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El gobierno chileno ha emprendido una reforma educacional, de
acuerdo a su compromiso de mejorar la calidad de la educacion y
lograr una mayor equidad. Se trata de una reforma de carécter sisté-
mico y por tanto de vastas proporciones. Esta conferencia se centra
en una de las medidas emprendidas, la reforma curricular. Normal-
mente se aborda el tema analizando |os contenidos de cada asignatu-
ra, sin embargo aqui se buscair a trasfondo pedagdgico que permea
la propuesta. A partir de la identificacion de las debilidades de la
reforma curricular, se plantean para la discusion cinco medidas que
potenciarian los cambios curriculares: dirigir € foco haciael conoci-
miento generativo para evitar los riesgos de centrarse solo en la
ensefianza de procesos de pensamiento de orden superior y de dis-
persar las energias educativas hacia objetivos atractivos pero no
centrales; destacar la importancia del esfuerzo como la clave para
lograr €l aprendizaje, entregandoles parte de la responsabilidad en el
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proceso a los alumnos; respetar 1os principios minimos del proceso
de ensefianza-aprendizaje a introducir nuevas metodologias, no ol-
vidando que lamayoria de | as estrategias novedosas de ensefianza se
desarrollaron en funcion de maximizar estos principios minimos;
presentar |as nuevas teorias de ensefianza-aprendizaje con sus prosy
contras para evitar dogmati smos empobrecedores; crear un Banco de
Proyectos con el fin de que € mayor nimero de establecimientos
pueda escoger los programas educacionales que mejor se gjusten a
sus necesidades, dado que no existiria solo una forma adecuada de
abordar la ensefianza.

L as condiciones para mejorar la calidad de la educacion en Chile
son més favorables ahora de lo que han sido en generaciones. El gobierno
ha puesto a la educacion como su primera prioridad. Existe conciencia
creciente de que ella es una de las herramientas que nos ayudaran a salir del
subdesarrollo y mejorar |as desigual dades de ingresot. También es de cono-
cimiento comun que es necesario cambiar las diferencias significativas de
calidad entre los establecimientos que atienden a los sectores de menores
recursos y los mas acomodados. A esto se agrega que no estamos solos en
€l mundo; hay una preocupaci én generalizada por la educacion, por |o tanto
tenemos con quienes aprender y de quienes hacerlo.

Aunque las deficiencias de nuestro sistema son profundas y milti-
ples, hay espacio para el optimismo. Tenemos la oportunidad de lograr una
mejor educacion para todos. Una educacién que sea estimuladora y no
martirizadora de los alumnos; una educacion que sirva e ilumine sus vidas
y no una que sblo permita obtener notas en los examenes; una educacion
gue logre una mejor calidad de convivencia entre las personas. Este opti-
mismo se sustenta en € hecho de que, como lo demuestra la experiencia de
los paises asidticos, esto se puede conseguir en un periodo razonable. Entre
nuestras ventagjas destacamos un sistema descentralizado y de subsidio ala
demanda que permite la competenciay un fuerte compromiso del paisy del
Ministerio de Educacién con € proceso de megjoramiento de lacalidad de la
educacion. Nuestro optimismo también se basa en que se ha emprendido
una reforma de caréacter sistémico que no se contenta con medidas ssmplis-
tas, que no pretende imponerse verticalmente sino que busca movilizar a
los actores del sistema, porque sabe que es una tarea gigantesca que requie-
relacreatividad y el concurso de todos.

1Véase Harald Beyer, “Educacion y desigualdad de ingresos: Una nueva mirada’
(1999).
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La presente reforma a la educacién comprende multiples medidas,
entre ellas la reforma curricular que abordard esta presentacién. Antes de
entrar en el tema, es necesario hacer, al menos, una enumeracion de las
restantes intervenciones a sistema para entender el contexto en € cual ésta
se desarrolla y las dimensiones del esfuerzo realizado. Se ha emprendido:
la extension de la jornada horaria; €l mejoramiento sustantivo de los sala
rios de los docentes; la dignificacion de las salas de profesores; la imple-
mentacion de bibliotecas de aula; la creacion de centros de recursos de
aprendizajes en cada escuela; la asignacién de presupuesto para seleccionar
materiales didacticos, incluidos libros y catdlogos especialmente elabora-
dos para este fin; la reparticion de Utiles escolares; |a elaboracién de mate-
riales de apoyo y asesorias para escuelas de ato riesgo; la institucion del
premio de excelencia para las escuelas que han logrado los mayores avan-
ces en rendimiento; laimplementacion de computadores conectados a redes
einternet paratodos |os liceos del pais; € disefio del curriculo acompafiado
de planes y programas nuevos; la entrega de més textos de estudio y una
mejor distribucién; € perfeccionamiento de supervisores y de profesores,
becas de pasantias a extranjero para que los profesores amplien sus cono-
cimientos; apoyo ala creacion de grupos de trabajo entre profesores en los
colegios; concurso por fondos para financiar proyectos de mejoramiento de
la calidad de la educacién elaborados por los propios establecimientos; el
proyecto Montegrande que financia planes de mejoramientos de la calidad
educativa en algunos liceos; programas de alumnos y jovenes tutores; fi-
nanciamiento de actividades de libre eleccion destinadas a uso constructi-
vo del tiempo libre y para desarrollar espiritu de colegio; actuaizacion del
sistema nacional de medicion de la calidad de educacion, y otras que segu-
ramente se me escapan. Medidas todas que implican la planificacion, ela-
boracién, seguimiento, coordinacién y participacién de miles de personas.

Todos estos avances podrian dar la sensacion de que ya estamos
llegando a la meta, sin embargo queda un largo camino. Las medidas
implementadas slo han sentado las bases para que € trabajo de mejora
miento de la calidad tome fuerza en | as salas de clases.

A su vez, € tema de la reforma curricular que nos ocupa ahora
plantea multiples cambios. La idea de tener objetivos minimos y conteni-
dos fundamentales, junto con la libertad de formular programas de estu-
dios, es en si un cambio importante. La incorporacion de los objetivos
transversales también lo es, asi como el cambio en la concepcion de la
ensefianza técnico profesional y el muy central cambio de enfoque tanto en
los objetivos de la educacién como en las metodologias propuestas. Todo
esto implica una revision de cédmo se concibe el rol del profesor y su
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perfeccionamiento, de los textos, las supervisiones, |as evaluaciones nacio-
nales, la participacion de apoderados. Esta es una reforma de carécter sisté-
mico, por tanto cada una de las medidas emprendidas guarda relacién con
las otras. La presente reflexion no abordard, obviamente, la reforma curri-
cular en toda su complejidad, se limitara a algunas apreciaciones sobre
aspectos metodol dgicos y a los aprendizajes de caracter académico. Respe-
tando si la idea de que forman parte de un todo imbricado, especialmente
con |os objetivos transversales.

Comparto plenamente el diagndstico de la reforma curricular que
plantea la necesidad de: cambiar una educacién en la que predomina un
aprendizaje memoristico mecanico con baja retencién, sin comprension y
sin posibilidades de utilizar lo aprendido; cambiar la idiosincrasia de los
profesores de ser transmisores unidireccionales sin importar si hay recipro-
cidad entre lo que se pretende ensefiar y 1o que los alumnos estdn enten-
diendo; ampliar € restringido &mbito de estrategias educativas caracteriza-
das por € dictado de materia, gercitacion mecanica, lectura coral y no
reflexionada del texto de estudio y la completacion de cuestionarios que
exigen respuestas literales; cambiar la vision que tienen los profesores de si
mismos como ejecutores de programas que han disefiado otros y en los
cuales no es necesario su aporte profesional; cambiar la actitud pasiva de
los alumnos frente a aprendizaje, de manera que perciban el papel que les
cabe en su propio aprendizaje; asentar la idea de que & profesor tiene un
rol activo en €l desarrollo cognitivo de sus alumnos; subrayar la necesidad
de que los profesores internalicen la idea de que a mismo tiempo que
ensefian contenidos y destrezas estan afectando el concepto que tienen de si
mismos los alumnos, asi como sus afectos, actitudes y vision de mundo.

De la lectura del curriculo —esto es, de los objetivos minimos y
contenidos fundamentales, y de los planes y programas— se deduce que se
busco responder alas necesidades antes descritas. L os objetivos especifican
experiencias que deben ser logradas o requerimientos de saber. Los conte-
nidos se enuncian como temas o materias de ensefianza y actividades,
destacandose en éstas la dimension conductual del alumno. “Con esto Ulti-
mo se busca disminuir € sesgo instruccional y lectivo que adopta la ense-
flanza cuando sus contenidos se formulan exclusivamente como materias o
temas de clases’2. Los temas elegidos buscan la cercania con los intereses
de los aumno de manera que e alumno pueda sentir que tiene algo que
aportar y que juega un rol fundamental en su aprendizaje. Esta cercania de

2 Ministerio de Educacion, Objetivos fundamentales y contenidos minimos obligato-
rios de la educacion basica chilena (1996), p. 15.
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los contenidos y €l acento en las actividades persiguen lograr la motivacién
delos alumnosy alavez unamejor asimilacién. Se disminuyd substancial-
mente el nimero de contenidos no sélo porque debian ser minimos, sino
porque se queria responder a la necesidad de un tratamiento mas extenso y
activo de cada uno de ellos; no sélo enunciar sino que trabajarl os.

Esta nueva orientacion pedagdgica esta claramente expresada en
“La politica de modernizacién de la ensefianza y objetivos fundamentalesy
contenidos minimos” del Ministerio de Educacion, al sefialar que “el apren-
dizaje debe tener lugar en una nueva forma de trabgjo pedagdgico, que
tiene por centro la actividad de los alumnos, sus caracteristicas y conoci-
mientos previos. Centrar € trabajo pedagogico en € aprendizaje mas que
en la ensefianza exige, adicionamente, desarrollar estrategias pedagogicas
diferenciadas y adaptadas a los distintos ritmos y estilos de aprendizaje de
un alumnado heterogéneo, y reorientar el trabajo escolar desde su forma
actual, predominantemente lectiva, a una basada en actividades de explora-
cién, busqueda de informacion y construccion de nuevos conocimientos
por parte de los alumnos, tanto individual como colaborativamente y en
equipo. Por dltimo, € aprendizaje buscado se orienta en funcion del desa-
rrollo de destrezas de orden superior (tales como descripcion, clasificacion,
andlisis, sintesis, capacidad de abstraccidn, etc.) a través del conocimiento
y dominio de unos contenidos considerados esenciales para congtituir el
nuicleo cultural comdn de las nuevas generaciones del pais’3.

