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INGER ENKVIST: IR CONTRACORRIENTE
Y RESCATAR EL SENTIDO COMUN

Diego Ibéfez Langlois

Agradezco a Inger Enkvist su valentia para navegar contra-
corriente, y de méas estd decir su sensatez y sentido comun para
desenmascarar las oleadas de “modernidad” que estan destruyendo en
el mundo la calidad de la educacién. De hecho, concuerdo plenamente
con ella cuando ha afirmado que la educacion —para tantos gobiernos
en distintas partes del mundo— se ha convertido en una mercancia
politica. Es decir, que se toman medidas y se hacen reformas sélo
buscando dividendos electorales. Reformas con una pesada carga ideo-
I6gica, que buscan el aplauso de los correligionarios y que dejen con-
tentos a los que detentan el turno del poder. Reformas en que la calidad
es sdlo una palabra vacia de contenidos, que se menciona como una
anestesia de las conciencias para dejar a todos contentos.

Vértigo de reformas

También comparto con ella que una de las causas mas nitidas
del retroceso en los resultados es el vértigo no sereno que experimen-
tan los gobiernos por las reformas educacionales. Ella lo ha constatado
en el caso de Suecia. Reformas, nuevas reformas, contrarreformas,
megarreformas. Como si la calidad de la educacién estuviera atada a
los decretos y las leyes del gobierno de turno. En Chile, la jornada
Unica, que suena bien a todos los oidos, en lugar de un progreso se ha
convertido en “mas de lo mismo”. jY qué implacable sucesion de
reformas! Los gobiernos de turno siempre quieren “dejar su sello”, y
de hecho lo dejan, como un recuerdo triste de su paso. Lo quieren
hacer bien, pero terminan borrando con el codo lo que escriben con la
mano.

Dieco IBAREZz. Licenciado en Filosofia y Letras por la Universidad de Navarra;
Orientador Familiar por la misma Universidad. Ha dedicado su vida a la direccién de
colegios (Mestral, Barcelona; Tabancura, Santiago de Chile). Autor de varios libros.
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Una muestra lamentable: la PSU en Chile

En nuestro pais, como en Suecia, se improvisd una nueva prueba
de ingreso a la universidad, sin marcha blanca, sin plan piloto, sin estu-
dios serios, sin el minimo de profesionalismo que se puede esperar de un
Consejo de Rectores, abusando de la palabra equidad, de consignas de
moda y de la intromisién de los “6logos” que se han apoderado de la
educacion como si les perteneciera. Asi, sacaron de debajo de la manga
la dichosa prueba que sustituy6 a la anterior, mejorable sin duda, pero
probada durante afios. Las primeras generaciones que rindieron la PSU
fueron unos auténticos conejillos de Indias, maltratados por la improvisa-
cién y dejados solos en plena tormenta. No contaron con ningun facsimil
oficial, no hubo marcha blanca, no se mostré la prueba a los organismos
internacionales para que dieran su veredicto. Incluso, los primeros facsi-
miles se ocultaron por temor a la critica de expertos. Nada se dijo
tampoco que al introducir obligatoriamente los contenidos de los progra-
mas del Ministerio se estaba amputando gravemente la libertad de ense-
filanza, ya que todos los establecimientos educacionales debian adoptarlos
a la fuerza para no perjudicar a sus alumnos. Se faltd asi el respeto a los
alumnos y en una materia muy sensible para nuestra juventud, ya que en
ella se juegan el acceso a los estudios universitarios. Y de paso, como
otro as debajo de la manga, se impuso un programa de lengua y comuni-
cacion que rayaba en la estupidez, incorporando términos técnicos sofis-
ticados y pedantes para nombrar las realidades mas pedestres. Se mat6
asi el gusto por la lectura y se dejo fuera la ensefianza de la historia, de la
literatura y de las obras clasicas: venian a decir que valia lo mismo
Shakespeare que un articulo de un periddico o un programa popular
televisivo. La misma redaccién del programa elaborado por el Ministerio
demuestra la incultura de sus redactores. Y a pesar de que los sucesivos
resultados de la PSU han venido demostrando que sélo han aumentado la
brecha de inequidad, nada se ha hecho para rectificar. El desacierto ha
quedado petrificado en la historia de la educacién chilena. He escrito
innumerables cartas al director del EI Mercurio. Agradezco que siempre
hayan sido publicadas. Pero nunca una respuesta. Otra voz que clama en
el desierto ya que las autoridades tienen oidos sordos para lo que no les
conviene.

