, etc.
Esto advierte que en modo alguno se debe confundir la aportaciéon que la
tecnologia puede hacer al progreso humano, y que realmente ha hecho, con
la consideracion de ella misma como progreso. La Tecnologia se refiere a
procesos, no a productos, lo cual le da un valor de medio para resolver pro-
blemas, en vez de erigirse en una finalidad por si misma (Sarramona, 1983a,
118), con lo cual crea sus propios problemas.

Tal vez el problema basico de la Tecnologia sea la actitud con que el
hombre se sitiia ante ella. Hay que evitar la enajenacion a causa del avance
tecnolégico, buscando el progreso por si mismo; por el contrario, hemos de
lograr infundir sentido a los medios, por un lado, y crear la tecnologia adap-
tada a los propios recursos, por otro (Clayton, 1975).

2. LA EDUCACION COMO OBJETO DE ESTUDIO CIENTIFICO

Para no convertir este trabajo en una exposicién exclusivamente episte-
molégica no me extenderé en la consideracién actual de Ciencia —por demis
ya tratada en otras ocasiones (Sarramona, 1980a, 1985)—, pero es preciso
aclarar que la resistencia que algunos encuentran en considerar el fenémeno
educativo como susceptible de estudio cientifico se sitiia en la linea de negar
el marchamo de «cientificidad» a las ciencias sociales en general. Tales per-
sonas tienen criterios muy limitativos sobre el saber cientifico, de modo que
s6lo lo ven posible respecto los fendémenos fisiconaturales, a pesar de que la
naturaleza no siempre se deje explicar por leyes pretendidamente universales
e inequivocas.

La cientificidad de los estudios sobre la educacion encuentran otra obje-
cién que nos merecera atencion especial: me refiero a la consideracién de la
educacién exclusivamente como tarea practica, sacdndola asi del terreno de la
especulacién cientifica. Como se advertira, ahora se trata de establecer una
oposicién entre conocimiento especulativo y conocimiento practico, oposi-
cion que arranca de la concepcion que del saber tenian los clasicos y que ha
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perdurado durante siglos en nuestra cultura occidental. Esta concepcién ha
establecido dicotomias entre lo abstracto y lo concreto, lo universal y lo par-
ticular, del mismo modo que ha mantenido una estricta divisién entre el tra-
bajo intelectual y el trabajo manual.

Nadie duda que la educacién es una tarea practica y que toda especula-
cion sobre ella se justifica en la medida que sirva para mejorarla. La educa-
cién es por naturaleza accién perfeccionadora de las posibilidades humanas,
de modo que hablar de «buena» o de «mala» educacién no es mas que una
forma simple de referirnos a procesos educativos auténticos, en el primer
caso, o a desviaciones de dichos procesos, en el segundo. La bisqueda de la
constante mejora del hombre serd la razén fundamentadora del progreso y
perfeccionamiento de la accién educativa, amparindose para ello en los nue-
vos conocimientos cientificos logrados por las ciencias sociales. Adviértase
que la practica educativa puede ser realizada de manera intuitiva, improvi-
sada, o bien aplicando conocimientos intersubjetivos, cientificos, ademas de
los personales. Un texto de Nassif ilustra bien estas ideas, a pesar del tiempo
transcurrido desde su publicacién:

«El educador experimenta el valor de las técnicas en la practica,
pero las pide a la ciencia de la educacién, quien a su vez necesita
formularlas para ponerse en contacto con la realidad. Las técnicas
proceden de la teoria, o, mejor dicho, 1a teoria procede de normas y de
principios reguladores de la accién educativa» (Nassif, 1958, 2).

Otra cuestién diferente es determinar el nivel de generalizaciéon que
corresponderd a las leyes cientificas de la educacion. Aunque los hechos
humanos no son absolutamente singulares —lo cual invalidaria todo intento
de explicar su conducta y pérsonalidad— no hay duda respecto las diferen-
cias interpersonales e intergrupales, que impiden la elaboracién de dmbito
aplicativo universal. Por tanto, si bien las técnicas derivan de la teoria, como
ya decia Dewey (1964, 28), ninguna ley cientifica puede convertirse automati-
camente en regla practica para la educacién.

