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MAS ALLA DE LA VIEJA TECNOLOGIA

Toda didactica es, en rigor, una tec-
nologia educativa (algunos precisarian:
una tecnologia  instruccional). Puesto
que elabora, aplica y evalia procesos y
productos destinados a la prictica de la
ensefianza. Pero el nombre “tecnologia
educativa” estd ligado a una corriente
did4ctica muy especifica. Un movimien-
to surgido en los Estados Unidos, que
cobr6 fuerza en los afios cincuenta y se-
senta, gracias a las propicias condiciones
politicas, culturales y sociales, y que se
arropé bajo banderas de sistematicidad
y cientificidad, De una sistematicidad y
una cientificidad como crefan sus segui-
dores no habia tenido ninguna propues-
ta didactica anterior.

Aunque en su conformacién partici-
paron diversas influencias cientificas,
tecnolégicas y préicticas, puede decirse
que su principal base tedrica residié en
la psicologia conductista y, en menor me-
dida, en la “teoria de sistemas”. El mo-
vimiento crey6 tener en ellas un piso
solido para su elaboracién tecnolégica.
En patticular, el conductismo era consi-
derado una psicologia moderna, objetiva,
experimental, limpia de ambigiiedades.

EDUCATIVA*
AURORA LACUEVA TERUEL

Lista para ofrecer resultados de los que
se podian derivar prescripciones did4cti-
cas firmes, claras y racionales, El movi-
miento tomd un cardcter casi mesidnico.
Sus defensores llegaron a pretender ser
la tinica voz de la ciencia moderna den-
tro del campo pedagégico, de resto ocu-
pado por consejos artesanales o especu-
laciones sin fundamento. En su patria de
origen dominaron ampliamente. La ten-
dencia no tard6 en arribar a nuestro me-
dio, donde encontré alta receptividad,
llegando a ser el enfoque predominante
o exclusivo en la enseflanza de la didic-
tica, en la elaboracién de programas ofi-
ciales de estudio y en la conformacidn
de las normas de evaluacién ministeria-
les, entre otros campos.

Puede decirse que en los institutos de
formacién docente durante més de vein-
te afios hemos olvidado valiosas pedago-
gias conocidas y en cierta medida prac-
ticadas antes entre nosotros, y no hemos
querido saber de interesantes tendencias
pedagégicas desarrolladas en paises euro-
peos y en otros paises de América Lati-
na. Pricticamente todo el espacio ha es-
tado ocupado por la “tecnologia educa-

% Ponencia presentada en las IV Jornadas de Tecnologia Educativa. Caracas, 12 al 16 de

febrero de 1990.
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tiva” norteamericana. Pero ahora la par-
te fundamental del basamento tedrico de
esta corriente se derrumba.

En verdad, el movimiento de la “‘tec-
nologfa educativa” (TE) desperté des-
de sus inicios fuertes criticas por parte
de diversos sectores. Mas se mantuvo fit-
me hasta que en los afios setenta el con-
ductismo no pudo seguir resistiendo la
confrontacién con los resultados adver-
s0s de investigaciones hechas en su pro-
pio campo y con los logros de las co-
rrientes  psicolégicas cognitivistas. Reco-
nociéndole al behaviorismo sus aportes
al desarrollo de la psicologia, no bay
duda de que hoy por hoy es una teoria
en tranca decadencia. Su declinacién ha
planteado serios cuestionamientos a esta
tecnologia educativa que lo tomd como
base.

Los aportes de las psicologias cogni-
tivas arrojan nueva luz sobre la natura-
leza del aprendizaje vy las caracteristicas
de los aprendices de diferentes edades.
Y exigen a los pedagogos nuevas reflexio-
nes y nuevos planteamientos.

Aflojado el control de la TE, otras
propuestas didacticas se abren paso desde
posiciones secundarias hacia universida-
des, centros de investigacién, dependen-
cias gubernamentales, simposios, publica-
ciones.

En este ambiente, algunos de los se-
guidores de la TE se mantienen firmes
en las posiciones tradicionales contra
viento y marea.

Pero mucho estin reorientando sus
enfoques y formulaciones para adecuar-
los a las nuevas circunstancias. Una de
las salidas ha sido abandonar el 4rea
central del campo: ya no hablan de di-
sefio de instruccién ni de objetivos con-
ductuales sino de otras cosas, como nue-
vos' modelos para la resolucién de pro-
blemas en el aula, o nuevos paradigmas
de investigacién educativa, o nuevas es-
trategias instruccionales especificas. . .,
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es una salida usual en una disciplina en
aprietos.

