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RESUMEN. En nuestros d(as, el tiempo y el espacio en las redes generan formas dis-
tintas de comunicacíón, que deben ser analizadas desde lo óptica de la intervención
pedagágica. Profesor y alumno pueden compartir cl mismo espacio y tiempo f(sico.
Las Nuevas Tecnolog(as se convierten en herramientas pedagógicas al scrvicio del
profesor y del alumno, y constituyen el ^^plus del aprendiz»; la herramienta aprendi-
da se convierte en recurso que posibilita diferentes tipos de exploración y de aprendi-
zaje y puede aportar un rendimiento cada vez mayor. En este artfculo se analizan los
procesos de intervención y(a creación de determinantes internos de conducta en la
intervención pedagógica y se concluye que el objetivo final del aula virtual no es sus-
tituir al profesor o la orientación del aprendizaje, sino facilitar otro entorno que am-
plla las posibilidades de intervcnción.

ABSTRACT. In our days, cime and space across networks generate different forms
of communication which should be analysed from the standpoint of educational in-
tervention. New Technologies become educational tools at che setvice of teacher
and student and they are the «apprentice's plus». The tool that has been learned be-
comes a resource that enables different types of exploration and learning and it can
contribute increasing returns. The intervention processes and the creation of inter-
nal determinants of conduct in the educarional intervention are analysed in this arti-
cle and we come to the conclusion that the final goal of the virtual classroom is not
to replace the teacher or the guidance in learning, but to provide another environ-
ment that extends the intetvention possibilities.

(') Universidad de Santiago de Compostela.
(1) Fste informe corresponde al proyecto de investigación financiado por la Xunta de Galicia ( 5ecretarfa

Xeral de 1+ D), Xuga 21405B98; no^; núm. 156, de l3 de agosto; Resolución de 20 de julio de 1998.

Rtvista dr Edu^uciór:, núm. 332 (20O3), pp. 213-2,3f 213
Fecha de cntrada: 09-OS-2002 Frcha de aceptarión: 19-(I(.-^002



ELEMENTOS BÁSICOS
Y FACTORES CONDICIONANTES
EN EL PROCESO EDUCATIVO

En los afios setenta se consideró que los
cuatro elementos fundamentales en el
proceso educativo eran el ^rofesor, el
aprendiz, la materia y el medio (Schwab,
1973). Habta que tener en cuenta cada
uno de ellos y ninguno podta reducirse a
otro de ellos. Sobre esta primera ropues-
ta se configuraron el postulado dé los tres
elementos básicos del aprendiza j' ^e del
alumno -resistencia, recursos y reflexión
(Claxton, 2001)- y el de los cinco ele-
mentos básicos de la educación que No-
vak contribuyó a consolidar en su teor[a
de la educación -el aprendiz, el profesor,
el conocimiento, el contexto y la evalua-
ción (Novak y Gowin, 1984; Novak,
1998)-. Asimismo, «tiempo» y «dinero»
son factores que han jugado un papel es-
pecial en las investigaciones de la psicolo-
gta de la educación, la sociologfa de la
educación y la economta de la educación.
Tiempo y dinero son factores que influ-
yen en toda empresa humana, tal como
han contribuido a demostrar en sus estu-
dios sobre la accidn humana y la organiza-
ción Misses y March y Simon, respectiva-
mente (Von Misses, 1968; March y
Simon, 1981). El concepto de eficiencia
se vincula al tiempo y al dinero de manera
singular, pero cada vez tiene más fuerza la
propuesta de Novak de que tiempo y di-
nero no resuelven el problema de la em-
presa educativa, sino que son las teorías
viables y el establecimiento de niveles de
criterio los que contribuyen a utilizar con
más eficacia el tiempo y el dinero dis^oni-
bles, así como a alcanzar elevados niveles
funcionales (Novak, 1998).

En nuestros dtas, como consecuencia
de la perspectiva de la sociedad del cono-
cimiento y de las tecnologfas de la infor-
mación y las comunicaciones, «tiempo» y
<^espacio» se han convertido en factores de
especial relevancia para la investigación

pedagógica (Vizcarro, 1998; Varios,
2001; Romero, 2000; Duart, 2000; Ha-
rrasim, 2000; Castells, 2001; Echeverrta,
1999; Barroso, 2001; Levy, 1999; Trilla,
1993; Romano, 1998). Sin ánimo de ex-
haustividad, me parece adecuado traer a
colación diversas acepciones que en rela-
ción con la educación están asociadas a los
conceptos de tiempo y espacio en la expe-
riencia social y educativa:

• EI tiempo y el espacio se asocian al
programa escolar, porque en la es-
cuela, la actividad del aprendizaje
se organiza en torno a las variables
tiempo y espacio a través de los
programas y ciclos.

• El tiempo y el espacio se asocian al
ocio, ya que la actividad fuera de
la escuela y el tiempo de recreo se
convierten hoy en dta en uno de
los recursos pedagágicos más im-
portantes para fomentar la convi-
vencia, los valores democráticos y
el desarrollo psico-f[sico de las
personas.

• EI tiempo y el espacio se vinculan a
la Formación permanente, porque
la actividad de aprendizaje y educa-
ción, ya sea reglada o actividad en
torno al tiempo libre, va más allá del
tiempo escolar y de los procesos for-
males de intervención escolar; dura
lo que dura la vida de las personas.

• El tiempo y el espacio se matizan
con respecto al perfeccionamiento
profesional, pues la actividad pro-
fesional está sometida a constantes
modificaciones que dependen de
los procesos de transformación
provocados por el avance del cono-
cimiento. La innovación y la ^ues-
ta al día son retos de los profesiona-
les que se asumen dentro del
concepto de educación continua
como perfeccionamiento profesio-
nal que requieren espacios y tiem-
pos espec(ficos.
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• El tiempo y el espacio se unen a la
eficiencia en la actividad organiza-
da, porque en la organización, los
conceptos de eficiencia y eficacia
condicionan los procesos de pro-
ducción desde la pol[tica de gestión
de calidad, hasta un punto tal que,
al menos, el tiempo se convierte en
un elemento estructural del proce-
so de produccidn.

• El tiempo y el espacio se simboli-
zan en relacián con las vivencias,
pues una de las consecuencias
más directas de la programación
biológica temporal del organismo
humano como entidad psico-f[si-
ca es la experiencia de vida; el
tiempo adquiere un significado y
valoración distinta en cada etapa
del desarrollo humano ( infan-
cia-adolescencia-juventud-madu-
rez-senectud); significado distin-
to según la vivencia personal.
Mantenemos recuerdos de viven-
cias pertenecientes a diversas eta-
pas de la vida. Y no se vive con la
mtsma intensidad el tiempo en
cada momento.

• El tiempo y el espacio se personali-
zan en el acontecer histórico y en el
quehacer diario, potque tienen un
sentido antropológico incuestiona-
ble. Y es esta condición ha sido obje-
to de tratamiento ejemplar desde el
ámbito de la investigación pedagógi-
ca recientemente, acumulando un
saber sobre la temporalidad del espa-
cio y la espacialización del tiempo
social que nos permitirá singularizar
con precisión nuevas propuestas de
pedagog(a ambiental territorializada
en un futuro próximo.