La consecuencia légica de estos planteamientos es la constatacién de que
existen distintos niveles de generalizaciéon de las leyes educativas y que su
aplicacién practica requiere de andlisis previos. Asi, habra conclusiones que
no podran generalizarse mas alla de un solo sujeto, otras que convendrin a
un grupo concreto y algunas que podran generalizarse mucho mas amplia-
mente. Las metas, las caracteristicas de los educandos y las posibilidades dis-
ponibles determinaran en cada circunstancia, sin que deba sacrificarse por
ello el principio de cientificidad y racionalidad de la accién. Si se quiere un
simil préximo podemos ejemplificar con la Medicina, donde suele decirse
que «no hay enfermedades sino enfermos» y sin embargo no se prescinde de
los estudios cientificos generales para resolver los casos clinicos particulares;
la Medicina es un buen paradigma a seguir para la Pedagogia.

Aun manteniéndonos en el propésito de no extender excesivamente los
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contenidos epistemolégicos, forzoso sera ahora recordar los principios basicos
del saber cientifico mayoritariamente vigentes en los paradigmas metodolo-
gicos contemporaneos, para emplear la terminologia de Kuhn (1971), y que
hacen referencia al campo educativo.

Dos requisitos son necesarios para constituir una ciencia de la educacion
en sentido pleno: que el sujeto de cambio logrado en el sujeto sea observable,
de modo que sea posible realizar inferencias, y que resulte factible bloquear
las acciones predeterminadas por la naturaleza y el medio ambiente en gene-
ral (Garcia Carrasco, 1984, XXXV). Los dos requisitos merecen un analisis y
comentario amplios, puesto que resultan fundamentales para la actual
concepcion de la educacion cientifica.

Desde Platén y Aristételes el conocimiento cientifico se distingue del no-
cientifico en la medida que puede superar las opiniones particulares para
apoyarse en razones interpersonales, de ahi que sea precavido en sus conclu-
siones hasta encontrar evidencias compartidas que lo apoyen. El saber exclu-
sivamente apoyado en razones subjetivas constituye una opinién, una intui-
cién o una inspiracién, pero no puede obtener el calificativo de cientifico; lo
cual, por supuesto, no tiene que ver con su posible veracidad. Si un saber es
admitido de forma interpersonal sin estar fundamentado en razones contras-
tables, nos hallamos ante un mito, distinto también de la ciencia, que tiene
en la critica y en la provisionalidad sus notas esenciales por las cuales se
hace posible el progreso.

Es cominmente admitida la posibilidad de verificacién como base de todo
conocimiento cientifico, pero no existe unanimidad respecto al mejor método
verificador. Desde el mantenimiento de la verificacién empirica, que en su
dia representaron los creadores del «Circulo de Viena» (1924) —Hempel
(1965), Schlick, Wittgenstein, etc.—; pasando por la «testabilidad» o posibili-
dad de reproducir el fenémeno a voluntad, que defiende Carnap (1963); el
principio de «falsacién» de Popper (1962); la posibilidad de prediccién de
Lakatos (1983); o la combinacién de experimentacién inductiva con la
deduccién algoritmica, de que habla Piaget; se pueden advertir gran diversi-
dad de paradigmas metodolégicos de contiastacién del saber cientifico. Insis-
timos, no obstante, en el comun denominador de la interpersonalidad o, si se
prefiere, en el criterio de la «Razén« como justificante (Fullat, 1984).

Por consiguiente, sera conocimiento cientifico de la educacién el que
expresamente pueda ser intercambiable de algiin modo, el que desborde la
pura praxis individual para elaborar explicaciones compartibles. Esto es tan
posible en el terreno educativo como en cualquier otro del ambito social, aun
cuando las generalizaciones sean limitadas, las predicciones mas problemati-
cas y el control metodolégico més dificil; hoy puede defenderse una légica
general de investigacion equivalente para los fenémenos fisico-naturales y los
humanos (Bunge, 1980; Rudner, 1983).

