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RESUMEN

Un suficiente arraigo de la tradicién escrita parece ser la
condicién de una apropiacién libre y eficaz de la informética. En
nuestro contexto, la informatica llega cuando la tradici6n escrita no
ha sido suficientemente incorporada en la vida social. El acceso a esa
tradicién supone aceptar el horizonte de sentido propio de la cultura
escritura (el ‘‘contexto’) y apropiarse las formas de conocimiento
que la escritura y su horizonte de sentido hacen posible. La adquisi-
cién de la escritura no es un proceso meramente técnico aislable de
las relaciones en que se da. Actualmente, pueden distinguirse dos
grandes tendencias (pedagogfas visibles e invisibles) que correspon-
den a dos formas bien distintas de apropiacién del acervo de cultura
producido por la combinacién entre escritura, discusién critica y
organizacién racional de la accién. La opciébn entre esas dos
tendencias no se decide simplemente en términos de eficiencia. Y
tiene consecuencias sobre el grado y la forma en que la informética
puede entrar en el mundo de la escuela.

INTRODUCCION

La expansi6n de la cobertura escolar no ha garantizado el acceso
universal a la tradicién escrita. Esta desvirtuacién de la escuela
parece ser mé4s aguda en paises como el nuestro. Es teniendo en
cuenta este contexto y esa desvirtuacién, como deberfan discutirse
las posibilidades que representa la informatica para la educacion.
Indudablemente para la educacién de élite no hay confusién posible:
tempranamente, desde la propia familia y el pre-escolar, lo oral da
paso y sentido a lo escrito y es desde el horizonte de la cultura escrita
Y como una manera de multiplicar sus potencialidades como puede
ser y es en general abordada la informética (1). En cambio, si nos
uhlgamos fuera de esa educacién de élite aparece el problema: ;Sera
posible ahorrarnos el arduo acceso a la tradicién escrita? ;Podra ser
la inform4tica la mediacién que permita un acceso masivo al mundo
delo escrito?
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La discusién y la experiencia contribuirdn sin duda a matizar y
eventualmente a reformular drasticamente las reflexiones que
proponemos en torno a estas preguntas.

Reconociendo el valor de las aproximaciones parciales, consideramos
imprescindible esbozar aproximaciones de conjunto. Asf, creemos,
es posible evitar la oscilacién entre la desconfianza ciega y el no
menos ciego fetichismo resultantes de una aproximaci6n demasiado
unilateral.

Las ideas que pretendemos desarrollar en nuestra reflexién son:

1. Ni la tradicién escrita ni la informéatica pueden implantarse a
menos de que se inserten culturalmente en la trama de acciones y de
significados que constituyen la vida social. La fuerza de la tradicién
escrita, por ejemplo, no reside exclusivamente en el poder que
encierran abstractamente los medios empleados, sean un alfabeto
fonético o un sistema de numeracién escrita o la misma imprenta,
sino en la red permanentemente cultivada y renovada de interaccién
humana en torno al acervo que esos medios permiten recoger y
cultivar (2).

2. La imprenta liber6 a la tradicién escrita de un conjunto de
ataduras materiales, multiplicando sus posibilidades de inserci6n en
los més diversos érdenes de la vida social. Es probable que la
informética represente una potenciacién de esa tradicién, de similar
importancia por sus implicaciones técnicas, culturales y politicas.
Sin embargo, la apropiacioén de la tradicién escrita es una condicién
de la plena y libre explotacién de las posibilidades de la informatica.
Y las dos modalidades existentes de apropiacién de la tradicion
escrita tienden a demarcar también las formas de apropiacién de la
informética.

Formulados muy escuetamente, los problemas que queremos
plantear son los siguientes:

. Es razonable suponer que en la informética (como en la
escritura) el acceso material al medio puede estar aGn muy lejos del
acceso al conjunto de sus usos significantes?

;Es el acceso a la tradici6n escrita una condicién ineludible de la
explotacién creativa de las potencialidades de la informéatica?

Tal vez una de las implicaciones més importantes de estos
problemas para la educaci6n pablica en nuestro pafs corresponde a la
cuestién: ;Podrfamos, mediante medios como los que ofrece la
informética, prescindir de darle prioridad al acceso del magisterio a
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la cultura escrita? ;Podrfamos privilegiar la introduccién de la
informética en la educaciéon publica poniendo en segundo plano el
problema de la formacién y autoformacién del magisterio?

Nuestros maestros saben, por supuesto, leer y escribir; pero no
por ello son necesariamente portadores de la tradicién escrita. Con
gran frecuencia, el medio mismo en que trabajan disuelve en ellos al
Quijote (que tercamente insiste en creer que el mundo es como lo
describen los libros) y rehabilita al Sancho Panza amparado en el
buen sentido y la sensibilidad a lo local, propios de la tradicién oral.

En cierto sentido, el disefio instruccional fue un intento de
sustituir una formacién exigente del maestro (que implicaba el
acceso de la tradicién escrita) por un conjunto de instrucciones que
hacfa de él el agente facilitador de una transmisién que no presupo-
nfa su apropiacién de lo transmitido. La informatica puede también
ser vista como una alternativa a la formacién de los maestros, mas
eficaz que el disefio instruccional pero también més costosa. De
todas maneras, si nuestro énfasis en la inserci6én social de los medios
y en la mediacién cultural de su apropiacién por parte de los
educadores es viélido, el éxito de tales medios sélo puede ser inde-
pendiente de la calidad de los maestros de una manera local y en
cierto sentido excepcional. No basta con darle al maestro un libro, o
un conjunto de instrucciones, o un microcomputador, ni siquiera
acompafidndolos de un minimo de familiarizacién con su manejo;
por el contrario, si el maestro encarna la cultura que transmite, el
estudiante —sobre la base de una prolongada interaccién con él—
puede adquirirla e internalizarla de tal modo que le sea posible
realizar posteriormente un trabajo auténomo en el mundo de los
libros o en el de la inform4tica.

