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LLa escuela inteligente en el marco
de la gestion del conocimiento
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Resumen

La escuela inteligente integra un sistema educativo cuyo objetivo son
las operaciones de pensamiento —pero no el pensamiento légico tra-
dicional— en un modelo donde se expresan en competencias de accion
complejas, en las cuales se mezclan conocimiento abstracto con expe-
riencia. En las sociedades del conocimiento la educacion esta centra-
da en formar gente que piensa como resolver problemas del entorno
inmediato —sociales, individuales, concretos— materia préoxima a la
realidad del estudiante y a la de la escuela, desde donde se puede
iniciar la formacion por competencias y al mismo tiempo promover la
ayuda a la comunidad. El trabajo de la escuela se redefine superan-
do el compromiso de ensefiar a pensar por el compromiso de ense-
flar a pensar-para-saber-hacer. Este es el desafio de las competencias
saber-hacer.

Inés Aguerrondo®

Palabras clave

Educacion, gestion del conocimiento,
escuela inteligente, resolucion de
problemas.

The intelligent school in the framework of knowledge management

Abstract

The intelligent school compounds an educational system in which
thought operations are concentrated in competences, it means that the
educative process is elaborated to develop students’ thinking skills.
In the knowledge society, the education provides the tools for solving
problems. A better way for developing these competences could be
by helping people in the community, real problems, real people, and
real solutions. Is in this way that education is redefined: the school
does more than teach, teaches to think, and teaches the think-to-
know-how.
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Education, knowledge management,
intelligent school, problem solving
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Infroduccion

La importancia del tema gestion del conocimiento (GC),
ha ido creciendo como consecuencia del lugar preferen-
cial que ocupa el conocimiento en la sociedad del tercer
milenio. No obstante, en el campo de la educacion esta
reflexion no se ha desarrollado en la misma proporcion.
A pesar de que la educacion es el espacio social al que,
por tradicion, le corresponde gestionar el conocimiento,
dicho tema le ha llegado como consecuencia del desa-
rrollo de otros sectores y no como propuesta genuina. Es
bueno recordar que debido a la division social del traba-
jo, el espacio de lo educativo es el espacio de la trans-
misién, la distribucion y la produccion del conocimiento.
Por ello, la funcion legitima que se le reconoce a la edu-
cacién, como institucion social, es garantizar un mini-
mo de conocimientos compartidos por el conjunto de la
poblacién. De ahi que uno de los indicadores de desa-
rrollo humano sea, precisamente, el nivel de analfabe-
tismo de la poblacién.

Tres razones importantes
de la GC en educacion

La primera: hoy el lugar del conocimiento en la
sociedad ha cambiado

De la sociedad de la informacion se ha pasado a la so-
ciedad del conocimiento, esto significa que, en la actuali-
dad, el conocimiento es mucho mas que lo que era en su
momento: ya no es un instrumento sino una parte sus-
tantiva del quehacer social. Cada vez es mas dificil pen-
sar en una sociedad que crece sin tener en cuenta como
es la GC en su interior.

Es comun encontrar frases externas al sector educa-
tivo que demuestran que el conocimiento es considera-
do como el tercer factor o recurso para el crecimiento.
Para los paises en la vanguardia de la economia mundial
el equilibrio entre conocimientos y recursos ha cambiado
hasta tal punto que el conocimiento se ha transformado
en el factor determinante de los niveles de vida —mas
que la tierra, las maquinas o el trabajo. Las actuales eco-
nomias desarrolladas, muy avanzadas tecnolégicamen-
te, estan realmente basadas en el conocimiento (World
Development Report, 1999).

Los factores productivos tradicionales —capital y tra-
bajo— reconocen la importancia de un tercer factor, el
conocimiento, que obviamente siempre estuvo presente,
pero no con la centralidad y la relevancia con que hoy
se encuentra. Ello es asi porque en todas las épocas el
crecimiento economico estuvo basado en las mejoras
tecnoldgicas y éstas siempre originaron avances en la
productividad (Black y Lynch, 1997; Gordon, 2000). El
cambio de la sociedad preindustrial a la sociedad indus-
trial se dio gracias al desarrollo de los inventos y a la apa-
ricion de las maquinas. Estas modificaciones tecnoldgicas
no solo se manifiestan en los artefactos —los productos
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materiales— sino también en los artilugios —los cambios
organizacionales— en las modificaciones de la organiza-
cion y la gestion, como el conocido pasaje de la empresa
preindustrial a la empresa fordista y de ésta a modelos
de empresas mas modernas. Hacer las cosas de manera
diferente porque se mejoran los procesos o porque se in-
troducen variantes tecnoldgicas, siempre ha sido la base
para el mejoramiento de la productividad.