Junto con estos cambios se incorporan los objetivos transversales
que buscan fortalecer laformacion ética de las personas, orientar €l proceso
de crecimiento y autoafirmacion personal, y orientar la forma en que la
persona se relaciona con otras personas y con € mundo.

La presente mirada a lareforma curricular propone parala discusion
algunas medidas concretas que, a nuestro juicio, potenciarian esta reorien-
tacion pedagdgica propuesta por €l Ministerio de Educacion. Estas son:

. Dirigir & foco haciael conocimiento generativo para evitar €l riesgo
tanto de focalizarse solo en la ensefianza de procesos de pensamien-
to de orden superior como de dispersar |as energias educativas hacia
objetivos atractivos pero no centrales;

. Destacar la importancia del esfuerzo como la clave para lograr €l
aprendizaje, entregandoles alos alumnos parte de la responsabilidad
en el proceso, y no adjudicandoles a los profesores toda la responsa
bilidad;

8 Ibidem, p. 9, seccion “La politica de modernizacion de la ensefianza y objetivos
fundamentales y contenidos minimos’.
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. Respetar los principios minimos del proceso de ensefianza-aprendi-
zagje a introducir nuevas metodol ogias, no olvidando que la mayoria
de las estrategias novedosas de ensefianza se desarrollaron en fun-
€ion de maximizar estos principios minimos;

. Presentar |as nuevas teorias de ensefianza-aprendizaje con sus prosy
contras para evitar dogmatismos empobrecedores;
. Crear Bancos de Proyectos con €l fin de que el mayor nimero de

establecimientos pueda escoger los programas educacionales que
mejor se gjusten a sus necesidades, dado que no existiria sdlo una
forma adecuada de abordar |a ensefianza.

Dirigir el foco hacia el conocimiento generativo

Los cambios curriculares y objetivos propuestos en la reforma son
muchos, atractivos y loables. Todos ellos deben mantenerse y desarrollarse,
pero, ami juicio, seria necesario establecer que €l ‘conocimiento generati-
vO' es su foco imperativo. Con esta medida quedaria en claro que uno de
los objetivos principales de la educacion es que los alumnos adquieran las
destrezas y conocimientos indispensables para desempefiarse en la socie-
dad, evitando asi desbalancearse hacia otros objetivos que pueden ser im-
portantes y necesarios pero no suficientes. David Perkins, codirector del
Harvard Project Zero, uno de los més importantes centros norteamericanos
de aprendizaje infantil, hace hincapié en este punto porque ha sido testigo
de lo facil que es diluirse entre tantos objetivos y no lograrlos®. Perkins fue
uno de los iniciadores del movimiento de desarrollo cognitivo y tiene una
amplia experiencia en reformas educativas a gran escala. Segun €, las
agendas educacionales suelen querer resolver, asignandoles la responsabili-
dad a los educadores, todos los problemas de la nacién —de comporta-
miento civico, de relaciones sociales, de afectividad, etc.—, ademés de los
relativos a la adquisicion de conocimientos y destrezas cognitivas. Perkins
sostiene que esta dispersién de objetivos drena la energia de profesores,
alumnosy administrativos:

Al unisono con muchos otros en estos dias, sostengo que es impera-
tivo tener un foco. Porque, aunque queramos todo, ¢qué es lo que
queremos mas? [...] Déenme intentar una respuesta. Aqui esta lo
minimo que queremos, tres objetivos vinculados a los més estrechos
propésitos de la educacion. Estos son los objetivos que casi nadie
discutiria

4 David Perkins, Smart Schools: Better Thinking and Learning for Every Child
(1992), p. 56.
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 Retencién de conocimientos®
« Comprensién de conocimientos
» Uso activo de conocimientos.

La frase resumen de estos objetivos seria ‘conocimiento generati-
Vo', conocimiento que no sdlo se queda sentado alli sino que fun-
ciona fructiferamente en la vida de las personas para ayudarlas a
comprender y lidiar con e mundo. [Hay que] enfatizar que €l cono-
cimiento incluye datos, destrezas, saber cdmo hacer, saber reflexio-
nar, familiaridad con el problematizar como con e solucionar, €l
hacerse buenas preguntas como el dar buenas soluciones, etc. En lo
gue concierne a los contenidos, piensen en términos de las tipicas
materias de estudio, si ustedes quieren lectura, redaccion, matemati-
ca, ciencias, historia, etc.

iEsta no es una agenda futuristal Estos objetivos no pretenden ser
exoticos, ni alcanzar algo muy nuevo. Provienen directamente de la
funcién central de la educacion: pasar € conocimiento de una gene-
racion ala otra. Cualquier otra cosa que haga €l colegio, si no sirve
bien a estos objetivos, significa que éste no merece recibir el nom-
bre de colegic®.

En el contexto de la reforma educacional en Chile, la cita puede
resultar inquietante por tres razones. por un lado, este énfasis en el conoci-
miento podria interpretarse como un enfoque academicista-tradicional dela
educacion que la propia reforma busca cambiar; por otra parte, dejaria
afuera el desarrollo afectivo y moral, y, por Gltimo, no queda claro por qué
€l punto del conocimiento generativo tenga que acentuarse tanto. Intentaré
dar respuesta a estas posibles inquietudes.

Coherenciadel conocimiento generativo
con el enfoque pedagdgico de lareforma

Aparentemente se asimilaria €l lograr conocimiento a un enfoque
tradicional, sin embargo, es plenamente coherente con €l cambio de enfo-
gue propuesto por la reforma. El enfoque constructivista, que subyace a

5 La retencion de conocimientos debe distinguirse de la memorizacion mecénica de
contenidos que da como resultado, por lo general, una retencion feble y no integrada a las
otras conceptualizaciones de la persona. Sin embargo, |a retencion de los aprendizajes es una
de las metas de la educacion que nadie puede discutir. Si aprender a aprender es un conoci-
miento, ciertamente estaremos de acuerdo que queremos retener ese aprendizaje. También se
busca |a retencién de conceptos y vocabulario, lo mismo con la comprension y adquisicion de
procedimientos. Igualmente importante resulta el retener los conocimientos metacognitivos.
ParaH. P. Bahrick, el valor de la educacion depende crucialmente de la retencidn de informa-
cion. Véase Bahrick, “Life Span of Knowledge” (1993), p. 62.

6 David Perkins, Smart Schools: Better Thinking and Learning for Every Child
(1992), p. 56.
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ella, no contradice los objetivos educacionales de Perkins, ya que es una
teoria que permite entender mejor cédmo conceptualizan los nifios y, en
consecuencia, permite ayudarlos para que aprendan mas y mejor. César
Coll, propulsor de la reforma educacional espafiola e importante tedrico del
constructivismo, afirma: “Después de largo tiempo denostados, por haber
gjercido una hegemonia absoluta en la vertebracion de la tarea educativa,
los contenidos aparecen en la concepcion constructivista como un elemento
crucial para entender, articular, analizar e innovar la préctica docente”’, y
define educacion como “el conjunto de actividades mediante las cuales €
grupo asegura que sus miembros adquieran la experiencia social histérica-
mente acumuladay culturalmente organizada’s.

Otra fuente de contradiccion podria estar en € hecho de que la
reforma se propone lograr €l desarrollo de destrezas de pensamiento supe-
rior y e ‘aprender a aprender’, por 1o que podria haber una pugna entre
ensefianza de contenidos y procesos de pensamiento. Sin embargo, ésta es
una falsa dicotomia. Existe consenso en que €l aprendizaje se logra‘ cuando
se piensa lo que se aprende’. Para Perkins: “El aprendizaje es consecuencia
del pensamiento”®. En efecto, las corrientes de desarrollo cognitivo no se
oponen al ‘conocimiento generativo’ y ni siquiera a una definicion més
estrecha de conocimiento. El peso de la educacién escolar siempre estara
en el dominio de las disciplinas, aun cuando todas las corrientes de desarro-
llo cognitivo sostengan que el desarrollo de los procesos superiores de
pensamiento requiere atencién directa en una proporcién alta de los estu-
diantes.

Robert Swartz1° distingue tres grandes enfoques en relacion con e
desarrollo del pensamiento. El primer enfoque postula la ensefianza directa
de los procesos y funciones cognitivas, en sesiones separadas de las asigna-
turas regulares. Los contenidos, por consiguiente, deben ser conocidos 'y de
bajo nivel de dificultad para que € foco esté en la reflexion sobre los
procesos. El énfasis primordial, por ende, esta en los procesos. Este enfo-
gue se utiliza en intervenciones remediales o como método para refinar e
pensamiento, y da lugar a programas altamente estructurados que requieren
un solido entrenamiento de los monitores. Exponentes de estos programas
son, entre otros, los de Feuerstein y De Bono. Este enfoque no sostiene que
el aprendizaje de contenidos tiene un segundo orden de importancia
Feuerstein, por gemplo, en sus primeras incursiones planted que los profe-

7 César Coll et al., El constructivismo en el aula (1997), p. 17.

8 César Coll, Psicologia y curriculum (1994), p. 28.

9 David Perkins, Smart Schools: Better Thinking and Learning for Every Child
(1992), p. 8.

10 Robert Swartz, “Infusing the Teaching of Critical Thinking into Content Instruc-
tion” (1991).
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sores deberian estimular las funciones cognitivas junto con la ensefianza de
las materias. Como comprobd que no lograban hacer ninguna de las dos
cosas bien, concluyd que debia elaborar un programa paraelo a la forma
cion regulart?,

El segundo enfoque corresponde a llamado método infuso. Este
supone que los alumnos no tienen problemas con las operaciones mentales
y, por lo tanto, adopta un enfoque explicito —pero no didéactico— de los
procesos, y busca asi refinarlos y activarlos junto con la ensefianza de las
materias. Se basa en la premisa de que es mas fécil lograr la transferencia
de habilidades de pensamiento de un ambito a otro cuando se aprende en
los contextos en que se tendrén que utilizar los procesos que cuando se
aprende en situaciones més artificiales. Es un enfoque que busca integrar
ensefiar a pensar con la instruccion académica regular. Tanto los procesos
como los contenidos son importantes. Robert Swartz!? y Robert J. Marza-
no'2 propician esta alternativa. A partir de una sistematizacion de la inves-
tigacion sobre desarrollo cognitivo, Marzano propone un marco tedrico que
comprende cientos de funciones cognitivas que se podrian estimular duran-
te el proceso de ensefianza-aprendizaje de |as asignaturas. Sostiene que “1os
tedricos cognitivos e investigadores piensan que la ensefianza de habilida
des de pensamiento no pueden y no debieran enseflarse separadas de los
contenidos porque los procesos estan inseparablemente ligados a ellos”.
Para él, un curriculo diseflado en base a las dimensiones del pensamiento
debe tener como primer objetivo alcanzar altos niveles de conocimiento en
los diversos ramos.