Otra alternativa es considerar a los di-
sefios de instruccién como instrumentos
neutros, que se pueden orientar de una
u otra forma seglin la teoria del apren-
dizaje que se sostenga,

Una tercera posicién es adaptar los
disefios instruccionales y las orientacio-
nes para su administracién de acuerdo
a nuevas corrientes psicolégicas. Y la
nueva corriente psicolégica en auge en-
tre los técnicos educativos es el procesa-
miento de informacién. Se trata precisa-
mente de la psicologia cognitiva més afin
a sus posiciones metatedricas: es anali-
tica, mecanicista y execradora de la am-
bigiiedad.

Los tecnélogos educativos han trasla-
dado al procesamiento de informacién 2
misma consideracién que tuvieron pre-
viamente frente al conductismo: la to-
man como una teorfa muy madura, muy
desarrollada, sobre la cual pueden sus-
tentar con seguridad sus elaboraciones
tecnolégicas. Es la misma exagerada con-
f1:anza anterior, con otro contenido ted-
rico.

No sbélo esta actitud ante su base
cientifica ha perdurado. También mu-
chos otros enfoques trasvasados del pa-
sado: la tendencia a fragmentar el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje en peque-
fios trozos independientes, la ilusién de
un diagnéstico preciso que ha de guiar
la accién instruccional, la necesidad de
plantearse objetivos muy especificos de-
rivados de un preciso anilisis de tareas
(que hoy puede iniciarse con un mapa
de conceptos), el olvido de lo afectivo
(a lo mais usado como refuerzo extrin-
seco de un proceso donde no tiene otro
lugar), la evaluacién como control de
resultados y retroalimentacién de un sis-
tema cerrado en si mismo. Todo ello
derivaciones de un rango fundamental
de esta corriente: la obsesién por con-
trolar totalmente el proceso de aprendi-

zaje de los estudiantes, obsesién justifi-
cada por la basqueda de la eficiencia y
sancionada por una supuesta experticia
de seria base cientifica.

Sin embargo, el caso “es que las psi-
cologias del desarrollo y del aprendiza-
je todavia tienen mucho camino por re-
corret. ,Ciertamente se han logrado espec-
taculares avances en estas disciplinas y
el trabajo en ellas es muy intenso. Pero
estin lejos de ofrecer una base tedrica
amplia y s6lida de la que se pueda de-
rivar con seguridad y sin mayores con-
sideraciones una “‘tecnologia instruccio-
nal”.

Hay demasiadas lagunas y demasiadas
debilidades en el 4rea todavia. Y tam-
bién disensiones notables entre tenden-
cias. Por otro lado, interesa destacar que
los aportes que si se han producido
en diversas corrientes desaconsejarian
fuertemente un proceso de ensefianza
con los rasgos que caracterizan tanto a
la vieja tecnologia educativa como a la
tecnologia educativa remozada por in-
fluencia del procesamiento de informa-
cién.

¢Cémo deja todo esto a los educado-
res venezolanos? Particularmente, mi po-
sicién es cémoda: no pertenezco a la
corriente de la “tecnologia educativa”,
como puede verse por lo que llevo di-
cho. Es mis, creefa que su peso habfa
disminuido mucho entre nosotros. Pero
escribo esta ponencia ante el impacto
de constatar que todavia en nuestro me-
dio es muy activa la influencia de lo
que podriamos Ilamar la “vieja tecnolo-
gia educativa”, la tecnologia educativa
en su acepcibn més tradicional.

Al menos en varias citedras de di-
versas instituciones de formacién docen-
te del pais se sigue ensefiando este en-
foque con el mismo triunfalismo de los
afios sesenta como si nada hubiera pasa-
do. Y los programas de estudio del nue-
vo y fundamental nivel bédsico ha sufri-

do también la influencia determinante
de esta corriente.

No podemos consolarnos pensando
que la vieja tecnologia educativa como
tal nunca ha llegado a seguirse fielmen-
te en nuestras escuelas, pues si bien esto
es cierto, también es verdad que ha in-
fluido con fuerza a través de una ver-
sién deformada, adaptada a rutinas de
supetvivencia del depauperado mundo
escolar y encubridora de las mismas ba-
jo la midscara de la modernidad. Esta
versién acentfia los peotes rasgos de la
TE: dosificacibn de la enseflanza gota
a gota, control del proceso totalmente
fuera de las manos del aprendiz, eva-
luacién artificial paso a paso..., y los
cumple desganadamente para el logro de
aprendizajes de muy bajo nivel.

Hace falta que nos alejemos con ut-
gencia de la vieja tecnologia educativa
hacia nuevas concepciones de cémo en-
sefiar. Nuevas concepciones en relacién
a la planificacién, a la evaluacién, a las
actividades que deben predominar en el
aula, a los recursos, al papel del docen-
te..., conformarfamos asi una nueva
tecnologia educativa, apropiada para es-
ta Venezuela de finales del siglo xx. O
mejor (spara qué seguir con un térmi-
no de tan precisas connotaciones?) con-
formarfamos asi una nueva didictica.