Si la posibilidad de contrastacién es comun al hecho educativo y a cual-
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quier otro objeto de estudio cientifico de las ciencias sociales, el segundo
requisito apuntado le es especifico. La educacién es un proceso de perfeccio-
namiento humano causado por la accién directamente configuradora, mien-
tras se controlan y canalizan hacia el «pattern» deseado las intervenciones de
los sistemas césmico, ecolégico y social (Castillejo, 1984, 20). El proceso edu-
cativo no puede ser confundido con la evolucién bioldgica, ni con la inter-
vencion azarosa de intervenciones césmico-sociales. Aunque la conformacién
humana sea el resultado de todas las influencias recibidas —intencionales/no
intencionales, sistematicas/asistematicas— sobre el despliegue evolutivo del
cédigo genético, soélo las acciones planificadas en funcién de una meta con-
creta, de un fin determinado previamente, pueden merecer el calificativo de
«educativas», sin olvidar nunca lo ya sefialado en otro lugar respecto el sen-
tido perfeccionador del modelo a conseguir.

Insistimos nuevamente que desde el primer momento en que se propone
un modelo a conseguir se admite la necesidad de encaminar a los sujetos
hacia él. Creer que tal modelo se logra espontineamente es tanto como
defender que viene determinado por la base genética o, lo que viene a ser lo
mismo, por la predeterminacién instintiva. Como réplica a este supuesto
baste recordar céomo el hombre es biolégicamente flexible —por ello ha
podido adaptarse a diversos medios— y socialmente indeterminado —de ahi
que sea un ser histérico, forjador de su propio destino—. La consecucién de
un destino u otro tiene relacion directa con la educacién, que no es otra cosa
que la aproximacién hacia modelos deseables.

El saber cientifico mds estrictamente educativo consistird precisamente en
la determinacién del conjunto de acciones que aproximan al modelo preten-
dido, asi como la identificacién y consiguiente control de aquellas otras que
apartan al sujeto de él. Si no se diera ese control de acciones no-pertinentes,
no se podria garantizar la consecucién de los resultados educativos, puesto
que la conformacién del sujeto estaria en manos de las influencias proceden-
tes de sistemas diversos en sus fines. Esta reflexién nos lleva directamente a la
problemitica de los fines de la educacién que, como ya se ha subrayado
anteriormente, han de ser siempre progresistas, conformadores de las posibi-
lidades mas nobles de la naturaleza humana, pero que son previos a la
estricta accién educativa y patrimonio social, no incumbencia exclusiva de
los profesionales de la educacién. La profundizacidn de este punto mereceria
por si mismo un trabajo aparte, por lo cual quede sélo indicado en la direc-
cién senalada.

Quede claro que la accién educativa no tiene lugar fuera del contexto
social general, donde viven educador y educando y para el cual en definitiva
se ejerce la accién educativa. Que el sistema educativo sea un subsistema
social tampoco significa su total sumisién, sino que cabe una posibilidad de
interaccién mutua por la cual el sistema educativo puede influir sobre el sis-
tema social; si no fuera asi seria inexplicable el deseo de todo poder politico
o social de controlar el sistema educativo.
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3. LA PEDAGOGIA COMO CIENCIA NORMATIVA DE LA EDUCACION

Un principio epistemolégico es basico en Pedagogia: no se limita al estu-
dio de lo que «es», sino que se preocupa del »deber sem. Por tanto, la nor-
matividad es consustancial a la Pedagogia en su papel de Ciencia general de
la educacién, sin excluir que también sea propia de otras ciencias de la edu-
cacion, tales como la Didactica con respecto al terreno instructivo, la Orien-
tacién educativa con respecto al consejo personal o la Organizacién escolar
con respecto a la estructuracién y optimizacion de los recursos institucionales
(Ferrandez/Sarramona, 1984, cap. IV). En cualquier caso, «creemos —
haciendo nuestras las palabras del profesor Sanvicens— que es posible
mantener el término y el sentido de la Pedagogia, especialmente como saber
de la educacién de caricter normativo, que sirve de pauta a todas las ciencias
de la educacion que se refieren a la accién educativa y a la misma accién
educativa en cuanto conduccién o direccién hacia la configuracién integral
de la personalidad» (Sanvicens, 1984, 33).

