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Cuando experimentamos el cambio enlasociedad,
pareciera que estamos ante un proceso que es conti-
nuo y gradual. Pero si nos situamos en una perspecti-
va mas abstracta para representar este cambio,
podriamos percibir que, en otraescala, € cambio degja
de ser continuo y gradual y pasa a ser un cambio
cualitativo. Esto también es denominado como un
cambio paradigmético.

Antes de entrar en lamateria, recordemos el sig-
nificado del concepto de paradigma. En la Estructura
de las revoluciones cientificas, Thomas Khun (1962)
caracterizaal paradigmacomo e conjunto deideasque
facilitan la comunicacién dentro de una comunidad.
En nuestro caso, dicha comunidad es la comunidad
de los educadores. Este conjunto de ideas también
puede ser percibido como una“matriz disciplinar” que

* Trabalho apresentando na sessdo especia Reformas Edu-
cativas na América Latina, relizada durante a 242 Reuni&o Anual
da ANPEd, em Caxambu, MG, de 7 a 11 de outubro de 2001. O
texto é de exclusiva responsabilidade do autor e ndo compromete
a organizagdo a que pertence.
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determina el funcionamiento cognoscitivo de nuestra
comunidad de educadores. Estamatriz tiene tres com-
ponentes basicos. 1) |as generalizaciones simbolicas,
gue son los supuestos compartidos por 1os miembros
de la comunidad, 2) los modelos, que son analogias
fundamentales que constituyen una ontologia en la
educacion. En nuestro caso, son tipos de modelos los
aprendizajes, las pedagogias, |as estructuras; y 3) los
“glemplares’. Estos son las soluciones a problemas
concretos del trabajo de la comunidad; por g emplo,
son “gjemplares’ la manera aceptada de mangjar la
disciplina en el aula. Cualquier alteracion que se
produzca en algunos de los elementos de la matriz
puede dar por resultado cambios de comportamiento
entre los miembros de la comunidad, tanto en el
desarrollo de la teoria, en la investigacion, como en
la préctica docente.

Estapresentacion tiene por objetoilustrar el cam-
bio paradigmético que afecta a nuestra comunidad.
Diferentes formas de representacion conducen afor-
mas de actuar diferentes, por lo tanto, a diferentes
resultadosy finalidades. Estaidea, que no esunaidea
nueva, a parecer no hatenido un eco significativo en
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laformulacién de politicas que afectan alacomunidad
de educadores.

En esta ocasion quiero ilustrar dos cambios que
estan ocurriendo en el paradigma de la educacion. El
primero de ellos se sittia en €l plano organizacional.
Se trata del cambio en laforma de representar el en-
torno, o e contexto, en el cua funcionan el sistema
educativo y las escuelas. El planteamiento basico es
gue estamos cambiando de un tipo de representacion
de contexto que aqui estamos llamando de tipo A, a
otro tipo de representacion de contexto, de tipo B.

Laotratransformacién en el plano cognitivo tra-
tadel cambio en todos los componentes de la matriz
disciplinar. Este se sittaen el nivel de los aprendiza-
jes, del curriculoy delaevaluacion. El planteamiento
gue se desarrollaaqui es que estamos pasando de una
matriz disciplinar denominada conductista a otra de-
nominada constructivista.

Antes de analizar este doble cambio, quisiera
esbozar tres temas que nos permitiran situarnos en €l
momento que vive la educacion ainicios del siglo
XXI: la construccion del concepto de calidad, la
calidad como respuesta a demandasy las identidades
pedagdgicas.

La calidad como un juicio

Voy ailustrar la manera como se construye uno
delos conceptos que rigen nuestracomunidad de edu-
cadores. De particular relevancia para nosotros es e
concepto de calidad en educacion.t El concepto de
calidad tiene hoy un gran poder, pues es el ge delas
politicas educativas, y es contralo cual seevallan las
escuelas. El contenido de lapalabra“calidad” es solo
unadelasformas posibles derepresentar lo que ocurre
en la educacion.

Como todas las cosas en educacion, la idea de
calidad se sitla en el plano cultural. Es mas, €l
concepto de calidad en educacion es un producto cul-

1 Para un analisis mas elaborado de la cuestion de calidad,
ver Casassus (1999).
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tural. La“calidad” es € resultado del acto lingistico
gue denominamos un juicio. En lateoria de los actos
del lengugje, de John Searle (1994), un juicio es un
acto declarativo que tiene por capacidad transformar
y generar realidades a partir del lengugje. Dado que
los juicios tienen tanto poder creativo, conviene exa-
minar un poco més cerca de lo que son 10s juicios.
Hemosidentificado seis caracteristicas de losjuicios.

Laprimerade ellaes que unjuicio esta formula-
do por un sujeto. Siempre hay un sujeto que formula
€l juicio decalidad. Siempre hay alguien quedice que
esto esta bien 0 esta mal. Es siempre una persona o
un grupo de personas. Personas distintastienden afor-
mular juicios diferentes en la medida que ellos son
personas distintas. Es siempreimportante saber quien
€S esa persona o grupo de personas; ver quien es €
sujeto que esta detrés de la formulacion del juicio.
Siempre hay un sujeto que sustentael juicio decalidad.
Lacalidad en educacion no existe de manera objetiva
como existe un arbol, como tampoco existe de manera
abstracta. La calidad en educacion existe ligadaaun
sujeto que laformula

Una segunda caracteristica es que €l juicio de
calidad no es un juicio sobre generalidades, sino que
se refiere a un dominio especifico que esta acotado
por criterios y estandares. ¢Qué quiere decir esto?
Esto quiere decir que se refiere a un dominio especi-
fico. Supongamos que el dominio es |la capacidad de
escribir en el computador. Entonces es dominio sobre
el cual es*lacapacidad de escribir en el computador”,
y no, por giemplo, “la capacidad de leer rapido”, no es
“la capacidad de entender la matemética’. Calidad
en este caso esta acotada al espacio especifico que se
refiere alarapidez con la cual yo escribo en el com-
putador. Ahorabien, en este caso, yo puedo constatar
gue escribo 70 palabras por minuto en el computador.
Sin embargo, esta constatacidn no me dice nada acer-
cades eso esrapido o lento. No me dira nada, a no
ser que tenga algun tipo de referencia que me diga
gue 70 esmuy répido, o 70 esunavel ocidad promedio,
0 70 eslento. En la actualidad, por calidad se ha cir-
cunscrito fundamentalmente a dominio 16gico-ma-
temético. Entonces, cuando hacemos un juicio de
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calidad, no lo estamos formulando de cualquiera
manera, sino que 1) se refiere a un dominio muy es-
pecifico y 2) tengo una referencia, un estandar, que
me permite determinar si eso esbueno, regular o malo.
El nimero que resulta de la medicién en € dominio
acotado no me dice nada, a no ser que yo tenga un
referente que ha sido acordado por |as personas que
estén concernidas por €l juicio.