La diferencia actual se relaciona con la dinamica que ha
adquirido este proceso. Es decir, la diferencia esta mar-
cada por la acelerada generacion de conocimiento que
transforma desde los modos de vivir hasta los de pensar.
Por ello, el primer aspecto por lo que interesa la GC en la
educacion es porque su lugar en la sociedad ha cambiado.
Hay que observar al conocimiento desde la perspectiva de
la educacion —de qué y como se transmite—y también
desde afuera de la educacion —en qué lugar esta.

La segunda: el conocimiento es la materia base
para trabajar en educacion

La razén del surgimiento de los sistemas escolares fue la
necesidad de que el conjunto de la poblacion tuviera acce-
so al conocimiento elaborado, el que no se podia aprender
en la familia, el que requeria un procedimiento y una ins-
titucion encargada de ello (Archer, 1984). Para lograrlo, la
sociedad moderna invento la escuela y elaboré un modo
de proceder, una propuesta de ensenanza, para transmi-
tir saberes. EIl modelo base de la propuesta pedagdgica,
el tridangulo didactico, interrelaciona tres pilares: el alum-
no, el docente y los contenidos de la ensefianza. En los
contenidos esta justamente el conocimiento.

La tercera: los sistemas escolares tfransmiten
conocimiento obsoleto

Una de las razones de las crisis no resueltas de la educa-
cion es que los sistemas todavia estan basados en un mode-
lo de conocimiento impertinente, obsoleto (Aguerrondo,
2009). Las actualizaciones al curriculo, la modificacion
estructural y la nueva formacion docente se asientan
sobre un supuesto no cuestionado referido al modelo de
conocimiento que se transmite (Sacristan, 1991). Para
cambiar el curriculo es insuficiente incluir temas nuevos,
deben revisarse los campos disciplinarios que se inclu-
yen, los enfoques desde donde se organizan las discipli-
nas y, sobre todo, el modelo epistemoldgico en el cual
se asientan, entre otros aspectos.

Las cuatro revoluciones educativas

Tanto en lo que se ha dado en llamar la primera ola de
reformas educativas en América Latina, en las décadas
de 1960-70, como en la segunda ola, durante los afios
90, el cambio en los contenidos de la educacion ha sido
un capitulo muy importante. No obstante ello, el comun
denominador de todas estas reformas es que los cambios



curriculares no fueron pensados desde una nueva pers-
pectiva; solo se tratdé de actualizar la informacion vy, a
veces, desde los enfoques de las disciplinas existentes.
Actualmente se sigue enseflando con las perspectivas
epistemoldgicas mas clasicas constituidas en la moder-
nidad (Coll, Pozo, Sarabia y Valls, 1994; Acevedo Diaz,
2004). Es oportuno, entonces, repensar qué se entiende
por contenidos de la educacién, es decir, en la actualidad
qué debe ensefiarse en el sistema educativo.

Brunner (2000), presenta un argumento muy intere-
sante para meditar sobre este tema. A partir del punto
central de su trabajo —que se refiere a como impac-
tan las tecnologias de la informacion y la comunicacion
(TIC), en la sociedad y cudles son las hipdtesis alter-
nativas de los futuros impactos que pueden tener en el
sistema educativo— plantea que el desafio actual es la
necesidad de una reconversion del tipo de conocimien-
to que se imparte.

Su tesis consiste en que hoy se enfrenta una cuarta
revoluciéon educativa. La primera revolucién se denomi-
na Un proceso sistematico, deliberado y especializado
de ensefianza 1300/1600, representada por el surgi-
miento de la escuela como tal. La ensefianza deja de
ser un saber individual para transformarse en un oficio,
con reglas explicitadas que se pueden transmitir. Con la
aparicion de la escuela los dispositivos tradicionales utili-
zados para ensefiar —como la ejemplificacion, premios y
castigos, memorizacion inducida, manipulacion, juegos,
mitos, leyendas, observacion— pasan a formar parte de
un proceso sistematico, deliberado, especializado y fo-
calizado en la ensefanza.

La revolucion consiste en que la pedagogia —o la téc-
nica pedagdgica— se formaliza de tal manera que se
pueden explicitar. Es un hacer humano posible de ser
discutido, transmitido, que permite compartir una serie
de metodologias para trabajar. Aunque esta revolucion
se gesta en forma silenciosa a lo largo de un periodo
extenso —desde el siglo XII con las escuelas conventua-
les hasta el siglo XV— como fecha de nacimiento puede
considerarse la de la aparicion de la Didactica Magna de Co-
menio, en 1637.

La segunda revolucion, E/ estado como garante de la
educacién 1750/1850, es lo que se llama habitualmente
educacion publica, y se refiere al desarrollo de los siste-
mas escolares. Es la época del nacimiento de la socie-
dad industrial cuando la funcién de la escuela pasa de
estar centrada en lo individual —el alumno que apren-
de— a implicar una funcién social del Estado, que pre-
tende generar una base de conocimiento secular comun
para transformar al subdito en ciudadano.