Cuando se contempla la estrategia que supone un actuar educativo siste-
matico, racional, cientifico en una palabra, se constata la dimensién norma-
tiva de la Pedagogia. En primer término se establece un diagndstico de la
situacion en que se encuentra el educando; se anticipa el estado final al que
se pretende llegar (patrén); se seleccionan y determinan las acciones que
hagan posible lograr tal estado; se controla el proceso y realizan las correc-
ciones oportunas, si cabe; por ultimo, se comparan los logros con los propd-
sitos iniciales. Todo ello se efectiia a la luz de las teorias y leyes que hayan
mostrado su eficacia, aunque adaptadas a la realidad y posibilidades de cada
caso, y sin excluir nunca la bisqueda de nuevas y mejores soluciones.

La justificaciéon de las normas pedagégicas deriva, pues, de un doble
ambito: de las metas a alcanzar y de los aportes cientificos de las ciencias que
tienen relacién con el fendmeno educativo. La validacién de las normas, sin
embargo, nacera en la propia prictica pedagogica. Asi se justifica el aserto de
que toda teoria pedagdgica es una teoria practica, porque toda norma sélo
tiene sentido si puede ser aplicada en algtn caso y circunstancia (Moore, 1980).

4. LA PEDAGOGIA COMO CIENCIA TECNOLOGICA

Siguiendo con la ldgica de todo lo expuesto, nos hallamos ante una cien-
cia general de la educacidn, la Pedagogia, que tiene en el «deber ser» su carta
de naturaleza epistemolégica, de la cual se deriva la elaboracién de normas
concretas de actuacion que logren o, cuando menos, aproximen, a los ideales
perfeccionadores. L.a Pedagogia aparece asi como una ciencia practica, a
medio camino entre la especulaci6n y la aplicacién, del mismo modo que lo
son la Medicina y la Arquitectura, por sélo poner dos ejemplos ampliamente
conocidos.
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A este grupo de ciencias que atinan la teoria y la practica se las ha deno-
minado «ciencias tecnolégicas» (Bunge, 1980), expresién justificada si consi-
deramos la Tecnologia como resolutora de problemas reales mediante estra-
tegias justificadas cientificamente.

Calificar a la Pedagogia de ciencia tecnologica puede escandalizar a mds
de uno, pero tal vez se trate solamente de un temor por las palabras, que han
tomado semantica negativa, parcializando asi su pleno significado. Si se pre-
tende objetar que la concepcién tecnoldgica del proceso educativo lleva al
mecanicismo, a la alienacion, no solo se esta olvidando el significado amplio
y profundo de la Tecnologia y la naturaleza perfeccionadora irrenunciable de
los fines educativos, sino que se cierra los ojos a la evidencia de que tales
resultados son igualmente posibles —por no decir mas habituales— cuando
se actiia con improvisacién o con ignorancia cientifica. Es facil mostrar
c6mo un educador rutinario, al tiempo que resulta poco eficaz, tiende a per-
petuar las desigualdades preexistentes y ser un lastre para el progreso social
(Sarramona, 1980b).

Cuando se constata que «la prictica de ensefianza mas extendida esta
fuertemente dominada por una rutina que va acrisolando los usos fundamen-
tales en unos ‘‘'saberes practicos” tradicionales, reflejo de teorias caducadas
histéricamente, pero que gobiernan el conocimiento empirico, vulgar y
acientifico sobre la actividad de la ensefianza» —segun palabras textuales de
Gimeno (1981, 16)—, se advierte la necesidad de concebir tecnologicamente la
accion educativa, puesto que es necesario dictaminar sobre la racionalidad de
los objetivos a conseguir, sobre la eficacia de la accién, sobre la temporalidad
de tal accidén y sobre su rentabilidad econémica.