Una tercera caracteristica es que € juicio esta
socialmente construido. Laopinién de los profesores
es distinta a la opinion que tienen los padres de los
alumnos. La opinién que tienen los sectores popul a-
res con respecto a la calidad de la educacion de sus
hijosesrelativamentefavorable, mientrasqueel juicio
acerca de la calidad de la educacion en los sectores
mas pudientes es, en general, relativamente negativa.
Podemos apreciar que €l juicio esta construido so-
ciamente y varia segln sea el sujeto — persona o €l
grupo — que esta llamado a formular € juicio.

En cuarto lugar, decimos que € juicio es histéri-
co. Con muchafrecuencia se escuchaque laeducacion
de hoy no escomo lade antes. “Antes si que habiauna
buenaeducacion, nolo queestaocurriendo ahora.” Este
esunjuicioinadecuado, porgue no tenemos|os mismos
pardmetros para poder comparar y decir que la
educacion que habia antes era mejor o peor que lade
ahora. La funcion de la educacion y los resultados
sociales de ello dependen del contexto en cual se apli-
que. Por lo cud lo que ocurria con la educacion en un
contexto anterior es distinto con lo que ocurre con la
educacion en un contexto actual. Lanocion de calidad
varia en e tiempo de acuerdo a la educacion con su
tiempo histérico. Como los tiempos historicos, por
definicion, cambian, también cambia el contenido de
lanocion de calidad.

Otra caracteristica es que € objeto del juicio es
multidimensional. Lacalidad en educacion es multidi-
mensional, tanto desde &l punto devistadd sujeto como
del objeto. Laspersonasdedistintos contextos sociales,
con distintos intereses, visiones y necesidades, tienen
distintas representacionesdelo que escalidad. Por otra
parte, también se pueden formular juicios de calidad
acerca de la gran variedad de factores que afectan la
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calidad. Desde esta perspectiva, se puede decir entonces
que hay calidad delosmateriales, calidad de ensefianza,
calidad del clima, matematicas etc., la suma de los
cuales daria una medida y un juicio de calidad. Visto
de esta manera, formular un juicio que aspire a la
multidimensionalidad de la calidad de la educacién es
complicado y complejo.

Y por ultimo, €l juicio delacalidad estaligado a
la nocion de equidad. Esto quiere decir que cuando
se piensa en calidad de la educacién no la pensamos
en abstracto, 0 como un proceso tutorial de uno auno.
Si no, cuando se habla de calidad de la educacion, se
trata de lamasificacion de la educacion. No es dificil
obtener buenos resultados cuando hay un esguema
tutorial. Por e contrario, esdificil cuando se trata del
conjunto de sistema. Por |o tanto, desde |a perspecti-
va del sistema educativo, no sacamos nada teniendo
agunos colegios con muy buena calidad y otros con
mala calidad.

La calidad como respuesta a demandas

Profundicemos un poco més en el concepto dela
calidad. Consideremos la calidad como respuesta a
demandas. En lateoria acerca del temade lacalidad,
se considera que calidad es €l juicio de un usuario
respecto de su grado de satisfaccion con el bien o €
servicio obtenido. Calidad emerge en la medida que
el servicio prestado tiene la capacidad de satisfacer
las necesidades de alguien. Entonces debemos exa
minar cuales son las fuentes de demanda de calidad.

CALIDAD COM O RE SPUE 5T A A DEMANDAS
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Una fuente principal eslasociedad. Lademan-
dade calidad de la sociedad se sitéa en el plano po-
litico (para el desarrollo de la ciudadania), en el
ambito de la cultura (la preservacion de las “formas
de hacer” propias de esa sociedad), en el ambito de
la economia (el fomento de la competitividad inter-
nacional). Esta es unafuente que animael disefio de
las politicas educativas.

Otrafuente es €l sistema educativo. Este plantea
sus demandas desde las areas disciplinarias y desde
la pedagogia. La demanda desde las disciplinas sig-
nifica que se pone énfasis en e rendimiento de los
alumnos en, por ggemplo, e lengugje, la matemética,
las ciencias sociales. La demanda de calidad dentro
del sistema también se expresa en el ambito de las
practicas pedagogicas, es decir, si los docentes
ensefian bien 0 mal sus conocimientos.

Una tercera fuente de demandas a la educacion
viene de las personas. Lo hacen en términos de sus
necesidades de desarrollo personal y de las
competencias sociales para poder vivir en sociedad.
Sin embargo, esta dimension no constituye una
prioridad en é dmbito de la determinacion de lo que
es calidad de la educacion, ni tampoco en e momen-
to de la definicion de las politicas.