({CUAN NUEVO ES NUEVO?

Hablar de algo “nuevo” en esta drea
es muy espinoso. Porque la verdad es
que, sobre todo en nuestro siglo, se han
propuesto y ensayado en el mundo una
gran variedad de modelos didacticos mis
o menos explicitamente derivados de
teorfas pedagdgicas determinadas. Es di-
ficil proponer algo verdaderamente
nuevo.

Hablo de una “nueva” didictica pot-
que se trata, por una patte, de dejar de
dar vueltas mis o menos cerca de la
vieja tecnologia educativa dominante has-
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ta hoy. Pero, principalmente, porque el
resto es utilizar nuestros institutos de
formacién docente para propulsar cam-
bios en las pobrisimas practicas pedagé-
gicas imperantes en la escuela venezo-
lana. De este modo, si logramos modi-
ficaciones masivas en el medio escolar
habremos hecho algo nuevo. Asi haga
ya cincuenta afios que en alguna escue-
lita muy especial hacian esas mismas
C0sas.

En la conformacién de esta nueva di-
dictica debemos aprovechar la rica y di-
versa experiencia pedagégica desarrolla-
da en este siglo, asi como todo lo que
puedan aportarnos la investigacién en
psicologia’ del desarrollo y del apren-
dizaje, en psicologia social y, también,
en antropologia, en economia politica
y en otras ramas. Y ademds, ¢spor qué
no?, debemos nutrirnos de la experien-
cia lograda luego de varias décadas de
vieja tecnologia educativa.

RASGOS DE UNA NUEVA
DIDACTICA

Destaco siete rasgos principales que
pueden servir de orientacién en el de-
sarrollo de la nueva didictica.

Dos aclaratorias son necesarias antes
de empezar a hablar de ellos. Al refe-
rirme a una nueva - didictica aludiré es-
pecialmente al mundo de la escuela bi-
sica, porque lo dicho puede seguramen-
te servir para otros dmbitos educativos.
Pues fue equivocada la pretensién de
la vieja tecnologia educativa de produ-
cit modelos universales, vélidos para
cualquier situacién de ensefianza-apren-
dizaje: desde el entrenamiento breve de
un profesional adulto para que llegue a
dominar un nuevo procedimiento de tra-
bajo, hasta la formacién del nifio a lo
largo de la escolaridad obligatoria.

En segundo lugar, reconozco que hay
otras *‘tecnologias de la educacién” ade-
mds de la que trata directamente de c6-
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mo ensefiar. Por ejemplo, las que se re-
fieren a la administracién escolar o a
la ogganizacién del sistema educativo o
al régimen docente, entre otras. No ha-
blo de ellas en este trabajo.

1. Guia clara de todos los aspectos
de la labor docente

Una de las fuerzas de la vieja tec-
nologia educativa era que proponia un
modelo acabado y completo como guia
del trabajo docente. Tenia prescripciones
precisas acerca de todas las actividades
que conforman esta labor.

Y es que la vida en el aula es com-
pleja y exigente. Enfrenta diariamente
al docente con treinta y cinco o mis
alumnos, con quienes tiene que pasar
varias horas haciendo “algo” que se su-
pone tenga sentido o, por lo menos, evi-
te el caos.

Asi, las propuestas de una nueva di-
dictica no pueden ser demasiado vagas
o demasiado abiertas. Es necesario que
ofrezcan una estructura en la cual el do-
cente se pueda basar para su trabajo.
Ello no significa que tengan que ser
una receta paso a paso, sino una arma-
z6n segura y una ayuda concreta.

2.  Basamento tedrico pedagdgico
explicito

Algunos seguidores de la vieja tecno-
logia educativa han pretendido tener en
sus manos un instrumento neutro, téc-
nicamente adecuado, al cual podia car-
gérsele de cualquier contenido. No es
asi. El modelo instruccional Ileva a cier-
tas pricticas y no a otras, faverece cier-
tos aprendizajes y no otros, y tiene de-
trds una carga valorativa muy precisa.
No existen tecnologias educativas neu-
tras, no existen tecnologias neutras de
ningln tipo.

La nueva didictica debe fundamentar-
se en una teoria pedagdgica explicita-

T R T

mente reconocida. Subrayo pedagdgica.
No puede saltarse de teorfas psicoldgi-
cas o de otro campo directamente a lo
tecnoldgico educativo, a lo didactico. Es
importante, desde luego, considerar teo-
rias psicolbgicas, socioldgicas y de otras
ciencias. Pero ellas deben influir en la
didactica a través de la teoria pedagd-
gica. Pues es esta la teorfa que se re-
fiere especificamente al campo educativo.