No debe extrafiar que una masa enorme de nifios en nuestro pais
no comprenden lo que leen y son incapaces de redactar cuatro frases
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coherentes. Para compensar, se les ofrece ahora el miserable obsequio
del llamado maletin literario, como curiosa compensacion a lo que no
se les entrega legitimamente en la sala de clases. jOh educacién, peno-
sa mercancia politica!

Obvio: la calidad de los profesores

Todos saben, ademas, que la calidad de educacion pasa por la
calidad de los maestros, y que éstos, para dar de si lo que se espera de
ellos, deben realizar un trabajo humano y no convertirse en maquinas
de hacer clases. En nuestro pais son muchos, demasiados, los que no
tienen tiempo para el estudio ni para la preparacion de sus clases, como
tampoco para atender personalmente a sus alumnos. Esos papeles que
alguna vez reflejaron la preparacion de sus clases ya tienen el color
amarillo del tiempo. Esto lleva necesariamente a la rutina, a la pérdida
de la ilusion profesional como también al resentimiento y a la creacién
de una mentalidad burocratica. Es decir, a dar lo minimo para conser-
var el puesto. Mal pagados, mal considerados socialmente, e impedidos
de realizar un trabajo de calidad, se siguen repitiendo sin mejorar sus
clases. Ademas que es sabido que no son los mejores los que estudian
pedagogia en las universidades (los puntajes exigidos son los minimos),
y que éstas —al menos muchas de ellas— tampoco cuentan con los
mejores profesores.

Divertirse, no aprender

Otra de las causas del deterioro que detecta Inger Enkvist es la
tendencia a convertir la ensefianza en algo meramente ludico, atractivo,
que entretenga a los alumnos, “que lo pasen bien” en la sala de clases,
lo que ha llevado al abuso de creer que el alumno puede aprender sin
poner esfuerzo de su parte. Ella se pregunta: ¢jugar o aprender? Si a
esto se suma el afan de rebajar la exigencia académica, casi hasta llegar
al aprobado obligatorio, los resultados son paupérrimos. En Suecia, en
un momento, incluso se rebajo a tres posibilidades la escala de notas.
Resultado: el profesor se desentendio de la responsabilidad del aprendi-
zaje y se transformé en un promotor de diversion facil. Lo mas pareci-
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do a un animador de un programa rustico de television. Como si a
través del juego y la entretencion se pudiera aprender un idioma o se
pudieran desarrollar habilidades intelectuales.

La convivencia es lo importante

¢Y qué decir cuando se favorecio la convivencia como meta, en
lugar de los conocimientos? Esa prioridad, en vez de formar mejores
personas, llevé a un aumento de la violencia. Lo mas triste es que todo
se hizo de buena fe, basados en teorias “que son presentadas como
modernas y cientificas” y que estan dictando las politicas educaciona-
les en la mayoria de los paises occidentales. Corrientes pasajeras que
se ponen de moda sin que nadie las pase por el cedazo del pensamiento
serio. jY cuantos errores se han cometido bajo la bandera de “la
igualdad social”, algo que en si es valido y atractivo, pero no del modo
como se ha llevado a cabo. La igualdad que nivela para abajo, por
decreto.

Irrespeto y el culto a la espontaneidad

Peor todavia si ya no se inculca el respeto y se considera a la
disciplina como un valor arcaico, no acorde con los vientos de moda.
Y hablo de una disciplina humana, la misma que un buen padre de
familia entiende por buena educacion. Si ella no se exige, el profesor
pasa a ser el blanco preferido por la juerga y la chacota; disciplina, por
otra parte, que es la Unica que hace posible el trabajo intelectual y la
dignidad del docente. En Chile, cada vez son mas frecuentes las agre-
siones a los maestros.