Esinteresante ver |o que ocurre con laevaluacion
de calidad. La demanda de |as personas no es un area
gue sea considerada dentro de la evaluacion, y es por
esto que no constituye un prioridad desdelostomadores
de decisiones. Sin lademandade las personas, € juego
de la evaluacion ocurre entre las demandas de la
sociedad y del sistema. Pero alin aqui, si bien es la
sociedad la que determina una orientacion de las poli-
ticas publicas, y crea su sistema educativo para res-
ponder necesidades en lo palitico, cultural, econémico
y en lo social, los sistemas de evaluacién tampoco
evalUan estas dimensiones, por o cual también las de-
mandas de la sociedad pierden prioridad. Sin la de-
mandade las personasy sinlademandade |a sociedad,
la evaluacion queda restringuida a campo de las de-
mandas del sistema, particularmente a las demandas
gue emergen del lado de la disciplina, puesto que lo
gue se evaUa es € rendimiento académico.
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Ahorabien, no hay ningunarelacion entrelo que
ocurre entre ladisciplinay los objetivos de las politi-
cas establecidas a nivel de la sociedad. Para la
sociedad, una buena nota en matemética no predice
nada en cuanto aun mejor o peor nivel de desempefio
de las personas en e ambito de lo politico, lo cultu-
ral, lo econdmico o lo social. Un alto puntagje en ma-
tematicano afectaningunade estas variables. Estamos
aqui confrontados con una situacion compleja: los
profesores estdn masvinculados al temadel desarrollo
delosnifios, pero el juego delacalidad y laevaluacion
se juega en las disciplinas académicas, mientras que
€l aparato académico se juega por las dimensiones
politicas, econémicas, socialesy culturales.

Las identidades pedagogicas

¢COmo entonces caracterizar un sistema educa-
tivo? Unaformade hacerlo es mediante el andlisisde
las identidades pedagdgicas. La identidad pedagogi-
ca es un concepto desarrollado por Berstein (1997) y
hace referencia a la dimensi6n sustantiva que carac-
teriza un sistema educativo. Unaidentidad pedagdgi-
ca esta orientada a generar una determinado tipo de
destreza cognitiva en los alumnos.

Utilizando este concepto, yo identifico tresiden-
tidades pedagogicas. Una primera identidad pedago-
gica seria la que estoy llamando una identidad
retroyectiva. Esta identidad tiene por finalidad la
construccion de la identidad nacional. Se preocupa
de construir una nacion, se preocupa de construir 1o
social, se preocupade construir el ambito de la cultu-
ra. El recurso que utiliza paraesto eslahistoria. Bus-
ca retroyectivamente en la historia la fuente de
formacién y de contenidos para proyectarlos hacia el
futuro. Este futuro se fundamenta en una vision his-
torica, donde se proyectan los contenidos del plano
delo social, politicoy lo cultural. Estaeslaidentidad
més tradicional.

Sinembargo, podemosver ahoraque hay un cam-
bio de identidad pedagdgica. Vemos emerger una
identidad proyectiva. La identidad proyectiva no se
ocupa de los contenidos de la historia, s no que se
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preocupa de generar habilidades y destrezas
instrumentales que puedan ser utilizables en el mer-
cado. Laidentidad proyectivabuscaen el mercado la
fuente de contenidos para la educacion, y estos
contenidos estan siempre cambiando de acuerdo alas
variaciones en las tendencias de la economia de mer-
cado. Si uno observa la tendencia de las reformas
curriculares, se puede apreciar que estamos pasando
de una identidad pedagdgica retroyectiva a la otra
identidad proyectiva.

Pero hay unaterceraidentidad pedagogica. A ésta
la [lamo la identidad introyectiva. La identidad
introyectiva se preocupa de la integracion del yo, de
la busqueda del sentido en este periodo de cambio
constante. La fuente de recursos para ello es €l si
mismao.

Estostrestipos deidentidades estan siempre pre-
sentes. En los discursos se hace referencia a veces a
uno, aveces aotros. Distintos actores apelan adistin-
tas identidades, generandose aqui, de nuevo, un area
de confusion. En el pasado primé la identidad
retroyectiva, enlos 90 emergi6 con fuerzalaidentidad
proyectiva, y a principios de la presente década ve-
mos emerger los primeros atisbos de una identidad
introyectiva.

El cambio de paradigmas: del tipo A al tipo B

VVamos a empezar a construir €l primer paradig-
ma. Para ilustrarlo, voy a apoyarme en una breve
resefia de laevolucion delos principios o marcos ted-
ricos de gestion. Existen muchas definiciones de
gestion, pero todas tienden a apuntar a hecho de lo
gue hay que hacer para llegar a donde uno quiere
[legar. A veces selo denomina planificacion, en otras
ocasiones se lo denomina administracion. Pero de
hecho, laidea de lagestion involucratanto el temade
planificacion y de administracion.

El primer principio 0 marco aparece hacia fines
de los 50 e inicios de los 60. La Organizacién de
Cooperacion y Desarollo Econémico (OCDE)
desarroll6 en Europa el marco normativo. En América
Latina lo hace Ahumada (1958), en el Instituto
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L atinoamericano de Planificacion Econdmicay Social
(ILPES). Metodoldgicamente, éste consiste en el
andlisis de la trayectoria de los acontecimientos y
proyectarlahaciadel ante mediante unaregresion lineal .
Paraimplementar este marco se desarrollaron unaserie
de instrumentos técnicos de importancia. Estos
principios se aplicaron alos gobiernos en los 60.

Sin embargo, la crisis petrolera de 1973 motivo
un alzafuerte en €l precio del petroleo, que tuvo por
consecuencia que lo proyectado normativamente no
ocurrié como se lo pensaba en la década del 60. El
futuro fue distinto a lo proyectado. Fue entonces
necesario disefiar un enfoque que tomara en cuenta
gue e hecho de que el futuro no era uno solo, sino
gue podiatomar formasdistintas. Michel Godet (1971)
fue @ principal tedrico del segundo marco, y elaboré
los principios delagestion prospectiva. Laprospectiva
es basicamente la misma técnica de los principios
normativos. Pero le adicionael temadelos escenarios.
Se trata, entonces, de realizar un analisis de la
trayectoriahastael punto presente, luego meimagino
un escenario de un futuro posible y proyecto una
regresion hacia el futuro. Como estoy en una pers-
pectiva de varios futuros, elaboro varios escenarios
€on sus proyecciones para cada futuro. El punto que
quiero destacar es que, por esta interaccién con la
realidad, se ha pasado de la vision de un futuro Gnico
alaperspectivade futuros alternativos paralo cual se
desarrollaron delas técnicas prospectivas. En este se-
gundo marco, el futuro no era uno, sino maltiple.