Lo interesante es reconocer que, si bien puede conside-
rase una segunda revolucion educativa, las razones para
ello no son educativas ni pedagdgicas sino politicas e his-
toricas, ya que el cambio no se vincula con el método de
ensefianza, ni con el enfoque de la educacién. Tiene que
ver con la funcion social y politica de la escuela. En esta
segunda revolucion, 200 o 300 afios después del surgi-

miento de la escuela, no se cuestiona como se ensefia, se
amplia el modelo clasico de ensefianza a mas gente. La
didactica de Comenio sigue incuestionada e intocada.

La tercera revolucion, La educacion universal 1950,
es el momento de la educacion masiva, que en América
Latina se produjo aproximadamente después de la Se-
gunda Guerra Mundial cuando se inici6 el proceso de ur-
banizacion e industrializaciéon y, con ello, el éxodo de la
poblacién rural a las ciudades. Al igual que la anterior,
esta nueva revolucion amplia la base del sistema educa-
tivo pero no cuestiona el modelo de ensefianza. A pesar
de los siglos transcurridos desde el inicio de la escue-
la el método de Comenio sigue vigente en las aulas, y
al notarse los problemas que ocasiona —la repeticion, la
desercion— sobre todo en los nifios que no son iguales
a aquellos para quienes se disefid esta propuesta, apare-
cen paliativos como los comedores escolares, el reparto
de utiles, o el gabinete psicopedagdgico y las actividades
de nivelacion. No obstante, es muy reciente la toma de
conciencia en cuanto a que debe cambiarse la propues-
ta de ensenanza (Aguerrondo, 2008).

En la actualidad, se hace frente a la cuarta revolucion
educativa de naturaleza totalmente diferente a las tres
anteriores. El problema de esta revolucion es que ya no
es suficiente con ampliar el espectro: hay que repensar el
modelo. Existe clara conciencia de que las crisis de los sis-
temas educativos se relacionan con las crisis que padecen
los modelos hegemonicos de como ensefiar y, en especial,
la definicion hegemonica clasica de qué ensefiar.

Un cambio de paradigma

En el contexto de la sociedad del conocimiento se requiere
un cambio de paradigma. Siguiendo a Kuhn, una revolu-
cién cientifica corresponde al abandono de un paradigma
y a la adopcion de otro nuevo, no por parte de un cienti-
fico aislado sino por la comunidad cientifica en su totali-
dad. Al decir de Kuhn (1984), un paradigma entrafia un
determinado marco conceptual a través del cual se ve
y describe el mundo, y un determinado conjunto de téc-
nicas experimentales y tedricas para hacer que el para-
digma se compagine con la naturaleza. Asimismo no hay
razén para esperar que un paradigma sea perfecto. Por
lo tanto, la ciencia debe tener la manera de pasar de un
paradigma a otro mejor. Esta es la funcion que cumplen
las revoluciones. Cuando se desarrolla una crisis, el paso
revolucionario de reemplazar todo el paradigma por otro
resulta esencial para el progreso efectivo de la ciencia.

Para cambiar la educacién hoy es imperioso cambiar el
paradigma. No se trata de ampliar la cantidad de gente
que se incorpora, aunque por supuesto debe de hacer-
se, ni siquiera se trata de mejorar lo que se tiene. No es
un tema de reformas, de dar otra forma a lo que hay. El
reto de la cuarta revolucidn es la transformacion, pasar
de una forma a otra, encontrar otros procedimientos,
otros métodos, otro modo de distribuir el conocimien-
to en la sociedad.
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Qué conocimiento dentro
del sistema educativo

Las interrelaciones presentes en los procesos de ense-
fanza y de aprendizaje han sido representadas mediante
lo que en la literatura pedagogica se conoce con el nom-
bre de triangulo didactico, constructo tedrico que ha sido
utilizado para analizar la forma en que se relacionan sus
tres vértices, quien ensefia —el docente— quien aprende
—el alumno— y lo que se aprende —el conocimiento—
en el acto educativo (Chevallard, 1991).

En el marco de la sociedad del conocimiento, fren-
te a la necesidad de un cambio de paradigma es opor-
tuno reflexionar sobre como se pueden volver a pensar
cada uno de los tres vértices del triangulo pedagdgico. La
tarea es, entonces, como redefinir el aprendizaje, cdmo
redefinir la enseflanza y como redefinir el conocimiento
(figura 1). Si bien los pilares siguen siendo los mismos,
los cambios sociales, culturales y las nuevas teorias pe-
dagogicas los han redefinido.

Figura 1
Tridngulo pedagdgico.

Conocimiento

Aprendizaje

Ensefanza

Fuente: elaboraciéon propia.