De nuevo aparecen conceptos que han tomado ciertas connotaciones
negativas: el principio de eficacia. Esta claro que tales connotaciones tienen
su razén de ser en funcién de determinados contextos socio-politicos, donde
se ha hecho de la eficacia el principio supremo de la accién, poniendo los
resultados por encima de la justificacion ética de la accién misma. Por ello,
en educacién estamos al lado de quienes condenan sin reparos «el uso de
recursos con miras a mantener, fortalecer y multiplicar un sistema vigente de
ensefianza con todas sus aberraciones» (Gonzalez, 1979, 159), porque la edu-
cacién no puede ser confundida con un proceso de produccién consumista,
ni los centros escolares son simples empresas productivas. Tampoco tienen
las escuelas la tinica misién de proporcionar las formas de conocimiento
necesarias para proporcionar fuerza de trabajo a una economia tecnolégica
cada vez mas compleja (Giroux, 1984, 8). Los principios de realismo, prag-
matismo y eficacia han de estar siempre subordinados a la hegemonia de los
fines ultimos, rectores de todo el quehacer educativo.

El pedagogo, como cualquier otro profesional, no debe poner sus cono-
cimientos al servicio de cualquier propésito, pero ello no excluye que
«cuando se acerca al fenémeno educativo, cuando investiga, no lo hace tni-
camente por el conocer, sino para aumentar sensiblemente la eficacia de la
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accién educativa posible» (Garcia Carrasco, 1983, 66). Por consiguiente, con
las advertencias seflaladas, la eficacia es un principio inherente a la Pedago-
gia entendida como ciencia normativo-tecnolégica de la educacion.

Concretando mas qué significa atribuir a la Pedagogia ¢l rétulo de «cien-
cia tecnologica de la educacion», se llega a concebir la accién educativa como
una secuenciacion finita y organizada de pasos, que intervienen sobre varia-
bles espacio-temporales. Esto equivale a interrogarse sobre el tiempo 6ptimo
para intervenir; en otras palabras, se trata de buscar la eficiencia del proceso.
Esto puede sugerir otro concepto «tabi» para muchos educadores: el princi-
pio de economia aplicado a la educacion. Pero una vez mas cabe hacer un
esfuerzo por situar el término en un contexto donde los valores mas nobles
del ser humano han de ser la guia de la accién. La Pedagogia tratara preci-
samente de optimizar los recursos disponibles para rentabilizar la accién
hacia los propdsitos educativos; estrategias que sean irrealizables para una
economia dada no pasaran nunca la fase de proyecto.

La demandada secuenciacién espacio-temporal nos lleva hacia otras refle-
xiones importantes. En primer término la consideracién del momento idéneo
para la intervencién educativa, que liga directamente con la maduracion y
las teorias sobre la evoluciéon psicolégica. Sobre este punto cabe decir que la
Pedagogia precisa conocer los momentos sensibles o criticos para iniciar los
aprendizajes, pero educar no consiste simplemente en esperar la maduracién
del sujeto, por cuanto ésta puede ser anticipada y producida por la misma
accién educativa; de lo contrario se pierden, a veces irremisiblemente, las
potencialidades evolutivas. Todavia sabemos poco sobre las posibilidades
reales de aprendizaje de cada edad, y ello seguramente debido a una excesiva
sumisiéon hacia los momentos madurativos supuestamente generales en todos
los sujetos (Mietzel, 1976). La creencia en las posibilidades de la educacién es
incompatible con el naturalismo innatista; educar no es actuar contra natura,
ciertamente, pero si actuar sobre la natura para optimizar sus posibilidades y
sentar las bases del progreso generacional.

Un segundo aspecto de la temporalidad en la educacién nos conduce a la
secuenciacion de la accién, de modo que el tiempo sea una variable conside-
rada en el proceso planificador, tal como pidié Carroll (1963) en su dia. Nos
referimos, por supuesto, al denominado «tiempo educativo», distinto del
tiempo académico o escolar (Vazquez, 1983). El respeto al tiempo educativo
personal sera condicion importante para hacer efectiva la normatividad espe-
cifica de la Pedagogia diferencial, y para alcanzar el principio irrenunciable
de la personalizacion educativa. Su fundamentacién es clara: cada sujeto o
grupo de sujetos educandos tienen un «tempo» propio de aprendizaje que es
preciso considerar.