No obstante, durante los 70 sigue laincertidum-
bre. Empezé a gestarse con mayor impetu el proceso
de la globalizaciéon y comienzan a aparecer los
planteami entos de tipo estratégico. L os planteamientos
estratégicos consisten en primer lugar reconocer qué
tipo de organizacion eslamia, determinando lavision
y la misién. Luego, se determina el lugar donde se
encuentra mi organizacion en relacion a las otras
organizaciones de mi rubro, para finalmente determi-
nar cuales son misfortalezasy debilidades, parahacer
frente a las posibilidades y amenazas que enfrento.
En funcién de ellas puedo analizar cuales son las
ventajas comparativas que poseo. Si analizamos lo
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gue ha ocurrido, notamos que se ha pasado de un
enfoque muy abstracto — como lo es el marco
normativo — donde la perspectiva es rigida, determi-
nada y lineal, a otro enfoque donde el futuro se
flexibiliza — el enfoque prospectivo —, a un tercer
enfoque en la cual emerge la organizacion como un
concepto mas operativo, dondelo que se hace, sehace
en funcion de una vision mas realista del tipo de or-
ganizacion que se es. Emerge o concreto.

El cuarto marco se apoyaen los principios de la
gestion situacional desarrollados por Carlos Matus, a
finesdelos 70. El planteamiento es considerar que €
andlisisfuncional noiluminael hecho dequelagestion
esta obstaculizada por los conflictos internos. Unade
las tareas de la gestion es resolver estos conflictos.
Para esto se genera una técnica de identificacion y
resolucion de los nudos de conflicto. La gestion
situacional se preocupa por el tema de la viabilidad
del plan, laviabilidad delagestion. Notemos que cada
vez mas estamos adentrdndonos al interior de la or-
ganizacion. Lo que se observa no son |os principios
abstractos delo normativo, sino los conflictos al inte-
rior de la organizacion. El quinto marco es el de
calidad total. Los principios de calidad total vienen
del enfoque estadistico de la gestion. Sus principales
representantes son Juran (1988) y Demming (1994).
Para ellos, la calidad de un producto se obtiene
reduciendo lavariabilidad en el producto, asegurando
procesos homogéneos para resultados homogéneos.
Se orientan amejorar laeficienciade la organizacion
reduciendo los costos del proceso productivo. Sus
principios son que, para sobrevivir en el mercado, yo
tengo que competir vendiendo el mismo producto de
formamaés barata, bajando |os costosaun mismo nivel
de calidad. Esto se puede lograr a través de la
innovacion y/o através de la racionalizacion de los
procesos. Al introducir el tema de la calidad, lo que
sehace esque sesacael juicio delaorganizaciony se
lo sittaanivel delos usuarios.

Relacionado con calidad total esta el enfoque de
lareingenieria. Hammer y Champy (1994) consideran
lareingenieria como un estado mental el cual consis-
te en la capacidad de ocupar un espacio en el merca-
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do ofreciendo un producto diferente. Sediferenciadel
enfogue de calidad total en el sentido de que éstabus-
ca mejorar su posicion bajando los costos a igual
calidad, mientras que en el enfoque de lareingenieria
se asegura el espacio, modificando el producto. En
este enfoque se insiste que no tiene sentido ofrecer o
mismo, aunque sea mas barato, si es que las
necesidades han cambiado.

El séptimo marco que emerge es € enfoque co-
municacional. Esta corriente tiene su origen en la
filosofia del lenguaje, en particular la de John Searle
(1994) y la fenomenologia experiencial de Martin
Heidegger (1962). En su aplicacion a la gestion,
Fernando Flores (in Winogard y Flores, 1986) consi-
deraalaorganizacién como redes comunicacionales.
En esta perspectiva, las competencias de gestion son
las competencias comunicacionales, y lagestion, vista
como la capacidad de lograr o que se ha propuesto
de lograr, es un proceso de llevar adelante conversa-
ciones paralaaccion. Valelapenanotar quelas redes
comunicacionales son redes inmateriales que se
mantienen en el lengugje.

Por ultimo, derivado delaanterior, estael enfoque
gue yo denomino emocional. Lagestion comunicacio-
nal, para que pueda ser efectiva, tiene que tener su
soporte en e plano emocional. La comunicacion que
no esta asentada en la emocion adecuada no logra la
movilizacion en torno alas finalidades propuestas. La
emocion es e motor delaaccion. Cada accion tiene su
soporte en una emocion. Entonces las destrezas
necesarias para la gestion estan fundamentadas en la
comprension del mundo emocional.

L agestidn ocurre como un proceso deinteraccion
de una organizacién con su contexto. La forma de
gestion que se adopta es dependiente de la represen-
tacion del contexto. Lo importante a retener de la
resefia de los principios 0 marcos orientadores de la
gestion es la constante transformacion en la repre-
sentacion del contexto, en la manera como es repre-
sentada la organizacién y en la forma de concebir la
gestion.

Si uno analiza la trayectoria de los cambios
producidos, se puede apreciar que se han producido
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una serie de desplazamientos. Estos desplazamientos
ocurren tanto a nivel de concepcion de la organiza-
cién, como de la concepcion del entorno en el cual
ellaopera. En cuanto ala concepcion de la organiza-
cién, que van de lo abstracto a lo concreto, es decir,
de la percepcion de la organizacién como un ente
normativo, haciala comprension dela conflictividad,
hacia la preocupacion por comprender €l funciona-
miento de unaorganizacion en el plano comunicacio-
nal y emocional. En cuanto a la representacion del
entorno, se pueden apreciar transformaciones quevan
desde una concepcion rigida y abstracta en la pers-
pectivanormativa, haciaotra que va progresivamente
flexibilizando el entorno y al mismo tiempo
representdndolo como mas concreto. En el cuadro
siguiente podemos ver un ordenamiento de estos des-
plazamientos.