Sin embargo, la relacién entre teoria
pedagbgica y tecnologia educativa (di-
dactica) es mis compleja de lo- que lo
dicho permitiria suponer. En efecto, no se
trata de que la diddctica se deriva sin
mas de la teorfa pedagégica. Primero,
porque si la didéctica se basa en la teo-
ria pedagbgica, también le aporta cono-
cimientos y le ilumina problemas e in-
suficiencias. La influencia es en ambos
sentidos. Pero ademés la didactica, como
gufa para la accién, tiene muchos ras-
gos que no derivan de la teorfa peda-
gbgica sino de su propia reflexién tec-
nolégica y aun de la prictica directa-
mente. Es decir, hay un saber propia-
mente didactico que puede relacionarse
o no (o hacetlo 2 posteriori) con el sa-
ber pedagdgico. Y también hay un sa-
ber que da la practica y que puede en-
contrar 0 no vinculacién con lo que Ia
teorfa pedagbgica sabe hasta el momen-
to. El quehacer didictico no puede li-
mitarse (y de hecho no se limita) a lo
que la teorfa pedagédgica le ofrezca, No
solamente por lo insuficiente de las
teorias pedagdgicas actuales. Sino tam-
bién por las diferencias en naturaleza
de los tres niveles: tebrico-pedagdgico-
didictico-practica concreta.

Sin embargo, €l esfuerzo por vincular
lo mis posible la didictica a una expli-
cita teorfa pedagdgica serd fundamental
para enrumbar a ambas en un proceso
de sinceracién y clarificacién conceptual
y de crecimiento sélido.

Los rasgos de una nueva diddctica que
intento esbozar en este trabajo derivan,
al menos parcialmente, de mis concepcio-
nes tedricas pedagégicas. Por ello, re-
sumo aqui muy brevemente los que de
ellas mis tiene que ver con este tema
—véase también Lacueva y Manterola
(1990), Lacueva (s.f.), Lacueva y Man-
terola (1979).

La gran finalidad: formar en la escue-
la ciudadanos alertas, cultos y criticos.
Capaces de informarse, de elegir, y de
actuar en su entorno organizadamente in-
teresados en ello. Sustentadores de valo-
res democriticos, como los sefialados en
nuestra Constitucién y en nuestra ley or-
ginica de Educacidén,

Hacia el logro de esa gran finalidad,
el centro del proceso de ensefianza y
aprendizaje debe estar en la investiga-
cidn-accidén de los estudiantes sobre su
entorno, realizada con apoyo de la es-
cuela pero propuesta y conducida efec-
tivamente por ellos bajo mecanismos de
organizacién democratica.

Esta posicién pedagbgica esbozada se
basa en propuestas pedagégicas y didacti-
cas ya probadas y mejoradas en la practica
2 lo largo de este siglo. Concretamente,
me tefiero a las ideas y experiencias de
Paulo Freire y sus seguidores en varios
pafses de América Latina. Y también al
amplio movimiento iniciado por el fran-
cés Celestin Freinet que se ha extendi-
do por varios paises, principalmente eu-
ropeos. Este Gltimo caso es especialmen-
te pertinente aqui, dado que se trata de
una pedagogia desarrollada masivamen-
te vy dirigida a escuelas bésicas de sec:
tores populares.

La investigacién psicolégica mds re-
ciente sobre los procesos de aprendizaje
tiende a tespaldar la posicion pedagé-
gica aqui defendida. En efecto, cada vez
se ve mis claramente la importancia que
tiene para el logro de aprendizajes am-
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[lios significativos el control del
aprendiz sobre su propio proceso de
uprendizaje, su involucracién afectiva en
este proceso, su puesta en juego durante
¢l mismo de las “teorias” explicitas o
implicitas que ya posca sobre aquello que
estd  estudiando, en wuna confrontacién
que lleve a nuevos logros cognitivos y
conductuales. Asimismo, cada vez se
perfila mejor el valor de las relaciones
democriticas entre estudiantes y entre es-
tudiantes y docentes para la mds comple-
ta formacién cognitiva, socioafectiva y
moral de todos ellos.