• Tiempo y es acio se virtualizan en
la Sociedadpde la información,
porque la relación espacio-tempo-
ral en los procesos interactivos di-
gitalizados tiene la propiedad de
desconectarse del ahora actual. EI

tiempo y el espacio en las redes
generan formas distintas de comu-
nicación, que deben ser analizadas
desde lo óptica de la intervención
pedagógica.

CAMBIO DE PERSPECTIVA:
EL ANÁLISIS DEL MISMO ESPACIO
Y TIEMPO VIRTUALES

Fsta última forma peculiar de consideraz
tiempo y espacio ha dado lugaz a categoriza-
ciones de los modos de aprendizaje y ense-
fianza, atendiendo a la concurrencia y a la
sincron[a de espacios y tiempos de profesor
y alumno (^i.D, 1998; Cyrs, 1999; Mas-
soud, 1998; Ferraté, 1998). Profesor y
alumno pueden combinar el espacio y tiem-
po de tal forma que se generan cuatro posi-
bles escenazios operattvos de aprendiza-
je-ensefianza:

• Mismo espacio y mismo tiempo
para profesor y alumno en el
aprendizaje (aula normal con ense-
6anza presencial).

• Mismo espacio y distinto tiempo
para profesor y alumno en el
aprendizaje ( aula confi g urada
como centro de autoaprendizaje).

• Distinto espacio y mismo tiempo
para profesor y alumno en el
aprendizaje ( aula configurada
como lugar de teleformación y
videoconferencia).

• Distinro espacio y distinto riempo
para profesor y alumno en el
aprendtzaje ( aula configurada
como ensefianla de entorno vir-
tual, material multimedia y/o por
correspondencia).

Para los ingenieros informáticos ca-
br(a pensar que la solución de la interacti-
vidad para la Pedagog(a estriba en el uso y
la aplicación de un nuevo lenguaJ'e (siste-
mas operacivos de ordenador en el espacio
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multimedia e hipermedia de Internet).
Para los tecnólogos, no es el nuevo recurso
pedagógico, sino el disefio del proceso de
aprendizaje y el programa, la cuestión cla-
ve. En el primer caso, los profesores debe-
r[an ser básicamente ingenieros y en el
segundo, los profesores estarfan especial-
mente preocupados por adquirir el rango
de tecnólogos del aprendizaje. En ambos
casos se resuelve el Problema aparente-
mente en términos de la disciplina genera-
dora, la informática o la didáctica. Pero
también es posible formular el problema
en términos propios de la intervención.
En este caso, el problema no es de lcngua-
je, ni de disefio; el problema es concep-
tual: ^Queremos intervención pedagógica
o no en los sistemas digitalizados? No en-
Frentar la pregunta de este modo supon-
drfa defender que los recursos pedagógi-
cos se convierten en instrumentos capaces
de transformar la esencia de la interven-
ción.

La pregunta formulada en el párrafo
anterior constituye el núcleo fundamental
del análisis de la intervención pedagógica
en los procesos educativos respecto del
sentido de la interactividad. Pues estamos
ante nuevos recursos con ^otencial peda-
gógico indiscutible que tienen que a^us-
tarse formal y conceptualmente a la tarea
de intervenir para educar.

Es frecuente que la investigación edu-
cativa, basándose en la validez de la pro-
ductividad del supuesto de crecimiento
simple del conocimiento, se oriente por
un métoda en vez de por una teorfa, olvi-
dando el postulado básico en las ciencias
sociales de que el marco teórico restringe
las posiciones de valor que pudieran man-
tenerse con coherencia. Sin embargo, fren-
te a esa tendencia, es posible argumentar
con sentido que una revisión diacrónica
de los procesos interactivos de intervención
pedagógica ayuda a comprender que los re-
cursos no desvirtúan el carácter singular
de la acción pedagógica por muy atrac-
Htivos que puedan ser aquellos, incluso

atendiendo al volumen económico que se
mueva en su entorno.

Precisamente por eso, puede decirse
lo siguiente:

• La interaaividad ha existido mucho
antes que su formulación digital.

• La comunicación no deja de ser
comunicación, cualquiera que sea
la base o el instrumento que la so-
porte.

• La comunicación verbal y no verbal
son ámbitos de experiencia pedagó-
gica incontestables a los que tiene
que adaptarse, o superar, o igualar
en eficacia y resultados el sistema
interactivo digitalizado.

• Comunicación, procesos formales,
no formales e informales e interven-
ción pedagógica, as[ como las pautas
psicológi _cas y cognitivas del proceso
mental de generación de contenidos
instructivos son condicionantes que
deben ser atendidos con fidelidad en
los sistemas digitales.

• Profesor y alumno ^ueden compar-
tir el mismo espacio y tiem^o Fisi-
co, sólo el espacio o sólo el tiem^o.
También puede darse la situaaón
de espacio y tiempo distintos. El
paso de la sincronfa a la asincronfa
depende de la existencia de recursos
pedagóg^' cos virtuales. Pero nada de
eso invalida la necesaria consecuen-
cia de que esos recursos se utilizan
para hacer intervención pedagógica.
Precisamente por eso, en los sutemas
interactivos digitalizados el reto fun-
damental es grnerar el mrsmo espacio
y tiempo virtualpara profesory alum-
no. EI objetivo final del aula virtual
no es sustituir al profesor o la orien-
tación del aprendizaje, sino facilitar
otro entorno que amplfa las posibi-
lidades de intervención, pero no
conculca las condiciones básicas del
proceso de intervención clue siem-
pre tiene agentes, intencionalidad
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educativa e intervención pedagógi-
ca para que se consiga transformar
los determinantes externos (con-
ductas del tutor y profesor) en de-
terminantes internos de la conducta
del alumno.

• La intervención interactiva tiene ca-
rácter teleológico, porque cumple las
condiciones especfficas de la teleolo-
^a genuina: existe un sujeto agente
educando-educador), cxiste eI len-

guaje propositivo (se realiza una ac-
caón para lograr algo), se acnía en or-
den a lograr un acontecimiento
futuro (la meta) y íos acontecimien-
tos se vinculan intencionalmente.

• No todo ti^o de intervención edu-
cativa requiere la misma competen-
cia técnica: un padre educa, un suje-
to puede autoeducarse, existen
procesos de educacidn informal. En
todos estos procesos se alcanzan resul-
tados educativos, pero es muy proba-
ble que la competencia técnica (peda-
góg^ca) no tenga en estos casos el
nivel necesario para controlar el pro-
ceso o decidir acerca de mejores for-
mas de intervención. Intención edu-
cativa e intención ^edagógica no se
identifican necesartamente. Precisa-
mente ^or eso puede decirse que 1a
realizauón de una acción educativa
no exige más nivel especializado de
cornpetencia técnica que el requerido
para hacer efectiva la meta propuesta
y esto quiere decir que eacisten muy
diversas acciones educativas que no
pueden ser resueltas sin cierto nivel
de competencia técnica.

El interés del proyecto se formuló en
el marca de los objetivas generales de la
educación en la sociedad de la informa-
ción que se orientan especialmente a:

• Contribuir a la preparación de los
alumnos para la sociedad de la in-
formación.

• Hacer efectivo el uso de la tecnolo-
gta de la información para propor-
cionar mejor educación.

• Ayudar a formar mentalidad inte-
ractiva en educación por medio de:

- Información sistematizada acer-
ca de los logros de diversas expe-
riencias en marcha.

- Definición de los cambios en el
rol del profesor, alumno, aula.