REPRESENTACION DEL CONTEXTO

Fird 4 ripd B
ABSTRALCTO CONCRETD
DETERMINADD INDETERWINADO
SEGURD IHCIERTO
RIGIDO FLEXIBLE
ARRIBA ABATD
HOMOGENED DIVERS 0
UNIDIMENSTONAL MULTIDINERS I0 NAL
(0OBJETTV 0} (SUBJETTV D)

FonkofieoSedomlizs  holsfeoho Breeviermolive

Estos desplazamientos caracterizan distintas
coherencias paradigméticas. La primera columna ca
racteriza un paradigma de tipo A. Podemos apreciar
gue en este tipo A hay una cierta forma de represen-
tar el contexto. Estaforma de representar el contexto
puede ser ordenada en una representacion donde €l
contexto es abstracto, determinado, seguro, rigido, ar-
riba, homogéneo, unidimensional (objetivos). Estaes
unaperspectivatécnico, linea y racionalista. Estetipo
deparadigma, €l paradigmatécnico lineal racionalista,
es e paradigmaimperante. Es el paradigmaquetiene
actualmente el poder. Este se traduce en la confianza
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en los modelos mateméticos, en la confianza en la
tecnologia, en la confianza en la racionalidad.

Sin embargo esta confianza esta siendo cuestio-
nada, porque muchas personas han perdido la
confianza. Muchos de los que tienen el poder en la
gestién han comprendido laslimitaciones que presenta
€l gestionar sistemas através de un paradigma exclu-
sivamente técnico lineal y racionalista. La gestion de
una organizacion se encuentra obstaculizada por
innumerables problemas como son, por gemplo, los
conflictos de intereses, desmotivaciones, rigideces o
laincapacidad de adaptarse alos cambios.

Ante estos obstéculos aparece otro paradigma.
Este emergente se entiende mejor cuando se aprecia
la columna de representacion del contexto segun el
tipo B. En esta columna se expresan | os despl azamien-
tos que han ido ocurriendo a lo largo de los ultimos
30 afios. Este refleja un desplazamiento hacialo con-
creto, hacialo indeterminado, hacialo incierto, hacia
lo flexible, con énfasis en la diversidad, en la
multidimensionalidad y en lo subjetivo. Este tipo B
expresa una coherencia paradigmatica diferente a la
del tipo A. Representa una coherencia que se caracte-
riza por la comprension holistica de los fenémenos,
por €l reconocimiento del comportamiento no linear
de los seres humanos y sus entornos, y del reconoci-
miento del fundamento emotivo delaaccion. Por esto
este paradigma emergente se lo denomina holistico,
no linear y emotivo. La dimension holistica va en
contraposicién con lo técnico, 1o no linear con lo li-
near y lo racionalista con lo emotivo. Estas son las
parejas que estan en la dinamicadel cambio paradig-
matico.

La matriz expresada en el cuadro anterior
muestra una aplicacion de esta situacion. En este
cuadro, por una parte se muestran puntajes donde €l
namero 5 representa un rendimiento alto de una
practica de gestion en un contexto determinado. El
nimero 1, por €l contrario, representa un rendimiento
baj 0 en ese contexto. Podemos entonces apreciar que
hay ciertas maneras de gestionar que son muy
eficaces en el contexto caracterizado por el paradig-
ma de tipo A, como lo son las que usan técnicas
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normativas (40) y prospectivas (35), pero son
ineficaces si operan en un contexto de tipo B (7) y
(14) respectivamente.? Inversamente, una gestion
comunicacional aparece como poco eficaz en el con-
texto de tipo A, pero muy eficaz en un contexto de
tipo B. Es importante notar que el contexto de tipo
B aparece como inestable, y por lo tanto de dificil

operatoria. Por €llo, las modalidades flexibles son
mas aptas paratrabajar en este contexto. En este caso,
es importante notar que, no solamente son mas ap-
tas para trabajar en un contexto inestable, sino que
su propoésito es tratar de lograr el equilibrio. Es més
facil lograr un equilibrio dindmico a través de la
comunicacion que através de la norma.

Fortalezas y debilidades de los modelos de gestion segtin
su relacion con las construcciones de tipo A y de tipo B

Tipo A Tipo B
= z
= = 2
.| 28| £ c| s
HEBEAEEEE B BEHEEIREEE
FlEzlz|2|E|E|=2|L S|lz|5|2|2 s|2|T
= = = [ i} . =
Zlolale|Z|F|5|2 SlE|E|la |82
Mormativa 5 |15 5 15 |5 |5 |5 |5 WOt J1 (1 11 1 71 1 ]1 7
Prospectiva 5 13 4 14 15 15 |4 |5 /2 12 [2 12 1 12 (2 11 [p14
Estrategico 2 12 2 12 13 |2 |2 |3 a3 13 [3 |2 [2 13 [2 |2 §20
Situacional 2 12 (1 11 12 2 |2 12 magd |4 [3 14 (4 14 (4 14 @A
Calidad total 2 110 [t 03 2 |2 magd 4 (304 4 14 (4 |4 N
Reingenieria 2 02 [t Q05 1 1 ) magd |5 (4 13 |3 13 [F )3 W
Comunicacional T 1 (2 1 95 (4 15 |5 |5 |15 |5 |5 =9
My alto Alto Regular Bajo kuy bajo
] 4 3 2 1

La revolucion cognitiva:
del conductismo al constructivismo

El segundo cambio paradigmatico es el que se
ha dado en Ilamar la revolucién cognitiva. La
revolucion es otro nombre del paso del conductismo
el contructivismo. Ladiferenciafundamental entreuna
vision y la otra es que la primera niega |os procesos
mentalesy en consecuenciano losconsidera, mientras
gue lasegundano solo incluyelos procesos mental es,

2 Estos puntajes fueron obtenidos de una consulta Delphi

con especidlistas.
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sino que se fundamenta en ellos. A partir de esta
distincién fundamental, existen marcadas diferencias
entre uno y otro. En lo que sigue, distinguiremos las
diferencias en tres &mbitos importantes para la
educacion: en lateoriade aprendizaje, en e curricu-
loy en laevaluacion.