1. ACCION HUMANA, SENTIDO Y EDUCACION

En toda accién especificamente humana coexisten una conducta
(no siempre ‘‘observable’ (3) ) y un sentido (atribuido por el propio
actor o por otros). A pesar de las dificultades que encierra la inter-
pretacion del sentido de las acciones (4), esa interpretacién es un
mecanismo cultural espontédneo y un medio crucial para la coordina-
cién de las acciones entre los distintos sujetos. S6lo una experiencia
de total extrafiamiento cultural o una metodologia deliberadamente
asumida pueden suspender la interpretaci6n o ignorarla.

La accién humana se encuentra profundamente semantizada.
S6lo mediante la adopcién de un punto de vista muy anémalo (que
puede ser metodolégicamente relevante para ciertos fines) cabe
examinar la acei6n humana como mera conducta. Hacerlo es lo
mismo que escuchar un discurso o recorrer un texto ignorando su
sentido y atendiendo sélo al sig.iificante.
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Nos parece importante distinguir entre dos modos de otorgar
sentido, dos maneras de ““dar cuenta” de la accion, segtn el “hori-
zonte’ al que se acuda: la situacion y el contexto. Dar cuenta de la
accion en términos de la situacién es apelar a un conjunto de motivos
y circunstancias que pertenecen a un mundo vital experimentado
con certeza inmediata, es acudir a significados directamente relacio-
nados con la base material. Dar cuenta de una accién en términos del
contexto es trascender la inmediatez del mundo vital para interpre-
tarla mediante significados indirectamente relacionados con la base
material, acudiendo a enunciados problematizables y racionalmente
discutibles sobre el “‘mundo externo”, el ‘“‘mundo interno’” o el
“mundo social-normativo’ considerados desde puntos de vista que
presuponen el descentramiento de los hablantes y actores involucra-
dos. “‘Situacién” y ‘‘contexto’’ serfan dos horizontes de sentido
distinguibles subjetivamente (fenomenolégicamente) y objetiva-
mente (sociolinguisticamente (5) ). La escritura, la discusién critica
y el cultivo de discursos disciplinarios serfan los medios bésicos a
través de los cuales la cultura escolar promoveria un sentido en
términos del contexto, en oposicién a un sentido en términos de la
situacién (6). Con ciertas precauciones, puede asociarse el dar
sentido en términos de la situacién con la comunicacién oral y
extraverbal y su peculiar sensibilidad a lo particular, mientras que el
dar sentido en términos del contexto puede ligarse al privilegio de
relaciones no directamente vivenciadas sino reconocidas a través de
un acervo de saber que pretende universalidad y cuya preservacién
depende fuertemente de la escritura (7).

Aunque toda accién puede ser en principio objeto de ambos tipos
de interpretacion, hay acciones que se prestan mas a una que a otra.
Por ejemplo, en su mayoria, las acciones cotidianas (especialmente
las menos cercanas al prototipo de la accién racionalmente orientada
con arreglo a metas) se prestan mas a su interpretacién en términos
localistas (de ‘‘situacién’’) que en términos universalistas (de
“contexto’’). Los sistemas de accién que ponen en juego la economfa
y la técnica moderna favorecen una interpretacién en términos de
contexto. Incluso ésta puede ser una condicién de su organiza-
cion (8). En la medida en que, ademés de interpretar, se pretende
transformar (introducir cambios més all4 de las posibilidades perei-
bidas desde el horizonte situacional), se hace imprescindible acudir a
interpretaciones en términos de contextos (lo que no cancela comple-
tamentge la irrupcién de interpretaciones en términos de la situa-
cién).

Segin aquello a lo que se acude para dar cuenta de su sentido, la
acci6bn humana puede clasificarse en tres grandes categorias resul-
tantes de dos oposiciones. La primera distingue la accién referida en
su sentido a la accién de otros sujetos (accidn social o interaccion) de
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la accién cuyo sentido no involucra en primera instancia las acciones
de otros (acciébn que llamaremos *‘no social’’). La segunda contrapo-
ne las acciones orientadas en su sentido a la bisqueda del entendi-
miento, del acuerdo consensual no coactivo con el otro, a las acciones
orientadas hacia el logro de propésitos distintos del mutuo
entendimiento (9).

Orientadas hacia el |Orientadas hacia llegar

éxito a un entendimiento
No sociales Accion instrumental e
Sociales . . : o
(INTERACCION) Accidn estratégica | Accién comunicativa

tomado de: Habermas, J. Aspectos..., op. cit., p. 10.

La accion instrumental es el tipo més desarrollado de accién
orientada al éxito cuyo sentido no remite directamente a la accién de
otros; en ella el criterio de éxito es el logro de propésitos cuya
eleccién previa permite escoger racionalmente los medios adecuados
y organizar el plan de accién. Su maxima racionalidad corresponde
al empleo de reglas técnicas de tipo condicional (si A entonces B), a
una plena previsién del proceso, de sus condiciones, de sus resulta-
dos y de sus consecuencias secundarias, y a una optimizacién en
términos de eficiencia.

La accidon estratégica es el tipo més desarrollado de accién orien-
tado al éxito y referida en su sentido a la accién de otros sujetos.
Difiere de la accién instrumental por cuanto sus propésitos involu-
cran explicitamente acciones y decisiones de esos otros sujetos,
quienes son asumidos como ‘‘oponentes racionales’ capaces a su vez
de proponerse y adelantar acciones estratégicas (10).

La acci6n estratégica puede ser abierta (las intenciones del actor
no se ocultan) o encubierta (las intenciones del actor se ocultan). En
la medida en que el carécter estratégico mismo de la accién es deli-
beradamente ocultado, amplidndose con ello las probabilidades de
éxito del actor, podemos hablar de manipulacion.