3. Un enfoque ecoldgico
del mundo escolar

La vieja tecnologia educativa dijo
guiarse por un enfoque sistémico. Pero
lamentablemente no lo llegd nunca a
aplicar a cabalidad. Sus propuestas estin
llenas de diagramas de flujo con series
de flechas marcando una sola direccitn
(s6lo al final del proceso una flecha re-
gresa al principio como retroalimenta-
cién). Sus caracterizaciones de los siste-
mas educativos fueron demasiado limi-
tadas, tanto en ntmero de componentes
como en interacciones entre ellos. Sus
consideraciones fueron con frecuencia
parciales, olvidando aspectos importan-
tes. Sus modelos resultaron muy aleja-
dos del mundo escolar real.

Hoy necesitamos esforzarnos para mi-
rar al mundo de la escuela venezolana
en toda su complejidad. Tenemos que
tratar de ver los principales factores que
intervienen en €l en su intrincada interac-
ci6n entre si y con el mundo fuera de
la escuela. Tenemos que considerar cémo
afectan los cambios que proponemos a la
complicada red de relaciones establecida.
Debemos restudiar el funcionamiento de
ese ambiente a la luz de los objetivos a
menudo  contradictorios que diferentes
agentes intentan lograr en él, y no a tra-
vés de objetivos simplistas que nosotros
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precipitadamente queremos suponer son
los imperantes. Ademds, hemos de consi-
derar también que el mundo escolar tie-
ne una historia que ha llevado a que las
cosas sean alli hoy como son. Es una
historia que debemos conocer y tomar en
Cuenta.

Creo que el término “ecoldgico” es un
buen nombre para un enfoque de este
tipo. Resulta mds respetuoso de la com-
plejidad de la realidad escolar. Menos
alegremente intervencionista.

Son contrarias a este enfoque ecoldégico

las propuestas faniticamente centradas en
un solo factor como Gnica y gran respues-
ta a la necesidad de mejoramiento de la
escuela.

4.  Planificacion semiabierta a partir
de redes de objetivos de largo y
mediano alcance

La vieja tecnologia educativa prescribié
una planificacién cerrada, minuciosa y ex-
cesivamente detallada. Evitando las posi-
ciones “mentalistas” no habfa que utilizar
en los objetivos términos como “‘compren-
der”, “entender”, “‘conocer”’. .. El apren-

dizaje no era mds que cambio de conduc-

ta. Por lo tanto, todos los objetivos de-
bian redactarse en términos de conducta.
Una conducta compleja debia romperse
para su logro en conductas componentes
més sencillas. De ahi los planes con
largas listas de pequefios objetivos muy
especificos a alcanzar separadamente uno
detrds del otro. Se llegb a pretender es-
tablecer para cada objetivo las condicio-
nes en las cuales se manifestarfa la con-
ducta y la pauta de rendimiento,

En la prictica real de clase en nues-
tro pafs pocos docentes, si es que hubo
alguno, llegaron a aplicar estas prescrip-
ciones fielmente. Pero el planteamiento,
como un “deber ser”, domind y en mu-
chas instituciones todavia domina la en-
sefianza de la didictica. Largas horas de
trabajo se perdieron y se pierden en

aprender a redactar quisquillosos objeti-
vos conductuales.

Una didictica basada en la teoria pe-
dagégica que he esbozado y a tono con
la mds reciente investigacién psicoldgi-
ca, debe orientarse, por el contrario, ha-
cia la elaboracién de planes de estudio
mucho mds abiertos que requieran ser
complementados por el aprendiz. Pienso
que la labor de los planificadores, en
una primera fase el Ministerio de Edu-
cacién y en una segunda fase el docente
o el equipo de docentes, deberia basat-
se en algunos objetivos de largo y me-
diano alcance, dejando en manos de los
aprendices (orientados por el docente)
el afiadido de otros y la derivacién a
partir de todos ellos de objetivos de mds
corto alcance mis o menos explicitamen-
te formulados.

Hasta ahora hemos trabajado mayor-
mente con objetivos aislados o, a lo su-
mo, “‘correlacionados”. Pero deberfamos
aprender a trabajar con redes de objeti-
vos, es decir, objetivos que se relacio-
nenl unos con otros reforzindose y que
puedan lograrse gracias a actividades co-
munes. También tenemos que avanzar
en el manejo simultineo de objetivos
de diversa indole de conocimientos, de
valores, de habilidades del pensamiento,
afectivosin g '

Desde luego que no es necesario ex-
presar todos los objetivos en términos
de conducta.

