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Resumen. En este trabajo se analizan las nuevas demandas de saber en tecnol ogia en relacion con | os saberes en ciencias naturales
en la escuel a béasica frente a un contexto cambiante que interpela ala educacion y a sus instituciones desde distintos angulos. Se
hace unadescripcion de dicho contextoy seenmarcan en él |asrespuestas dadas a estas demandas desde | as principal es perspectivas
epistemol dgi cas.
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Summary. In this paper we analyse the new requirements of knowledge in technology in relation with the knowledge of natural
sciencein primary school versusachanging context that confronts education and itsinstitutions from different angles. We describe
that context and frame therein the response given to these requirements from the main epistemological perspectives.
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INTRODUCCION

Latendencia alainternacionalizacion de | as relaciones dentro de su especificidad, patrones comunes que son
sociales en el mundo de hoy hace que éstas adquieran, posibles de identificar en lugares del mundo que hasta
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hace poco tiempo se consideraban distantesy ajenos. La
institucién educativa no esta exenta de estos condicio-
nantes general esy responde desde diferentes enfoques a
los requerimientos de nuevas demandas de saber. Los
sistemas educativos deben enfrentarse el desafio, ya no
sblo deretener asus alumnos, sino ademas de garanti zar
lacapacidad delos mismos parautilizar |osconocimien-
tos adquiridos en escenariosy mercados laboral es cam-
biantes. Este requerimiento de nuevos saberes —que
resulta evidente para el sentido comln y para el que no
parecen necesarias mayoresjustificaciones—supone, sin
embargo, una caracterizacion tanto de dicha demanda
como del significadoy lasimplicanciasdelasrespuestas
que para ella se conciben.

Es asi que muchos paises se han abocado aimplementar
reformas educativas que pretenden modificar estructu-
ras consideradas actual mente obsol etas. En unaprimera
lectura, los lineamientos de dichas reformas parecen
tener raices comunes debido a que ponen énfasis en la
formacion basicay general y en laformacion por com-
petencias, promueven laintegracién de conocimientos,
la articulacion entre teoriay practica, el acercamiento
entrelo abstracto y 1o concreto, la adquisicion de cono-
cimientos cientificosy laincorporacion de laensefianza
tecnol 6gica en todos | os ciclos de ensefianza.

Las nuevas demandas de la educacion remiten a las
preguntas acerca de en qué consiste una educacion rele-
vante, cémo organizar el saber, qué ensefiar cuando la
cantidad de conocimientos a ser adquiridos ha crecido
enormemente y cambia permanentemente, cOmo ense-
fiar y cuales son los métodos del aprender efectivo. Y
podemos afiadir: ¢qué es lo novedoso hoy?; ¢qué es lo
gue hace que esta preocupacion sea mas urgente que
antes? Para responder a estas preguntas es necesario
tener en cuenta las controversias no saldadas con rela-
cion al estatus epistemol dgico delascienciasy latecno-
logiaen relacion conlaeducaci6n paraidentificar en qué
marcos se formulan y en términos de qué politicas, de
gué objetivos y de qué metas se responden.

Nos proponemos en este trabajo sefialar pautas para la
discusién que relacionen los distintos el ementos de esta
problematica. Para discutir las demandasy la direccion
que toman las reformas educativas de nivel basico y
medio en tecnologia, hemos organizado el trabajo alre-
dedor de tres preguntas:

— ¢Cuadles son las distintas perspectivas epistemol dgicas
apartir delas cuales se plantean las demandas presentes
de alfabetizacion cientificay tecnol 6gica?

— ¢Como se relacionan con agunos requerimientos so-
cioeconomicos?

— ¢Cbémo seresponde desde las politicas educativasalos
nuevos requeri mientos?

En el apartado siguiente relacionaremos las demandas
de saber en tecnologiaen el nivel primarioy medio con
distintas posi ciones epi stemol dgi cas en ciencias natura-
lesy tecnologia. M4s adel ante, nos remitiremos aanali-
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zar la pregunta por las politicas educativas y a esbozar
algunas conclusiones.