La tesis de este trabajo es que, en el marco de la so-
ciedad del conocimiento, la escuela inteligente es aquella
capaz de redefinir el triangulo didactico pasando:

» Del aprendizaje pasivo al aprendizaje constructivo.

* De la ensefianza como transmisién a la ensefian-

za como organizacion de experiencias de aprendi-
zaje.

» Del conocimiento académico al saber tecnoldgico

(I+D).

Redefinir el aprendizaje

Un pilar importante del triangulo pedagdgico es el que
se refiere al aprendizaje. La escuela inteligente debe ser
capaz de apoyar su propuesta de enseflanza en las nue-
vas conceptualizaciones de cdmo se aprende, pasando
de un aprendizaje pasivo a otro constructivo. Diversas
teorias han ayudado a comprender, predecir, y contro-
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lar el comportamiento humano y han tratado de explicar
como los sujetos acceden al conocimiento. Por ejemplo,
la teoria del condicionamiento clasico de Pavlov ha expli-
cado que los estimulos simultaneos llegan a evocar res-
puestas semejantes, aunque tal respuesta fuera evocada
en principio solo por uno de éstos. La teoria del condicio-
namiento instrumental u operante de Skinner ha descrito
que los refuerzos forman y mantienen un comportamien-
to determinado. Pero todas estas teorias y las que vinie-
ron después son posteriores a la Didactica Magna.

El método comeiniano se basaba en una conceptua-
lizacion ingenua del aprendizaje, pues lo entendia en el
marco de la pasividad del sujeto que aprende. Esta pers-
pectiva piensa al alumno como un conjunto de facultades
separadas y, por lo tanto, estructura una metodologia
para atenderlas por separado; se apoya en la psicolo-
gia de las facultades que separa y coloca en paralelo la
percepcion, la memoria, y la motivaciéon. La metodolo-
gia clasica propone atenderlas en diferentes momentos
del proceso de ensefianza.

Los avances en el conocimiento de como se aprende—
representados tanto por Piaget (1978) como por Vigots-
ky— han descubierto que, contrariamente a lo que se
creia de la aproximacion ingenua sobre el tema, el suje-
to que aprende no es pasivo, es activo. Los conceptos no
se aprenden sino que se reconstruyen y se van interna-
lizando. Para ello, ocurre una serie de procesos internos
en donde tiene importancia el sujeto y sus caracteristi-
cas, pero también lo contextual y lo social. Las represen-
taciones guian la accidn y los estados mentales tienen
intencionalidad. El aprendizaje constructivo aporta una
mirada mas global del alumno, descansa en la psicolo-
gia de la personalidad y considera a la persona un todo
activo que crece evolutivamente adaptandose al medio,
construyéndose a si misma (cuadro 1).




Paradigma tradicional:
estimulo-respuesta
El alumno como objeto de aprendizaje

El nifio se ve como un adulto pequefio, las facultades
son las mismas.

La inteligencia se reduce a dimensiones verbal y 16gi-
co-matematica.

Se aprende respondiendo a un estimulo.

El sujeto aprehende el objeto de conocimiento, se
basa en un conocimiento de experiencia cuando em-
pieza el sistema educativo.

La caja negra, una mirada ingenua de las posibilidades.
Hay una edad y un lugar para aprender, después se
termina el proceso.

Cuadro 1
Paradigma tradicional y del tercer milenio.
El alumno.

Paradigma tercer milenio:
cognitivismo
El alumno como sujeto de aprendizaje
Diferentes edades marcan rasgos distintos de desa-
rrollo en las diversas areas de la personalidad.

Se reconocen multiples inteligencias, todas necesarias
de ser desarrolladas.

Se aprende por la interaccién con elementos internos
y externos al sujeto (haciendo), aprende mas si se re-
laciona con los pares, con otros.

El sujeto se construye y construye el objeto de cono-
cimiento.

Se aprende durante toda la vida y en todas partes.

Fuente: elaboracién propia.

En este enfoque mucho importan los desempenos del
alumno. Se aprende haciendo, pero hacer implica también
acciones de pensamiento. La accién no es solo material y
en el aprendizaje se distingue la ejercitacion de la resolu-
cién de problemas. Un problema supone enfrentar opera-
ciones logicas de pensamiento para llegar a conclusiones
diferentes, mas alla del mero ejercicio (Perkins, 1992).

Redefinir la ensenanza

El segundo pilar del triangulo didactico se refiere a la
ensefianza, y la escuela inteligente debe ser capaz de
apoyar su propuesta de ensefianza en las nuevas con-
ceptualizaciones de como se ensefia, pasando del méto-
do clasico de la transmision a la ensefianza como la
organizacion de experiencias que faciliten la construc-
cion de los objetos de aprendizaje.