Uno de los mayores énfasis de la vie-
ja tecnologia educativa ha estado en la
necesidad de diagnosticar la situacién
precisa del aprendiz antes de planificar
0, por lo menos, antes de actuar (a ob-
jeto de modificar el plan previo). Ello
parece ser “'de sentido comin”, Pero el
sentido comin a menudo no funciona
en una consideracién cientifica de los
problemas. Asi sucede en este caso.
Puede ser razonable determinar el “ni-
vel de entrada” cuando se trata de que

la persona adquiera aprendizajes muy
especificos que habrin de ser incorpo
rados a unos conocimientos estructuti
dos que ya ella posee. Es el caso de unu
secretaria que debe aprender a manejur
un nuevo equipo o de un nifio que ne
cesita mejorar su ortografia, Pero, squé
significa, por ejemplo, diagnosticar ¢l
“nivel de entrada” de un estudiante que
empieza primer grado? Hay una enor-
me cantidad de informacién relevante
en este- caso, haciendo simplemente im-
posible el diagnéstico efectivo de los
millones de nifios que cada afio se en-
cuentran en esta situacién. Por lo de-
més, para muchos rasgos ni siquiera
contamos con instrumentos de diagndsti-
co apropiados.

La solucién ha consistido en restrin-
girse a lo mas ficil de medir, olvidarse
del resto y pretender que asi se es sis-
témico: medir ciertas destrezas y ciertos
conocimientos especificos y limitados,
dejando fuera todo lo demés que es el
aprendiz. O bien tratar de determinar
aspectos muy importantes con instru-
mentos inadecuados (los intentos de de-
terminar el nivel de desarrollo mental
con un par de fests, por ejemplo),

Resulta-mds prictico, mis serio y més
beneficioso olvidarse de estos seudodiag-
nosticos y ofrecer al aprendiz; a partir
de una planificacién semiabierta, situa-
ciones de trabajo donde él pueda ir per-
filando sus actividades y manifestando
sus necesidades, de acuerdo a lo que ya
sabe y a lo que quiere saber y estimu-
lado por la situacién en que se encuen-
tra.

5. Actividades de’ aprendizaje rami-
ficables y de cara al mundo no
escolar

Serfa - equivocado suponer, como la
vieja tecnologia educativa, que cada ac-
tividad de aprendizaje estd sélo ligada
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A un pequefio objetivo especifico y que
debe ser precisada completamente por el
docente o, peor, por una instancia su-
pecior, antgs de comenzar la ensefianza.

Necesitamos promover, por el contra-
tlo, actividades amplias, semiestructura-
dus 0 no estructuradas, que estimulen
ul aprendiz y lo involucren en un pro-
ceso que él o ella mismo(a) puede ir
precisando y reorientado luego, confor-
me vaya avanzando. Las he Ilamado ac-
tividades ramificables, pues no deben
moric en si misma como una accién es-
pecifica y solitaria, sino que su realiza-
cién debe ir descubriendo nuevos retos
y nuevas posibilidades de trabajo. Una
de mis estudiantes se refirib6 a ellas co-
mo actividades “desencadenantes”.

Otro rasgo fundamental de las acti-
vidades es que no encierren al aprendiz
en la escuela como en una burbuja arti-
ficial aislada del resto del mundo. Es
necesario que las actividades conviertan
# la escuela en atalaya desde donde
aprender a mirar mejor la realidad que
§¢ vive y en campamento-base para la
reflexion y la accién. La ejercitacién y
la simulacién pueden tener su lugar, pe-
ro sélo como complementos de activi-
dades volcadas hacia €l mundo exterior.

Hoy en dia, las actividades predomi-
nantes en nuestras escuelas son de es-
caso valor y de asfixiante encerramien-
to escolar: ejercicios de atencién, cali-
grafias, copias de la pizarra, dictados,
elaboracién de dibujos copiados del tex-
to. La vieja tecnologia educativa no ha
ayudado a combatir esta situacién per-
judicial. De alguna manera tortuosa ha
ayudado a refrendatla. La nueva didéc-
tica debe luchar efectivamente por cam-
biatla.

Es tarea de la nueva didictica suge-
rir actividades ramificables y no escola-
rizantes, adecuadas a los diversos nive-
les y 4reas educativas. Tales sugeren-

cias serian de mucha utilidad a docen-
tes y a planificadores oficiales.

Algunos ejemplos de este tipo de ac-
tividades dirigidas hacia la escuela bési-
ca podrian ser:

Las discusiones sobre preguntas *de
pensar”.

La correspondencia interescolar.
El periédico escolar.

La prensa en la escuela.

Las encuestas.

Las entrevistas a “expertos” fuera de
la escuela.

La observacién directa de ambientes
naturales o sociales.

La produccién de materiales o equi-
pos.

Las dramatizaciones.

Las exposiciones ante los compafie-
ros de resultados de investigacio-
nes,

Los talleres literarios.

Los intercambios de experiencias ex-
traescolares.

La ensefianza a nifios de grados in-
feriores (como trabajo ocasional,
por supuesto).