La Ilamada autodisciplina —que es uno de los objetivos de la
disciplina sensata— se va convirtiendo en regla dogmaética. Lo que
prolifera asi no es otra cosa que el comportamiento “espontaneo” de
los alumnos dejados a su arbitrio. El nifio, al contrario de las ideas
romanticas de Rousseau, como todos hemos comprobado, puede ser
“espontaneamente” cruel e insolente. jCuantos casos de matonaje y
violencia injustificada! Si al nifio no se le educa y se le sefialan limites,
queda en el estado del buen salvaje.
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La diosa tecnologia

Mas aln: la diosa tecnologia ha ingresado en las aulas exigiendo
que todos le rindan pleitesia. Como si la calidad dependiera exclusiva-
mente de los medios audiovisuales, independientemente de quién sea el
profesor. Asi se privilegia —como dice Enkvist— “la busqueda indivi-
dual de la informacidn y lo ludico”, sin la guia inteligente del profesor,
que se convierte en un simple “facilitador” de materiales. La internet no
guiada se usa como manual. Cada alumno se aventura por su cuenta y
riesgo, ya que se le insta “a navegar” con rumbo desconocido. “Tecno-
logia y autonomia del alumno” —dice Enkvist— “eliminan la capacidad
de trabajar el pensamiento en clase” y no dejan pie a “la discusion en
grupo, puesto que cada cual trabaja en su pantalla; y si todos son
autonomos y trabajan en campos diferentes tampoco tienen una base
en comudn que pueda hacer interesante una discusion”. “Se supone,
ademas, que el alumno va a poder encontrar un material interesante
sobre algo que todavia no conoce. En una palabra, se supone que
cualquier alumno, sin preparacion alguna, sin madurez, sin disciplina,
es un autor de manual en potencia.”

Una especie extrafia: el sentido comdn

No soy experto ni he estudiado los sistemas educativos como lo
ha hecho la rigurosa especialista sueca. Pero he dirigido y asesorado
colegios de prestigio durante muchos afios, y la experiencia me hace
constatar que las conclusiones de Inger Enkvist son de absoluto senti-
do comun, hasta el punto de que son obvias. Ella las puede demostrar
con estadisticas: a mi me basta la comprobacion de lo que dice con la
realidad. Me recuerda el consejo de uno de mis maestros, don Victor
Garcia Hoz, hace afios: “De tanto estudiar lo dificil, a los educadores
se les han olvidado las verdades de siempre”. Y una verdad de siempre
es que con la educacién no se juega. Los resultados objetivos son
implacables.
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COMENTARIOS A LA PRESENTACION DE INGER ENKVIST EN EL CEP
Francisco Claro

La doctora Inger Enkvist nos ha remecido con su critica a la
situacion educacional en Suecia. Efectivamente los resultados de este
pais en la prueba internacional PISA 2006 (Programme for International
Student Assessment) lo muestran 19 lugares por debajo de su vecino
Finlandia en matematicas y en ciencias, y 9 lugares en lectura, marcan-
do una diferencia que debe resultar enojosa para todo ciudadano sueco.

A juicio de Enkvist, el contraste surge entre dos paises con evolu-
cién muy diferente en los Gltimos cuarenta afios en el &mbito educacio-
nal. Mientras Suecia habria sido dominada por reformas inspiradas en la
sociologia de la educacion y las modernas corrientes constructivistas,
Finlandia se habria marginado de estas tendencias manteniendo una poli-
tica méas bien tradicional. Mientras uno desplazo el eje de lo que ocurre
en el aula hacia los derechos y el rol protagénico del alumno, el otro
mantuvo un énfasis en la buena preparacion académica de los maestros,
el trabajo de los alumnos en un marco de disciplina y el apoyo de la
familia en la educacion de los jovenes. Para la doctora Enkvist la res-
ponsabilidad recae en décadas de dominio socialdemaécrata, partido que
habria inspirado las reformas que condujeron al estado actual de la
educacion sueca. Asi planteado, el analisis de posibles causas del deterio-
ro reviste un alto sesgo tedrico-politico, que amerita un comentario de
igual enfoque que dejamos en manos de expertos.