La cognicion en la teoria del aprendizaje

La teoria del aprendizaje contenida en el
enfoque conductista esta claramente expresada por
Skinner (1954). Este plantea que no es posible
conocer €l todo, y tal como lo hiciera Descartes con
respecto a conocimiento desarrollando el método
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analitico, dice que aprendemos dividiendo €l todo
en bloques cadavez mas pequefios. Procedo median-
te la fragmentacion del conocimiento hasta obtener
el blogue simple e indivisible que yo pueda apren-
der. Entonces para la educacion la tarea consiste en
descomponer el conocimiento en pequefias unida-
des de aprendizaje, cada uno con su objetivo y su
prueba. Para pasar a un segundo bloque de
conocimiento, tengo que haber aprendido el primero.
¢Como sé que he aprendido el bloque? Esto lo
obtengo mediante la aplicacion de una prueba. Si
tengo éxito en la prueba, entonces puedo pasar al
segundo bloque. Siguiendo este procedimiento puedo
pasar de blogue en bloque. Al cabo de varios blogques
puedo, de nuevo, aplicar unaprueba. Si esquetengo
éxito en esa prueba, entonces lateoriaindica que yo
he aprendido todos los bloques anteriores. (En
realidad, lo que hecho y demostrado es que tengo la
habilidad pararesponder laprueba, sin que ello diga
nada acerca de si he comprendido las materias
estudiadas y representadas por la prueba, pero sobre
esto volveremos mas abgj0). Sin embargo, Si no paso
la prueba, debo quedarme en ese bloque. Entonces
debo repetir el bloque y reforzar los contenidos
instruccionales hasta que logre pasar a prueba. De
esta manera, la educacion es percibida como una
acumulacion de pequefios bloques de conocimientos,
sancionados por una prueba y organizados en una
secuencia jerarquica que va aportando y acumulan-
do nuevas informaciones, la suma de las cuales me
permitira tener un conocimiento del todo.

En lateoriadel aprendizaje del constructivismo,
la relacion con el objeto de aprendizaje es distinta.
En este enfoque, €l pensamiento y el aprendizaje son
fendmenos que ocurren en la mente de los alumnos.
Es en la mente donde se encuentran los simbolos, los
significados y las representaciones. Por |o tanto, €l
aprendizaje es el mecanismo de interacciones e
interrelaciones entre este conjunto de simbolos, sig-
nificados y representaciones con las nuevas
experiencias. Este encuentro puede sumarse alo que
el alumno ya posee con anterioridad en su mente,
puede adaptarlo a lo que se posee o bien puede
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modificarlo radicalmente. De esta manera el
aprendizaje ocurre en € interior del alumno en un
proceso constante de busqueda de coherencias y de
sentido, que hace que el alumno se relacione con las
nuevasinformaciones paraintegrarlasen untodo. Esta
comprension y asignacion de sentido esta determina-
da por mi historia personal (en las corrientes del
constructivismo sicolégico) y/o por lo que he ido
construyendo alo largo de mi vida, por el sistemade
simbolosy de significados en que me encuentro y por
laculturaen lacua me he formado (en las corrientes
del constructivismo social), lo que enfatiza la
dimension social del aprendizaje.

Por ello, en € constructivismo, la preocupacion
se orienta a dilucidar la dinamica del proceso de la
construccion del conocimiento, a como esta dindmica
se ve afectada por las nuevas informaciones, y aclarar
las condiciones de este encuentro entre |o preexistente
y lo nuevo, condiciones que pueden favorecer u
obstaculizar los nuevos conocimientos. La manera de
saber s se ha adquirido una habilidad no es la prueba
gue reflgia la acumulacion de nuevas informaciones
como ocurre en e conductismo, sino la capacidad de
andizar, configurar y representar problemas.

La cognicion en el curriculo

El curriculoreflejael conjunto de conocimientos
y actividades organizadas con unaintencion educati-
va. Esta organizacion es diferente seguin sean la
concepcion del ser humano, las teorias de como estos
seres aprenden y las finalidades de la intencion edu-
cativa. En esto, la perspectiva conductista difiere de
la constructivista.

El cuadro de abgjo ilustra el sentido del proceso
de los aprendizajes en estas dos perspectivas. El
proceso conductista refleja la vision de la teoria
mecanicista tradicional del aprendizaje. La relacion
profesor/contenidos curriculares/alumno es visto
COmo un proceso comunicacional linear, mientrasque
en el proceso constructivista se ilustra a aprendizaje
como la interaccion de influencias reciprocas entre
contenido, profesor y alumnos (Coll, 2000).
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PROCESO DE APRENDIZAJE

CONDUCTISTA

CONSTRUCTIVISTA

Contenido

e
€=) Alumno

Profesor

Profesor msp Contenido s Alumno

Watson, en el “Manifiesto Conductistade 1913,
establece que el objetivo del conductismo es la
observacion objetiva de la conducta controlada por
el ambiente. La postura tedrica de esta perspectiva es
ladel “reflejo condicionado” desarrollado por Pavlov.
La vision conductista se apoya en la perspectiva de
gue la conducta humana esta determinada por la
aplicacion reiteradade un estimulo determinado, para
asi obtener una respuesta predeterminada. El curri-
culo en la perspectiva asociacionista-conductista es
concebido como la organizacion de la acumulacion
de asociaciones de estimulo/respuesta. En este caso,
lo importante entonces esidentificar losestimulosque
generan las respuestas adecuadas, y aplicarlos de
manera sistematica y jerarquizada en los programas
de educacion. Esta perspectiva supone una relacion
mecanica entre estimulo y respuesta. Supone que
existen respuestas homogéneas a estimul os homogé-
neos. Por lo tanto, un mismo estimulo generara
siempre las mismas respuestas. Este es, a mi juicio,
el origen de politicas educativas fundadas en los
insumos (y no en los procesos), o las que se
fundamentan en la busqueda de “las mejores
practicas’, suponiendo que casos exitosos en una
escuela lo seran también en otra.