LAS POSICIONES EPISTEMOLOGICAS
RESPECTO DE LAS CIENCIAS NATURA-
LES, LA TECNOLOGIA Y LA ENSENANZA

Nosinteresaaqui discutir algunas cuestiones rel aciona-
dasconlaconstrucciony ladefinicién del conocimiento
en tecnologiay ciencias naturales. Y relacionado con
ello, cdmo setransmite ese conocimiento, yaque supone
definir qué ensefiar, cuél es lajerarquia de los conteni-
dos y la forma de estructuracién de los mismos, y
también cémo se ensefia, ya que tiene caracteristicas
especificas en las demandas actuales.

En relacion con la construccion de conocimientos, han
habido distintos momentos en la descripciéon de los
procedimientosdelainvestigacién cientifica. Bosqueja-
remos aqui esquematicamente lastresvisionesprincipa-
les coexistentes en la actualidad y que —si bien muchas
vecesen lapracticaconcretasehacereferenciaaellasen
forma combinada o superpuesta— nos permitiran anali-
zar dicha problemética. Estas concepciones acerca del
objeto de conocimiento y la forma de construccion del
mismo son traducidas —ya seaimplicitao explicitamen-
te—alasversionesescolaresquedelacienciasetransmi-
ten, y promueven un determinado vinculo de los alum-
nos con dicho conocimiento.

Caracterizacion delas ciencias naturalesy la tecno-
logia

El problema de qué esy como se constituye el conoci-
miento es de los mas antiguos de |a fil osofia pero aqui
s6lo nos ocuparemos de sus relaciones con latecnol ogia
y las ciencias, entendidas como lo fueron luego de la
revolucién cientifica del siglo xvii. En ese periodo se
redefinen los vigjos problemasy laforma de abordarlos
y se instala la certeza de que la version exacta de las
ciencias naturales se corresponde con el nuevo recorte
gue representa la realidad. La mecanica de Newton
emerge, entonces, como €l nuevo modelo de ciencia

Contey el Circulo de Viena

Aunque podriamos rastrear en el siglo xvii losrasgos de
lo gque hoy se denomina positivismo —corriente ala que
asi llamara Augusto Comte—, la formulacién de los
elementos que conforman esta concepcion como una
vertiente epistemol gicaen un programaquelosunifica,
aparecerecién conlaconformacion del CirculodeViena
en el siglo xx (en 1929).

Para Comte (1798-1857) —entre cuyos antecedentes po-
demos reconocer la influencia de la filosofia del siglo
xviil, sobretodo enlo que serefiereal ataquefrontal ala
metafisica—, la historia del conocimiento podia descri-
birse como la sucesion de tres estadios. el teoldgico o
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ficticio, el metafisico o abstracto —para él superados
ambos-y el cientifico o positivo. En el estadio teol 6gi-
co, el universo se explicabapor laintervencidn determi-
nante de seres espiritual es, explicacion que habriallega-
do asu culminaci6n con el reconocimiento de unadeidad
todopoderosa en las religiones monoteistas. En el meta-
fisico no seinvocabaladirectaintervencion divinapero
se la sustituia por esencias abstractas. En el estadio
definitivo del pensamiento, el positivo, la explicacién
seriala provista por laciencia'. Y con la ciencia sobre-
vendrian necesariamenteel ordeny el progresoindefinido.

A laclasificacién del conocimiento por su pertenenciaa
alguno de los estadios, agregaba Comte unajerarquiza-
cionbasadaenlageneralidad y complejidad delostemas
de competencia de cadaciencia. Lacienciamas abarca-
tivay alavez lamassimpleeslaastronomia, desarrolla-
da junto a las mateméticas. Luego le siguen, en orden
descendente de generalidad y creciente de complgjidad,
lafisica, laquimica, labiologiay, enlacima, laciencia
de la conducta humana —la fisica social como |lamo
inicialmente a la sociologia—, que presupone légica-
mente a las otras disciplinas pero tiene un objeto de
estudio propio.

A partir de mdltiples discusiones en el ambito de la
filosofiay lateoriasocial, el término positivismo se ha
ido utilizando para denotar posiciones més amplias y
difusas que las que significaba en su origen. Por ejem-
plo, Karl Popper (1902-1994) no pertenecio a Circulo
de Vienay no aceptaba denominarse positivista—por €l
contrario sostenia que su obra rompia radicalmente con
esta perspectiva—, aunque no hay duda de que tuvo
convergencias importantes con estatendenciay por eso
muchas veces se lo identifica como tal.