_ La accién comunicativa se caracteriza por una actitud coopera-
tiva basada en el propésito de llegar a un entendimiento que subje-
tivamente pueda reconocerse como un libre acuerdo.
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En la accién comunicativa hay permanentemente (de manera
implicita) pretensiones de validez —de comprensibilidad, de verdad,
de sinceridad y de rectitud— que normalmente son aceptadas
(también de manera tacita) por el interlocutor. Cuando decimos ‘el
dia esta gris’’ no necesitamos afiadir que pretendemos decir verdad y
el interlocutor que nos contesta *‘por lo tanto no vamos a salir’” no
necesita indicar explicitamente que ha aceptado esa pretension de
verdad. Sin embargo, hay ocasiones en que esas pretensiones no son
aceptadas: el interlocutor piensa o dice ‘‘no comprendo lo que me
esta diciendo’ o ‘‘me parece que no es verdad’’ o ‘‘eso no es sincero”
o “‘eso es injusto o incorrecto’. La comunicacién puede en tal caso
romperse 0 no. Si no se rompe y la actitud cooperativa se mantiene,
puede dar lugar a una accién comunicativa discursiva en cuyo
interior la pretensién problematizada es sometida explicitamente a
discusién. Ello suele poner en juego procesos de descentramiento
que, yendo més alld del mundo vital, acuden a enunciados no
inmediatamente reconocibles como ciertos sobre el lenguaje, sobre el
“mundo externo’, el “mundo interno’’ o el ‘“‘mundo social-norma-

tivo''.

En muchas ocasiones la accién comunicativa es una condicién de
la acci6én instrumental o de la accién estratégica. En particular, en la
medida en que la accién instrumental o estratégica presupone la
libre cooperacién de individuos, éstos tienen que llegar previamente
a acuerdos consensuales sobre los propésitos y los planes de aceion.

Para los tres tipos de accién inicialmente distinguidos, la inter-
pretacion y especialmente la interpretacion en términos de contexto
puede ser un medio fundamental de racionalizacion. En efecto, los
procesos de racionalizacién pueden tomar la forma de una accién
comunicativa entre los interesados. El 6ptimo de racionalizacién
corresponde en general a una accién comunicativa en la cual se
admite cooperativamente la problematizacién y la defensa mediante
argumentos de alguna de las pretensiones de validez, es decir, en lo
que hemos llamado una accién comunicativa discursiva. El cultivo
de esta forma de accién, es por ello, un soporte imprescindible del
desarrollo de la técnica, de la economia y de la politica.

Con base en estas definiciones suscintamente presentadas es
posible sostener cuatro tesis sobre la educacion:

T.1. La educacién es interaccién.

T.2. Enla educacién coexisten las mas diversas formas de interac-
cion.
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T.3. Enlaeducacién, las diversas formas de interaccién y de accién
instrumental se encuentran (o deberfan encontrarse) al servi-
cio del desarrollo de la accién comunicativa discursiva.

T.4. Una delas condiciones de fertilidad de la accién comunicativa
en la educacién es el progresivo privilegio de la interpretacién
contextual sobre la interpretacion situacional y de los discur-
sos y conocimientos especializados sobre la comunicacién y la
experiencia cotidianas. Sin embargo, en la educacién se conju-
gan, inevitable y paradéjicamente, situacién y contexto: los
interlocutores son al mismo tiempo los sujetos concretos con
los que se comparte una situacién y el sujeto abstracto con el
que se comparte un contexto.

La accién comunicativa discursiva ha sido cultivada histérica-
mente por sf misma y también por su contundente contribucién a la
racionalizacion de las distintas formas de accién extra-académicas.

2. ACCION COMUNICATIVA DISCURSIVA Y ESCRITURA

La escritura potencia la accién comunicativa discursiva al
ampliar notablemente las posibilidades de que las indagaciones rea-
lizadas y los acuerdos alcanzados dejen huellas relativamente
permanentes, haciendo posible una cierta acumulacién material-
mente afianzada. Pero sobre todo la potencia, porque facilita el
descentramiento al separar los enunciados de la situacién en que
nacen. Al desprenderse de la situacién y de los sujetos que lo
enuncian o escuchan, el enunciado se ‘“‘objetiva” convirtiéndose en
algo aislable sobre lo cual se puede volver una y otra vez con la
certeza (o la ilusién) de tener allf siempre lo mismo (11).

La escritura rompe con la inmediatez de la situacién y obliga a
una interpretacién en términos del contexto. La escritura, al ser
patente signo de un signo, hace posible una percepcién méas clara de
la separacion entre la palabra fonética y su significado, asf como del
caracter arbitrario (o problemético) de su conexién. La escritura
permite también visualizarla estructura del lenguaje. La posibilidad
de prescindir del significado y atender a la forma del significante se
amplia. M4s exactamente se vuelve ficil pasar a voluntad de una
atencion centrada en el significado a una atencién centrada en el
significante y viceversa. Con ello la forma (gramatical o légica)
puede aparecer mas facilmente. Se hace visible y separable de toda
ejemplificacion. Es cierto que en el lenguaje oral las palabras o las
construcciones pueden también ser examinadas y agrupadas por
semejanzas. Sin embargo, la visualizacion escrita de esas semejan-
zas promueve una entificacion de las formas reconocidas como
comunes; permite hablar de lo comin como de algo que es (12).
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Por otra parte, la escritura amplfa asf notoriamente las posibili-
dades de metalenguajes, de discursos sobre el lenguaje (gramética,
légica, poética, retérica, etc.). Permite al mismo tiempo configurar,
en forma sistemética, discursos especializados y saberes técnicos
que tienen como soporte un uso del lenguaje asumido en forma més
reflexiva y orientado en funcién del contexto y no de la situacién.