El tercer enfoque se centra en las disciplinas de estudio como for-
madoras y modeladoras del pensamiento. La idea es ensefiar las disciplinas
con toda la complejidad y rigor que éstas tienen, ya que cada una de €llas
implica el desarrollo, refinamiento y organizacion del pensamiento. En este
enfoque los contenidos son relevantes. Art Costa, en su libro Developing
Minds (1990), reline una serie de articulos que muestran como cada una de
las asignaturas se puede entender como un programa de desarrollo del
pensamiento. Por g.emplo, ciencias no se concibe como una acumulacion
de datos sino como un conjunto interrelacionado de conocimientos, dispo-
siciones, destrezas, actitudes. EI modelo de Wellman, que aparece a conti-
nuacién, nos muestra todos los aspectos que desarrolla un programa de
ciencias compl eto:

11 Reuven Feuerstein, Instrumental Enrichment: An Intervention Program for Cogni-
tive (1980).

12/ éase Robert Swartz, Infusing Learning in Content Classrooms (1992).

13 \/éase Robert J. Marzano, Dimensions of Thinking: A Framework for Curriculum
and Instruction (1988), pp. 15, 130.
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CUADRO: MODELO DE WELLMAN

Seis aspectos de un programa
completo de ciencias

Marco de referencia

conceptual
Adquisicion Conocimiento
de contenidos y manejo
einformacion de procesos
Desarrollo de Desarrollo de
habilidades habilidades
cognitivas manuales
Desarrollo de
o actitudesy
valores

Mar co de referencia conceptual

Se refiere a la adquisicion de conceptos claves que funcionan como
principios organizadores que nos ayudan a tener una idea coherente de la
realidad. Proveen la estructura para ir engarzando los distintos conocimientos.
Son conceptos que aparecen transversalmente en todas las ciencias.

Se pueden ensefiar en forma explicita, pero adquieren su dimension en
formaimplicita pues se encuentran en una amplia gama de situaciones.
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Ejemplos de conceptos claves

1. Causay efecto 8. Poblacidn

2. Cambio 9. Patrony simetria
3. Ciclo 10. Propiedad

4. Diversidad y continuidad 11. Estructura/funcién
5. Interaccion 12. Sistema

6. Modelo 13. Variable

7. Organismos

Adquisicion de contenidos e informacion

Los contenidos son los conocimientos actualizados sobre la ciencia.
Son tan extensos que su seleccion es dificil y debiera hacerse en base a aque-
Ilos que sirven parailuminar los conceptos claves de la ciencia. Los contenidos
hacen significativala ciencia, en el sentido que nos aportan datos para entender
y manegjar e mundo.

Conocimiento y manejo de procesos

Se refiere atodas aquellas destrezas necesarias para hacer ciencia. Aqui
se contemplan las habilidades de observar, comunicar, comparar y organizar.

1. Observar: mirar, palpar, oir, olfatear, gustar. Usar todos los sentidos
alavez en forma acuciosa.

2. Comunicar: describir, formular definiciones operacionales, registrar
datos escritos y en tablas, dibujar, graficar, ilustrar, fotografiar, buscar en la
literatura, hacer referencias.

3. Comparar: hacer comparaciones cuditativas, estimar, hacer compa-
raciones numéricas, medir, pesar, tomar €l tiempo, tomar temperaturas.

4. Organizar: Seriar, secuenciar, clasificar, parear, agrupar.

Desarrollo de habilidades cognitivas

Pensar en forma criticay adquirir destrezas para resolver problemas es
la esencia de la ciencia y de un programa de instruccién efectivo. La ciencia
gira en torno a preguntas, no a respuestas. Aprender a hacer buenas preguntas
es central. Un buen programa también ayuda a los alumnos a basarse en las
evidencias, més que en inferencias o ‘en lo que se dice’.

1. Planificacién y disefio: definir el problema, formular preguntas, pre-
decir, identificar variables, disefiar procedimientos de observacion, medicion y
experimentacion.
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2. Recoleccion de informacion: hacer observaciones cualitativas,
cuantitativas, manipular aparatos de medicidn, registrar datos en diferentes
modalidades.

3. Comprender e interpretar informacion y datos: visualizar, hacer
modelos, interpretar datos, comprender conceptos, reconocer patrones, secuen-
ciar en el tiempo, reconocer causas y efectos, etc.

4. Aplicar, analizar, sintetizar y evaluar informacion y datos: hacer
predicciones y generalizaciones en base a los resultados, hacer analogias, infe-
rencias, juzgar y evaluar, distinguir entre hecho y opinién, jerarquizar ideas de
acuerdo a criterios, tomar decisiones, aplicar técnicas experimentales a nuevos
problemas.

Desarrollo de disposiciones afectivas

La ciencia ayuda a formar una serie de actitudes y valores que afectan
lamanera en que el individuo se aproxima a mundo. Una educacion cientifica
consciente puede ensefiar valores y creencias esenciales que pueden guiar alos
individuos en su vida. Algunos de €ellos son:

1. Curiosidad y deseo de saber mas. comprender mejor es un objetivo
importante en la ensefianza de la ciencia.

2. Paciencia y autodisciplina: aprender tomatiempo. El experimentar
tomatiempo y ensefia a mantenerse atento y concentrado.

3. Actitudes frente a la manipulacién de objetos: cuidado y precision
en el trato con los materiales, organismosy equipos.

4. Comodidad frente a la ambigliedad: en |la ciencia |os resultados son
siempre tentativos, aprender esto da prudencia, contribuye a una actitud critica
y estimulala formulacion de problemas y nuevas preguntas.

5. Cooperacion: la ciencia se funda en el intercambio y discusion de
ideas, teoria y técnicas. Los conocimientos se fundan en las contribuciones de
los otros.

6. Honestidad: los datos debieran ser registrados como son observa-
dos, no alterados para calzar con los preconceptos.

Destrezas manuales:

Las destrezas de manipulacién se incluyen normalmente en el mangjo
de procesos cientificos. Sin embargo, se categorizan en forma separada para
enfatizar que las habilidades de manipulacion contribuyen a conocimiento a
través de la modalidad kinestésica. Por gemplo, al medir con una regla los
alumnos refinan su habilidad para observar en forma precisa. El manipular
cables y hacer conexiones eléctricas ayuda a comprender cémo funciona la
corriente en circuitos. La manipulacién asegura también la concentracién en el
problema.

Fuente: Bruce Wellman, “Making Science Learning More Science Like” (1990), p. 159.
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El modelo de Wellman nos muestra en detalle cdmo una asignatura
bien trabajada va més alla de la mera entrega de informacién. Booth, por
gjemplo, concibe redaccion como sindnimo de pensamiento'®. De hecho, la
literatura implica €l desarrollo de la capacidad de hacer discriminaciones
finas, de inferir, de establecer patrones y comparaciones, asi como la capa-
cidad de representacion mental, de manejo delaambigliedad, etc. Las mate-
maéticas, por su parte, siempre se han considerado una herramienta podero-
sa para desarrollar el pensamiento ldgico, y e énfasis en la resolucion de
problemas ha contribuido a focalizarse en €l razonamiento'®. Hoy, en efec-
to, se observa una preocupacion por explicitar mejor las condiciones para
gue las asignaturas tengan un poder real de desarrollo del pensamiento.

Por su parte, L. B. Resnick también defiende la idea de ensefiar a
pensar con las disciplinas particulares. Sostiene que “definir problemas o
identificar patrones, por ejemplo, puede ser simplemente imposible si los
estudiantes no tienen un amacenaje de conocimientos sobre problemas
similares 0 si no saben lo suficiente sobre el tema como para reconocer 1os
patrones. Aun en las tareas utilizadas para evaluar inteligencia general o
aptitudes académicas, los andlisis recientes han demostrado claramente que
mucho depende de los conocimientos especificos, de un vocabulario espe-
cifico, de relaciones especificas, de posibles transformaciones y de diferen-
tes representaciones’ 16,

Los estudios de novicios y expertos comprueban, en las areas de
matematicay ciencias, que los expertos organizan sus conceptos en torno a
ciertos conceptos claves que tienen como resultado una comprension pro-
funda de los principios operacionales basicos. Los novicios no tienen estos
conceptos claves y la investigacion demuestra que en muchos casos no se
pueden ensefiar directamente!’. Estos conceptos claves son conocimientos
gue han cambiado gradualmente de estructura en el proceso de acumula
cion, llegando a ser mucho més sofisticados que una simple acumulacién
de datos, conceptos y principios'®. Es decir, hay conceptos que permiten
pensar mejor en una disciplinay que son fruto de afios de aprendizaje. Un
novato, por buenas estrategias generales de pensamiento que tenga, no
podra acceder a estos conceptos claves por viadirecta.

14V éase C. Booth, “The Thinking/Writing Connection” (1991), p. 147.