Son grandes tipos de actividades, a
caracterizar mejor, que podrin servir a
los docentes y estudiantes como ‘‘blo-
ques” para ir montando sus planes de
trabajo, solas o como parte de proyectos
de investigacién més amplios. Dan ideas,
abren posibilidades y ayudan a estructu-
rar de manera flexible la labor escolar.

6. Recursos como bateria de instru-
mientos poderosos em manos del
aprendiz

La vieja tecnologia educativa ha va-
cilado entre dos posiciones extremas en
relacién a los recursos. Para una posi-

cién los recursos lo son todo, para la
otra nada.

En efecto, la primera posicién centra
toda la accién diddctica en el uso de
uno o varios recursos especificos. Cada
cierto tiempo surge un nuevo recurso cla-
ve que se supone va a revolucionar todo
el mundo escolar y alrededor del cual
deben girar las actividades de ensefian-
za y aprendizaje: la televisién, las ma-
quinas de ensefiar... Hoy en dia esta
posicién  sigue manifestindose con ma-
yor fuerza que nunca y alrededor de la
computadora. Sin desconocer que sus
posibilidades interactivas y su versatili-
dad convierten a la computadora en un
recurso mucho mis interesante que los
anteriormente de moda, no hay duda de
que se han depositado en ella expectati-
vas exageradas. Afiadiéndose la obcecada
negativa de sus mis ardorosos propulso-
tes a querer considerarla en el contexto
de lo que tiene y de lo que necesita el
mundo escolar real. En paises que no
son ricos, como en nuestro caso, esta
petspectiva antiecoldgica resulta especial-
mente dafiina. Se trata de que el recur-
so defendido debe entrar en la escuela
sin importar nada més, porque tiene un
valor absoluto. En una perspectiva eco-
légica més racional, antes de defender
la adquisicién masiva de cualquier re-
curso costoso es necesario ver qué hay
ya y qué falta en las escuelas. Es nece-
sario establecer prioridades de acuerdo a
los fines que le asignemos a la accién
escolar.

Dadas las enormes carencias que su-
fre hoy la escuela ptblica venezolana,
una planificacién cuidadosa no pondria
en la primera linea de adquisiciones a
la computadora. Trabajando con seriedad
e invirtiendo adecuadamente (no las li-
mitadas cantidades de hoy) pudiera ser
que un plan de varios afios dotara a
nuestras escuelas de lo mds fundamen-
tal. Entonces si podria considerarse co-
mo parte de una segunda fase de la

planificacién la entrada de las computa-
doras. Un recurso ttil, ciertamente, pero
no el centro de ninguna transformacién
pedagdgica, como quiere la versién ac-
tual de la posicién ‘un recurso como
centro de todo”.

La otra posicién dentro de la vieja
tecnologia educativa reduce los recursos
a nada. Quiero decir, la reflexién sobte
los recursos en si mismos no tiene lugar.
Se supone que los recursos estin total-
mente supeditados a los objetivos de la
planificacién. Cada recurso entrard a ju-
gar conforme sea necesatio para el cum-
plimiento de un objetivo especifico. Se
estudian, si, las caracteristicas de algu-
nos recursos y las condiciones de su pro-
duccién y utilizacién (especialmente de
ciertos medios pata la ensefianza tuto-
rial), pero pareciera que el aula ha de
estar totalmente vacia y que de ella de-
ben entrar y salir recursos determinados
conforme se vayan necesitando segin lo
prescrito en la planificacién.

En la nueva didictica debe ocupar lu-
gar preferente la reflexién sobre Jos re-
cursos necesarios para el aprendizaje sig-
nificativo. No podemos aceptar los fa-
natismos unidimensionales, ni tampoco
la administracién de recursos pot cuen-
tagotas para objetivos muy especificos
ya precisados por el docente.

Los aprendices deben estar rodeados
de una gama variada de recursos que los
ayuden efectivamente en su investigacién
del entorno. Estos recursos han de es-
tar a su alcance, de manera que ellos
puedan decidir cuindo utilizarlos, sa-
biendo qué hay y para qué sirve. No' so-
lamente porque asi se facilitan sus in-
vestigaciones autodirigidas, sino también
porque la presencia de recursos ricos y
diversos puede estimular en estudiantes
y docentes nuevas ideas de trabajo.

Podemos clasificar los recursos en tres
grandes tipos:

W
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Pata ¢l trabajo activo y diversificado.
Para ¢l almacenamiento.
Para la comunicacién.

Iin otro escrito me he extendido en
ln consideracion de recursos de los tres
Ii&ms apropiados para la escuela bésica
(Lacueva [s.f.]).

lin general, son preferibles los recus-
g0y polivalentes y cuya estructura pueda
ger dominada por el aprendiz.