En concordancia con la concepcion de ciencia del posi-
tivismo, la tecnologia es considerada como un campo
derivado y subvaluado de las ciencias naturales, sobre
todo de lafisica, laciencia por excelencia. En palabras
de Mach (1838-1916), fisico y fisiélogo adherente al
pensamiento de Durkheim y del Circulo de Viena:

«Todo lo que queremos conocer noslo dalasolucién de
un problema en forma matemética, 1o hallamos en la
afirmacién deladependenciafuncional deloselementos
sensitivos entre si. Este conocimiento agota el conoci-
miento dela“realidad” ... El triunfo del espiritu cientifi-
co proporciona tanto la base tecnol6gica como moral
para el avance evolutivo de la humanidad?.»

Las teorias sistémicas

La pretension de los empiristas 16gicos de lograr una
formalizaci 6n matemati ca de las ciencias sociales gene-
rando para ellas una metodologia comin con la de las
ciencias naturales puede entenderse como una nueva
version del positivismo (en sentido amplio). Lasteorias
sistémicas —aquéllas que provienen de lateoria general
de sistemas (Berltalanffy, 1975), las originadas en las
ciencias naturales (Monod, 1971), las mas modernas
(Prigogine y Stenghers, 1983) o las difundidas en las
ciencias sociales (Maturana y Varela, 1985; Morin,
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1988; Luhman, 1996)— sostienen que tanto las ciencias
socialescomo | as natural es pueden ser caracterizadasen
términos de la nocion de sistema o de sistema compl 0.
La evolucion del sistema estaria descrita a partir de
reglasgenerales que combinan el determinismoy el azar
utilizando conceptos provenientes de la termodinamica
y lamecanicaestadistica(complejidad, irreversibilidad,
autoorganizacion, dinamicay desequilibrio) reinterpre-
tadosy adaptados en el contexto delascienciassociales.
Estas ciencias son concebidas —siguiendo a Comte—
como ciencias naturales de la sociedad.

Lasversiones sistémicas—al contrario del anterior posi-
tivismo— reconocen en la creacion de conocimiento
tecnol6gico un saber con identidad propia aunque de
carécter instrumental y o distinguen de la blusqueda de
la verdad, objetivo que atribuyen ala ciencia.

Vinculado a escenario conceptual del positivismo, el
cambio social es concebido como producto de las inno-
vaciones tecnol dgicas que, vol cadas alos procesos pro-
ductivos, son las que lo determinan. Como eemplo del
determinismo tecnol 6gico podemos mencionar la adhe-
sién a concepciones como la teoria de ondas largas de
Kondratiev y alosmarcosteoricos delos schumpeteria-
nos y neoschumpeterianos.

Las corrientes sociohistoricas

Distintas escuelas se han opuesto al espectro de pensa-
miento que estamos englobando bajo el nombre de
positivismo. Las criticas provienen tanto de las corrien-
tes idealistas como de distintas vertientes marxistas.
También es posible mencionar criticos dificiles de en-
cuadrar en una escuela de pensamiento particular como
Feyerabend, Hesse y Kuhn.

En este apartado discutiremos la posicion alternativa
que proviene de la denominada escuela de Frankfurt
(Habermas, 1986; Kofler et al., 1971; Adorno, 1973) de
raiz marxista. Para ésta, el término positivista tiene un
significado més abarcativo y difuso, que englobarialas
dos posturas anteriores, dado que su propésito esincluir
en la critica el desarrollo de la cultura occidental
desde la Ilustracion. Esta se habia propuesto sustituir
aguel conocimiento que identificaban como el mito por
el conocimiento probado, suponiendo que este conoci-
miento, en Ultima instancia, redundaria en el progreso
técnico. Laescuelade Frankfurt concibe el conocimien-
to como un proceso en el que | as representaciones cien-
tificasy tecnol 6gicas son modelos intel ectuales marca-
dos por la contingencia de su épocay por los contextos
e intereses de distintos grupos sociales y reconoce que
hay criterios normativos que no pueden convalidarse por
| os propios procedimientos cientificos. Para esta escue-
la, laverdad esrelativaaunasituacion histéricaparticu-
lar y la objetividad no es méas que intersubjetividad
compartida en una época dada.