15 a exégesis de la Bibliay las mateméticas eran la base de la educacion del pueblo
judio, €l que se ha caracterizado por un ato desarrollo cognitivo.

16|, B. Resnick, Education and Learning (1989).

17 Robert J. Marzano citaa J. A. Larkin y G. Greeno en este punto. Véase Marzano,
Dimensions of Thinking: A Framework for Curriculumand Instruction (1988), p. 128.

18 Robert J. Marzano cita aqui a Anderson y Smith. Véase Marzano, Dimensions of
Thinking: A Framework for Curriculum and Instruction (1988).
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Dreyfus (1992)1° y Breur (1993)%, también en estudios de novicios
y expertos, demuestran que la metacognicion se utiliza sélo en las fases de
aprendizgje, esto es, en la etapa de novicio. En la etapa experta, €l indivi-
duo procede por reconocimiento de patrones; es decir, la experienciaen el
tema es fundamental y no transferible a otras areas. Demuestran que en esta
segunda etapa e desempefio estd més ligado a la experiencia que a la
inteligencia (o estrategias generales de pensamiento). Esto indica que la
ensefianza de |as disciplinas especificas tienen importancia, porque no bas-
tan solo las estrategias generales para lograr un buen desempefio y, mas
aun, la familiaridad con una disciplina puede ayudar a compensar la falta
detalento natural paraella

Las teorias y las investigaciones de como interpretamos la informa-
cién y como la organizamos en la memoria de largo plazo subrayan la
importancia de contar con un cuerpo amplio de conocimientos generales.
Las implicaciones de estos hallazgos tienen consecuencias directas para la
educacién: alos estudiantes se les debe entregar informacién sobre objetos,
acontecimientos, situaciones, conceptos y convenciones que les permitan
organizar lasideas®.

Hirsch, en sus investigaciones sobre comprension lectora, ha detec-
tado € rol fundamental que desempefia la informacién en la interpretacion
de un texto. La lectura es una de las herramientas fundamentales para el
aprendizaje independiente, 1o mismo que e acceso a discurso hablado.
Ambos estan directamente relacionados con la capacidad de comprension
verbal. Por transitividad, entonces, los conocimientos generales estan en
directa relacion con nuestra capacidad de aprender a aprender??. Hirsch
acufia el término “capital cultural” para aludir a una cultura genera que
permitiria pensar y aprender més. Lo analoga a concepto econdémico de
capital, que tiene relacion con € ‘efecto San Mateo’, aludiendo a la pardbo-
la de los talentos cuyo corolario es ‘quien tiene mas, mas recibird . Plantea
gue los alumnos de familias de niveles socioculturales desventajados no
tienen la oportunidad de recibir una base cultural amplia en sus hogares,
posibilidad que si tienen los nifios que viven en hogares mas educados. Una
educacién que dé la oportunidad de aprender en forma sistemética la cultu-

19H. L. Dreyfus, “De Socrates a los sistemas expertos: Los limites y peligros de la
recionalidad calculatorid’ (1992).

20, T. Breur, Schools for Thought: A Science of Learning in the Classroom (1993),
capitulo 3: “Intelligent Novices: Knowing How to Learn”.

21 Robert J. Marzano, Dimensions of Thinking: A Framework for Curriculum and
Instruction (1988).

22 E. D. Hirsch, Cultural Literacy: What Every American Needs to Know (1988).
Véase también E. D. Hirsch, “Enfoques parala educacién del mafiana” (1999).
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ra general que posee un ciudadano medio, es decir aquella cultura que los
medios de comunicacion suponen que la mayoriatiene cuando redactan sus
escritos, logrard una mayor equidad y ofrecera a todos sus alumnos la
posibilidad de acceder alas ventajas de una sociedad informatizadas.

Se concluye, por lo tanto, que una adquisicion sblida de conoci-
mientos generativos no se contrapone con el desarrollo de la capacidad de
aprender a aprender y con la estimulacion del pensamiento; por € contra-
rio, son mutuamente complementarias. Segiin J. T. Breur: “La nueva sinte-
sis sugiere que € conocimiento de dominios especificos, las destrezas me-
tacognitivas y las estrategias generales son todos elementos de la
inteligencia humana y del desempefio experto. [...] Para la educacién, la
implicancia mas importante de esta teoria es que € cOmo ensefiamos es tan
importante como € qué ensefiamos’?*. Es necesario, sin embargo, desper-
tar sentimientos de cautela frente a un excesivo entusiasmo por los métodos
decididamente orientados a desarrollar habilidades de pensamiento. Per-
kins sostiene que una de las razones por las cuales los programas de desa-
rrollo de la inteligencia no han conquistado el mundo es porque rara vez
han logrado un impacto dramético. “Los esfuerzos para ensefiar inteligen-
cia han sido exitosos, pero no de una manera dramética. Han mejorado algo
la inteligencia, pero por lo general no han cambiado profundamente a las
personas ni 1o han hecho en € largo plazo [...] Los aumnos han obtenido
un aumento de unos pocos puntos en ciertas pruebas de habilidades de
pensamiento, los puntgjes en las pruebas de comprension de lectura suben
un poco, la resolucion de problemas mejora algo, algunos conceptos de
ciencia son mejor entendidos, las notas muestran una pequefia alza’ %. Sin
embargo se muestra optimistay piensa que: “Mas alla del impacto acumu-
lativo [de las investigaciones en € ared], es posible que nuevas formas de
estimular la inteligencia, mucho més poderosas, emergeran de las investi-
gaciones por venir [...] La ciencia de la ‘inteligencia aprendida’ es joven
todavia. Nuevas perspectivas estdn emergiendo e inspirando nuevos enfo-
gues para la instruccion. El terreno, lejos de estar trazado y establecido,
yace fecundo de posibilidades’25. Todos tenemos que estar conscientes de

23 | bidem. Véase también E. D. Hirsch, “Equidad y excelencia. Metas alcanzables en
educacion” (1999), p. 167.

24, T. Breur, Schools for Thought: A Science of Learning in the Classroom (1993),
p. 77.

2 David Perkins, Outsmarting 1Q: The Emergence Science of Learning Intelligence
(1995), p. 335. Esta misma vision la encontramos en Bahrick, “Life Span of Knowledge”
(1993), p. 62; J. Rich Harris, The Nurture Assumption: Why Children Turn out the Way They
Do (1998), p. 260; y H. J. Eysenk, Intelligence: A New Look (1998), p.101.

2 David Perkins, Outsmarting 1Q: The Emergence Science of Learning Intelligence
(1995), p. 210.
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gue cuando implementamos medidas para desarrollar €l pensamiento esta-
mos experimentando, ya que, como lo afirma Perkins, hasta ahora no hay
un cuerpo solido de conocimientos establecidos en esta &rea.

Feuerstein, por otro lado, advierte que la aplicacion no rigurosa de
programas para desarrollar las habilidades de pensamiento puede tener
efectos contraproducentes. Relata la siguiente investigacion realizada por
su equipo: Se perfecciond a un grupo de madres de nifios de alto riego de
aprendizaje en la metodol ogia de la mediacidn, quienes la aplicarian a sus
hijos para desarrollarles sus funciones cognitivas. Después de un tiempo se
evalud y se constatd que los nifios estaban peor que € grupo de contral. Al
investigar qué habia sucedido, se comprobd que las madres no habian
puesto en préctica las metodologias ensefiadas porque no las habian com-
prendido bien y, lo que es peor, habian dejado de hacer 1o poco que hacian
antes de laintervencion, porque indirectamente percibieron que su modo de
educar era inadecuado. Esta experiencia nos debe alertar a todos para que
la puesta en marcha de nuevas metodologias sean cuidadosas y, ademas,
respetuosas de | as précticas docentes anteriores?”.

El foco en el conocimiento generativo no implica desatender
el desarrollo afectivoy moral

Laincorporacion de los objetivos transversales a curriculo permite
pensar que habra una atencién mas consciente y directa de los objetivos
dirigidos ala formacion afectivay moral de los alumnos. La nocién misma
de transversalidad, esto es permear todas las asignaturas y actividades esco-
lares con |la ensefianza de estos objetivos, busca tener una mayor incidencia
formativa que la mera enunciacion de objetivos generales del antiguo pro-
grama. Las sugerencias de evaluaciones internas y las proximas evaluacio-
nes externas de estos objetivos también contribuirdn a su consecucién.
Comparto plenamente la idea de que es necesario que |os establecimientos
educacionales realicen una tarea mas sistemética de formacion y creo que
los objetivos transversales ayudaran a operacionalizar la accién educativa.
Por supuesto, una solida formacion afectivay moral no se contradice con
una solida formacion académica; es mas, la favorece. Por gemplo, las
escuelas catdlicas en EE.UU. logran formar mejor a los j6venesy alavez
obtienen rendimientos mas altos que las escuelas plblicas, las cuales inclu-
so tienen presupuestos més elevados. Existe una relacion positiva entre los