7.  Bualuacién en contextos naturales
y como ayuda para un mejor
aprendizaje.

lin la vieja tecnologia educativa, a ca-
du pequefio objetivo especifico debe co-
presponder una muy precisa actividad de
cvu}uacién. Y cada actividad de evalua-
cién sitve sélo para un determinado ob-
Jetivo especifico. Esta concepcién estre-
¢ha y equivocada del aprendizaje y de
gu seguimiento debe ser sustituida. Si
trabajamos con objetivos méds amplios y
menos definidos, debemos pensar en ac-
tividades de evaluacién también amplias,
capaces de detectar no stlo lo que se
busca desde un principio, sino también
cambios importantes no previstos y que
puedan refetirse a varios objetivos a la
vez,

Son preferibles las actividades de eva-
luacién ‘‘naturales” como parte del tra-
bajo diario, y no las sesiones y activi-
dades especiales para evaluar. Es mucho
mis l‘wcrtinente y efectivo evaluar si-
guien'o el trabajo normal del aprendiz:
exposiciones, informes, dibujos, cuentos,
dramatizaciones. . ., en vez de utilizar
{ngtrumentos artificiales como el examen.
La nueva didictica debe proponer al do-
cente los mecanismos y los instrumentos
para tealizar de manera eficiente este
tipo de evaluacién. La cual no impide,
pot otra parte, el uso eventual de prue-
bag ad-hoc para clarificar el dominio que
tenpa el aprendiz de ciertas destrezas,
habilidades o conocimientos bésicos.
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La participaci6n del aprendiz en su
propia evaluacién cobra importancia en
este enfoque; asimismo, el aporte del
grupo de compafieros. Los procedimien-
tos para lograr ambos no son faciles de
implementar en una escuela poco demo-
critica, pero deben irse abriendo ca-
minos.

La retroalimentacién es fundamental
al evaluar. En verdad, la tecnologia edu-
cativa tradicional si dio importancia a
este punto. Lamentablemente, nunca pu-
do popularizarlo como otros de sus pos-
tulados. Supongo que por lo que exige
en esfuerzo y tiempo. Pero en la vieja
corriente lo fundamental era informar si
se habfa logrado cada objetivo especifi-
co. Era upa evaluacién de resultados y
no de procesos. Hoy debe importarnos
establecer mecanismos para que la eva-
luacién informe a aprendiz y ensefiante
de logros y fallas, del tipo de fallas mds
comunes, de lo que el aprendiz sabe ha-
cer bien, de las bases que posee para
futuros logros y de las maneras como
puede ir superando sus principales fa-
llas e insuficiencias. Se trata de que la
evaluacién sea una ayuda para aprendiz
y ensefiante, una ayuda hacia mejores lo-
gros del aprendiz.

Son exigencias dificiles que nos ale-
jan de los “‘examencitos objetivos”, de
los planes de evaluacién donde se cal-
culan cuidadosamente ponderaciones para
cada pequefia estrategia evaluativa, de
tanto ejercicio did4ctico que se regodea
en nGmeros que lucen “‘serios”, hundién-
dose dolorosamente en un camino equi-
vocado.

AVANZANDO SOBRE LO YA
LOGRADO

Pareciera que para la construccién de
esta nueva didéctica que planteo estuvie-
ra todo por hacer. Pero ello no es cier-
to. Desde luego, la ensefianza que pre-
domina en nuestras aulas escolares no

tiene nada que ver con esta didictica.
Y tampoco es su enfoque el que rige
en las citedras de tecnologia educativa,
disefio instruccional, planificacién curri-
cular, evaluacién y otras similares, Pero
ya hay avances en el desarrollo de la
nueva didictica. No me refiero aqui a
las experiencias en otros paises, varias de
las cuales tienen décadas de desarrollo.
Ni a lo que alguna vez se hizo en’ nues-
tras escuelas. Pienso en este momento
en los trabajos actuales, mis o menos
aislados, de algunas escuelas privadas
de indole experimental. En los esfuet-
zos de algunos docentes de la escuela
ptblica. Y sobre todo en ciertas inicia-
tivas de mayor alcance dentro del pro-
pio Ministerio de Educacién. Por ejem-
plo, las investigaciones en Educacién
Especial. Y particularmente €l enfoque
hacia el cambio curricular en la Divisién
de Preescolar.

Sin entrar a evaluar su aplicacién en
la préctica, es de notar que las propues-
tas planteadas en el nuevo curriculo de
preescolar rompen con la vieja tecnolo-
gla educativa y coinciden en mucho con
este enfoque que he venido llamando
“nueva didactica”. Son logros que mar-
can un camino por el que deberiamos
avanzar, dejando atris teorias fallidas,
tecnologias perjudiciales y practicas erré-
neas.
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