Paralateoriacriticaeslahistorialaque dacuentade la
construccion de conocimiento através de procesos plu-
ricausalmente condicionados por determinaciones so-
cialesdel contexto en el que emergen. Lahistoriadelas
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ciencias no es unasi mple secuenciade hitos obligados o
derivados del saber progresivamente acumulado: esta
postura entiende el conocimiento cientifico como un
procedimiento experimental deinvestigacion delo con-
creto, que permite la absorcién de lo concreto en la
propiateoria, en unaiday vueltanuncaacabado. En este
sentido, respecto del conocimiento, enlaciencianoeslo
esencial ni lainduccion ni ladeduccion sino laarticula-
cién de ambas como momentos en el proceso de cons-
truccién del conocimiento, en contraposicion con las
posiciones positivistas tradicional es que caracterizan la
investigacion privilegiando solo uno de ellos el cual, a
mostrarse aislado, aparece atempora mente: congelado
en el tiempo y siempre verdadero®.

L as corrientes sociohistéricas (de las que la escuela de
Frankfurt es un ejemplo) critican el positivismo porque
éste niegalaintervencion activa del sujeto en lahistoria
alavez que reduce la cultura a hechos de la natural eza.
Reconocen, por otra parte, el papel del trabajo en la
creacion de técnicasy en la socializacion de la humani-
dady seapartan del determinismotecnol 6gico. A suvez,
entienden la tecnol ogia desde una concepcion mas am-
plia para las cuales las determinaciones sociales confi-
guranlasformastécnicasenlasquesevanampliandolas
capacidades humanas.

La valoracion relativa de la ciencia y la tecnologia

Cada una de estas posturas tiene una forma propia de
mirar, de caracterizar y de identificar el hecho tecnol 6-
gico. Podemos resumirlas un poco esqueméaticamente
diciendo que, frente ala pregunta sobre qué es lo cons-
titutivo y estructurante en el hecho tecnol 6gico, la pri-
mera vision hace hincapié en el producto y la segunda
subrayael proceso, proceso que hace del hecho tecnol 6-
gico una compleja articulacién de saberes y secuencias
através de las que se concibe y se materializa bien un
producto, bien un servicio o una determinada préctica
organizativa. La tercera visién, por su parte, realza la
valoracién del contexto de desarrollo de los distintos
productosy procesos detrabajo al tiempo que considera
el sujetoy el objeto en su construccién mutua. Enlasdos
primeras posiciones, en cambio, el concepto detecnolo-
gia «como objeto» 0 «como proceso» remite a una
nocion del objeto separada de la del sujeto.

L a preocupacion por quéy como ensefiar

Si bien desde hace yaunastres décadas existe lapreocu-
pacion por la calidad de la alfabetizacion cientifica y
tecnol 6gica(Fourez, 1994), el requerimiento actual pone
énfasis en el aspecto tecnol6gico, en la necesidad de
adquirir destrezas generales que suponen la combina-
ci6én de habilidades practicas, conocimientos tedricos e
informacion, las cual es ademas deben poder ser adapta-
das a situaciones nuevasy cambiantes—imperativo para
el que se propondrian soluciones diferentes desde las
distintas concepciones. Aqui nos ocuparemos de siste-
matizar aspectosdelasnuevasrespuestasalas preguntas
sobre qué y cémo ensefiar, que se derivan de esas
concepciones. Nos centramos en |0 tecnol égico, ya que
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la novedad, emergente es la preocupacion por la ense-
flanza de tecnologia.

La primera lectura —que concibe la tecnologia como
ciencia aplicada— atribuye el saber tedrico alacienciay
el saber préctico, alatecnologia. El aprendizaje tecno-
I6gico suele asociarse a un esquema de tipo conductista
(Skinner, 1970), que consi ste en poco mas que un adies-
tramiento paralaadquisicion dedestrezas complejas. En
lo relativo a las ciencias, a la ensefianza de la mayor
cantidad de conocimientos (en formaenciclopédicapero
simplificada) estructurados apartir delaldgicadiscipli-
nar, el mayor o menor énfasis en el adiestramiento o en
laensefianzadisciplinar estardasociado al objetivo Ulti-
mo del aprendizaje —la formacion del operario o la del
ingeniero. Para dar respuesta a la demanda actual de
combinacién del saber practico con el teorico, esta
postura rescata tanto una como otra actividad para la
educacion pero en los términos en que esta corriente los
concibe®. La importancia esta puesta, entonces, en €l
producto, tanto para ensefiar a concebir maquinas mo-
dernas (a partir de principios derivados de | as ciencias)
como para operarlas.