Las practicas que acompafian a las concepciones tradi-
cionales son de sobra conocidas: la actividad predominan-
te en las aulas es la transmision verbal de conocimientos
por el profesor, con una casi absoluta falta de interaccién
entre los alumnos, el mayor énfasis radica en el apren-
dizaje de hechos basicos y definiciones, en tanto las re-
laciones explicitas con aspectos de la vida cotidiana son
escasas, gran parte de la ensefianza es descontextuali-
zada siendo el método convencional expositivo y el uso
del texto, basicamente, los grandes aliados de esa des-
contextualizacion.

En esta concepcion clasica se plantea una distincion
entre qué debe saber y qué debe hacer quien ensefa.

Desde el paradigma tradicional se sostiene que un buen
profesor debe manejar dos tipos de saberes: el conte-
nido a ensefiar y la metodologia de ensefianza —saber
pedagdgico. Del mismo modo, el paradigma tradicional
establece en el método lo que se debe hacer: dar una clase
consiste en iniciar con una motivacion, exponer los con-
tenidos, organizar la participacion de los alumnos, como
ejercicio o como lecciones, y evaluar. Esta propuesta se
ha dado en llamar método frontal por la disposicién fi-
sica de la clase, en donde el profesor enfrenta a los
alumnos sentados en fila quienes se dan mutuamente
la espalda.

En el paradigma del tercer milenio, desde una mi-
rada hacia delante, se reconoce que saber y hacer son
dos dimensiones de una misma competencia, que es la
competencia de ensefiar —definida como organizar ex-
periencias de aprendizaje. La redefinicion de la ensefian-
za pasa por redefinir qué competencias tiene que tener
el nuevo docente. En otras palabras, en qué areas tiene
que saber/hacer conjuntamente.

Segun Braslavsky (1999), son cinco las dimensiones
en las cuales debe desarrollar competencias el nuevo
docente:

1. Dimensidn pedagdgico-didactica. Se junta el saber
de lo que se debe transmitir mas el saber pedago-
gico, ya que los desarrollos actuales de las ciencias
del aprendizaje! han dejado en claro que no es po-
sible pensar la disciplina por su lado y la pedagogia
por el otro, sino que la disciplina y su ensefanza
constituyen un todo inseparable.
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2. Dimension politico-institucional. Supone que en
cualquiera de los lugares desde donde se participa
en el sistema educativo, es necesario comprender
la perspectiva holistica del sentido de la educacién.
Quien esta en el aula debe comprender qué esta
buscando la escuela, y debe tener idea de qué sis-
tema educativo debe aplicarse. Esta perspectiva
propone superar el tradicional encierro del docente
y de la escuela en relacién con su entorno.

3. Dimension productiva. Entender cdmo funciona y
como produce la sociedad, como se sostiene, y qué
requiere esa sociedad que se ensefie a los alumnos
para seguir funcionando y para mejorar. Se trata de
conocer los problemas del entorno escolar, del pais
y del mundo tales como los cambios culturales, los
grandes procesos economicos, el cambio climatico,
entre otros.

4. Dimensién interactiva. Tener la capacidad de poder
interactuar de modo adecuado con los sujetos:
alumnos, padres, comunidad, profesores, directi-
vos. Resume lo adecuado de establecer y trabajar
los vinculos que constituye un reto muy importan-

Paradigma tfradicional:
fransmisién
El docente como transmisor
Comunicacion radial.
Selecciona datos e informacion.

Organiza actividades homogéneas.

Tiene horarios y lugares fijos.

Usa la evaluacion como recurso disciplinario.
Se fija en lo que no sabe el alumno.

Cierra la puerta del aula.

te en la profesion docente, cuya tradicion es pro-
fundamente individualista.

5. Dimension especificadora. Significa que todas las an-
teriores dimensiones tienen que ser concretadas fren-
te a situaciones especificas. El docente profesional es
capaz de especificar el objeto de su trabajo, producien-
do adecuaciones pertinentes. éSon alumnos pequefios
de nivel inicial? ¢Son adultos alfabetos o analfabetos?
éSe trabaja en una empresa? ¢éSe trabaja en un sis-
tema educativo formal? Frente a cada una de estas
interrogantes se pone en juego determinadas compe-
tencias pedagogico-didacticas, politico-institucionales,
productivas e interactivas que permiten que el profesor
se organice en funcion del contexto. Esta competencia,
al renegar de las recetas Unicas y proponer la capaci-
dad para adaptarse, es lo opuesto al método tradicio-
nal deductivo que pautaba el deber-ser al renegar de
las recetas Unicas y proponer la capacidad para adap-
tarse. Se refiere a lo que en otros lenguajes se llama
la profesionalizacion, es decir, ajustar las soluciones a
la situacion y demostrar capacidad para encontrar res-
puestas propias frente a los problemas (cuadro 2).

Cuadro 2
Paradigma tradicional y del tercer milenio.
Papel del docente.