- Categorización del modelo de in-
tervención pedagógico derivado.

• Ampliar los 1[mites de la interven-
ción pedagdgica más allá del recin-
to escolar del aula, utilizando la in-
formación compartida para el
autoaprendizaje.

• Fortalecer una nueva perspectiva
de valoración de la tecnologla di gi-
tal y multimedia en procesos edu-
cativos no formales e informales.

• Contribuir al mejor aprovecha-
miento de los recursos de la comu-
nidad en apoyo a la docencia.

• Ayudar a consolidar una nueva for-
ma de dar oportunidades educati-
vas a personas que están fuera de la
escueia.

De acuerdo con la metodologfa de
trabajo establecida se trataba de realizar
una invesrigación para comprobar qué
cambios substanciales se producen en la
intervención pedagdgica por el hecho de
que ya no es necesano que el profesor y el
alumno estén en el mismo espacio y
tiempo real. El trabajo se ha desarrollado
estratégicamente siguiendo la técnita de
construcciones progresivas parciales.
Cada eje aborda un problema en sentido
global respecto de lo que es el objetivo
del trabajo. Cada eje, por tanto, es inter-
disciplinar y tiene sentido horizontal. 5e
han configurado los siguientes ejes:

- Comunicación e interactividad.
- Interaccic5n verbal.
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- Interacción no verbal.
- Procesos formales, no formales e in-

formales de educación.
- Explicación y comprensión de la in-

tervención pedagógica.
- Generación de contenido instructivo.
- El ámbito de lo virtual.
- Sociedad de la información y edu-

cación.
- Evolución de la ense6anza a distan-

cia y condicionantes del aprendizaje
flexible.

Este proyecto, dentro del marco espe-
cificado, se incorpora e involucra en los
objetivos estratégicos de la pol[tica educa-
tiva actual y atiende a una perspectiva que
analiza sistemáticamente ( intervención
peda^ógica/procesos formales, no forma-
les e tnformales/interactividad con tecno-
logia digital/consecuencias ligadas a las
modificaciones de las tradicionales cons-
tantes de espacio y tiempo).

LA CREACIÓN DE DETERMINANTES
INTERNOS EN EL ALUMNO COMO
OEJETIVO DE LA INTERVENCIÓN
PEDAGÓGICA

Cuando hablamos de la intención, no ha-
blamos de algo que quede detrás o fuera
de la conducta. Para nosotros no es sólo
un acto mental, ni una experiencia carac-
teristica ^ue lo acompa6e. La intenciona-
lidad se tdentifica externamente con la
descripción de los actos realizados para al-
canzar la meta (Tourifián, 1997):

La intencionalidad reside en la con-
ducta; y ver una conducta como intencio-
nal es comprenderla como un conjunto de
actuaciones implicadas, por lo que el pro-
pio agente cree, en la consecución de algo.

La intencionalidad educativa se da en
los procesos de autoeducación y en los
procesos de heteroeducación. La interven-
ción pedagógica es la acción intencional en
orden a realizar los fines y medios que se

justifican con fundamento en el conoci-
miento del funcionamiento del sistema
educación. El proceso de intervención pe-
dagógica podr[a esquematizarse as[:

«A» (agente educador) hace «X» (lo que el
conocimiento cient[fico-tecnológico de
la educación explica y justifica) para con-
seguir el resultado «R» (que «B» -agente
educando- efectúe las conductas «Y» -ex-
plicitadas en la intervención pedagógica
de «A»- y alcance el objetivo «Z» -destre-
za, hábito, actitud o conocimiento educa-
tivo-).

Puede afirmarse que el educador hace
(x) para que se produzca (z) en el educan-
do. Pero el educando no siempre hace (v)
para lograr ( 'r.), en el sentido de que (z)
sea el objeto de intención. Mas bien hay
que decir que hace (Y) por hábito (cua-
si-causal) y al hacer (v) se produce (z), o

ue hace (v) para mantener una función
^cuasi-teleológica) y, al mantener la fun-
ción del modo (v), se produce (z). Única-
mente en los casos en que los determinan-
tes internos del alumno no son cspecificos
para realizar la conducta que se le propo-
ne y se produzca (z), es conveniente esta-
blecer conductas con vinculación inten-
cional en él.

Precisamente por eso puede decirse
que el mantenimiento de las funciones de
exploración, simulación y'uego, o el ejer-
cicio de las acciones confJormadas por el
hábito adquirido> pueden dar lu gar a
aprendizajes que no eran el objeto de in-
tención del nifio. En estos casos el hábito
o la función programada de su conducta
exploratoria o lúdica son determinantes
internos específicos para que se produzca
el resultado educativo. El niño hace (x)
para mantener activa la función lúdica (v),
por ejemplo; lo ue ocurre es que, al jugar
de la manera (x^ que ha sido preparada
convenientemente por el educador, está
aprendiendo (^.) que no es el objeto de in-
tención de) alumno. Hace (x) para jugar
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(Y), no para alcanzar (z); pero se produce
(z) por medio del juego (x).

La intervención pedagógica funciona
como un determinante externo de la con-
ducta del alumno. Y teniendo en cuenta
las conexiones posibles en los cambios de
estado, no es razonable afirmar que la ac-
ción del educador deba estar orientada en
cualquier caso a desarrollar en el alumno
determinantes internos de conductas asi-
milables a explicaciones teleológicas, in-
tencionales. ^rmar lo contrario ec^uivale
a defender, en contra de la expertencia,
que sólo hay resultado educativo, si se de-
sarrollan en el alumno los determinantes
internos (intencionalidad pedagógica) del
profesor o intencionalidad educanva en el
alumno.

Los procesos de autoeducacidn son pro-
cesos en los que los cambios educativos
que se producen en un sujeto son resulta-
do de acciones que ese sujeto realiza sobre st
mismo a partir de procesos educativos for-
males, no formales e informales y a partir
de cualquier tipo de influencia. Son pro-
cesos de autoeducación, porque el sujeto
que recibe la educación no sólo es el a en-
te del cambio que en s[ mismo se prodguce,
sino también el que se propone a s[ mismo
el cambio educativo; es decir, es autoedu-
cación, porque las ensefianzas educativas
se las da uno a s[ mismo, no están expresas
en las influencias de otras personas, son
cambios a partir de experiencias que otros
nos comunican.

Los procesos de heteroeducación son
procesos en los que los cambios educati-
vos que se producen en un sujeto son re-
sultado de acciones que ese sujeto realiza
sobre st mismo por medio de procesos edu-
cativos formales, no formales e informa-
les. Son procesos de heteroeducación,
porque el sujeto que recibe la educación es
agente del cambio que en st mismo se pro-
duce, pero no es él sólo agente de la pro-
puesta de ese cambio, porque las ensefian-
zas educativas en este caso no se las da uno
a sí mismo, sino que es otro agente (el

educador) el que ^or medio de su comu-
nicacidn nos manifiesta de modo expreso
las ensefianzas educativas: son cambios por
medio de las experiencias educativas que
otros nos comunican.

En la autoeducación el educando
puede ser agente del cambio educativo,
porque se determina intencionalmente
hacia la meta y, además, puede ser agente
de la propuesta de cambio y de los modos
lograrlo.