En Chile también estamos preocupados por los resultados de la
educacion y se ha generado en torno a ella un debate inédito en nuestra
historia. Si nos comparamos con nuestros vecinos geograficos no
estamos mal, pero si lo hacemos con paises del primer mundo como
Suecia, salimos mal parados. En la prueba PISA, Chile aparece 26
lugares por debajo de ese pais nérdico en matematicas, 21 lugares en
ciencia y 28 lugares en lectura, cifras suficientemente elocuentes. Pero
las diferencias van mucho mas alla. Chile dobla en poblacién a Suecia,
mientras ésta mas que duplica a Chile en ingreso per cépita. En el
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Physical Society. Fundador y presidente de la organizacion Ciencia para Todos.
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ambito cientifico Suecia tiene siglos de tradicién, con personajes como
Alfred Nobel, Hannes Alfvén, Anders Angstrdm, Svante Arrhenius,
Anders Celsius, Johannes Rydberg y muchos otros. En Chile, en cam-
bio, la actividad en ciencia se inicia recién algunas décadas atras. Estas
marcadas diferencias nos impiden asociar muy estrechamente las cau-
sas de malos resultados en ambos paises, aunque en algunos puntos
hay coincidencias, como es el caso de los profesores.

La doctora Enkvist valora particularmente la preparacién de los
docentes. En Chile se estd reconociendo crecientemente su importan-
cia, ya que los profesores son los actores principales del sistema, a
cargo del trabajo en aula y muchas veces la direccién de las escuelas.
Aunque esto parezca obvio, cuando se trata del disefio de politicas
plblicas los gobiernos tienden a concentrar su accion en mejorar la
infraestructura educacional, la calidad de los edificios, la dotacién de
las bibliotecas o la presencia de computadores en el aula. El aporte es
indudable, pero sélo tiene impacto si primero se cuenta con profesores
de calidad. Al terminar sus doce afios de escolaridad un joven ha estado
méas de 12.000 horas frente a un profesor, que ha sido, junto a la
familia, principal responsable de su formacién como persona y como
ciudadano. Es en ese contacto profesor-alumno donde se juega en gran
parte el futuro del nifio. Asegurar su calidad debe ser la primera tarea
por emprender.

Para situar el contexto de la situacion del profesorado en el pais
es Gtil hacer un poco de historia. Cuando en 1920 se dict6 la Ley de
Instruccion Primaria que hizo obligatorio asistir a la escuela hasta el
cuarto nivel béasico, habia alrededor de 17.000 profesores para una
poblacion de 3,7 millones de personas, es decir, un profesor por cada
217 habitantes. Siguieron a esta ley otras normativas de los afios 1929,
1965 y 2003, que hicieron obligatoria la asistencia a las escuelas hasta
sexto, octavo bdsico y cuarto medio, respectivamente, para culminar
con la jornada escolar completa de mas reciente aplicacién (JEC, ver
Gréfico N° 1).

El consiguiente aumento en la cobertura llevé el nimero de profe-
sores a su nivel actual de alrededor de 180.000. Considerando que la
poblacion es hoy de 16,9 millones, hay un profesor cada 93 habitantes,
lo que significa que, por habitante, hoy hay 2,3 veces mas profesores
que hace noventa afios. Con una tasa de crecimiento promedio de 2.000
profesores por afio, desde principios del siglo veinte, en la Gltima década
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la tasa ha crecido a 4.500 por afio. En igual lapso se ha duplicado el
numero de estudiantes de pedagogia y la oferta de carreras se ha cuadru-
plicado. Un crecimiento verdaderamente explosivo del sector.

Globalmente, profesores no faltan. Considerando que la pobla-
cion escolar es de 3,6 millones, y que el sistema alberga a 180.000
docentes, significa que tenemos un profesor por cada 20 alumnos
aproximadamente, lo que no es un mal indice. Si bien hay sectores
deficitarios, como fisica en ensefianza media —que debiera tener un
50% maés de profesores que los que hay—, el nimero total es adecua-
do. Bien, pero ¢cémo es su calidad?

Para evaluar la calidad de un profesor se pueden adoptar dos
estrategias: (1) evaluar a sus alumnos, y (2) someter al docente a
pruebas de contenidos y habilidades pedagdgicas. En los dltimos afios
se ha avanzado en ambos frentes, siguiendo corrientes internacionales
lideradas por paises europeos y asiaticos. Chile ha tenido el coraje de
“mirarse al espejo” a través de diversos instrumentos que cubren am-
bas estrategias. Las pruebas SIMCE, TIMSS y PISA han evaluado a los
alumnos, y el SNED (Sistema Nacional de Evaluacion de Desempefio) a



124 ESTUDIOS PUBLICOS

los profesores. Los resultados a nivel pais no son buenos, como lo
anotabamos mas arriba citando datos de la prueba PISA. ldentificar las
causas principales no es facil por la multiplicidad de factores que
intervienen en los resultados. Sin embargo, en lo que concierne a los
profesores, se puede mencionar algunos aspectos que sin lugar a dudas
tienen gran importancia para el juicio critico de la situacion actual. A
continuacién se enumeran tres.