La segunda concepcion, que considera la tecnologia
como un saber instrumental y reconoce la creacion de
conocimiento en su quehacer, ensefia —generalmente
mediante la metodol ogia de proyecto— el complejo pro-
ceso que va desde el disefio hasta el producto (Munari,
1995). Esto supone integrar conceptos, acercar lo abs-
tracto alo concreto e incorporar |os principios cientifi-
cos como herramientas accesorias. El énfasis esta aqui
puesto en la serie de operaciones muy diferentes pero
aunadas por lalégicadel disefio que deben combinarse,
es decir, en el proceso.

Latercera postura entiende latecnologia como la gene-
racion de capacidades humanas socia mente determina-
dasy define, en esemarco: el lenguaje como herramienta
del pensamiento; los sistemas de comunicacion en sen-
tido amplio como la extensi 6n de | as capaci dades senso-
riales; y las herramientas propiamente dichas como la
ampliacion de las capacidades motoras. El aprendizaje
supone el logro de un saber consistente en destrezas
internas que organizan actos generales tanto de tipo
sensoriomotor y perceptivo como pensamientos, demodo
que todos ellos se corresponden con sistemas de gjecu-
ci6én externos eficaces. Estas concepciones entienden el
aprendizaj e segin losmétodos activosdel constructivis-
mo psi cogenético (Piaget, 1993) u otrosderaiz sociohis-
térica (Vygotski, 1983; Bruner, 1988). Esos métodos,
gue se basan en lapotenciacién de las estructuras cogni-
tivas, suponen que | as capaci dades motoras, perceptivas
y las del pensamiento responden a patrones de interiori-
zacion o ainstrumentos intel ectual es que los individuos
utilizan y que se corresponden con las posibilidades de
asimilacién de acuerdo con el propio nivel evolutivo.
Real zan ademas | aimportancia de dimensiones subjeti-
vascomo €l interés, lacuriosidad y lagratificacionenla
apropiacion de conocimientos. La preocupacion central
estden este casoligadaal problemadelaconstrucciénde
conocimiento, tanto para permitir su apropiacion por
parte de los individuos como para concebir adecuada-
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Cuadro |

Concepcion
de tecnologia

| Saber préctico
derivado dela ciencia

Il Saber sistémico
einstrumental

11 Saber socio-
histéricamente construido

Qué ensefiar

La operacion y concepcion
de maguinas complejas
y modernas

El disefio,
la concepcion del proceso
y del producto

El disefio, el proceso
y €l producto construidos
en su contexto historico

Por adiestramiento
y siguiendo la
16gicadisciplinar

Co6mo ensefiar

Utilizando los métodos activos®:
orientados por proyecto

Utilizando distintas estrategias
orientadas por proyectos

mente el proceso de construccion de saberes estructura-
dos y coherentes como son los de la cienciay latecno-
logia.

Para sintetizar hemos esquematizado en el cuadro | las
distintas conceptualizaciones que describen el hecho
tecnolégico y sus implicancias para la ensefianza.

LA TENDENCIA DE LAS POLITICAS EDU-
CATIVAS

L as politicas educativas se vinculan en cada momento
histérico conlascaracteristicasestructuralesdelasocie-
dad. En particular, las crisis econdmicosociales y los
cambios en la organizacion del trabajo que aquéllas
generan y que se evidencian en todos los campos de la
vidasocia y politica se trasladan también alas disputas
alrededor de las distintas politicas educativas.

Con el objetivo de vincular las demandas ala educacién
provenientes del mundo del trabajo, esquematizaremos
distintasformasde organizaci 6n del mismo quetuvieron
lugar desde principiosdel siglo xx, épocaenlaque, para
aumentar |la productividad de la industria, se concibio
una organizacion del trabajo que rompia con aquélla
basadaen ladel oficio. En esaprimeraetapa, laincorpo-
racion masivadetrabajadorespoco calificadosal trabajo
industrial posibilitdé el aumento de la productividad
debido a la implementacién de lo que fue llamado
laorganizacion cientificadel trabajo (Braverman, 1978)
propuesta por Taylor en 1911. Esta consistio en organi-
zar el taller separando el ambito y ladecision relativaa
laconcepcion del trabajo del de su ejecucion por partede
obreros poco calificados, cefiidos en puestos fijos a la
realizacion detareasrutinariasy sencillas, asignadas por
la oficina encargada de controlar los métodos y los
tiempos en que estas tareas eran realizadas. Posterior-
mente | os principios del taylorismo fueron perfecciona-
dos cuando Ford, en su fabrica automotriz de Detroit,
implementd lalineade montaje pararesolver losproble-
mas de la pérdida de tiempo debida a los desajustes
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provocados por lallegada de materiales o herramientas
alos puestos de trabajo® (Hobsbawm, 1996).