Paradigma tercer milenio:
gestionar el aprendizaje

El docente como facilitador
Comunicacién en estrella.
Selecciona problemas y problematicas.
Organiza actividades heterogéneas.
Puede variar tiempos y espacios.
Usa la evaluacion como retroalimentacion.

Tiene en cuenta lo que se sabe para partir desde
alli.

Interactia con el exterior:

otros docentes.

padres, comunidad,

Se puede compartir, mirar.

Fuente: elaboraciéon propia.

Pensar la ensefianza desde competencias supera la
diferencia entre el saber y el hacer, ademas de permitir
entender la ensefianza como la gestion del aprendizaje.
Es una competencia compleja que requiere desempefios
propios de un intelectual simbodlico.

Redefinir el conocimiento
El tercer pilar del tridangulo didactico son los contenidos,
es decir, el conocimiento. Una escuela inteligente debe

ser capaz de apoyar su propuesta de ensefianza en el
nuevo conocimiento, propio de esta nueva sociedad del
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tercer milenio. Ademas, debe tener la habilidad de tran-
sitar el camino que le permita abandonar el modelo del
conocimiento meramente académico para adoptar otro
de saber tecnoldgico.

La busqueda del conocimiento a partir de la pregunta
basica de cémo se llega a la verdad, de como se cono-
ce lo que es, ha permitido distinguir desde la antigtiedad
diferentes tipos de conocimiento. Pero esta reflexion ha
variado a lo largo del tiempo, basta reconocer que la pri-
mera revolucion—nacimiento de la escuela y la ensefian-
za— es el momento de la transicidn entre la Edad Media
y la Modernidad. Por ello, el paradigma tradicional de la



enseflanza—que surge en las escuelas conventuales, en
la Didactica Magna de Comenio —y que, aunque parez-
ca extrano, hoy todavia se sostiene en los sistemas es-
colares, es el producto de este momento histérico en
que una explicacion teoldgica del mundo esta siendo re-
emplazada por el saber de la modernidad que impone el
ideal iluminista de la racionalidad.

Previo a la modernidad existian tres 6rdenes de ver-
dad: la teoldgica basada en la fe que ordenaba el cos-
mos y la sociedad, la filosdfica basada en la razon, y la
verdad de la tradicion basada en la experiencia. A este
esquema tripartito la modernidad le agrega la verdad de
la ciencia basada en la evidencia, que instituye el con-
traste con la realidad. Esta es la mirada de la moderni-
dad que define un modelo de como se piensa el nuevo
conocimiento.

Los sistemas escolares se organizaron a partir de la
necesidad de secularizar la sociedad, con la tarea de im-
poner el modelo de conocimiento de la modernidad, y ba-
saron sus contenidos en la nueva ciencia que surgia. Este
enfoque, que se denominara conocimiento académico,
define la ciencia como una actividad humana que descri-
be y explica los fendmenos sociales y naturales para re-
conocer las leyes del funcionamiento de la realidad, las
cuales deben ser organizadas en teorias. El objetivo de
este conocimiento es describir y entender la realidad y
se agota en la formulacion de teorias.

Es muy importante tomar conciencia de que estas son
las caracteristicas del tipo de conocimiento cientifico,
base del sistema educativo, porque uno de los problemas
de las reformas educativas en el presente es que no al-
canzan a replantear estas necesarias reformulaciones.

En la sociedad del conocimiento el enfoque académico
clasico ha sido redefinido agregandole una connotacion
activa. La concepcidn clasica, contemplativa, que enten-
dia la ciencia como la actividad humana que describe y
explica los fendmenos para encontrar las leyes y para ge-
nerar teorias, sigue siendo la base desde donde se de-
fine qué es el conocimiento, pero su objetivo Ultimo ya
no es solo generar teorias; en la actualidad se pretende
también operar sobre la realidad para mejorarla, resol-
viendo problemas. Esto que parece un detalle, modifica
de manera diametral la relacién entre el hombre, el co-
nocimiento y el mundo.

Desde los inicios del siglo XX la ciencia comenzo a
dejar de ser observacion del mundo e informacion para
ser creacion del mundo. La aparicidon de este nuevo saber
estd relacionada— entre otros aspectos— con los pro-
blemas de nuevo tipo y con las urgencias éticas que ha
traido consigo el incremento de la creacion en la cien-
cia y su influjo en la vida cotidiana. Pero, ademas, estas
creaciones tienen un caracter no-clasico; no son creacio-
nes como las de siempre. Los instrumentos y objetos no
clasicos portan elementos inherentes de incertidumbre y

autonomia. Los efectos de su funcionamiento escapan a
la capacidad de prediccion y control de sus creadores, lo
que hace problematico establecer correlaciones de pro-
nostico y control efectivo a largo plazo.