En la heteroeducación el educando es
agente del cambio, porque hace lo que le
proponen. Pero no es por st solo el agente
de la propuesta del cambio y de los modos
de lograrlo, porque hay otro agente, el
educador, en cuya intervencidn está ex-
presamente manifestado el valor de ese
cambio y la propuesta de actuación co-
rrespondiente.

En los casos de autoeducación, se da
en el educando como agente una inten-
cionalidad educativa, es decir, ordena los
contenidos y métodos para descubrir y lo-
grar un resultado educativo. En estos ca-
sos> es agente porque la propuesta, los mo-
dos de lo^rarlo y el resultado educativo
son cambtos que él hace que acaezcan.

Pero el hecho de que existan en educa-
ción conductas espectficas de explicacio-
nes cuasi-causales y teleonómicas permite
afirmar que puede haber heteroeducaridn
sin intencionalidad educativa en el alumno.
Es el caso en que una persona, que tiene
hábito de leer, aprende a través de la lectu-
ra de un libro un tipo de asociacián nueva
para ella y valiosa educativamente hablan-
do, sin que el ob)'eto intencional de su lec-
tura fuera descubrir esa nueva asoeiación.
Cabe la posibilidad de que el educando al-
cance «i» (resultado educativo) sin que sea
«z» el objeto de su intención y sin que el li-
bro que lefa estuviese ordenado intencio-
nalmente de forma exclusiva para lograr
«t». Son situaciones particulares de edu-
cación informal, pero no dejan de ser rea-
les cuando se producen.
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Las situaciones de autoeducación son,
rigurosamente hablando, poco frecuentes,
pero eso no invalida su existencia. Un caso
de este tipo se producir[a, cuando una
persona a partir de una lectura ordena sus
aprendizajes para establecer nuevas aso-
ciaciones y puede afirmarse que esas aso-
ciaciones no estaban en el texto lefdo. En
este caso la intención es realizar esas aso-
ciaciones y se realizan a partir de las ex pe-
riencias que otros le habtan comunicado.

En nuestros dfas, a nadie se le ocurre
drfender un autodidactismo estricto, seme-
jante al que tenemos que imaginar en un
persona)e de ficción como Tarzán. La de-
safortunada historia de los «niños-lobo» es
un ejemplo incontestable de la aberración
de esa opinión. No existe un desarrollo
humano inmutable y necesario y en un
ambiente animal el niño se convierte en
una especie de animal. Ni siquiera la posi-
ción vertical y la marcha bfpeda, para las
c^ue el hombre está anatómicamente cons-
tttuido, no se adquieren sino cuando el
niho está en contacto con seres que practi-
can esa posición y ese modo de andar.

Sin embargo, s( suele utilizarse a favor
del autodidactismo la imagen por ejemplo
de un «Robinsón» o de un «hombre que se
hace a s( mismo». Pero ninguno de ellos
prueba el autodidactismo puro; antes al
contrario, ambos modelos son prueba pa-
tente del valor que tiene la ayuda de los
demás. Los robinsones son hombres que
actúan autónomamente en situación de
aislamiento, una vez que han adquirído ya
su educación. El hombre que se hace a sf
mismo, es una expresión metafórica que
se utiliza para destacar la pasibilidad de
adquirir una formación encomiable sin
asistir a la institución escolar. Ahora bien,
los que se han hecho a sf mismos, no dejan
de reconocer que la educación informal y
no formal desde niños y la lectura de pen-
samientos sistemáticos en libros son los
instrumentos de aprendizaje que les han
ayudado a su maduración y desarrollo.

En los casos de heteroeducación, el
educador es agente, ^orque a él le corres-
ponde manifestar la tntencionalidad edu-
cativa de forma exclusiva o no para lograr
el resultado de la educación. Pero, a su
vez, el educando es agente, porque no es
suficiente con que el educador dispon^a
las cosas para que se produzca el cambio
educativo en el educando; es necesario
que éste se determine hacia la conducta
que le ropone aquel. El educando es
agente dé los cambios que propone el edu-
cador, porque, por al^una razón, hace lo
que le proponen: advtértase que decimos
hace lo que le proponen por alguna razón.
Esto significa que el resultado educativo
podrla ^roducirse en él sin el conocimien-
to o la intención de lograr el cambio edu-
cativo propuesto. Precisamente por eso
podemos hablar incluso de educación en
edades infantiles: el educando es agente
porque hace lo que le proponen y el edu-
cador es, a su vez, agente, porque dispone
las cosas para que el educando haga lo que
tiene que hacer y se alcance la meta.

Con intención de precisar el lenguaje
conviene recordar que hablar de las causas
como si fueran agentes que actúan, siendo
responsables de sus efectos, es servirse de
un lenguaje analógico o metafórico; el
mismo lenguaje que se utiliza, cuando de-
cimos que los agentes son causas. Las cau-
sas operan, producen su efecto sin hacer;
basta con que estén presentes en las cir-
cunstancias propicias. Los agentes no bas-
ta que estén presentes en el momento
oportuno para producir el resultado, tie-
nen que hacer algo, porque, cuando decí-
mos que la causa da lugar al efecto, no
queremos significar quc la causa lo provo-
que haciendo algo. Gracias al hecho de
tener lugar, la causa logra el efecto. Pero al
hacer (agente) que la causa ocurra, logra-
mos o damos lugar a lo mismo que la cau-
sa produce por el hecho de tener lugar.
Decir que nosotros causamos efectos no es
asegurar que los agentes sean causas. Sig-
nifica que hacemos cosas que, a tftulo de
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causas, producen efectos, como determi-
nan las teorías de la acción más asentadas.

Aunque de modo distinto, como aca-
bamos de exponer, el educando es también
agente de los cambios educativos que en sf
mismo se producen, porque el estudio de
los procesos mentales permite afirmar que
la forma en que inicialmente se libera el
hombre de la tiranfa del estfmulo es la
conversión de éste en un evento mental
sin consecuencias ejecutivas necesarias.
Esa representación mental puede reanu-
dar la causacibn interrumpida transitoria-
mente y dirigir la actividad cerebral hacia
una respuesta efectiva quizás adaptativa,
pero no directamente determinada por la
estimulación.

Asf las cosas, el educando es a gente
de los cambios educativos que en sf rnis-
mo se producen, ^orque «por alguna ra-
zón» los quiere, st bien su tntención no
tiene por qué ser la de educarse en cada
caso.

Hay una condición fáctica en el nivel
más elemental de la acción educativa y, ^or
consi^tiiente, en el proceso de intervención
está stempre la libertad del agente educador,
que actúa con est[mulos directa o no direc-
tamente educativos y la libertad del educan-
do que siempre es una libertad limitada en
la condición humana ^ su circunstancia.

Podemos no ser libres de encontrarnos
en una determinada circunstancia; con fre-
cuencia nos encontramos en una circuns-
tancia sin que se nos pida nuestra libre
aquiescencia, no somos libres de estar o no
en ella, pero esto no supone sin más que no
podamos determinarnos a actuar de un
modo u otro. Lo propio de las circunstan-
cias es que nos colocan fotzosamente en si-
tuación de actuar, pero no son, cuando ha-
blamos de educación, ni situaciones de
grado de libertad nulo, ni situaciones de
coacción, adoctrinamiento o manipulación.