Enestaetapa, laproduccionindustrial pretendiavivir sin
lacreatividad del trabajador del taller, yaquelaconcep-
cion erafacultad deingenieros, quienes, ademas, pauta-
ban los movimientos mecanicos y |os gestos rutinarios
que los obreros, considerados como simples g ecutores,
debianrealizar. Y estaorganizacionteniasucorrelato en
lasinstituciones educativas. Los primeros provenian de
una formacién universitaria enciclopédica y orientada
hacialareflexionteorica. Losotrosposeianlaformacion
quelesdabalavidaenel trabajo: unsaber noreconocido,
desvalorizado, sin acreditacion formal. Y laformacion
brindada por la escuela técnica era la destinada a los
supervisores y a los trabajadores més calificados. Y si
bien siemprefue un objetivo expresado por laeducacién
el de preparar a los estudiantes para enfrentar la vida
adultay dotarl os de habilidades para aprender aresol ver
problemas concretos, la relativa escasa necesidad de
calificaciéon para la vida laboral habia hecho que el
cumplimiento de dichos objetivos no siempre se deman-
daran. Asociada a esta concepcidn del trabajo y a su
organizacion encontramos la denominacion de cientifi-
ca que simboliza no s6lo la analogia mecéanica (prove-
niente de la tradicion mecanicista de la ciencia para la
guelatécnicano eramas quelaaplicacion directadelos
principios de la misma), sino que también subyace en
estadenominacién laidea de unanicamejor manerade
realizar el trabajo.

La sociedad industrial posterior a la segunda guerra
mundial —organizada alrededor del modelo taylorista-
fordista de produccion— durd alrededor de treinta afios,
enlosquelaideadeprogreso sostenidoy permanenteera
unaimagen propia de la época. La crisis que sobrevino
amediados de ladécadadel setentaderivé en el resurgi-
miento de politicas liberales, en el aumento de las dife-
rencias socialesy en posiciones criticas alas formas de
organizacion del trabajo. Y en algunos casos, como en
los paisesdel sudeste asiético, lascondicioneshistoricas
particul ares favorecieron el surgimientoy la consolida-
¢ion de nuevas formas de produccion y organizacion del
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trabajo (Coriat, 1992). En ellas, los aumentos en la
productividad podrian obtenerse reduciendo el stock o
a macenamiento de materias primas y productos termi-
nados —no fabricando més de lo que es posible vender
parareducir costos-y empleando obrerosalosqueseles
exigia un verdadero compromiso con el trabgjo, que
pudieran realizar diversas tareas e intervenir en el con-
trol del proceso y lacalidad. Dicho control —la posibi-
lidad deintervenir desplegando un saber especializa-
do—parasolucionar desperfectoso cortar laproduccién
ante la deteccion de los mismos para no arrastrarlos
hacialainstanciafinal, estaba ahoraa cargo de todos
en todo momento. A los trabajadores se les exigiria
mayor calificacion, polivalencia, autonomiay com-
promiso. Esta forma, alejada de los codigo tayloris-
tas, resulté mas eficiente y productiva. En este con-
texto, las exigencias para la educacion —ampliadas
por la necesidad de conocimientos en electronica e
informética, ahoraincorporadasalaorganizacion del
trabajo— son mayoresy aprender adquiere un nuevo
significado. Se requiere disponer de conocimientos
basicos en ciencia y tecnologia (entendidos como
ambitos de conocimiento diferenciados) y de inte-
grarlos en actividades concretas. Hacer y aprender se
transforman en actividades simulténeas y colectivas
y se conciben en relacion con el trabajo.