Otro tanto cabria indicar respecto la variable espacio, no sélo entendido
en su dimension fisica, sino también como espacio vital, ecoldgico, donde el
educando vive y el proceso educativo tiene lugar (Colom/Sureda, 1980;
Colom, 1983), y especialmente como ambito susceptible de intervencién con-
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trolada, dado que la intervencidn sobre la totalidad del sistema resulta impo-
sible.

La concepcion tecnolégica de la educacién demanda espacios limitados
sobre los cuales poder actuar eficazmente y no la pretensién de abarcar siem-
pre la totalidad del «<horizonte»; de lo contrario, el profesional de la pedago-
gia —como apunta Garcia Carrasco (1983)— acaba quedandose sin espacio
propio, arrebatado por profesionales colaterales: psicélogos, socidlogos,
economistas, médicos, etc... E]1 cambio total del medio ecologico-vital es el
resultado de acciones de diverso tipo: politicas, econdmicas, sanitarias, etc., y
educativas; pero la pretensién de provocar tal cambio radical exclusivamente
a través de la Pedagogia tiene como consecuencia el convertirla en una
macro-ciencia, lo cual la lleva irremisiblemente a la impotencia efectiva para
resolver los problemas que le conciernen especificamente. Conviene diferen-
ciar de una vez por todas el marco general sobre el que actia la Pedagogia de
lo que constituye su estricto campo de accién, siempre justificado, eso si, en
funcién de las metas dltimas de progreso personal y social.

5. CONCEPCIONES SUPERADAS Y/O A SUPERAR EN LA DIMENSION
TECNOLOGICA DE LA EDUCACION

Insisto de nuevo en que la tecnologia educativa no es una cuestion de
productos tecnoldgicos, sino de procesos. Se trata de un modo de proceder y
no del uso de aparatos mas o menos sofisticados, aunque es forzoso admitir
que la practica ha caido reiteradamente en esa confusién, y por ello han sur-
gido criticas y decepciones respecto los resultados obtenidos con el simple
uso de recursos mecanicos (Oteiza, 1983).

La denominada «tecnologia educativa» surgio ligada a la psicologia con-
ductista y al positivismo filoséfico, para ser luego progresivamente comple-
mentada con la teoria de sistemas y la teoria de la comunicaciéon (Chadwick,
1979). Por ello, la diversa incidencia que cada uno de estos elementos puede
tener en un modelo dado no permite hoy hablar de una nica concepcién de
la tecnologia educativa. Frente a modelos altamente mecanicistas conviven
otros cognoscitivos y genético-evolutivos (Case, 1981); junto a concepciones
sistémico-cibernéticas cerradas en si mismas, se presentan concepciones abier-
tas e interactivas (Sanvicens, 1984b); en oposicion a quienes ven en la educa-
cién un proceso unilateral de comunicacién, se puede concebir como un pro-
ceso comunicativo bidireccional e introyectivo (Sarramona, 1983b).

Como concluye Oteiza (1983) en su balance sobre una década de aplica-
cién en Chile, la tecnologia educativa no puede estar al margen de la inves-
tigacion. Unir investigaciéon y aplicacién tecnolégica no es hacer otra cosa
que darle a esta altima el significado pleno que desde un principio hemos
defendido. Es mas, la tecnologia educativa asi concebida coincide con la
corriente actual de considerar al profesor como «investigador del aula», por-
que, se afirma, no puede trasladar las recomendaciones o los resultados de
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forma automatica a cualquier situacién, sino que ha de hacerlo de manera
nueva (Tonucci, 1979). Seguramente la palabra «investigador aplicativo» y la
difusion de la denominada «investigacién/accién» tienen una carga seman-
tica mas aceptada por los educadores, pero el fondo de la cuestién es el
mismo: unir la teoria con la practica educativa para que ésta no resulte ruti-
naria, pueda beneficiarse de los conocimientos ajenos y asi logre progresar.