Como consecuencia de ello cambio la ciencia y la vida
cotidiana, se formulan problemas nuevos, y se produce
una revolucioén en el saber que con frecuencia pasa inad-
vertida. Constituyen el contenido de la revolucion in-
advertida la revolucion en la concepcion del hombre, los
modos de concebir y producir el conocimiento y la cien-
cia misma. Uno de los cambios sustanciales que dicha
revolucién trae consigo es la modificacion del lugar del
conocimiento cientifico en el sistema del saber humano,
lo que conduce a la elaboracion de un saber nuevo que
avanza de la mano de las soluciones tedricas innovado-
ras tales como el enfoque de la complejidad.?

Este enfoque — el de la complejidad— propone la su-
peracion del ideal clasico de racionalidad, centrado en el
primado de la razén, la objetividad del saber, el método
y la nocién del conocimiento puesto al servicio del hom-
bre para el bien. En el transcurso de 300 afnos, la con-
solidacion de la ciencia como saber independiente hizo
posible que el ideal clasico de racionalidad traspasase las
fronteras de la cognicidn cientifica disciplinaria y se pro-
yectase ideolégicamente en el hombre comun y su vida
cotidiana, quien situd a la ciencia, al saber objetual jus-
tificado y fundamentado como verdadero por encima de
todos los saberes. Si la ciencia incorporo la razén como
ideal, la vida cotidiana la asumié como ideologia, y ha
sido su mayor influencia.

Las ideas de la complejidad retan el ideal clasico de
racionalidad como transicién del ideal de simplificacién
propio de la racionalidad clasica hacia uno de comple-
jidad. Comienza a comprenderse el mundo en térmi-
nos de sistemas dinamicos donde las interacciones entre
los constituyentes de esos sistemas y su entorno resul-
tan tan importantes como el andlisis de los componen-
tes mismos.

Las contribuciones al estudio de lo real desde una
perspectiva compleja han sido varias.®> No obstante, en
la diversidad —incluso las profundas diferencias entre las
propuestas concretas— se asiste a la maduracion de una
revolucién cientifica de nuevo tipo, cuyo resultado palpa-
ble es la elaboracion de un cuadro del mundo que se
podria denominar complejo.

Con relacién a la cosmovision en su conjunto [segun
Sotolongo y Delgado, 2006] /as ideas de la complejidad
estan produciendo un cambio profundo: una nueva com-
prension de la relacion parte-todo; un nuevo planteo del
problema de la correlacion determinismo-indeterminis-
mo, ahora como determinismo cadtico, caos determinis-
ta, confluencia de las tendencias al orden y al desorden
implicitas en los sistemas, del “caos” y el “anti-caos”; un
audaz cuestionamiento de la singularidad de la ciencia,
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el papel de las matematicas y las ciencias formales; y,
por ultimo, una fuerte tendencia hacia la superacion de
los paradigmas positivistas en filosofia de la ciencia, asi
como en nuestro modo de concebir la interaccion del
hombre con el mundo.

Las ciencias de la complejidad no son aun tema de
amplio reconocimiento en las comunidades académicas
y cientificas, y mucho menos en la sociedad en general
o en las esferas del Estado. Sin embargo, es muy pro-
metedor el hecho de que una comunidad académica y
cientifica crecientemente interesada trabaje en sistemas
complejos. Lo que impera —todavia— es lo que kuhnia-
namente hablando se puede designar como "ciencia nor-
mal”. Las razones para el predominio de la ciencia normal
y las dificultades para el surgimiento y consolidacion, en
general, de nuevos paradigmas y, en particular, de las
ciencias de la complejidad pueden ser, y han sido, por
lo menos en parte, exploradas por parte de la filoso-
fia de la ciencia (Kuhn, 1962; Kitcher, 2000, Machamer
y Silberstein, 2002), la sociologia de la ciencia (Latour,
1998), y los estudios culturales sobre ciencia y tecnolo-

Paradigma tradicional
Enfoque académico
Su objetivo es desarrollar teoria.

El nuevo conocimiento se revierte en la comunidad
cientifica.

Enfoca los problemas de la realidad segmentandolos.

No se compromete con la accién.

El criterio de verificacion es la logica de la experimen-
tacion (éexplica el problema?).

gia conocidos como CTS (ciencia tecnologia y sociedad)
(Maldonado, 2003).

¢A cual de estos modelos de ciencia responde la es-
cuela clésica? Esta tomd la division de las ciencias en
lenguajes disciplinarios, instituyendo la diferencia entre
“ciencia dura” y “ciencia blanda”, estableciendo los mo-
delos de unas como superiores a los de las otras. En todo
caso, cuando se habla de una redefinicidn del conoci-
miento no implica que no exista o que no se necesite el
conocimiento académico. Lo que significa es que la so-
ciedad del conocimiento esta revisando las antiguas an-
tinomias y no reconoce ya oposicion entre conocimiento
académico y conocimiento aplicado.