L as nuevas formas de organizacion que van conforman-
dose a partir de la crisis de los setenta demandan un
mayor involucramiento de los trabajadores. Si antes
debia prestarse el cuerpo, ahora también debe compro-
meterse la propia subjetividad (Dejour, 1992). Sin em-
bargo, estasformasde organizacion, querequieren deun
mayor compromiso de la subjetividad en el trabajo,
reclaman sdlo ciertos aspectos de lamismay pretenden
descartar otros. Apareceasi unatension entreel discipli-
namiento y control exigidos y la necesidad tanto de
mayor autonomia 'y compromiso como de una gestion
mas democraticay menosjerarquica. Lapoliticaeduca-
tiva concomitante con estas exigencias no puede me-
nos que reflejar estos aspectos contradictorios. Y si
bien la educacién como expresion de las contradic-
ciones y como espacio de disputa ideoldgica incide
en laresolucion de las mismas, no eslaUnicaque las
determina: antes bien, es la educacién la que final-
mente es estructurada por la resolucion de las crisis
econdémicosociales.

A la luz de estas consideraciones pueden analizarse
—teniendo en cuenta tanto estas cuestiones como las
probleméticasy lasreferencias historicas que las distin-
tas posi ciones epistemol 6gicastienen—lastendenciasen
las politicas educativas actual es. Comenzamos conside-
rando la primera de |as posiciones epistemol 6gicas que
hemos mencionado en el cuadro |.
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Este expresa, por un lado, la adaptacién de la préctica
taylorista-fordista del trabajo a los tiempos actuales'y,
por otro, la concepcion de la educaci 6n que supone que
hay alguien que posee definitivamente el saber y un
destinatario pasivo del aprendizaje. El problema de la
separacion entre concepcion y ejecucion se pretende
resolver con la capacitacion de un mismo individuo en
ambos aspectos: la teoria y la practica, que siguen
considerandose saberes independientes y de distinta
jerarquia. Las formas de gestion y organizacion institu-
cional responden a esta mismaldgica. En el proceso de
aprendizaj e se valora fundamentalmente la adquisicion
de informacién y se relegan aspectos de la subjetividad
como la creatividad y la autonomia.

A la segunda concepcién epistemol bgica esta ligado el
concepto de produccion. Importasobretodo el resultado
final aalcanzar, por lo que se promueve el conocimiento
de procesos con el objetivo de obtener un resultado
productivo. La educacion, entonces, debe propiciar el
desarrollo de la creatividad, de las posibilidades del
disefio, delaautonomia, el despliegue delasubjetividad
en el logro del fin propuesto. Es también todalaorgani-
zacion escolar la que debe ser capaz de aprender.

La tercera postura propone la utilizacion de métodos
activos con los que se pretende el desarrollo de la
subjetividad en su conjunto, no sélo la creatividad y la
autonomia. Se valoran la afectividad y la gratificacion
como vehiculos delaformacion. Las précticas educati-
vas que propician la segunda y la tercera posiciones
demandan formas nuevas de gestion institucional y de
recursos humanos para hacerlas ef ectivas. L os docentes
deben aprender a generar nuevas relaciones con los
alumnos y esto demanda conocimientos que atiendan a
las formas singulares de abordarlo.

Sin embargo, la adscripcion a alguna de las corrientes
epistemol 6gicas mencionadas no conduce necesaria-
mente apréacticas «progresistas» 0 «reaccionarias». Mas
bien su surgimiento en determinado momento histérico
esindicio de las preocupaciones de una época. El andli-
sis que aqui hemos realizado pretende comparar los
panoramas que se abren desde | as di stintas perspectivas.
Las formas en que determinadas concepciones episte-
mol &gi cas estan contenidas en el curriculo o laformaen
gue la préctica concretalas redefine son complejasy no
siempre consistentesni univocas. Sin embargo podemos
decir que las dos primeras posturas hacen eje en objeti-
vosfundamentalmente productivos, y latercera, en cam-
bio, acenttialapromocion cultural y social delosindivi-
duos. Y mésalladequelastresposicionesestén vigentes
en las discusiones actuales, laemergencia de una u otra
y €l acento relativo y el uso que se haga de cada una de
ellas excede la discusion en el marco de la educacion.
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NOTAS

!Ladesconfianzade Comtehacialaintromisiéndelametafisica
en la ciencia a través de la invocacion de las causas de los
fendmenos es tan grande que sospechaba ain del uso del
microscopio por considerarlo «un medio de investigacion
equivoco». (Blanché, 1972)

2Mach, E. «Conocimientoy error», citado en Giddens (1997).
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