Por último, como ya hemos dicho,
podemos encontrarnos con procesos edu-
cativos que no son resultado de una deci-
sión moral plena del educando. En los

procesos de heteroeducación, como he-
mos visto, el otro agente de la educación
-el educador- nos puede colocar en situa-
ción de aprendizaje como una circunstan-
cia externa y ajena a nuestra intención de
educarnos. En estos casos, el hábito ad-
quirido para cambios educativos, la satis-
facción de un deseo, la obediencia, o lo
que es lo mismo, la confianza que nos me-
rece el educador y otros determinantes in-
ternos de la conducta del alumno, como
su deseo de jugar o su curiosidad espontá-
nea, pueden ser los rnóviles que Ileven al
educando a responder al cambio educati-
vo que se le presenta. En estos casos la in-
tencionalidad exclusiva o no de educar y
el fundamento de justifcacidn moral se
encuentra presupuesco en el agente.

Res petar la condición de agente en el
educando exige, a fin de no incurrir en
coacción, que los cambios educativos se
propongan en una situación querida o
accptada por el educando.

En nuestra opinión, si el educador no
es manifiestamente incompetente en su
función, no ocurre nada antipedagógico
por reconocer que, en un cambio educati-
vo espec[fico, no se es capaz de conseguir
pedagógicamente que el alumno se deter-
mine hacia la conducta que le propone.
Existe un 1(mite a la capacidad pedagógica
del educador y existe un Ifmite en la ca pa-
cidad de interesarse por cualquier cambio
educativo en los educandos.

Si nuestras reflexiones son correctas,
las conductas J ustificables pedagógica-
mente por medio de explicaciones teleo-
nómicas, deben atenerse a las caracterfsri-
cas propias de este tipo de explicacián: se
refieren siempre a conductas especlficas
de la función a la que se vinculan. El pro-
pio marco tedrico de la explicación teleo-
nómica apunca a condiciones y metas ló-
gicamente implicadas, de tal manera que,
realizar intervenciones para vincular con-
ductas a determinantes internos no espe-
cfficos, no es deseable en términos peda-
gógicos, porque, en ese caso, estarfamos
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defendiendo que es pedagógico influir en
una persona para que deje de hacer aque-
llo que tiene que hacer para educarse, o
c^ue cualquier tipo de intervencidn es jus-
tificable en términos pedagógicos para al-
canzar una meta educativa.

La intervención pedagógica tiene
que respetar la condicidn de agente en el
educando. La acción del educador puede
dar lugar a conductas en el educando ex-
plicables genéticamente (cuasi-causal),
en unos casos, y funcionalmente (cua-
si-teleológica), en otros. Pero, indudable-
mente, tiene que dar lugar a conductas
del alumno explicables teleológicamente
en aquellos casos en que los determinan-
tes internos del alumno no son espec[fi-
cos para la realización de la conducta que
propone el educador. La cuestión clave
es, en cualquier caso, saber usar y Ilegat a
crear determinantes internos de la con-
ducta del alumno-hijo-educando.

En los casos en que el alumno efectúa
conductas explicables cuasi-causalmente, el
alumno hace (x) (porque tiene hábito de
obedecer, escuchar, atender, etc.), y se al-
canza (z), que no era el objeto de inten-
ción del alumno. En estos casos no es ne-
cesaria la presencia de intencionalidad
educativa en el alumno, salvo que tautoló-
gicamente estemos diciendo que el hábito
que tiene es el de educarse.

En los casos en que el alumno efectúa
conductas explicables teleonómicamente, el
alumno hace (x) (para mantener una fun-
ción programada, su tendencia al ' uego, la
curiosidad u otra) y se alcanza (^ j que no
era el abjeto de intención del alumno. En
estos casos no es necesaria la presencia de
intencionalidad educativa en el alumno.

En los casos en que el alumno efectúa
conductas explicables teleológicamente, el
alumno hace (x) para lograr ( z). En estos
casos el profesor tiene que transferir ne-
cesariamente información, no sólo acer-
ca del valor educativo de (^), sino tam-
bién acerca de la identificación de la meta
con la conducta a realizar (x). Se entien-

de, por tanto, que en estos casos se re-
quiere intencionalidad educativa en el
alumno.

PROCESOS NO FORMALES
E INFORMAI.ES DE INTERVENCIÓN
Y REDES EDUCATIVAS
DIGITALIZADAS DE CARÁCTER
LOCAL

Existe un acuerdo generalizado en que la
educación formal y no formal tienen en
común el atributo de actividad organizada
y sistematizada, que es, al mismo tiem^o,
el atributo que coloquialmente no existe
en la educación informal; sin embargo,
dado que desde el punto de vista de la in-
tervención el carácter organizado y siste-
mático es aplicable también a los procesos
informales de educación, conviene que
nos detengamos a reElexionar sobre el sig-
nificado de la diferencia espec(fica entre
estos tipos de procesos, pues en ella está
impl[cito el carácter intencional de la edu-
cación informal (Tourifián, 1996).

Se entiende, por principio, ^ue toda
actividad organizada y sistemanzada es
una actividad intencional; y dado que el
discurso pedagbgico se hace a través del
lenguaJ e, cuya función significativa se
pone de man ►fiesto en la comunicación,
debe quedar claro que toda comunicación
tiene c^ue estar organizada y, por tanto, es
intencional, al menos para expresar lo que
quiere comunicar.

En este sentido, cuando se dice ^ue la
educación informal no es intenc^onal
c^uiere decirse, más precisamente, que aun
siendo actividad intencional, su intención
no es educativa exclusivamente: los hábi-
tos adquiridos son el resultado de una co-
municación intencional con finalidades
de otro tipo. Es decir, el comunicador
transmite intencionadamente para ex^re-
sar lo que quiere comunicar y consegu^r lo
que se propone, pero lo que él se propone
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no es sdlo educar, aunque se obtengan re-
sultados educativos.

Ahora bien, cuando decimos que la
educación informal es el proceso y el re-
sultado de la influencia no intencional-
mente educativa por parte del comunica-
dor, ^queremos decir con rigor lógico que
la intención educativa no es condición ne-
cesaria de la educación? No tener inten-
cionalidad exclusivamente de una cosa,
no quiere decir que no se tenga en modo
alguno intencionalidad para ese resultado.
Tan sólo c^uiere dccir que no se tiene sólo
esa intenctón. Veámoslo a continuación.

En primer lugar, el hecho de qûe en
educación informal se hable de resultados
educativos obtenidos en procesos en los
que el comunicador no se propone educar,
no significa que cualquier resultado o in-
fluencia sea educación. En efecto, si cual-
quier tipo de influencia es educación -que
es lo c^ue algunos autores afirman en la
educación informal- el universo «educa-
ción» pierde su relación de necesidad con el
criterio de lo deseable. Tal posición refleja
una contradicción lógica inaceptable pues,
si cualquier tipo de influencia es educa-
ción, debertamos defender erróneamente
que, influir en una persona para que deje
de hacer lo que tiene que hacer para edu-
carse, es educación. En este mismo sentido
hay que decir que adquirir un hábito no
equivale, sin más, a adquirir un hábito edu-
cativo; tampoco, adquirir una actitud es
adguirir, sin más, una actitud educativa.l.a
inEluencia socio-ambiental es un factor con
el que tenemos que construir nuestra reali-
dad personal, a través de esa influencia to-
mamos conciencia de la realidad, pero eso
no significa en absoluto que cualquier
toma de conciencia sea educativa.