Todo lo anterior no es el resultado mecénico del descubrimiento o
del uso de la escritura. Por el contrario, es algo indisolublemente
ligado a la incorporacién de lo escrito en los 4mbitos més vitales de
la cultura (religién, economia, politica y derecho) (13). En esos
cuatro 4mbitos, la escritura contribuyé a un desplazamiento de lo
local-particular hacia lo general-universal y permitié una progresiva
aunque siempre incompleta subordinacion de la situacién al
contexto.

La escritura y los discursos especializados aislables, en parte,
gracias a la materialidad de su expresioén escrita son el soporte de la
fertilidad de la accién comunicativa discursiva. La accién comunica-
tiva discursiva potenciada por la escritura constituye posiblemente
el nicleo de lo que primero se llamé filosoffa y luego academia.

Pueden proponerse asf tres tesis mas:

T.5. La cultura académica es fundamentalmente el acervo resul-
tante de la accién comunicativa discursiva potenciada por la
escritura y afinada en su empleo para la organizacién e inter-
pretacion de otras formas de acci6én. La interaccién educativa
se caracteriza porque en ella se hace posible el acceso a ese
acervo.

T.6. Sélo en el marco de una interaccion intensa y prolongada con
portadores de una determinada tradicién escrita, puede el
sujeto apropiarse y acrecentar la riqueza cultural decantada
en esa tradici6n.

T.7. Enla educaci6n se configuran y cultivan situaciones interacti-
vas especificas en las cuales los discursos descentrados
objetivados en la tradicién escrita cobran sentido.

3. DOS GRANDES MODALIDADES DE ACCESO A LA
TRADICION ESCRITA

Las formas tradicionales de educacién corresponden a “‘pedago-
gias visibles’’ (14). En estas pedagogias el orden es un orden visible,
marcado permanentemente en la superficie de la vida escolar. El
maestro y los alumnos desempefian roles claramente diferenciados y
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jerarquizados. Las diferencias y las jerarquias se encuentran conti-
nuamente puestas de relieve a través de los rituales, las férmulas de
deferencia y cortesia, los uniformes, etc. Las reglas tienden a ser
explicitas y las secuencias y los ritmos de aprendizaje se hallan cla-
ramente definidos. Los aprendizajes esperados también. La evalua-
cién es un acto claramente separado de las otras actividades y en
general fuertemente ritualizado; busca ante todo detectar deficien-
cias por comparacién con los patrones de desempefio correctos: es
una evaluacién orientada a sefialar carencias. En las pedagogias visi-
bles, los espacios, los tiempos y los discursos se encuentran nftida-
mente separados unos de otros (‘‘cada cosa en su tiempo y lugar”).

En las “pedagogias invisibles” la figura del maestro tiende a
mimetizarse y las marcas externas de diferencia y jerarqufa tienden
a desaparecer. Un ejemplo muy divulgado de pedagogia invisible fue
Summerhill, la experiencia inglesa de A.S. Neil. En estas pedago-
gias, el orden es un orden implicito y, vista superficialmente, la vida
escolar parece desorganizada. Las reglas de la escuela tradicional se
debilitan o desaparecen. En realidad, las pedagogias invisibles privi-
legian una tGnica regla para la interaccién: ‘‘no se puede romper la
comunicacién”. Las finalidades se hallan definidas en forma relati-
vamente difusa. El ritmo no se encuentra explicitamente regulado e
incluso es posible que no exista una actividad especifica de evalua-
cion. En realidad, las actitudes, las acciones y las realizaciones de los
alumnos son objeto de seguimiento e interpretacién en términos que
se apoyan en consideraciones teéricas sobre el desarrollo, el lenguaje
y el conocimiento. En todos los casos, esa “lectura’” transmite sutil-
mente criterios que parecen formarse espontineamente en el
alumno: es la interpretacién la que tacitamente moldea, a través de
sus consecuencias sobre la interaccién, la identidad del alumno (15).
No hay un patrén explicito de correccién y el maestro, en general,
destaca rasgos positivos y originales en las realizaciones de cada
estudiante. No solamente se debilitan los roles estableciéndose
relaciones més personales; también se debilitan las demarcaciones
entre los distintos espacios, tiempos y discursos. Por ejemplo,
tienden a borrarse las fronteras entre juego y trabajo y entre las
distintas ‘‘materias’”. Un imperativo fundamental para el conoci-
miento en las pedagogfas invisibles es el de ‘poner todo en relacién”.

Las pedagogias visibles corresponden a una socializacién que va
de “afuera” hacia ‘‘adentro”. En los primeros afios, la exigencia
basica es la de conformidad en el comportamiento méis externo
(disciplina corporal, urbanidad, etc.); lentamente, si la exclusiéon de
la escuela no viene a interrumpir el proceso, la escuela empieza
a moldear aspectos més profundos. En las pedagogias invisibles,
en cambio, la socializacién va més bien de ‘‘adentro™ hacia "afuera”.
Desde un comienzo, la expresién y la comunicacién ocupan el primer
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plano. En muchos casos la aceptacién de reglas de caricter mas
superficial se aplaza y pretende hacerse lo més racional posible. Hay
un esfuerzo sisteméatico de suprimir cualquier barrera a la comunica-
cién, favoreciendo la irrupcién en ésta de intenciones, sentimientos,
etc.

Consideraremos ahora esos dos tipos de pedagogia en su modo de
introducir e integrar la accién comunicativa y la escritura y en su
modo de separar o relacionar situaciones y contextos.

T.8. Pedagogias visibles e invisibles se distinguen por la manera
de integrar acci6én comunicativa discursiva y escritura, de
separar o de relacionar situacién y contexto y de introducir los
discursos especializados.