Esta redefinicion del modelo de conocimiento es la
base para comprender los nuevos discursos de la edu-
cacion centrados en la formacion del pensamiento y en
el compromiso por la formacién de competencias en el
alumno. Las competencias suponen, precisamente, un
saber de otra indole, mas alla del saber tradicional de la
modernidad, un saber que integra el saber con el hacer
(Aguerrondo, 2009), cuadro 3.

Cuadro 3
Enfoque académico y enfoque I+D.

Paradigma tercer milenio
Enfoque I+D
Su objetivo es resolver problemas usando teoria.
El nuevo conocimiento se revierte en la sociedad.

Enfoca los problemas desde la necesidad de su reso-
lucién, mezclando disciplinas.

Se compromete con la accion.

El criterio de verificacion es la logica de la efectividad
(éresuelve el problema?).

Fuente: elaboracién propia.

La escuela inteligente es capaz de organizar su tarea
de ensefianza con el objetivo de que los alumnos desa-
rrollen capacidades para resolver problemas, y dada la
complejidad de los problemas actuales ello requiere des-
treza en el uso del conocimiento teorico.

Entonces, el nuevo conocimiento se revierte en la so-
ciedad porque trata de generar competencias para solu-
cionar problemas. Por ello se enfoca desde la necesidad
de resolucion, mezclando disciplinas, descubriendo cam-
pos nuevos, porque la mirada esta puesta en el problema
y el problema nunca es disciplinar ya que tiene efectos
en distintas disciplinas.

También, el nuevo conocimiento, redefine los modos
de ensefiar y ayuda a superar viejos modelos del alum-
no que aprende aislado. Para resolver un problema se
requiere didlogo, intercambio de miradas, complemento
de argumentos. El criterio de verificacion es la logica de
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la efectividad (éresuelve el problema?). O sea que es un
compromiso de competencias en accion.

La escuela inteligente en el marco de la GC

Desde la perspectiva del sistema escolar se desplie-
gan consecuencias importantes. El nuevo conocimiento
implica acostumbrar a los alumnos, a los profesores y a
las comunidades a que el producto de la educacién es
formar gente que piense como resolver problemas. Ello
significa que en la escuela existe potencial para ayudar a
la comunidad a resolver problemas sociales o individua-
les, concretos, reales, que podrian ser la materia con la
cual pudiera trabajar, la escuela, a fin de formar com-
petencias en sus alumnos.

Una idea-fuerza de este tipo contribuye a producir
cambios profundos porque redefine el trabajo de la es-
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cuela, superando el compromiso de ensefiar a pensar por
el compromiso de ensefiar a pensar-para-saber-hacer.
Este, nuevamente, es el desafio de las competencias que
son en realidad un saber-hacer.

Debido a ello, la escuela inteligente en el marco de la
sociedad del conocimiento integra un sistema educativo

Paradigma tradicional
Pensamiento légico
e De la construccion de teoria >
e De operaciones de pensamiento >

Operaciones de pensamiento
Observar
Describir
Comparar
Razonar

cuyo objetivo son las operaciones de pensamiento, pero
no en el marco del pensamiento légico tradicional, sino
dentro de un modelo donde las operaciones de pensa-
miento puedan expresarse en competencias de accion
que sean complejas, en las cuales se mezcla conocimien-
to abstracto con experiencia, cuadro 4.

Cuadro 4
Pensamiento légico y pensamiento tecnoldgico.

Paradigma tercer milenio:
Pensamiento tecnoldgico

e A la resolucion de problemas.
e A la capacidad de actuar sobre la realidad.

Operaciones de pensamiento mas

Competencias de accion

Encontrar un problema (definirlo)
Diagnosticarlo (explicarlo)

Idear la solucion

Resolverlo

Fuente: elaboraciéon propia.

El pensamiento ldgico lineal tradicional se redefine en
el marco del pensamiento tecnoldgico que incluye opera-
ciones de pensamiento, pero las pone en competencias
de accion. En ultima instancia, este compromiso supone
no solo la formacién de competencias personales para la
resolucion de los problemas propios, sino la formacion de
las competencias que hoy demanda la vida del trabajo,
mas la formacion de competencias para la participacion
y para la vida ciudadana.

Conclusidon

Innovar en educacion es redefinir el triangulo didacti-
co. Para ello, es preciso avanzar en el vértice mas des-
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cuidado: la redefinicion del conocimiento que transita
por el sistema escolar. La escuela inteligente debe ser
capaz de apoyar su propuesta de ensefanza en el nuevo
conocimiento propio de la sociedad del tercer milenio,
transitar el camino que le permita abandonar el mode-
lo del conocimiento meramente académico para adoptar
otro de saber tecnoldgico. La formacion de competen-
cias demanda precisamente un saber de otra indole, mas
alla del saber tradicional, un saber que integra el saber
con el hacer.
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