En segundo lugar, el hecho de que
cualquier resultado o influencia no sea
educación, no anula la posibilidad de
transformarlo en una influencia educati-
va. Nada impide lógicamente que el edu-
cando, por st mismo o con ayuda de otra
persona, pueda analizar cr(ticamente el

mensaje comunicado y discernir la validez
de la actitud, hábito, conocimiento 0
cualquier otra cosa que se le comunicaba,
y transformarlo en un proceso de influen-
cia educativa. Son dos cosas distintas afir-
mar que cualguier tipo de influencia es
educación y afirmar que cualquier tipo de
influencia puede dar lugar a un proceso de
influencia educativa: no educa la influen-
cia manipuladora, pero es educativo el
análisis cr(tico de una influencia manipu-
ladora. EI rechazo de toda acción instru-
mentalizadora del hombre puede ser el
aprendizaje educativo resultante de una
conferencia pol(tica de un I[der, cuya in-
tención es destruir la imagen del I[der
contrario -al que acusa de instrumentali-
zador- para ganar nuevos votos, siempre
que para ello ensehe y denuncie lo malo
de instrumentalizar (proceso informal), o
de un diálogo con un tutor cuya intención
es fomentar el rechazo de la acción instru-
mentalizadora y ordena su discurso para
ensefiar eso (proceso formal o no formal);
pero también puede ser el resultado de un
proceso de autoeducacián, iniciado a par-
tir de las experiencias expuestas en la con-
ferencia.

En tercer lugar, la posibilidad de
transformar cualquier influencia en un
proceso de influencia educativa, no niega
ni anula la posibilidad de obtener un re-
sultado educativo por medio de una in-
fluencia intencional con finalidad de otro
tipo.

Como ha demostrado la invcstígación
educativa, no podemos hablar con rigor
de actividades que pertenezcan a la ense-
6anza y educación y no pertenezcan a nin-
gún otro concepto. Las mismas activida-
des que se realizan en educación, se
realizan para obtener otro tipo de resulta-
dos y, únicamente, la ordenación inten-
cional de contenidos y métodos ara lo-
g rar un resultado educativo ^que el
hombre aprenda a decidir y realizar su
pro ecto de vida) convierte a una activi-
dadyen educativa. En este caso, hablamos
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de est[mulos directamente educativos,
es decir, ordenados intencionalmente de
forma exclusiva para ese fin.

Ahora bien, si las mismas actividades
que se encadenan intencionalmente para
lograr resultados educativos, pueden en-
cadenarse para otras finalidades, nada im-
pide lógicamente que en procesos no
orientados a finalidades educativas se al-
cancen destrezas y competencias valiosas
educativamente hablando. Esto puede su-
ceder de dos maneras: o bien por medio
de las situaciones conocidas como «educa-
ción espontánea», o bien mediante proce-
sos que se conocen con propiedad como
«procesos informales de educación».

Por una parte, los procesos informales
de educaci6n no niegan el carácter sntencio-
nal de la educacibn. A este tipo de proce-
sos se les llama «educación informal», por-
que producen resultados que tienen valor
educativo y se obtienen esos resultados
por medio de estlmulos no directamente
educativos. AsI, por ejemplo, se produce
educación informal, cuando un padre
quiere que su hijo le recoja la prensa todos
los d(as en el kiosko con objeto de repartir
tareas domésticas, pero, para lograr su
propósito, debe ensefiar a su hijo a domi-
nar esquernas de orientación es pacial que
no pose(a. En este caso, el padre educa,
pero la finalidad de la acción es repartir ta-
reas. El proceso educativo aparece, en este
caso, como un medio de otra finalidad.

Consecuentemente, hemos de mante-
ner que la educación informal es educa-
ción, porque no niega la relación necesaria
con lo deseable, ni anula la intencionali-
dad especffica en el comunicador; pero es
informal, porque los hábitos, destrezas y
contenidos educativos están incluidos y se
adquieren en este caso en procesos no
orientados exclusivamente a finalidades
educativas; la finalidad educativa es un
medio para la finalidad de la acción en ese
tipo de procesos.

La característica especffica de la edu-
cación informal es el uso de esdmulos no

directamente educativos, es decir, est(mulos
que no están ordenados intencionalmente
de forma exclusiva por el comunicador
para lograr una finalidad educativa. La
educación informal quedarfa definida
como el proceso de adquisición y el con-
junto de actitudes, destrezas y com peten-
cias educativas adquiridas por medio de
est(mulos no directamente educativos.

Frente a los procesos informales, en la
educación formal y no formal el procedi-
miento de adquisición de destrezas son los
estámulos directamente educativos, es decir
estlmulos que están ordenados intencio-
nalmente de forma exclusiva ^or el comu-
nicador para lograr una finaltdad educati-
va; en el primer caso, son est(mulos
directamente educativos conformados por
el sistema escolar; en el segundo caso, son
esttmulos directamente educativos no con-
formados por el sútema escolar.

Aunque los procesos ormales, no for-
males e informales coinci n básicamente en
que en los tres está manifestada de forma ex-
presa de la enseñanza educativa, se diferen-
cian en cuanto a la condición de los est(-
mulos que se utilizan en cada caso, porque
en los procesos formales y no formales se
utilizan las ensefianzas educativas como
estfmulos directamente educativos, es decir,
ordenados intencionalmente de forma ex-
clusiva por el agente educador para lograr
ese resultado educativo y, a su vez, en los
procesos informales se utilizan las ense-
fianzas educativas como estlmulos no di-
rectamente educativos, es decir, no ordena-
dos intencionalmente de forma exclusiva
por el agente educador para lograr ese re-
sultado educativo. Este es el caso, para no-
sotros, del aprendizaje de contenidos geo-
gráficos e históricos que se logra de la
lectura del texto novelado, cuando el au-
tor de la novela de aventuras, por ejemplo,
describe los itinerarios y rutas reales que
sigue el protagonista de la misma. La in-
tención del autor es describir la acción del
prota^onista en lugar localizado Y, para
ello, identifica el entorno geográf co; el
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lector sigue la aventura con su lectura y
aprende por medio de ella la geo^raffa del
lugar real. La ensefianza educativa (geo-
graf(a) a arece como un medio de otra fi-
nalidad (construir una buena novela, ven-
derla, entusiasmar, etcétera), no hay
ordenación intencional exclusiva a educar.

Por otra parte, la educación espontá-
nea, que se'da, tanto en actividades indivi-
duales> como de interacci6n en grupo, tam-
poco niega el carácter ^inalfstico de la
educación. Antes al contrario, lo que
abiertamente muestra la llamada educa-
ción espontánea, es la posibilidad de obte-
ner resultados, que valoramos educativa-
mente, por medio dc procesos de
actividad no orientados en modo al guno a
finalidades educativas, ni con estfmulos
directamente educativos, ni con est[mulos
no directamente educativos. Es el caso,
por ejemplo, de la actividad del carpinte-
ro; cuando alisa la madera con la garlopa,
está adquiriendo destrezas psicomotoras
de indudable valor educativo. Bien mira-
do, este tipo de resultados de valor educa-
tivo, no cuestionan la finalidad educativa
de los procesos de heteroeducación, ni la in-
tencionalidad educativa espec[fica de los
procesos de autoeducación, sino que supo-
nen un reto para el profesional de la edu-
cación: transformar el desarrollo espontá-
neo de destrezas, en procesos controlados
de intervención, porque valora educativa-
mente y a posteriori, esos resultados es-
pontáneos.