Las pedagogfas visibles comienzan por construir de manera muy
ostensible una ‘‘situacién escolar”, nitidamente separada de las
situaciones que experimentan los nifios en la vida corriente (16). En
esa situacién, cuya especificidad y fronteras contribuyeron a
mantener rutinas y rituales, se introduce una serie de actividades sin
justificarlas en términos de situaciones externas, sino como parte de
esa situacién escolar afianzada en las reglas y en la tradicién (‘'en la
escuela las cosas son asf”’). En un principio, la relacién con todo lo
que devendrd comtexto es muy externa. Una serie de objetos, de
palabras, de enunciados, de acciones no tiene ningtin sentido si no es
en relacién con la situaciébn escolar centrada en la autoridad del
maestro y de los imperativos de la escuela. Sobre todo en los
primeros niveles hay muy poca comunicacién esponténea; la accién
comunicativa se encuentra estrechamente regulada y obedece a
cdnones rigidos y explicitos (que toman la forma de esquemas
pregunta-respuesta y tienden a favorecer la repeticién). La escritura
se aprende también de una manera que no parte del sentido del
texto. Como actividad exigida en el marco de esa situacién
extraordinaria que es la situacién escolar, la escritura puede
aprenderse atendiendo al comienzo solamente a la buena letra;
posteriormente pueden aprenderse la ortograffa y la correccién
gramatical como meras reglas de juego impuestas por la situacién
escolar. Y sélo afios después, pueden cobrar importancia problemas
como el del significado global del texto, su fuerza expresiva y la
relacién entre ésta y su estructura. En otras palabras, se accede bien
tardfamente a los principios mismos de la producci6én o de la inter-
pretacién del texto. Muchas cosas (como el llamado “‘razonamiento”
que debe aparecer en la solucién de los ejercicios de aritmética) son
introducidas mediante las reglas de juego de la situacién escolar y
son utilizadas durante algln tiempo sin ningiln sentido distinto del
que le otorgan unas reglas y la repeticién. Los aspectos formales de
la presentacién de la escritura y de los usos escolares de la lectura



47 Informética y educacion

(por ejemplo, la lectura de punto a punto o repeticiéon del parrafo)
ocupan el primer plano. Pasa mucho tiempo antes de que se
experimente la fuerza de la escritura como medio de comunicacién y
como soporte de discusién racional. Muchas veces esta experiencia
no llega a tenerse y el acceso al mundo del sentido contextual no se

da.

En las pedagogias invisibles, en cambio, la escuela es mucho més
permeable a las situaciones extra-escolares y a lo que desde esas
situaciones tiene sentido. No hay una exclusién abrupta de las
formas extra-escolares de habla y de juego. Muchas actividades
comienzan apoyandose en esos elementos de sentido situacional
extra-escolar. Sin embargo, como desde un principio la expresion y la
comunicacién ocupan el primer plano, esos elementos se vuelven en
la escuela objetos de expresion y de discusién maés intensas que en la
vida fuera de la escuela. Sobre la base de cierta redundancia (por
ejemplo, hablar de lo que se ve y de lo que se siente, repetir una vez
més el relato de un suceso, dibujarlo o hacer un dibujo y después
narrar una historia a partir de él) se cultiva la comunicacién més alla
de lo que la situacién lo exige. De esta manera la comunicacién
empieza a distinguirse cada vez mé4s de la que caracteriza las
situaciones extra-escolares (salvo los casos en los cuales la formacién
en la familia sigue también las pautas de la pedagogia invisible).
Antes que cultivar y pulir las formas, se pueden promover la
voluntad de hacerse comprender, la verdad, la sinceridad, y la
rectitud, poniendo de relieve y diferenciando estas cualidades. Asf,
pueden irse generando desde muy temprano las condiciones para la
accién comunicativa discursiva. La escritura es en general abordada
en términos de su funcién expresiva y comunicativa. Ademas, al no
ser juzgada desde un modelo Ginico se presta al comentario elaborado
por parte del maestro y a la discusién por parte del grupo.

De esa manera, en las pedagogias invisibles, lo que tiene sentido
en una situacién va cediendo su lugar a lo que tiene sentido en un
contexto sin que haya una ruptura dréistica y sin necesidad de pasar
por la subordinaci6n ciega a las reglas escolares y a la autoridad del
maestro (subordinacién que en las pedagogias visibles tiende a ser la
mediacién insalvable). Tal vez la mayor amenaza para el mundo en
las pedagogfas invisibles es el distanciamiento comunicativo del
maestro. Evidentemente no todo es actividad comunicativa en las
pedagogias invisibles; pero todas las actividades adelantadas son
objeto de intepretacién y de comunicacién. Se juega a describir, a
justificar, a preguntar, de una manera que lleva més tempranamente
a los principios mismos de la produccién del texto aunque las
cualidades externas de éste durante cierto tiempo dejan mucho que
desear. En cierto sentido, el texto también puede ser “‘ordenado’ de

adentro hacia afuera.
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En las pedagogias visibles, la delimitacién entre los distintos
discursos especializados es muy fuerte y se aprende desde muy
temprano a partir de marcas externas: tiempos, espacios, textos,
cuadernos y, eventualmente, maestros distintos. En las pedagogias
invisibles hay una preocupacién permanente por la integracién y los
distintos discursos especializados pueden aparecer tardfamente
(idealmente cuando algunas de las cuestiones estudiadas lo
requieran).

Las pedagogias visibles estdn basadas en la competencia y por
ello pueden dar lugar tipicamente a sentimientos de envidia. Las
pedagogias invisibles promueven més bien la integracién
comunicativa y cierta diferenciacién de d4mbitos de interés, que
tiende a favorecer la originalidad. Por la importancia que otorgan a
la interaccién, estas pedagogfas favorecen, con frecuencia, la
irrupcién de sentimientos de celos. Las pedagogias visibles forman
individuos. Las pedagogias invisibles forman personas. Las
pedagogias visibles tienden a formar propietarios de conocimiento.
Las pedagogias invisibles forman personas cuya productividad
puede depender drésticamente de su integraci6én en un grupo (17).