27 Véase P. S. Klein, “Molar Assessment and Parental Intervention in Infancy and
Early Childhood: New Evidence” (1991), p. 213.
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ambientes que estimulan el crecimiento persona y las buenas relaciones
interpersonales con el aprendizaje?®. Y alavez una slida formacion huma-
nistay cientifica ayuda a formar afectiva’y moralmente a los alumnos. En
el modelo de Wellman sobre la ensefianza de ciencias, reproducido ante-
riormente, se aprecia la forma en que esta disciplina ayuda a la formacién
de una serie de valores como la honradez, tolerancia de la ambigiiedad, €
respeto por lavida, el asombro ante la creacion, y de actitudes tales como
la paciencia, €l rigor y € cuidado de lo que estd a cargo de uno. La
literatura y la historia, a decir de Bennet, constituyen un rico filén de
alfabetismo moral. Un compendio de grandes cuentos, poemas y ensayos
tomados de la historia y de la literatura son para € la megjor manera de
participar en un acto de renovacion: “Introducimos a nuestros nifios en un
mundo comin, un mundo de ideales compartidos, la comunidad de perso-
nas morales. En ese mundo comun los invitamos a emprender la continua
tarea de preservar esos principios, ideales y nociones de bondad y grandeza
que consideramos tan valiosos’?. La buena literatura, ademés de ensefiar
moral y plantear los grandes dilemas humanos, nos afabetiza sobre nues-
tras emociones y las del otro. Goleman sostiene que el conocer las propias
emociones, € controlarlas, €l ponerlas a servicio de una meta, el saber
reconocer y sentir las emociones de los otros (empatia) y el saber manejar
las emociones de los otros son habilidades esenciales para desenvolverse
bien en la vida®®. Las grandes obras nos abren a una gama enorme de
sentimientos, emaociones y motivaciones, con las infinitas sutilezas que
éstas tienen. Si ademas de ofrecer a los alumnos la oportunidad de contac-
tarse con ellas, éstas se discuten y se promueve la reflexion personal, se
estan sentando las bases para una mayor inteligencia emocional. El teatro,
e arte, la musica también nos contactan con e mundo de las emociones y
debieran estudiarse con debida profundidad para ayudar a los alumnos a
conocerse mejor a si mismos y a los demés. La historia aporta innumera-
bles biografias de las cuales aprender y reflexionar. Los deportes son una
excelente oportunidad para ensefiar a plantearse desafios, para gercitar la
tolerancia de la frustracion, para aprender a ganar, etc. El clima necesario
para que €l aprendizaje académico sea posible requiere el respeto de nor-
mas y ésta es una exigencia que contribuye a que los nifios logren el
dominio sobre si mismos, aspecto central de la teoria de Goleman. Se
puede concluir, entonces, que la excelencia académica, lgjos de hacernos
inhumanos, Nos ayuda a Ser mejores personas.

B R, Sylwester, A Celebration of Neurons: An Educators Guide to the Human Brain
(1995), pp. 75-77.

2William J. Bennet, El libro de las virtudes (1995), pp. 16-17.

30D, Goleman, Emotional Intelligence (1996).
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Lanecesidad de focalizarse hacia el conocimiento generativo

En un primer momento los esléganes de la reforma tenian que diri-
girse a cuestionar nuestra ensefianza mecénica y pasiva y a difundir la
posibilidad de que se puede desarrollar el pensamiento y la capacidad de
aprender a aprender. Eso despertd ala comunidad educativa, la estimul 6 y
le mostro que €l profesor juega un rol en la capacidad de razonar de los
alumnos. Sin embargo, es necesario equilibrar estas nociones reforzando la
necesidad de que los alumnos dominen las diferentes disciplinas con la
profundidad que éstas tienen, degjar claro que desarrollar el pensamiento es
incompatible con laignorancia

Cuando se inicia el movimiento de desarrollo cognitivo, por € afio
1975, se empezaron a gestar grandes esperanzas de que al ensefiar procesos
0 destrezas generales las personas podrian desempefiarse bien en una am-
plia gama de actividades independiente del contenido de éstas. Esto calzaba
con la necesidad de contar con trabajadores mas flexibles en una sociedad
altamente cambiante. Laidea de centrarse en los procesos gener6 la nocién
de que los contenidos no eran importantes, que eran un medio para lograr
desarrollar las destrezas superiores de pensamiento. Hoy en dia, como se
EXPUso, pocos sostienen estaidea. Centrarnos en 1os conocimientos genera-
tivos nos permitird, por consiguiente, tener una posicion més balanceada al
respecto.

También es necesario que los nuevos lineamientos metodol 6gicos
planteados por la reforma no se perciban solo como objetivos en si mismos.
Asi, el aprender a trabgjar en equipo es una necesidad valida pero debe
estar en funcién del aprendizaje de las disciplinas, o mismo ocurre con €l
desarrollo de las destrezas cognitivas, con €l motivar, con e participar
activamente.

Asimismo es necesario considerar que todos tenemos la tendencia a
evitar las tareas dificiles y la rutina. Lograr que los nifios aprendan no es
facil y demanda mucho esfuerzo. Las propuestas de teatro, actividades de
libre eleccion, red de enlaces, pueden ser una competenciadeslea y desviar
todos los esfuerzos hacia ellas s no hay conciencia de la necesidad de
conciliarlas con el aprendizaje de las disciplinas académicas.

Por otra parte, refocalizarse hacia ‘el conocimiento generativo’ inte-
resa para que las energias no se desvien exclusivamente a desarrollo afec-
tivo, aun cuando se perciba la urgencia en nuestra sociedad de una labor
formativa profunda.

El sistema debiera dar una sefia clara de las prioridades. El Ministe-
rio de Educacion debiera plantear objetivos de logro concretos como pais.
Por gjemplo, habria que implementar pruebas nacionales de evaluacion,
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referidas a criterio, con las cuales se pudiera establecer porcentajes nacio-
nales esperados de logro. El criterio estaria definido por |os objetivos mini-
mos y los contenidos fundamental es fijados para cada ciclo. Los porcenta
jes nacionales serian €l reflgo de la distancia observada entre el nivel de
aprendizaje esperado y €l logrado. Nuestras actuales pruebas no entregan
esta informacién directamente, ya que estén disefiadas para obtener una
amplia dispersion entre establecimientos. Son pruebas relativas para facili-
tar la discriminacion por rendimiento. Por la manera en que estan construi-
das, los promedios generales siempre debieran situarse cerca del 60% o los
250 puntos®L.

Otro gemplo de metas que podriamos plantearnos como palis es la
de mejorar las probabilidades que tienen los jovenes de colegios municipa-
lizados y subvencionados de obtener puntajes que les permitan ingresar ala
universidad. Segun datos calculados por e Centro de Estudios Pablicos, €
54% de los alumnos que obtiene sobre 700 puntos en la prueba de aptitud
académica proviene de colegios particulares pagados. La falta de equidad
del sistema es patente y el Ministerio debiera definir publicamente, como
sefial de lo que espera de los colegios, en cuanto quiere aumentar la proba
bilidad de los alumnos del sector subvencionado de estar en este grupo y en
cuanto tiempo. La actual probabilidad de un alumno de colegio particular
de obtener méas de 700 puntos es de 1 cada 7 alumnos. Si esta en un colegio
particular subvencionado, la probabilidad cae a 1 por cada 47 y s estudia
en un establecimiento municipalizado es de 1 por cada 71 aumnos. Si
pensamos que las habilidades intelectuales se distribuyen segin una curva
normal, la probabilidad debiera estar cerca de 1 por cada 33 aumnos.
¢Cuénto nos queremos acercar a estarazon y en cuanto tiempo?

Definir metas claras contiene la nocion implicita de que los estable-
cimientos deben dar cuenta del logro de determinados aprendizajes. De este
modo se evita el riesgo de autoevaluarse positivamente en base a criterios
como las buenas intenciones, la cantidad de energia invertida y la calidad
del clima escolar generado. La nocidn de ‘dar cuenta’ en base a objetivos
gue pueden ser evaluados externamente es considerada como una de las
principales herramientas para mejorar |a practica educacional %2, La siguien-
te anécdota ilustra el punto: cuando seinicié € Colegio San Joaquin, hace
diez afios, en un sector de escasos recursos de la comuna de Renca, se
aplicaron pruebas de diagnéstico al principio del afio escolar. La rindieron

31y éase B. Eyzaguirrey L. Fontaine, “Qué nos dice el Simce de lenguaje y matema-
ticade 1997” (1999).

32D, Koretz, Using Student Assessment for Educational Accountability. Improving
America’s Schools: The Role of Incentives (1996).
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los nifios de kinder a cuarto basico. Los rendimientos fueron extremada-
mente malos, el 25% de los nifios en cuarto basico no sabia leer y el resto
del curso lo haciaanivel de primero y segundo bésico. El proyecto contaba
con profesoras con una fuerte vocacion, con buenos textos de lectura ini-
cial, biblioteca motivadora, materiales de trabajo para los nifios, espiritu de
colegio, trato respetuoso y carifioso, buen climalaboral y trabajo arduo. Sin
embargo, para sorpresa de todos, a final del afio los nifios de primero
basico tenian un rendimiento similar, en lecturay matemética, que el de los
nifios que habian ingresado a segundo basico provenientes de colegios del
sector, los cuales tenian menores recursos técnicos y econémicos que €l
Colegio San Joaquin. La evaluacion mostr6 claramente que no bastaba la
dedicacion y €l aplicar metodologias tedricamente 10gicas para lograr los
objetivos previamente definidos. La Fundacion que sostenia el proyecto
contaba con evidencia previa de que habia establecimientos con medios
igualmente desventajados que lograban triplicar los niveles de aprendizaje
obtenidos en ese primer afio en el Colegio San Joaquin. Estos datos, unidos
al marco conceptual de Feuerstein que sostiene que las habilidades cogniti-
vas pueden desarrollarse, no permitieron que el colegio se resignase frente
a estos magros aprendizajes®. Si no se cuenta con parametros de compara-
cion vdlidos con los cuales medirse, es facil ir bajando €l estéandar de
exigenciay centrarse en una educacion mas vocacional y paternalista. En la
escuelas de sectores de bajos recursos sorprenden las bajas expectativas
académicas que tienen los profesores y directivos de sus aumnos. La ma-
yoria de las veces se definen a si mismos como compensadores de las
carencias afectivas de los aumnos més que como formadores intel ectua-
les®*. El esperar muy poco de los alumnos debe ser corregido, pues se sabe
que las altas expectativas es una de las variables que inciden positivamente
en el rendimiento®.

El acento y el foco de la reforma curricular debieran dirigirse a
compensar la falta de importancia que le damos al conocimiento. Debemos
desterrar lanocion de que si € alumno no vair ala universidad no necesita
redactar bien, ni saber mateméticas mas al4 de lo bésico, etc. Se necesita

33 Revertir esta situacion implicé seleccionar metodologias més estructuradas, mejor
secuenciadas, con una graduacion mas fina, con evaluaciones mas seguidas para prevenir
errores y corregir antes que se cristalicen las malas préacticas. El curso siguiente logro los
objetivos esperados y en cuarto béasico obtuvo sobre el 80% de logro en el Simce, porcentagje
muy superior alos colegios del sector.