Todos estos proccsos podrán con el
tiempo ser mediados por sistemas interac-
tivos de intervención digitalizada que re-
quieren nuevas destrezas tecnolbgicas. EI
reto es grande pues este modo de aprender
y generar contenidos responde a sistemas
sensoriales y frecuencias espacio tempora-
les que están siendo analizadas en la actua-
lidad (Tourifián, 1999; Varios, 2001). El
valor potencial de las nuevas tecnologfas
es incalculable, si tenemos en cuenta que,
hasta el momento, el software actúa y
concentra su desarrollo sobre el tacto y la

imagen (asociados al teclado y el ratón y al
texto de lecto-escritura en pantalla), que
sólo constituyen el 10% del contenido de
la comunicación humana. En la actuali-
dad, y en términos de McLuhan, incluso
puede decirse que las tecnologtas informá-
ticas están acelerando el paso de las tecno-
logLas del espacio visual a las tecnolog(as
del espacio acústico (McLuhan; Powers,
1995). El objetivo ahora es el desarrollo
de software orientado a la imagen y a la
comunicación verbal y no verbal, pues, no
en vano, la vista y el otdo constituycn,
dentro dc los sentidos, el instrumento
fundamental en términos de porcentaje
de la comunicación humana en el proceso
de aprendizaje.

En este sentido, conviene recordar
c(ue, desde el punto de vista de las expe-
riencias más clásicas en el entorno del
aprendizaje y de la memoria, sigue siendo
verdad básicamente que el 83% de los
aprendiza)'es se realiza rnediante la vista, el
11% mediante el o(do, el 3,5% mediante
el olfato, el 1,5% mediante el tacto y el
1% mediante el gusto. También se accpta
como hipótesis generalista que los estu-
diantes sólo retienen el 10% de lo que
leen, el 20% de lo que escuchan, 30% de
lo que ven, el 50% de lo que ven y escu-
chan al mismo tiempo, el 70% de lo que
se dice y se discute y el 90% de lo que se
dice y se hace. Por otra parte, al relacionar
mcmorización y persistencia en el tiempo,
se acepta de forma general que, si la ense-
fianza es sólo oral, después 3 horas se re-
cuerda el 70% de lo aprendido, pero des-
pués de 3 dfas sólo se recuerda el 10% y, a
su vez, si el aprendizaje es sólo visual, des-
pués de 3 horas se recuerda el 72% y des-
pués 3 d(as el 20%. Por el contrario, si el
aprendizaje es oral y visual al mismo tiem-
po, después de 3 horas se recuerda el 85%
y después 3 dias el 65% y, a su vez, si el
aprendizaje es por medio de lo que se
hace, después de 3 horas se recuerda el
90% y después 3 dtas el 70% (Rodrfguez
Ortega, 2000).
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El advenimiento de la sociedad de la in-
formación, con todas las innovaciones y
cambios que conlleva, genera un espacio de
acción profesional distinto (Touriñán,
2001). Hay un salto cualitativo entre una
buena educación fuera de la sociedad de la
información y la educación de calidad deri-
vada de la sociedad de la información en la
que las Nuevas Tecnolog(as de la Informa-
caón y las Comunicaciones se convienen en
herramientas pedagógicas al servicio del
profesor, cuyo papel fundamental es el de
actuar como gufa e instrumento del apren-
dizaje significaavo a través de la red, y tam-
bién al servicio del alumno, pues hacer uso
de la tecnolog(a es, en palabras de Claxton,
el «plus de! aprendiz». Fsto es ast, porque,
para hacer uso de las heramientas tecnológi-
cas, tenemos que aprender a utilizarlas, in-
virtiendo tiempo y esfuerzo. Pero una vez
que se ha hecho esa inversión, la herramien-
ta aprendida se convierte en recurso que po-
sibilita diferentes tipos de exploración y de
aprendizaje y puede aportar un rendimiento
cada vez mayor. Una nueva área de aprendi-
zaje se abre por un cambio de herramienta,
y una clase diferente de competencia cobra
vida; la competencia hace un uso creativo de
la herramienta, igual que la herramienta
conforma el desarrollo de la competencia
(Claxton, 2001; Varios, 1994; Cabero et al.,
1999; Burbules, 2000).

La Sociedad de la Información genera
unos cambios cuyas consecuencias no han
sido suficientemente evaluadas dentro del
ámbito escolar; pero es obvio que la Socie-
dad de la Información afecta al sistema
educativo de tal manera que el aprendizaje
flexible y a distancia en entorno virtual se
convierte en objetivo de desarrollo estra-
tégico. Los procesos dc heteroeducación
no formales e informales adquieren más
protagonismo en este entorno del sistema
educativo, en relación con la mejora de la
calidad de vida, que tiene que traducirse
necesariamente en un incremento sustan-
tivo de la descentralización en el ámbito
de administración local; sobre todo en

temas tales como la educación de adultos,
tercera edad, educación sanitaria y vial,
servicios de transporte y comedor escolar,
mantenimiento de edificios escolares,
educación compensatoria, suelo y espacio
educativo en el municipio, ór^anos de go-
bierno y planificación educativa en el ám-
bito local (Tourifián, 1999a).

Conviene aclarar, en este caso, que los
indicadores de descentralización no son
aquellos c^ue simplemente permiten des-
tacar las diferencias, sino aquellos que des-
de la diversidad y la heterogeneidad inter-
sistémica permiten establecer de manera
uniforme, las equivalencias académicas.
La jornada escolar, la duración de los estu-
dios, el carácter común y diferenciado del
contenido de los ciclos y etapas y las es-
tructuras escolares, se convierten, desde
esta perspectiva, en indicadores de des-
centralización, no porque la decisión sea
local, autonómica o estatal, sino porque
esos elementos identifican la equivalencia
académica entre sistemas descentralizados
con flexibilidad de organización para ha-
cer frente a los retos educativos desde las
posibilidades que ofrecen las redes digita-
lizadas en la sociedad de la información.

Precisamente por eso, toma cada vez
más fuerza la idea de que, junto al refuerzo
digitalizado del sistema educativo formal,
las nuevas oportunidades apuntan tam-
bién de manera inequ(voca a marcos edu-
cativos no escolares. La educacidn no es-
colar y la educación familiar se convierten
en objetivo estratégico ampliado de las
pollticas educativas nacionales, regionales
y locales. Las alternativas para la educa-
ción continua y los procesos no formales e
informales de educacidn, implican tam-
bién a la administración local en el desa-
rrollo de las redes educativas digitalizadas.

PUBLICACIONES DEL PROYEC"1'O

Partes de este proyecto se han hecho públi-
cas en publicaciones y foros nacionales e
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internacionales. Hemos participado en con-
gresos celebrados en Madrid, Sevilla, Mur-
cia, Barcelona, Berl[n, Oporto, Islandia,
Florida, Méjico, Costa Rica, Venezuela y
Brasil. Además de las actas de los Congresos,
queda constancia de la investigación en ar-
t[culos publicados en la Revúta de Educación
del tvtEC, la Revúta de Cienc7as de la Educa-
ción del [c>ŭ de Madrid, la Revúta Fspafiola
de Peda^o^la que edita el Instituto Europeo
de Iniclattvas Educativas, la Revista Aula
Abierta del [cE de la Universidad de Oviedo,
la Revúta Galego-Portu a de Psicopedagn-
^ de la Universidad d.é Á Corufia y el libro

ucación y sociedad de la infnrmación: Cues-
tiones estratfgicas para el desarrollo dt pro-
putstas pedag+^g cas publicado por el IcE de la
Universtd.ad de Santiago de Compostela.
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Instituto de Cooperación Cientlfica y Tecno-
1ógica Internacsonal dr Lŭboa. Cumbre de
Oporto, Porto> septiembre, 1998.