Las pedagogias invisibles pueden tener una limitacién: ademés
de ser costosas en términos de tiempo y de espacio, lo son por cuanto
requieren educadores bastante calificados; sin embargo, fenémenos
como el creciente desajuste entre la expansién del sitema educativo
y los requerimientos de la produccién (lo que algunos llaman la
“sobrecalificacién de la fuerza de trabajo'') crean condiciones

favorables para esas pedagogfas.

En realidad, en la oposicién entre pedagogias visibles e invisibles
no esta en juego meramente la bisqueda de los medios més eficaces
para alcanzar determinados resultados; est4 en juego una opcién en
cuanto a formas de interaccién humana e incluso entre formas de

solidaridad (18).

T.9. Aunque en la prictica pueda haber hibridacién y conflicto
entre pedagogias visibles e invisibles, las diferencias entre
ellas muestran que la apropiacién de la tradicién escrita de
ninguna manera se reduce al acceso a un “‘medio” (la escritu-
ra) y a algunos de sus usos pretendiendo hacer abstracciéon de
las relaciones que rodean y posibilitan ese acceso. Las formas
de apropiacién dependen de &mbitos de interaccién que
pueden estar orientados en forma muy diversa y dar lugar a
relaciones muy distintas.

Evidentemente la caracterizacién propuesta de pedagogias
visibles e invisibles acude a tipos intencionadamente ‘‘puros’. Es
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claro que también existen casos intermedios y combinaciones
contradictorias. En algunos aspectos, la oposicién presentada
corresponde a los extremos de un continuum. Por ejemplo, el maes-
tro (quien para muchos nifios teje el puente entre situacién y contex-
to, entre cultura oral y cultura escrita) aparece en el horizonte del
nifio como alguien situado entre dos extremos: la encarnacién de un
rol (que prima en el caso de las pedagogifas visibles) y la persona
—no muy distinta de las de su vida cotidiana— (que prima en el caso
de las pedagogias invisibles). Por otra parte, muchas personas son
socializadas en distintos momentos de su vida sobre la base de
principios contradictorios. Aunque se reconozca cierta ductilidad, la
oposicién planteada ayuda a comprender las consecuencias (y en
particular los conflictos) que puede generar tal combinaci6n.

El tipo de pedagogfa que predomine en cada caso tiene
implicaciones muy fuertes sobre las formas en que un objeto o un
medio educativo es incorporado en la vida escolar. El mismo objeto
puesto en el contexto de una pedagogia visible o en el de una
pedagogia invisible puede adquirir significados muy distintos.

T.10. La oposicién entre pedagogias visibles y pedagogias invisi-
bles puede generar opciones muy distintas en cuanto a la
importancia y a las posibles maneras de introducir la in-
formética en la educacién. La “‘instruccién asistida por
computador” puede verse, por ejemplo, como una exten-
si6bn de las pedagogfas visibles. Dado que la oposicién en-
tre pedagogias visibles e invisibles no se resuelve en una
eleccién entre medios juzgados por su eficiencia, cabe es-
perar que la discusién a propésito de la introduccién de la
informética en la educacién y las formas de introducirla
no se dirima en el terreno de comparaciones en términos
de logros y eficiencia.

4. CONSIDERACION FINAL

La informAtica extiende y amplia el poder de ciertas formas de la
tradicion escrita sobre determinados sistemas de accién (en general,
sobre aquellos que se caracterizan por una previa organizacién
configurada desde la escritura).

Por ejemplo, el vigor del desarrollo y de la aplicaciéon del disefio
asistido por computador, de la fabricacién asistida por computador
y de los sistemas de fabricacién flexible (FMS) muestra cémo la
informatica puede potenciar la accién instrumental. Sin embargo,
esos desarrollos son fruto de muchos afios (en ciertos aspectos
siglos) de progresiva incorporacién de la cultura escrita en la
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PEDAGOGIAS
VISIBLES

PEDAGOGIAS
INVISIBLES

Integracion en-
tre la accion co-
municativa dis-
cursiva y la es-
critura.

Lentay tardia

Se cultiva practicamente
desde un comienzo.

Relacion  entre
situacion y

contexto

Se crea una situacion
escolar  rigidamente
separada.
Lentamente se accede
a un sentido en térmi-
nos de contexto, yen-
do de la forma mas ex-
terna hacia el conteni-
do.

Se integran elementos de
las situaciones extra-esco-
lares en expresiones orales.
graficas o escritas, en discu-
siones y en exploraciones
acompanadas de comenta-
rios y discusion que pro-
mueven la justificacion; ese
excedente simbolico es pro-
gresivamente organizado en
contexto.

Introduccion de
los discursos es-

Muy temprana, a par-
tir de una delimitacion

Tardia pero mas justificada
desde las exigencias mismas
del conocimiento y de la co-

Accion comuni-
cativa (gestual,
oral, escrita)

Muy regulada. Con-
formidad con patro-
nes externos. En un
comienzo superficial.

pecializados. muy estricta de tiem- municacion (no cancela el
pos y espacios. interés por seguir buscando

interrelaciones).
Relativamente libre pero

sometida a escrutinio, co-
mentario y discusion. Culti-
vo de los cuatro tipos de
pretension (comprensibili-
dad, verdad, sinceridad,
rectitud).

produccién (incorporaci6én en la cual, por ejemplo, el taylorismo y la
cadena de montaje fueron momentos de radical reorganizacién de las
précticas productivas desde lo dispuesto sobre el papel). Esa forma
de incidencia de la cultura escrita en la produccién no es homogénea
y se da més bien en campos muy especificos, en los cuales el disefio -
la determinacién plena desde los signos y desde un conjunto de
interpretaciones contextuales - logra desembocar, mediante los
dispositivos materiales puestos en juego, en una plena subordina-
ci6n de lo real a lo escrito.