34 |sabel Barreda et al., “ Estudio diagnéstico de la realidad educacional de las escue-
las municipalizadas de La Pintana’ (1988).

35E. Himmel, N. Mgjluf y S. Maltes, “Efecto de politica educacional en el rendimien-
to escolar en Chile” (1985).
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una campafia del Ministerio de Educacion, en los medios de comunicacion
y en las miltiples publicaciones que se envian alos colegios, que manifies-
ten que como pais queremos que todos nuestros nifios alcancen un ato
nivel de manejo en mateméticas, ciencias naturales, ciencias sociales, len-
guage y literatura, etc. ES necesario estudiar como hacerlo para que €l
mensaje no se distorsione y se entienda como una blisqueda de un aprendi-
zaje mecanico y ritualista de contenidos. Es importante también sefiaar
claramente que todos nuestros nifios 1o pueden lograr, proporcionando evi-
dencia empirica de que esto es posible. Por gemplo, el Laboratorio Latino-
americano de Evaluacion de la Calidad de la Educacién muestra que en
lenguaje y en mateméticas, en tercero y cuarto grado, los nifios cubanos
gue tienen peor rendimiento 1o hacen mejor que cerca del 50% de nuestros
nifios®. Si los nifios de Cuba pueden, por qué los nuestros no. Otros gem-
plos se pueden desprender del Tercer Estudio Internacional de Matemética
y Ciencias (TIMSS) donde Singapur, con una amplia diversidad cultural y
econdmica logra que sus alumnos de 4° y 8° basico con menor rendimiento
superen atodos los de Colombia, Kuwait y Sudéfrica. Si se quisieraformar
un grupo selecto con e 10% de los mejores alumnos de los 40 paises
participantes en € TIMSS, & 45% de |os nifios de Singapur lo integraria®.
Esto significa que han logrado, en base a educacion, aterar la distribucion
normal de habilidades. El caso de Singapur es vdlido, ademas, porque
muestra un buen equilibrio educativo: no sdlo exhibe buenos rendimientos,
sino que una mayor proporcion de alumnos manifiestan su agrado por la
matematicas en comparacion a otros paises, y logran buenos puntgjes en las
pruebas que exigen creatividad e iniciativa en cienciasy matematicas.

Destacar laimportancia del esfuerzo

En relacion a la posibilidad de aprender, Ilegamos a otro tema que
no ha recibido atencién directa en la reforma. Se refiere a papel que le
asignan profesores, apoderados y alumnos a la habilidad versus el esfuerzo
en el aprendizgje. Los alumnos de Singapur, Japdn y Corea, paises que
tienen excelente rendimiento, perciben que el esfuerzo es la clave para
lograr el aprendizaje. Este se entiende como horas de estudio independien-
te, insistir cuando no se encuentra la solucién inmediata, buscar otros cami-

36 Véase UNESCO, Laboratorio latinoamericano de evaluacion de la calidad de la
educacion: Primer estudio internacional comparativo (1998), pp. 22-25.

37 B. Eyzaguirre, “Politicas educacionales comparadas: Consideraciones a partir del
Tercer Estudio Internaciona de la Ensefianza de Mateméticasy Ciencias (TIMSS)” (1999).



284 ESTUDIOS PUBLICOS

nos si el elegido no lleva a la comprension, destinar tiempo para dar tuto-
rias a los alumnos lentos. En cambio, Estados Unidos, con un rendimiento
insuficiente, atribuye el éxito escolar a sus habilidades innatas. Los chile-
nos, al parecer, compartimos esa teoria de los norteamericanos. En e Cole-
gio San Joaquin de Renca he constatado, a hablar con apoderados sobre €l
rendimiento deficiente de algunos alumnos, que las madres aceptan con
naturalidad la hipétesis de que ‘@ nifio no le da la cabeza para €l estudio’.
Esta idea tiene la siguiente variante entre muchos educadores de sectores
desventajados: ‘a estos nifios no se les puede pedir mas'. Perkins sefidalo
dafiina que puede ser la tendencia de la mayoria de los alumnos norteameri-
canos, constatada por Dweck, de que si algo no se comprendié en los
primeros diez minutos quiere decir que ya no lo comprendera més. Asegura
gue incluso muchos alumnos brillantes hacen suya esta teoria porque care-
cen de estrategias para lidiar con situaciones dificiles. Esto es asi porque
los alumnos talentosos tienen pocas oportunidades en la ensefianza escolar
de enfrentar tareas intelectualmente desafiantes, y por tanto no desarrollan
el habito del esfuerzo. Los japoneses, en cambio, creen que e aprendizaje
es ‘incremental’, que hay que mantenerse y perseverar, ganandose el cami-
no ala comprensién. Asimismo creen que para asimilar bien las materias y
adquirir destrezas es indispensabl e practicar3.

De lalectura de nuestros planes y programas de estudio para los dos
primeros ciclos basicos, de la propuesta constructivista que aparece en €l
libro El constructivismo en € aula, de C. Coll, y de lateoria del aprendiza-
je significativo de C. Rogers, que representa los anhelos de la psicologia
humanista del aprendizaje, se desprende, de una forma u otra, que es nece-
sario generar motivacion intrinseca para que el aprendizaje y la dedicacion
se desplieguen con fuerzay sin la carga negativa que se asocia a esfuerzo.
Con €llo, se pretenderia soslayar 1os componentes de frustracién, de aridez,
de postergacion de la gratificacion, de aburrimiento, que normalmente se
asocian al esfuerzo. De algin modo, se piensa que la motivacién depende-
ria del tipo de tareas que se les presentan a los alumnos y se insinda,
sutilmente, que si el esfuerzo no esta gatillado por la motivacién intrinseca
no se produciran aprendizajes de calidad.

Rogers, en efecto, se propuso reproducir en las situaciones de apren-
dizajes formales las caracteristicas de los aprendizajes autoiniciados, en los
gue el individuo se autoplantea un problema con e fin de resolver una
necesidad personal. La idea subyacente es que €l individuo no necesita de

38 David Perkins, Smart Schools: Better Thinking and Learning for Every Child
(1992), pp. 121; William Stigler y James Stevenson, “ ¢Por qué los escolares de Asia Oriental
tienen ato rendimiento académico?’ (1999); Barbara Eyzaguirre, “Politicas educacionales
comparadas: Consideraciones a partir del Tercer Estudio Internacional de la Ensefianza de
Mateméticasy Ciencias (TIMSS)” (1999).
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motivacion externa para movilizarse, ya que naturalmente desplegara gran-
des cantidades de energia para dar con la solucién que es en si la recom-
pensa. El mismo se autorregula y busca la autocorreccién y, a fina, lo
aprendido dificilmente se olvidaZ®.

En €& contexto del constructivismo, por otro lado, esta el concepto
de Entwistle sobre € ‘enfoque profundo’ y el ‘enfoque superficia’, referi-
do a la manera en que los estudiantes abordan las tareas. El ‘enfoque
profundo’ se caracteriza, segin Entwistle, “por laintencion de comprender,
por una fuerte interaccion con e contenido; por la relacion de las nuevas
ideas con el conocimiento anterior; por la relacion de los conceptos con la
experiencia cotidiana; por la relacion de los datos con las conclusiones, y
por un examen de laldgica de los argumentos’. El ‘enfoque superficial’, en
cambio, lo asociaa“laintencién de cumplir con los requisitos de latarea; a
memorizar la informacion necesaria para pruebas o0 examenes, a encarar la
tarea como imposicion externa; ala ausencia de reflexion acerca de propé-
Sitos o estrategias; a centrarse en elementos sueltos sin integracion; a no
distinguir principios a partir de gjemplos’#. Los alumnos se inclinarian por
un tipo de enfoque u otro, se asevera, no por factores provenientes sélo del
universo del alumno, sino que la propia situacién de ensefianza jugaria un
rol importante. Las tareas que estimularian un enfoque superficial serian
aquellas en que los aumnos no conocen e propdsito, en las cuales se
favorece la dependencia y no la autonomia en la planificacién de su traba-
jo, y las que gercen una excesiva presion de tiempo; asimismo, también
contribuirian a este enfoque la poca integracion de las asignaturas, la ansie-
dad provocada por e temor a fracasar, y los procesos de evaluacion de
carécter cerrado que invitan a reproducir la materia con un minimo de
variaciones. Es decir, se le asigna a contexto de ensefianza una fuerte
responsabilidad en la movilizacion de la energiadel alumno.

Unarevision de las actividades sugeridas en los programas de estu-
dio del Ministerio muestra que ellas estan fuertemente orientadas a lograr
la motivacién intrinseca de los alumnos. Por g emplo, buscan explicitamen-
te la cercania de los temas con los intereses de los alumnos, actividades de
caracter ludico, dejar alibre eleccién lalectura personal.

Es importante que los alumnos experimenten el placer que produce
aprender y el sentirse capaces de obtener logros para que estén intrinseca-
mente dispuestos a comprometerse en nuevos aprendizajes. Sin embargo,
hay que tener cuidado para que no se subentienda que es sdlo responsabili-
dad del profesor € lograr que las actividades resulten intrinsecamente moti-

39C. R. Rogers, Libertad y creatividad en la educacion (1977).
40N, Entwistle, La comprension del aprendizaje en el aula (1998).
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vantes y que, por ende, deben evitarse aquellas tareas que no deparan una
recompensa inmediata. También hay que cuidar € no profundizar por que-
rer mantener actividades que motivan facilmente, o el no atreverse a en-
frentar |las barreras de los aprendizajes mas dificiles, donde la gratificacion
es fruto de un trabajo mas largo que supone tolerar la frustracion y pospo-
ner la recompensa. Es cierto que los nifios de corta edad tienen poca capa-
cidad para posponer las gratificaciones y esta bien respetar ese principio,
pero es importante alargar gradual mente esos periodos con tareas progresi-
vamente desafiantes.