En laperspectivaconstructivistayase menciond
que el aprendizaje ocurre como un proceso constructi-
vo en lamente de los alumnos. Este proceso es el de
una interaccion entre sus caracteristicas personalesy
culturales y los nuevos contenidos establecidos en €l
curriculo. Esto supone que en €l curriculo tiene que
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estar incorporado € principio dediversidad, puesentre
las caracteristicas personales de los alumnos estan
las distintas habilidades, que son reflejos de la
diversidad de los alumnos. Este es el enfoque que en
Sicologia se conoce hoy como la teoria de las
Inteligencias Multiples. Conviene subrayar que este
pareciera ser un camino nuevo cuando se quierabus-
car laequidad y la superacion de la desigualdad edu-
cativa, puesesen € reconocimiento deladiversidad —
y no en la homogeneidad — de |os alumnos donde se
puede establecer la igualdad de oportunidades, por-
gue se les puede ofrecer una oportunidad de éxito
escolar a través de la diversidad cognitiva de cada
alumno.

En la medida que €l objeto de conocimiento es
una interaccion de un sistema de significados en la
mente del alumno, con el nuevo contenido, los
contenidos curriculares interacttian con lo que trag el
alumno. De esta manera, en la practica, la relacion
curriculo y aprendizaje es un gercicio en el cua se
atribuyen significadosy se generan coherencias entre
lo que ocurre dentro y fuera de la escuela. En este
proceso la educacion se orienta haciala comprension
delosnuevoscontenidos, y no solo al aporte de nuevas
informaciones.

En este proceso interactivo, el profesor tiene que
tomar en cuentalo que trae el alumno, en la medida
gue éste puede ser un facilitador o un obstaculo para
la nueva comprension. Lo que trae el alumno no es
sblo su cultura, sino que también todo un sistema de
motivaciones, expectativas, intereses y actitudes que
deben ser reconocidos y estimulados por el profesor.
Este esun proceso complejo, puesel aprendizajetiene
gue ver el logro de la comprensién, y por lo tanto
requiere el desarrollo de las Ilamadas habilidades
mental es superiores, que se apoyaen un curriculo orien-
tado a pensamiento holistico y complejo.

La cognicion en la evaluacién
La evaluacién se ha transformado en una de las

politicas educativas de mayor impacto hoy, y esim-
portante situarla a la luz de la discusion anterior.
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De acuerdo alateoria del aprendizaje de inspi-
racién conductista, cada unidad de ensefianza tiene
un objetivo de aprendizaje, y cadaobjetivo instruccio-
nal corresponde aunaprueba. Esta pruebaestaen cor-
respondenciacon €l objetivo instruccional y esta des-
tinado a medir la respuesta correcta o la destreza
especifica. Estapruebase hadenominado detipo “ ob-
jetiva’, pues mide el objetivo educativo sin que
medien elementos “ subjetivos’. Mas aln, estas prue-
bas objetivas han sido presentadas en funcion de una
ciertainterpretacion de laigualdad, en lamedida que
se trata de la misma prueba aplicada a todos, sin
concesiones alos factores que afectan a los aprendi-
zgjes. De esta manera, la prueba permite discriminar
sin laintervencion de elementos subjetivos.

El lugar que ocupa la prueba también es signifi-
cativo. Esta, por su funcién de discriminar quienes
aprendieron de quienes no aprendieron, sesittaal fi-
nal del proceso de aprendizgje.

Por lo tanto, no sirve paramejorar |os aprendiza-
jes, sino para sancionarlos. En consecuencia, quien
fracasa debe comenzar el proceso de nuevo, median-
te el refuerzo, hasta que el alumno pueda responder
de manera adecuada a la prueba. Es importante notar
que lo que importa es ser exitoso en la prueba. En
este caso, No es necesario aportar muestras de que se
comprende o que se ha aprendido, basta contar con
la capacidad de repeticion o la destreza para respon-
der alaprueba.

Esta forma de concebir la evaluacion es consis-
tente con unavision de la educacion que opera desde
una pedagogia que funciona desde la perspectiva del
premio y/o castigo. La que es consistente con una
gestidn que opera con esos principios.

En lavision contructivista, laevaluacion tiene un
sentido totalmente distinto. La teoria del aprendizaje
quesubyaced constructivismo secentraen losprocesos
mentales de los alumnos que incorporan contenidos
social y culturalmente determinados. Desde larecupe-
racion de los planteamientos de Vigotsky (1978), se
acepta que e aprendizaje de los alumnos ocurre en la
interaccion de estos procesos mentales con |os nuevos
contenidos facilitados por la actividad mediadora de
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los docentes. Se trata de un proceso de nuevos signifi-
cados, de nuevas coherencias y de nuevas compren-
siones. No se trata de nuevas informaciones, cuya
obtencion es verificada por la prueba que tiene por
funcion verificar quelos aumnos son capaces de repe-
tir las informaciones dadas por el profesor. La
verificacion de los aprendizajes en la perspectiva
constructivistano estaen lacapacidad derepetir lo que
dice el profesor, sino en la capacidad de transferencia
de la nueva comprensién a otras situaciones.

Dado estos supuestos, la dimensién de igualdad
de oportunidades no puede ser la utilizacién de una
prueba “objetiva’ estandarizada y aplicable a todos.
Por €l contrario, laigualdad de oportunidades, en esta
perspectiva, seriala capacidad de adecuar laformay
los contenidos de |a prueba a | as caracteristicas de los
alumnos. En la perspectiva de la zona de desarrollo
préximo de Vigotsky, lapruebaserviriaparaacompanar
alos dumnos en € aprendizaje y establecer desafios
creativos a su conocimiento. Esto cambia el lugar de
laprueba, pues yano es necesario ponerlaal final del
proceso de aprendizaje, sino quelo colocaa inicioy
al medio del proceso. No se trata de no evaluar, sino
por el contrario, quiza setratade “evaluar’ mas, pero
implicacambiar el sentido delaevaluacion, parapasar
de una finalidad orientada a la discriminacion de
acuerdo a un estandard “ objetivo”, haciala finalidad
de un instrumento de apoyo a aprendizaje.