51 Informdtica y educacion

Posiblemente la debilidad de la tradicién escrita y la precariedad
de la insercién de la escritura en los diversos 6rdenes de la vida
nacional (justicia, economfa, politica e incluso administracién y
educacién) constituyen el principal obstéculo para una apropiacién
eficaz y pertinente de la informaética en el pafs.

El acceso a la posibilidad de interpretar en términos de
contexto(el horizonte propio de la tradicién escrita) no es solamente
un eslabén en la conquista de una mayor eficacia de la accién. Es
también un elemento fundamental en la precaria blsqueda de
nuevas formas de solidaridad para nuestra sociedad.

NOTAS

1. Aunque también se la puede emplear tempranamente como un medio de ofrecer
actividades de exploracién relativamente libres. En el marco de psicologias como la de
Piaget esas actividades pueden ser interpretadas como parte de una experiencia “fisica™
o “'légico-matematica’ relevante para el desarrollo cognitivo del sujeto (experiencia que
en Piaget es considerada condicién de asimilacién de la ensefianza verbal de nociones
correspondientes). No hay que olvidar, sin embargo, que este uso de medios informéticos
entrafia también una familiarizacién temprana con un objeto, el computador, doblemente
cargado de status: expresién de riqueza material y medio de produccién intelectual. En
muchos casos puede llegar a ser un sustituto costoso (pero prestigioso) de experiencias a
las que se puede tener facil acceso en el juego o en el trabajo, siempre y cuando este
filtimo no sea demasiado rutinario. Nétese que el uso temprano del libro puede tener la
misma ambiguedad.

2. Como lo ha mostrado Kuhn para el caso de las ciencias naturales, la mediacién de
comunidades portadoras de la respectiva tradicién es imprescindible.

3. De cierta manera la omisi6én o la permisién més que “‘observadas’ son inferidas.

4. Por ejemplo, el sentido atribuido por el propio actor a su accién puede ser distinto
al atribuido por un afectado o por un observador; varios testigos pueden atribuir
sentidos distintos a una misma accién. Adem4s, una accién humana diffcilmente podria
ser comprendida considerada aisladamente. Sin embargo, como en el caso del lenguaje
verbal ordinario, esa polisemia se ve marcadamente reducida en la préctica, sobre todo
para quienes comparten un mismo d4mbito de aceién y una misma tradicién cultural.

5. En términos de Basil Bernstein, los “'c6digos restringidos’ privilegiarian la inter-
pretacion de la accién tomando la ‘‘situacién” como horizonte. La interpretacién
tomando como horizonte el ‘‘contexto” corresponderia a los *'cédigos elaborados’. Ver:
Bernstein, Basil. Class, Codes and Control. Vol. 1 En: Routledge and Kegan Paul.

Theorical Studies Towards a Sociology of Language. Londres, 1971; también en:
Routledge and Kegan Paul. Towards a Theory of Educational Transmission. Vol. 3.
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Londres 1975. Ver también Revista Colombiana de Educacion. No. 15. 1985, nimero
dedicado completamente a la presentacién de los trabajos de Bernstein y su colaborador
colombiano Mario Diaz. Para una presentacién esquemética, ver: Mockus, A., Granés J.
y Charum, J., *Conocimiento y Comunicacién en las Ciencias y en la Escuela”. Educa-
cién y Cultura. No. 8, julio de 1986.

6. Se ha generalizado un uso del término “contexto” para designar lo que en este
trabajo llamamos situacién. Esa inversién es probablemente una manifestacién de la
fuerza de la cultura escolar.

7. Hacer de la situacién un contexto es el secreto de todas las ‘‘pedagogias
populares’.

8. Obviamente la situacién debe ser “‘tenida en cuenta”. En el horizonte de las
formas de produccién artesanal, Aristételes reconocia la importancia de la experiencia
(empiria) para enfrentar los elementos irreductibles a la explicacién causal. Para este
tipo de préctica no basta la interpretacién contextual. En el horizonte de la modernidad
la situacién tiende a ser reinterpretada en términos de contextos (asf se pueden
entender, entre otros, esfuerzos como los de Marx y Freud). Contemporineamente son
posibles situaciones, como la del laboratorio o la de la fAbrica automatizada,
determinadas esencialmente desde el contexto.

9. Nos apoyamos en un trabajo anterior: Federici, Carlo y otros, “Los limites del
cientificismo en educacién”. Revista Colombiana de Educacién. No. 14 (1984), pp. 69-90
(publicado también en francés en Fundamenta Scientiae, Vol. 6, No. 3 (1985), pp. 221-
245). La fuente de esta tipologia de la accién est4 en los trabajos de Jurgen Habermas,
especialmente en su cada vez més desarrollada teoria de la accién comunicativa. Ver, por
ejemplo: Habermas, J. ;Qué es la pragmiética universal?. Trad. Magdalena Holguin,
mimeo. Bogot4, Departamento de Filosoffa, Universidad Nacional de Colombia, 1985;
Aspectos de la racionalidad de la accién. Trad. Magdalena Holguin, mimeo. Bogot4,
Departamento de Filosofia, Universidad Nacional de Colombia, 1986; conciencia moral y
accién comunicativa. Trad. Ramén Garefa Cotarelo. Barcelona, Penfnsula, 1985.

10. En la acei6n estratégica el logro de los propésitos del actor requiere normalmente
el fracaso en algtin sentido de los planes o propésitos del otro. Una buena estrategia tiene
que tener necesariamente en cuenta la estrategia del oponente y la posibilidad que éste
tiene de descubrir y comprender los propésitos y la estrategia del actor. Asi, la acciébn
estratégica implica un alto grado de descentramiento.