TRABAJOS DE LICENCIATURA
Y DOCTORADO

Desde el punto de vista académico, el
proyeao de investigación permitió la reali-
zación, lectura y defensa de una Memoria
de Licenciatura titulada «Educación y desa-
rrollo: el acceso a la sociedad de la informa-
ción y la escuela rural», presentada por el li-
cenctado y miembro del equipo de
investigación D. Jorge G. Soto Carballo.
Asimismo, están en vfas dc realización cua-
tro tesis doctorales que corresponden, res-
pectivamente, al profesor asociado de ia
Universidade de Santiago de Compostela,
D. Servando Pércz Domtnguez y a los
alumnos del Tercer Ciclo de la rnisma uni-
versidad, D.a Ana Paula Gomes de Sousa,
D. Alberto Antonio Lima Guimaraes y D.
Jorge Soto Carballo.

Durante el tiem^o de su desarrollo for-
maron parte del equtpo de investigación di-
versos investigadores y ayudantes. Del equi-

o de investi^ación dirigido por el profesor
^ M. Tourtñán López formaron parte:
Antonio Rodríguez Maztfnez, Marta del
Mar Lorenzo Moledo, Jorge G. Soto Carba-
llo, Alfonso Bravo Juega, Mazta Luisa Alon-
so Escontrela, Cazmen Pereira Domtnguez,
Claudia Engel, Fernando Maz[a Tabernero
Duque, Encarnación Sueiro Domfnguez,
Julián Alfonso Dorado de la Calle, Marta
Esther Olveita Olveira y Antonio Delfín
Maceira Gago.

RELACIONES INTERNACIONALES
PROPICIADAS DESDE EL PROYECTO
(FIRMA DEL PROTOCOLO ^<RED
COOPERACIÓN AL DESARROLLO
SAN SIMÓNn)

E129 de noviembre de 1999, en la Sala de
Juntas del Consejo Social de la Universidad

de Santiago de Compostela, se reunieron
muy diversas instituciones de carácter regia
nal, nacional e internacional para firmar un

rotocolo de colaboración coordinado por
^ M. Touri6án, con el patrocinio de la
Xunta de Galicia y la colaboración de la
Universidad de Santiago de Compostela, tl
Instituto Gallego de Cooperación Iberoa-
mericana y la Fundación Caixa Galicia.
Junto con estas instituciones, firmaron el
protocolo: Atei, Auip , Cesga, Clesad, Co-
nalep, Cread, Eden, Eucen, Hacu, Ici, Igaci,
Ina, Iepala, Oei, Recla y Sid. Con posterio-
ridad se adhirieron al citado protocolo 16
redes de la sociedad civil de América Latina.

El advenimiento de la sociedad de la
información, la civilización cienttfico-téc-
nica, la mundialización de los fenómenos
y de los acontecimientos, el desarrollo de
sistemas de formación y de la comunidad
cienttfica como instrumentos de innova-
ción y la regionalización son factores
constitutivos de nuestro mundo que de-
tcrminan el contexto de necesidad de las
acciones estratégicas. Las modificaciones
que se han producido en el entorno son de
ta,l condición que nos vemos obligados a
afrontar nuestra actividad ordinaria con
visión de futuro, conscientes de que hay
que dar respuestas estratégicas por medio
de planes acordados.

En la sociedad actual, orientada al de-
sarrollo sostenible, la revalorizar la cultura
general para cualquier tipo de formación y
el desarrollo de la apdtud para el empleo
en todos los niveles de formación, se con-
vierten en ejes de referencia que han de ser
implementados con visión de futuro bajo
criterios de pertinencia, relevancia, efica-
cia y eficiencia.

La expansión de la sociedad de la in-
formación está produciendo resultados po-
sitivos para fomentar sinergias que faciliten
los reconocimientos de los logros farmati-
vos transculturales en varios frentes:

- La creación de redes de informa-
ción.
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- La creación de redes académicas y
profesionales.

- La ada^tación consensuada de las
formaciones.

- La ^reocupación por la gestión de la
caltdad.

Los cambios de perspectiva en el mar-
co institucional han de pensarse también
desde la perspectiva de los efectos que se
siguen dentro del marco global de la socie-
dad de la información Y es un hecho evi-
dente que la construcctón compartida de
la cultura educativa a través de las redes en
la sociedad de la información es un pro-
blema que tenemos sin resolver.

El resultado equilibrado, que aún no
está conseguido, no procederá de la con-
frontación entre lo nuevo y lo vieJ'o, sino
del pacto a favor del desarrollo de los pue-
blos que debe ser propiciado a través de las
comunicaciones y el avance en la realiza-
ción de esta tarea reclama la garantta de
accesibilidad a las redes con las condicio-
nes que hayan de ser consideradas.

En el mercado ^lobal, lo local, lo regio-
nal, lo nacional y lo internacional no son es-
pacios desconectados. La propuesta glaca^
alcarL7a dimensiones estratég^cas en el caso
de las comunicaciones, por las posibilidades
de abrir nuevos mercados para nuevas áreas
sectoriales de influencia, la posibilidad de
abrirse a propuestas de t(tulos compartidos
y a nuevas respuestas de aprendizaje fle^ble
y a la distancia bajo condiciones controladas
de gestión de las nuevas posibilidades de uso
del espacio, del tiempo y del acceso a la in-
formación en el mercado virruaL

Cada vez más el futuro se asienta en el
conocimiento c^ue, transformado en saber,
convierte el capLtal humano en una mercan-
c(a de progreso. Procesos y productos se
fundamentan más que nunca en la sociedad
de la información, en el conocimiento y la
comunicación. La rentabilidad del ^roceso
está Intimamente relacionada con la innova-
ción En este contexto, la importancia de
los sistemas regionales y la conveniencia de

definir perfiles a fin de realizar posiciona-
mientos estratég^cos se acrecienta, desde el
punto de vista de la utilización de los recur-
sos.

EI reto de esta situación en cada siste-
ma es la capacidad de disefio de infraes-
tructuras de base para compartir recursos
y utilidades comunes y el uso de esas in-
fraestructuras para construir relaciones di-
námicas entre los grupos de usuarios.

Afrontamos la actividad ordinaria con
visión de futuro, conscientes de que hay que
dar respuestas estratégicas a un doble nivel.
Por una parte, es indis^ensable generar es-
traugrru horizontales de innovación que me-
joren la integración de los elementos y su
eficacia, y, por otra, hay que disefiar estrate-
gias sectoriales de innovación que conecten a
nuevas áreas sectoriales de influencia.

Desde esta perspectiva es posible for-
mular principios de desarrollo de servicios
comunes que respondan desde los planes es-
tratégicos particulares, a!as demandas co-
múnmente sentidas de formación continua,
relación intercultural, comprensión interna-
cíonal y defensa de Ios derechos humanos.
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