(1) EIl crecimiento de la cobertura escolar, provocado por los
diversos cambios en la legislacion a través del tiempo, no ha estado
acompafado por acciones de buen disefio que aseguren que el creci-
miento en la demanda de nuevos profesores sea satisfecha por perso-
nas altamente calificadas. En los paises con mejores resultados los
nuevos docentes son reclutados del 10% superior de su promocion,
condicion que en Chile estamos lejos de cumplir. Apenas uno de cada
veinte de los admitidos a las carreras de pedagogia de las 24 universi-
dades del Consejo de Rectores el 2009 estuvo en dicho segmento. Una
vez admitidos, las instituciones donde ingresan no logran compensar
significativamente las carencias de los que llegan con mala preparacion,
como lo demuestran los resultados de la prueba 2008 del programa
INICIA.

(2) Las condiciones de trabajo de una buena parte del profesora-
do no permiten un buen desempefio. Lo méas grave es la falta de tiempo
para las tareas anexas al desempefio en aula. Con demasiada frecuencia
el docente no tiene espacios para preparar sus clases y materiales de
apoyo, 0 para construir instrumentos de evaluacion, y luego poner
atencion al desempefio de cada alumno. Una encuesta de 2001 revela
que aproximadamente el 45% de los docentes de los subsectores de
ciencias naturales en ensefianza media tiene mas de 30 horas pedag6gi-
cas semanales, mientras un 12% tiene més de 44 horas de contacto
con alumnos; en circunstancias de que ningun docente puede servir
adecuadamente mas de 30 horas pedagodgicas semanales. Los pilotos
tienen restricciones para volar muchas horas, los choferes de buses las
tienen también, pero los docentes no, como si su tarea no fuera vital
para la poblacion.

(3) No existe un programa de alto impacto para la educacién
continua, con el fin de capacitar y renovar conocimientos y practicas
pedagdgicas. En Singapur, pais que ocupa primeros lugares de desem-
pefio en las pruebas internacionales, los docentes reciben 100 horas
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pagadas de capacitacion por afio, lo que les permite actualizarse y
reflexionar acerca de su desempefio con la holgura y calidad que la
tarea requiere.

La inversion estatal en los docentes suele hacerse notar recién a
mediano o largo plazo. Por ejemplo, un alza significativa de los sueldos
no tiene un efecto inmediato sobre la calidad de la docencia. Su impac-
to se verd recién cuando ingresen al campo laboral quienes fueron
atraidos a la carrera por los mejores salarios, lo que ocurre luego de
cinco 0 mas afos, y mejorara la educacion de algunos nifios luego de
diez 0 mas. Al mismo tiempo, siendo el sector muy numeroso, cual-
quier aumento parejo de sueldo significa un gasto enorme. En Chile,
duplicar el sueldo de los profesores costaria alrededor de 1,8 millones
de millones de pesos al afio —unos 3,4 mil millones de délares—,
carga gigantesca para la economia del pais. ;Qué esperanza hay de que
un gobierno adopte semejante medida si esta preocupado de su reelec-
cion en cuatro afios?

Es maés rentable politicamente invertir en infraestructura, porque
es un gasto apreciado por la gente a corto plazo, y porque es por Unica
vez. Sin embargo, suele hacerse sin pensar que ese bien tiene un costo
adicional de buen uso que a veces supera la inversién. Dotar de equipa-
miento de laboratorio de quimica a un colegio no tiene impacto si no se
crean las condiciones para su buen uso: capacitacion del docente,
incentivos para incorporar eficazmente la nueva estrategia al aula, y
tiempo para montar y desmontar el equipamiento en la sala. Lo mismo
ocurre con los computadores y las bibliotecas: se convierten en un
estorbo a la conciencia escolar si se dota a las escuelas de ellos sin un
plan paralelo de apoyo e incentivos para su eficaz utilizacion.