11. No es claro hasta qué punto pudo esto en alglin momento facilitar la sacralizacién
de ciertos escritos. En todo caso, los textos sagrados fueron decisivos para que las
religiones adquieran fronteras definidas y los procesos de incorporacién sinerética de
creencias y rituales fueran desplazados por procesos de “'proselitismo” y ‘‘conversién’.
Con el texto sagrado aparece la ortodoxia y se forma una casta de sacerdotes-escribas
que monopoliza la lectura y la interpretacién de los textos sagrados. Véase: Goody,
Jack. La logique de I'écriture aux origines des sociétes humaines. Paris, Armand Colin,
1986. Especialmente el primer capitulo.

12. La generalizacién del intercambio de mercancfas y la extensién del uso del
alfabeto fonético fueron dos de los procesos que pudieron converger en el despegue
griego de la filosofia y en su peculiar bsqueda de un principio material o formal tltimo.
En las listas (una de las formas més antiguas de uso de la escritura), las palabras
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aparecen separadas, sustraidas de la sintaxis del lenguaje oral. Por otro lado, el texto
escrito favorece el reconocimiento del uso de un mismo término en situaciones o
contextos muy diversos. ;No es esta recurrencia de un mismo significante la que puede
generar o por lo menos promover el tipo de bisqueda de definiciones que caracteriza los
dislogos socriticos? ;No seri tal vez la escritura el secreto Gltimo de la teoria de las
Ideas de Plat6n?

13. La eseritura fue claramente el factor crucial en la separacién e institucionaliza-
cién de un conjunto de pricticas pedagégicas que constituyeron un sistema diferenciado
de educacién, que se materializ6 en la escuela. Segin Goody, la escritura, ademés de
permitir la separacién entre la religién y otras pricticas culturales (al desbordar las
religiones proselitistas —que précticamente siempre han sido religiones con texto
sagrado— sus 4mbitos culturales de origen), también llevé a una progresiva separacién
de las normas con respecto a las situaciones e hizo posible la aparicién de una diferencia
tajante entre ley y costumbre. Asi se pusieron las bases para el desarrollo de un conjunto
de précticas juridicas que acuden intensivamente a lo escrito y a un saber especializado
sobre la interpretacién y el manejo de la ley escrita. Goody llama la atencién sobre el
papel de la escritura en la contabilidad, en la organizacién y manejo de formas complejas
de produccién, en la formalizacién creciente de los procedimientos administrativos y en
la regulacién de las relaciones entre naciones. En las culturas orales esos grandes
sistemas, la religién, la economia, el estado y el derecho, no se encuentran nitidamente
diferenciados. Son las diversas précticas escritas las que parecen acompaiiar y favorecer
esa diferenciacién. Pero, como lo muestra un estudio en el que colaboré Goody, la
escritura per se no genera esa evolucién ni produce los cambios cognitivos que pueden
asociarse con esa evolucién (Scribner, Sylvia y Cole, Michael. The Psychology of
literacy. Cambridge, Harvard University, 1981).

14. La oposici6én entre ‘' pedagogias visibles" y “pedagogias invisibles proviene de:
Bernstein, Brasil."'Clases y pedagogias: visibles e invisibles. Revista Colombiana de
Educacién. No. 15 (1985), pp. 73-103. En lo que sigue nos apoyamos también en las
exposiciones de Bernstein en el seminario *'Lenguaje, sociedad y educacién”, realizado
en la Universidad del Valle del 8 al 13 de Abril de 1985. Cabe, sin embargo, sefialar que
Bernstein parece interesado, sobre todo, en el conjunto de restricciones sociales sobre la
comunicacién y la transmisién de las formas de conocimiento asociadas histéricamente
con las instituciones escolares; ademés, parece considerar que hasta cierto punto la
escritura es irremediablemente un acto privatizante. Hasta donde sabemos no ha dedica-
do un trabajo especifico a la conexién entre sus “‘cédigos elaborados” y la escritura.

15. Curiosamente, aunque la “inteligencia artificial”" parece orientada en principio
hacia aplicaciones de tipo instruccional (pedagogia visible), también puede aparecer
como una de las formas de “leer” las realizaciones del alumno Dado el poder
configurador de esa lectura, el examen de sus consecuencias deberfa ir més alla de la
exploracién empirica de los limites de validez de la metifora del computador como
representacién de la actividad cognitiva del nifio.

16. Por supuesto, las pedagogias visibles pueden involucrar elementos del mundo
vital pero lo hacen de un modo completamente estereotipado que termina sirviendo
precisamente para marcar la separacién. Por ejemplo, hemos encontrado que nifios de
sexto grado, a la demanda de “‘dibuje un cuerpo humano” responden con un dibujo
aprendido en primer grado, sobre el cual indican “cabeza”, “tronco”, “extremidades
superiores” y “‘extremidades inferiores”, invirtiendo incluso en més de un caso los dos

tltimos nombres.
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17. La intencién principal de Bernstein en su trabajo sobre pedagogias visibles e
invisibles parace ser la de mostrar la base sociolégica de esa diferenciacién: en muchos
aspectos, las pedagogias visibles son una prolongacién de las formas de socializacién
propias de las clases medias tradicionales, mientras que las pedagogias invisibles son
una extensi6én del tipo de formacién que ofrece la familia caracteristica perteneciente a
las nuevas clases medias vinculadas al trabajo en el campo de la cultura y la
comunicacién. Ambos sectores promueven su modalidad pedagégica como modalidad
vélida para toda la sociedad.

18. Segln Bernstein, las pedagogias invisibles representan —frente a la solidaridad
organica individualizada (la forma de solidaridad descrita por Durkheim como
caracteristica de las sociedades modernas)— una posibilidad de cambio cultural a favorde
una solidaridad orgénica personalizada.