Laidea de situar las tareas que se les presentan a los alumnos en la
‘zona de desarrollo préxima de Vygotski’ recomienda considerar |os cono-
cimientos base de |os alumnos para graduar los desafios, de modo tal que el
esfuerzo que se les pida tenga posibilidades de éxito. La idea de medir los
desafios es sensata, siempre y cuando no se entienda que o ‘proximo’ es
sdlo lo familiar o lo f&cilmente asequible. Los aumnos son capaces de dar
grandes saltos. Los lugares comunes pueden ser tan frustrantes para los
alumnos como los desafios inalcanzabl es.

Formar hébitos de trabajo, promover la responsabilidad, vencer la
flojeray latendencia natural a minimo esfuerzo, dar méas de lo que se pide,
practicar, hacer las cosas con precisién y rigor, no aparecen entre los objeti-
vos transversales y s6lo se los menciona esporadicamente en las sugeren-
cias de actividades. El nuevo curriculo francés si |o hace. Entre sus objeti-
Vos transversales estén los referidos a Métodos de Trabajo, y entre los del
primer ciclo encontramos los siguientes: los alumnos deben aprender afijar
Su atencion, a concentrarse en una tarea, a realizar esfuerzos sostenidos, a
buscar €l esmero y la calidad en la presentacion de un trabajo, a llevar a
término un trabajo, a prever los materiales necesarios, aidentificar, analizar
y corregir sus errores con la ayuda de un adulto. En e segundo ciclo se
insiste, en particular, en el esfuerzo y el rigor. En el tercer ciclo se espera
gue los alumnos hayan adquirido un método de trabajo, que sepan organi-
zar su trabajo personal (por e emplo, aprender una leccion) y su tiempo y
gue sean capaces de presentar sus trabajos con rigor, precision y claridad™.

¢Como lograr poner € tema del esfuerzo y € rigor en la agenda de
nuestros educadores, de los apoderados y de los alumnos, sin comunicar
una vision que tenga todo el acento en el control externo y en lastareas sin
sentido paralos alumnos? El enfoque motivador del programa chileno y su
blsqueda de actividades con sentido para los alumnos parece correcto si se

41\/éase Ministére de L’ éducation Nationale, Direction Des Ecoles, Programmes de
I"école primaire (1995), p. 90.
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complementa con trabajos sistemati cos que busquen cumplir con los objeti-
vos descritos en € programa francés. Lo dificil, sin embargo, sera encon-
trar una estrategia comunicacional que pueda calar en nuestra idiosincrasia
nacional respecto del esfuerzoy €l rigor.

Respetar los principios minimos del proceso
de enseflanza-aprendizaje

En relacion alos cambios metodol 6gicos propuestos por €l Ministe-
rio, € acento se ha colocado en cambiar las practicas eminentemente unidi-
reccionales de los profesores, en ampliar €l repertorio metodolgico de los
maestros y en presentar teorias hasta ahora poco difundidas en Chile. Las
sugerencias de actividades de los programas del estudio del Ministerio
plantean una variedad de acciones educativas que se salen de |os marcos de
las clases expositivas tradicionales. Muchas de ellas ayudan a la compren-
sién y construccidn de conceptos; otras ayudan a la gjercitacion no mecani-
ca; otras favorecen la transferencia de conocimientos a otros campos; otras
estan dirigidas a vivenciar y a hacer significativas las materias; otras a
visualizar las implicancias de ciertos conceptos; otras a reflexionar sobre
los propios procesos cognitivos; otras a desarrollar la motivacion por los
temas o € sentido de ser competente y el sentido de pertenencia. Todo esto
es necesario y sin duda enriquecera la préctica educativa chilena. Sin em-
bargo, los programas no presentan modelos de secuencias de aprendizajes
organizadas y completas de conceptos o destrezas, quizas porque se supo-
nen obvios. Perkins plantea que para que ocurran aprendizajes generativos
y logren consolidarse es necesario cumplir, a menos, con los principios
basicos de una buena practica educativa. Los denomina teoria N° 1, ya que
existirian otras teorias més sofisticadas que corresponden a los nimeros
siguientes. Sin embargo, las teorias que buscan ir mas all4 de la N° 1
también deben cumplir con estos principios basicos:

« Informacion clara. Descripcion y ejemplos de los objetivos, de
|os conocimientos necesarios y |os desempefios esperados.

« Practica reflexiva. Oportunidades para que los alumnos se ocupen
activay reflexivamente en los distintos quehaceres: sumar niime-
ros, resolver problemas con planteamientos verbales, escribir en-
sayos, etc.

 Retroalimentacion informativa. Consgjos claros y precisos para
gue el alumno mejore el rendimiento y pueda proceder de manera
més eficaz.
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« Fuerte motivacion intrinseca o extrinseca. Actividades amplia-
mente recompensadas, sea porque son muy interesantes o atracti-
vas en si mismas 0 porque permiten obtener otros logros que le
interesan al alumno*2.

Las propuestas metodoldgicas que suelen subrayarse en los docu-
mentos del Ministerio de Educacion —como el aprendizaje colaborativo, €
trabajo en equipo, la necesidad de un aprendizaje mas activo— son todas
aproximaci ones que permiten maximizar lateoriaN° 1, pero no la substituyen.

Lainformacién claraincluye las explicaciones y el monitoreo de la
comprensién de los alumnos para despegjar confusiones e incertidumbres.
Las explicaciones implican actividades y experiencias que llevan ala com-
prension de los conceptos; el modelado de destrezas y actitudes; la activa
cién de los conocimientos que €l nifio posee, y la provision de la informa-
cion necesaria para acceder alatarea. Incluyen informacion no sélo acerca
de qué, sino de cuando y como aplicar 1o aprendido. Segun Perkins: “Las
explicaciones parecen tan esenciales a aprendizaje que uno podria pensar
que las buenas explicaciones son habituales en la préctica docente’*3. Sin
embargo, las investigaciones demuestran que esto sucede con menos fre-
cuencia de lo esperado y que a menudo las explicaciones no especifican
bien qué se quiere que se aprenda, como hacerlo y cuando aplicarlo™. En &l
estudio TIMSS, en e cua se filmaron horas de clases, se asocié buen
rendimiento a la préactica de desarrollar los temas en contraposicion a solo
enunciarlos. Japdn, que tiene los mejores resultados, presenta un porcentaje
significativamente mayor de lecciones donde se explican los temas; en
Alemania y EE.UU., por otro lado, predominan las clases donde solo se
presentan |as actividades alos alumnosy ellostienen que realizarlas™.

Una buena explicacion, o € haber tenido acceso a comprender una
materia, no basta para lograr que los aumnos retengan un concepto, lo
comprendan con todas sus relaciones e implicancias y lo apliquen. Los
alumnos necesitan practicar sus comprensiones iniciales y necesitan retroa-
limentacion en su proceso de aprendizaje. Las practicas deben ser dirigidas
como en los entrenamientos deportivos, deben modelar paso a paso, ir
corrigiendo inmediatamente, poner problemas que impugnen las concep-

4 David Perkins, Smart Schools: Better Thinking and Learning for Every Child
(1992), p. 47.

43 | bidem, p. 47.

#1bidem, p. 47. Perkins se refiere aqui alas investigaciones de Roheler y Duffy.

45V éase B. Eyzaguirre, “Politicas educacionales comparadas; Consideraciones a par-
tir del Tercer Estudio Internacional de la Ensefianza de Mateméticas y Ciencias (TIMSS)”
(1999).
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ciones erradas, deben reflgjar los aciertos y razonar |os errores, deben plan-
tear situaciones ligeramente diversas para generalizar |os aprendizajes, de-
ben exigir laintegracién con aprendizajes anteriores y la aplicacién a situa
ciones actuales, deben presentar situaciones dificiles para poner a prueba
los aprendizajes. La préctica independiente es un paso subsecuente que
también implica retroalimentacion. Los ensayos, la resolucion de proble-
mas, los debates, €l ensefiar y explicar a otros, el cambiar los modos de
representacion, e gemplificar, € aplicar, las lecturas complementarias, e
estudio para las pruebas, son todas oportunidades para practicar reflexiva
mente. Seguin Perkins, muchas veces no hay ninguna oportunidad de practi-
car los objetivos propuestos. Por g emplo, en mateméticas, la resolucion de
problemas, que es un objetivo importante, muchas veces no esta presente
en los textos de estudio ni en las clases. La redaccion, la expresion oral, 1a
lectura dirigida para aprender a leer comprensivamente son précticas poco
frecuentes. En mi experiencia con escuelas de escasos recursos, siempre me
ha [lamado poderosamente la atencién la poca gjercitacion y trabajo que se
exige a los nifios en comparacion con los colegios de sectores mas acomo-
dados.

Lateoria N° 1 busca la motivacién intrinseca, pero no se circunscri-
be a ella; también hace uso de los incentivos externos. Esta medida, aunque
no es ideal, es pragmatica. Para la mayoria de los profesores es dificil
moativar intrinsecamente a todos los alumnos cuando el grupo es grande,
con diversidad de intereses, estilos y ritmos de aprendizaje. Esto hace que,
por mucho que se varien las actividades, siempre habra alumnos que no se
sientan atraidos por latarea. Es entonces cuando el ascendiente del profesor
tiene que actuar.

Este marco conceptual nosayuda a ordenar el proceso de ensefianza-
aprendizaje: si no se entrega informacion clara acerca de 1o que se quiere
gue se aprenda, Si no se practicalo propuesto, Si no se entrega retroalimen-
tacion y s no se logra motivar, € aprendizaje tendré pocas probabilidades
de ocurrir. Tener esto en mente sirve para cerciorarse de que las actividades
educativas tengan posibilidades de éxito. Todas las metodologias y estrate-
gias de aprendizaje debieran cumplir con estos criterios. Por ejemplo, si
nos proponemos que los nifios aprendan € Principio de Arquimedes, no
bastard con que €llos lo descubran en base a una situacion experimental,
aun cuando ésta sea una excelente instancia para construir el significado
del concepto, es decir una buena oportunidad para obtener informacién
clara. La situacion de laboratorio y de trabajo grupa en que se puede haber
realizado la experiencia motiva a muchos, pero otros necesitaran estimula-
cion adicional para que no se distraigan. Al fina de la experiencia se
necesitara conceptualizar lo aprendido. Luego, es imprescindible la préacti-
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ca, la cual implica resolver nuevos problemas donde se aplique lo aprendi-
do; asi los nifios lograrén cristalizar el concepto y transferirlo a otras situa-
ciones. Descubrir lo que es la densidad es dificil, ya que es un concepto
relacional que requiere abstraccion, por lo tanto los alumnos necesitaran
retroalimentacion constante del profesor para agjustar sus concepciones.