Es obligado hacer también mencién a uno de los puntos mas polémicos
de la concepcién tecnoldgica de la educacién basada en la psicologia ope-
rante: la determinacién de los objetivos como propdsitos concretos, observables
y medibles. Sin duda que la limitacién de los resultados educativos a objeti-
vos operativos redujo el proceso a la sola adquisicién de habitos psicomotrices
y conocimientos de niveles inferiores, con lo cual la educacién practicamente
se identificé con la instruccidn; asi se explica que para muchos fuera preferi-
ble hablar de «tecnologia didactica» y no de «tecnologia educativa» (Ferran-
dez/Sarramona/Tarin, 1984), dado que una concepcién de los objetivos edu-
cativos como algo exclusivamente operativo condiciona todo el disefio hacia
un enfoque limitativo, imposibilitindolo para lograr procesos complejos de
aprendizaje y metas relevantes y significativas (Gimeno, 1982), que es lo ple-
namente educativo.

La necesidad de llevar los planteamientos generales de la Tecnologia a
todo el proceso educativo obliga a buscar metas relevantes, a preguntarse
sobre la direccion general de ese proceso, a fin de no perder nunca —como
indicamos reiteradamente— la perspectiva perfeccionadora consustancial a la
educacion, Asi se conseguiran logros como el desarrollo de la creatividad, la
integracion con la cultura, el respeto a la ecologia, la realizacion personal, el
desarrollo de estrategias congnoscitivas, etc., que Chadwick (1982, 73) ve
como metas ineludibles del futuro tecnoldgico de la educacién.

Tan sélo una advertencia conviene hacer: las metas relevantes son guia
permanente de la educacién, pero su consecucién se logra por pasos aproxi-
mativos, Nadie piense que la responsabilidad personal o la creatividad, por
poner dos ejemplos, son resultados faciles de lograr de forma inmediata, sino
que se llega a ellos mediante aproximaciones sucesivas, mediante objetivos
(¢por qué nor) mas modestos, que es preciso dominar previamente. Por
seguir con el ejemplo, piénsese en una «creatividad» basada en la ignoran-
cia... 0 como seria posible llegar a unas relaciones interpersonales basadas en
la responsabilidad personal y el respeto mutuo, sin adquirir antes el habito
de escuchar a los demas, participar en la toma de decisiones, aceptar las con-
secuencias de las decisiones tomadas, debatir los diversos puntos de vista,
conocer los nombres de los restantes miembros del grupo, etc.

La advertencia de los errores cometidos ha de servir para no repetirlos.
Pero nadie piense que se avanza sobre el vacio; también hemos aprendido
muchas cosas que debemos mantener. Los conocimientos cientificos progre-
san superando paradigmas anteriores y sustituyéndolos por otros que los
mejoran, al tiempo que los incluyen. Con ello pretendo decir que una nueva
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concepeion tecnologica de la educacién se opone tanto a visiones limitativas
que han ignorado al hombre en toda su integridad, cuanto el evitar volver a
situaciones «intuicistas» ya superadas, que condicionaban todos los resulta-
dos a la «habilidad creadora» del educador, sin que se aprovecharan los
avances logrados por el conjunto de las ciencias sociales y la experiencia
colectiva de todos los educadores.

BIBLIOGRAFIA

CASTILLE]JO, ]. L.: «El concepto de educacion desde una perspectiva intervencio-
nista», Papers d’Educacié, Departamento de Fundamentos de la Educacién, Uni-
versidad de Valencia, 1984, pp. 17-30.

CARNAP, R.: «Intellectual Autobiography», en Schilpp, P.A. (ed.), The Philosophy
of Rudolf Carnap, La Salle, Open Court, 1963.

CHADWICK, C. : Tecnologia educacional para el docente, Paidds, Buenos Aires,
1979, 4.4 ed.

CHADWICK, C.: «La tecnologia educativa en América Latina en la década de los
setenta», Medios, Educacién, Comunicacion, Buenos Aires, nim. 2, 1982, pp. 69-78.

CLAYTON, ]J.S.: «La tecnologia y las posibilidades de transferirla», Revista de Tec-
nologia Educativa, Caracas, vol. 1, nam. 4, 1975, pp. 65-74.

COL.OM, A., y SUREDA, ].: Hacia una teoria del medio educativo, Universidad de
Palma, Palma de Mallorca, 1980.

COLOM, A.: «Coh(‘epto de educaciéon ambiental», Varios: Teoria de la Educacion (1),
Limites, Murcia, 1983.