Conclusion

Para concluir, quisiera aclarar que lo aqui
expuesto es una forma de ilustrar el cambio para-
digmatico. Me parece que €l gje de este proceso es
el reposicionamiento del sujeto. Este es un doble
proceso. Por una parte implica nuevas comprensio-
nes acerca de como aprenden y como interactian
los individuos con otros individuos, para situarlas
en el eje de los procesos institucionales. Por otra
parte, implica poner al sujeto en el centro del
aprendizaje, yano como un actor pasivo, Sino como
un actor activo en su propia construccion de
conocimientos.
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Aparentemente, ver esto como la emergencia de
un nuevo humanismo parece ser una vision idealista
y utdpica. Es cierto que esto aparece como utdpico,
sin embargo, todo lo anterior esta basado en la
evolucion delainvestigacion cientifica, en lasteorias
emergentes y en estudios empiricos. Es sin embargo
necesario reconocer que también coexisten otras
corrientes de pensamiento, cuyo aporte se orienta a
aportar alo que se denominalaingenieriasocial. Es-
tas dos perspectivas determinan el arena donde se da
lo que hemos denominado €l conflicto pradigmaético.
Si reconocemos la existencia de estos paradigmas,
podemos comprender [0S procesos como ocurrencias
gue tienen sus referentes en uno y otro paradigma. Si
podemos reconocer que estos paradigmas representan
versiones distintas de lo que queremos que sea el fu-
turo de nuestras sociedades, entonces estamos ante
grandes y hermosos desafios.
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Resumos/Abstracts

doistipos de leitura escolar — aleitura
para aprender aler e aleitura recreati-
va; as relagbes entre as formas do livro
e a progressiva consolidac&o da escola
e de seus agentes; as relacles entre os
livros de leitura brasileiros e franceses;
0S USOS e as apropriagdes dos livros nas
préticas educativas cotidianas.
Palavras-chave: livro didético, histéria
da educagdo, leitura escolar.

School reading books: a mor phology
(1866-1956)

The present study makes use of the
partial results of a research of broader
scope. It aims to describe the

mor phology of the school reading book
during the period 1866 — 1956.
Schoolbooks constitute the major source
of the investigation, particularly those
that make up the collection of CEALE/
UFMG These are taken to constitute an
example of a school library, and
therefore, an indirect representative of
the production of booksin Brazl during
the period in question. The study reveals
the existence of two major types of
books (i.e. graded series and individual
books), four major book genres
(compendiums, anthologies, narratives
and exercise books) and five major
models of books (palaeographic,
instructive, formative, rhetorical-
literary and autonomous). The study
also allowed the identification of four
phenomena, whose role in the make up
of these classifications requires further
investigation, namely, the progressive
distinction between two types of reading
in schools (reading in order to learn
how to read and reading for pleasure);
the relationship between the forms of
the book and the progressive
consolidation of the school and its
agents, the relationship between
reading booksin Brazil and in France;
the uses of books and their
appropriateness for every-day
educational activities.

Key-words: textbooks, history of
education, school reading.
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Cambios paradigmaticos en educacion
Analisa dois cadmbios paradigméticos,
qualitativos, que est&o ocorrendo atual-
mente na educagdo e que estdo afetan-
do a comunidade de educadores. O pri-
meiro situa-se no plano organizacional,
ou sgja, naforma de representar o con-
texto no qual funciona o sistema edu-
cativo. Trata-se fundamentalmente de
entender as propostas atuais de gestéo,
gue envolvem o conceito de qualidade,
gualidade como resposta as demandas
e identidade pedagdgica. O segundo
ocorre nos componentes da matriz dis-
ciplinar e expressa-se no nivel da
aprendizagem, do curriculo edaavalia
¢&0. Neste Ultimo caso, afirma que se
esta passando de uma matriz conduti-
vista para um matriz construtivista.
Conclui afirmando que os cambios
paradigméticos devem assumir como
eixo fundamental o reposicionamento
do sujeito. Isso implica, de um lado,
nova compreensdo de como prendem e
como interagem os individuos com ou-
tros individuos. De outro lado, implica
também colocar o sujeito no centro da
aprendizagem, como ator ativo da
construcdo de conhecimentos.
Palavras-chave: paradigmas em educa
¢80, mudangas em educacéo.
Paradigmatic changes in education
The article analyses two qualitative
paradigmatic changes, which are
taking place in education and which
are affecting the community of
educators. Thefirst occurs at the
organisational level, that is, in the way
of representing the context in which the
education system functions. The funda-
mental objective is to understand
current management proposals which
involve the concept of quality asa
reply to demands and pedagogical
identity. The second takes place within
the components of the curricular
matrix and is expressed at the level of
learning, syllabus and evaluation. In

the latter case, the article argues that
the conductivist matrix is giving way to
a constructivist matrix. The article
concludes by affirming that the
paradigmatic changes ought to assume
astheir fundamental tenet the
repositioning of the subject. This
implies, on the one hand, a new
understanding of how individuals come
to terms and interact with other
individuals. On the other, it also
implies placing the subject at the
centre of learning, as an active actor in
the construction of knowledge.
Key-words: paradigms in education,
changes in education.

Maria da Graca Jacintho Setton

A teoria do habitusem Pierre
Bourdieu

O objetivo deste artigo € refletir sobre
a particularidade do processo de socia-
lizag&o e construcdo das identidades
dos sujeitos no mundo contemporaneo.
Para empreender essa andlise irei me
apoiar no conceito de configuracdo de
Norbert Elias, nateoria do habitus de
Pierre Bourdieu e na concepgdo institu-
cional de modernidade de Anthony
Giddens. Trata-se especificamente de
uma interpretacéo do conceito de
habitus a luz da especificidade dos
condicionamentos sociais e culturais
vividos pelas formagdes modernas.
Palavras-chave: socializag8o, habitus,
configurag@o, modernidade.

Thetheory of habitusin Pierre
Bourdieu: a contemporary reading
The purpose of this article isto reflect
upon the peculiarity of the process of
socialisation and the construction of
identity of individualsin the
contemporary world. To undertake this
analysis | make use of Norbert Elias
concept of configuration, of Pierre
Bourdieu's theory of habitus and of
Anthony Giddens' institutional concept
of modernity. The article deals
specifically with an interpretation of