Las actividades propuestas en |os actuales programas de estudio son
en general creativasy variadas. Sin embargo, se necesita que los profesores
las inscriban dentro de secuencias de aprendizajes como las descritas y no
como actividades sueltas y sin ilacién. El activismo sin objetivos claros y
sistematicidad no son caminos propicios segin lo que se desprende de la
teoria de aprendizaje N° 1 de Perkins.

Perkins concluye que: “La moralgja debiera estar clara. Esta bien ir
mas alla de la Teoria N° 1, pero muchos de los esfuerzos en €l espiritu del
constructivismo, el aprendizaje colaborativo, el trabajo en equipo, e apren-
dizaje contextualizado, o cualquiera otra aproximacion, tienden a que se
pierdan en el torbellino los principios basicos de la teoria N° 1. Los princi-
pios béasicos no se cuidan por si mismos. Necesitan la celosa atencién de
los profesores, sea cual fuere el plan mayor” 6.

Presentacion de teorias de ensefianza-aprendizajes
CON SUS prosy contras

L os manuales para grupos profesional es de trabajo elaborados por €l
Ministerio de Educacién tienen un excelente enfoque para el perfecciona
miento. En ellos se entregan las herramientas para que las reuniones de
profesores puedan constituirse en instancia de aprendizaje pedagdgico y de
reflexién. Se proponen temas de reflexion y se ofrecen lecturas comple-
mentarias. Por ejemplo, pautas para activar esquemas mentales, articulos
sobre las inteligencias mdltiples de Gardner o acerca de los mapas concep-
tuales de Novak. Es una contribucién importante abrir €l horizonte y propi-
ciar el desarrollo profesional. Sin embargo, se echa de menos informacién
critica de estas teorias y estrategias. cudles son sus limitaciones, si tienen
detractores, en qué situaciones funcionan bien, bajo qué condiciones, si
estén en etapa tedrica 0 existen experiencias précticas, s desplazan practi-
cas corrientes o las complementan. Profesionalizarse implica manejar mu-
cha informacién e integrar informacion contradictoria. De lo contrario se

4David Perkins, Smart Schools: Better Thinking and Learning for Every Child
(1992), p. 69.
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puede caer en dogmatismos empobrecedores. Esta aseveracion no le quita
mérito a esta enriquecedora iniciativa sino que propone complementarla
con instancias donde se dé un contrapunto.

Banco de programas de estudio

L os objetivos minimos y contenidos fundamental es establ ecidos por
el Ministerio fueron fruto de un largo proceso de elaboracion, consultas y
gjustes. Sobre los objetivos definidos para cada disciplina se podrén esta-
blecer culturas y alabanzas* pero, en términos generales, proporcionan un
marco lo suficientemente flexible y abierto como para desarrollar buenos
programas de estudio. A la vez, los planes y programas hasta ahora pro-
puestos por el Ministerio marcan un nuevo rumbo educativo y sugieren un
conjunto amplio de actividades. Son de carécter general, ya que tienen que
gjustarse a la realidad de cerca de 8.150 escuelas que no han elaborado
programas propios. A lafecha, de hecho, s6lo se han presentado, y aproba-
do, cercade 600 programas especiales.

Laintroduccién en la educacion nacional del principio de autonomia
curricular posibilita a los establecimientos definir planes y programas pro-
pios e impartir asi una ensefianza mas significativa a diferentes poblaciones
estudiantiles. También permite que cada comunidad ajuste su proyecto edu-
cativo a sus concepciones de vida y a las finalidades que le asigna a la
ensefianza, asi como permite considerar las diferencias en e desarrollo
profesional de los profesores, la acumulacion de conocimientos pedagdgi-
cos de la institucion, los niveles de conocimientos de entrada de los alum-
nos, y otros. Esta es una oportunidad que, por cierto, méas establecimientos
podrian utilizar.

Para una escuela cualquiera no resulta fécil elaborar planes 'y pro-
gramas. se necesita tiempo, conocimientos, asesorias de expertos, coordi-
naciéon entre departamentos. Sin embargo, muchos se beneficiarian con
programas mas especificos, aun cuando no fuesen aplicables atodo € pais.
Por ejemplo: programas que especificaran lecturas o programas de ciencias
gue tuvieran un fuerte acento en el uso del laboratorio, o programas enva-
sados como el de Mateméticas Aplicadas, de Cord, 0 que tuvieran un
énfasis mas fuerte en historia universal, etc. Hay colegios que necesitan

47 Para una revision de los objetivos minimos y contenidos fundamentales de lenguaje
y geografia, véase L. Fontaine, “La asignatura de lengugje vista en programas extranjeros
estatales y privados’ (1998), y B. Eyzaguirre, “Revision de curriculos de geografia nacionales
y extranjeros’ (1998).
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programas mas avanzados y otros que necesitan programas muy basicos y
detallados para profesores con menos experiencialaboral.

Para los profesores de educacion bésica que deben ensefiar varias
asignaturas, las secuencias estructuradas de aprendizaje pueden ser de gran
ayuda. Esto es, programas que les marquen el nivel de profundidad de cada
materia, definan las secuencias de aprendizaje, seleccionen el nimero de
actividades, determinen la proporcion de tiempo a cada tema, entreguen los
objetivos de logro traducidos en eval uaciones concretas.

Laideadel Banco de Proyectos planteada por Harald Beyer y Euge-
nio Caceres seria una solucién para aquellos que quieren programas mas
especificos y que no pueden confeccionarlos™. En otros paises, la oferta de
programas educativos envasados esta més avanzada que en Chile. En Ja-
pon, por gemplo, Stigler y Stevenson relatan que una practica comun es
compartir y utilizar lecciones probadas y bien disefiadas. Los profesores las
adaptan extendiéndolas y refindndolas. Hay conciencia de que los profeso-
res con experiencia pueden ayudar a los que tienen menos y que los acier-
tos se pueden traspasar*®. En Estados Unidos existe un conjunto enorme de
curriculos y de programas elaborados por fundaciones o con fines comer-
ciaes.

Por otra parte, es un hecho que no hay un alto grado de consenso en
lo que se considera buena pedagogia. Por |o tanto, es de esperar que existan
distintas visiones de como y cuanto més se debe ensefiar, las cuales debie-
ran plasmarse en programas diversos. La explosion de conocimientos rela-
cionados con la educacién provenientes de la investigacion en educacion,
psicologia, neurobiologia, sociologia, microeconomia es impresionante.
Pero, seguin Gallagher (1993), no se ha puesto tanto énfasis en transferir
estos conocimientos a las situaciones escolares y no se han hecho esfuerzos
importantes de sintesis. Programas particulares pueden integrar afios de
experiencia con hallazgos recientes de una manera que resulten consisten-
tes y no una coleccidn inorgéanica de novedades.

El Ministerio esta elaborando un catastro de los programas aproba-
dos y ha consultado a los colegios si estan dispuestos a compartir sus
programas con otros establecimientos que los quieran adoptar. Pocos han
aceptado. Quizés se podrian adoptar medidas para incentivar la produccion
de programas alternativos y también para que las instituciones que ya los
han elaborado los ofrezcan a otros colegios. El Ministerio podria financiar

“8Harald Beyer y Eugenio Céceres, “Una propuesta para € debate educacional”
(1992).

4 W. Stigler y J. Stevenson, “¢Por qué los escolares de Asia Oriental tienen alto
rendimiento académico?’ (1999).
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la impresion de los mismos y distribuir a los colegios una descripcién de
los programas existentes, consignandose 10s resultados académicos que han
obtenido las instituciones que los han elaborado o la formacién académica
de los autores. No necesariamente tendrian que ser programas completos,
podrian abarcar s6lo una area de estudio o ciclos determinados. Los cole-
gios los podrian adoptar tal cual o adaptar partes para elaborar sus propios
programas.

Es posible que muchos colegios se podrian beneficiar con los pro-
gramas de ensefianza personalizada del Colegio San Ignacio, o con € pro-
grama de matematicas del Instituto Nacional, o con € detallado programa
de guias de estudio desarrollado por Ralll Leivaparael Liceo de Licantény
el exitoso Colegio Arauco, o con los estudiados programas de la Fundacion
Barnechea especializados en colegios de sectores de escasos recursos, o
también con programas mas circunscritos como los de ciencia, de CREA,
desarrollados por Sergio Hojman y Alicia Hoffman.

Los textos de estudio contribuyen en gran medida a especificar €l
curriculo, por lo tanto también debieran ofrecerse distintas alternativas que
reflgjaran diferencias de enfoques y necesidades. Seria recomendable que
el Ministerio acogiera la proposicién de Beyer de licitar una mayor varie-
dad de textos por cada curso, aprovechando que las economias de escalas
funcionan desde los 50.000 g emplares, lo que permitiria ofrecer a menos
cinco variaciones por cada afio de ensefianza basica. Una solucién més
radical, planteada en ese mismo estudio, seria la implementacion de un
bono que permitiera a los padres o a establecimiento elegir libremente €
texto de estudio que estimaran conveniente™.

La actual reforma educaciona ofrece una oportunidad Unica para
lograr una sociedad mas equitativa 'y una mejor calidad de vida para todos.
Se han propuesto cinco puntos que quizés pueden potenciarla: focalizarse
hacia € conocimiento generativo, destacar la importancia del esfuerzo,
respetar los principios minimos del proceso de ensefianza-aprendizaje, pre-
sentar a los profesores las nuevas técnicas educativas con sus pros 'y con-
tras, crear un banco de programas de estudio y diversificar la ofertas de
textos escolares. Esperamos que su discusién se constituya en un aporte.

50véase Beyer et al., “Un nuevo sistema de licitacion de textos escolares’ (1997),
pp. 415-451.
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