DEWEY, J.: La ciencia de la educacion, 1L.osada, Buenos Aires, 1964,

FERRANDEZ, A., y SARRAMONA, ].: La educacién. Constantes y problemadtica
actual, CEAC, Barcelona, 1984, 12. ed.

FERRANDEZ, J., y SARRAMONA, ].: Tecnologia diddctica, CEAC, Barcelona, 1984,
5. ed,

FULLAT, O.: Verdades y trampas de la Pedagogia, CEAC, Barcelona, 1984.

GARCIA CARRASCO, ]J.: La ciencia de la educacion. Pedagogos, jpara qué?, Santi-
llana, Madrid, 1983.

GARCIA CARRASCQ, ].: «Teoria de la Educacion (prologo)», Diccionario de Cien-
cias de la Educacion, Anaya, Madrid, 1984.

GIMENO, ].: Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculum, Anaya, Madrid, 1981.

GIMENO, ].: La pedagogia por objetivos: obsesion por la eficiencia, Morata, Madrid,
1982.

GIROUX, H.: «l.a educacién puablica y el discurso, ¢l poder y el futuro», Revista de
Educacion, nam. 274, Madrid, mayo-agosto 1984, pp. 5-24.

GONZALEZ, H.: «Tecnologia educativa: hacia una “optimizaciéon’ del proceso de
desarrollo», La educacion, num. 81, afio XXIII, Washington, 1979, pp. 134-162.
HEMPEIL., C. G.: «Problemas y cambios en ¢l criterio empirico de significado», en

Ayer (ed.) El positivismo ligico, Fondo de Cualtura Economica, México, 1965.

139



KUHN, TH. S.: La estructura de las revoluciones cientificas, Fondo de Cultura Eco-
némicva, México, 1971,

LAKATOS, L.: La metodologia de los programas de investigacion cientifica, Alianza,
Madrid, 1983.

MIETZEL, G.: Psicologia pedagdgica, Herder, Barcelona, 1976,

MOORE, T.W.: Introduccion a la teoria de la educacion, Alianza, Madrid, 1980.

NASSIF, R.: Pedagogia general, Kapelusz, Buenos Aires, 1958.

OTEIZA, F.: «Tecnologia educativa e investigacion», Revista de Tecnologia Educa-
tiva, vol. 8, nims. 3-4, Santiago de Chile, 1988, pp. 175-193.

PIAGET, ].: Légica y conocimiento cientifico, Proteo, Buenos Aires, 1970.

POPPER, K.R.: La ldgica de la investigacion cientifica, Tecnos, Madrid, 1962.

RUDNER, R.S.: Filosofia de la Ciencia Social, Alianza, Madrid, 1973.

SANVICENS, A.: «Educacién, pedagogia y ciencias de la educaciéns, en Introduccidn
a la Pedagogia, Barcanova, Barcelona, 1984a, pp. 5-38.

SANVICENS, A.: Cibernética de lo humano, Oikos-Tau, Vilassar de Mar (Barcelona),
1984b.

SARRAMONA, ].: Investigacion y estadistica aplicadas a la educacién, CEAC, Barce-
lona, 1980a.

SARRAMONA, ].: «Implicaciones de la concepcién tecnoldgica en la educacion
actual», Revista de Educacién, nim. 263, Madrid, enero-abril 1980b, pp. 109-126.

SARRAMONA, J.: «Ciencia y Tecnologia en educacién», Revista de Tecnologia Edu-
cativa, num, 2, vol. 8, Santiago de Chile, 1983a, pp. 110-121.

SARRAMONA, J.: «La educacién como sistema de comunicacién», Varios: Teoria de
la educacidn (1), 1.imites, Murcia, 1983b, pp. 45-62.

SARRAMONA, ].: ;Qué es la Pedagogia?, CEAC, Barcelona, 1985.

TONUCCI, F.: La escuela como investigacion, Ferran Pellisa Editor, Barcelona, 1979.

VAZQUEZ, G.: «La educacion como experiencia directiva temporal», Varios: Teoria
de la Educacion (I), Limites, Murcia, 1983, pp. 127-144.

140