A la pobre seleccion que se aplica al ingreso a las carreras de
pedagogia se suman problemas estructurales de las instituciones que
los forman. Se trata de institutos profesionales y universidades que
hasta ahora han titulado a sus egresados sin una certificacion de cali-
dad. Hay cambios en marcha que tienden a corregir el problema, como
la exigencia de someterse a acreditacion y el programa INICIA, que
introduce exdmenes comunes al final de la carrera. La eficacia de estas
medidas dependera de la calidad y transparencia con que operen los
instrumentos de evaluacion elegidos, asi como de las consecuencias
que un mal resultado tenga sobre la institucién y sus alumnos.
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En los dltimos cuarenta afos, las escuelas de pedagogia para la
ensefianza media de algunas universidades tradicionales sufrieron un
proceso de cambio que las afectd profundamente. Hasta los afios se-
senta las unidades académicas que las cobijaban eran facultades de
filosofia y humanidades, que agrupaban en sus claustros académicos
con pasion por la filosofia, la historia, la fisica, las matematicas, la
educacion. Fueron los tiempos de Ricardo Krebs, Mario Géngora, Juan
Gomez Millas, Jaime Eyzaguirre, Rubén Toro, Carlos Rivera, Domingo
Almendras, Armand Grandjot. Era un entorno donde se estudiaba e
investigaba en profundidad las diversas disciplinas, y existia un gran
amor y respeto por ellas y su cultivo.

Con la reforma que ocurri6 a fines de esa década, estos acadé-
micos emigraron a los recién creados institutos de las diversas ciencias
y humanidades, abandonando las facultades de educacion. Se perdid
asi una buena parte de la efervescencia intelectual aportada por esos
grandes pensadores, que habia nutrido hasta entonces la rica vida
académica que rodeaba a las escuelas de pedagogia.

Contra lo esperado, los nuevos institutos de historia, de letras,
de filosofia, de mateméticas, de fisica, etc., se distanciaron de los
pedagdgicos, credandose con el tiempo ademas un foso de desconfianza
y descalificacion mutua que impidid el trabajo conjunto y complemen-
tario que los estudiantes de pedagogia merecieron. Al desaparecer la
influencia de las disciplinas en los disefios curriculares, el afan por la
formacién pedagdgica no tuvo contrapeso y el rol de los contenidos
fue perdiendo fuerza.

También las escuelas de profesores primarios sufrieron un gran
cambio, al terminarse las escuelas normales en 1967 y desplazarse la
responsabilidad de formar docentes a los institutos profesionales y
universidades. Esas escuelas solian ser internados que seleccionaban
con cuidado a los futuros profesores, donde el estrecho contacto entre
docentes y alumnos permitia la fiel transmisién de conocimientos y
valores de generacidon en generacién. Se perdié una tradicidn, una
manera de hacer las cosas que tuvo su sabiduria, siendo reemplazada
por una estrategia para la formacion de profesores que no ha tenido el
éxito esperado. También en la educacién primaria el afan pedagdgico
ha sido mayor que el que vigila los contenidos y hoy muchos docentes
en ejercicio reconocen que no dominan las materias que deben ensefiar
a sus alumnos y alumnas.
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Para terminar, quisiera hacer un breve alcance a la fuerte critica
que la doctora Enkvist hace al constructivismo como paradigma del
proceso educativo. No cuestiono que una forma extrema de esta tenden-
cia, mezclada con una marcada proteccion del nifio contra toda forma de
exigencia y rigor, pueden resultar una mezcla muy dafiina. En su critica,
Enkvist se refiere al afan por hacer de la experiencia educativa algo
“entretenido”, tendencia que sin duda puede llevar a descuidar grandes
territorios del aprendizaje que son duros y nada divertidos para algunos.
Sin embargo, hay &mbitos en los cuales procurar despertar en cada nifio
el gusto por lo que hace y aprende en la escuela puede jugar un papel
importante para toda su vida. Un ejemplo evidente es el aprecio por la
buena literatura, la que se puede gozar universalmente y desde muy nifio.
El constructivismo no busca la entretencién del alumno sino mas bien
capturar su interés y participacion en el aula, objetivo bien diferente.

No se entiende el espectacular avance de la ciencia y la tecnologia
en los Ultimos tiempos sin una forma exitosa de transmision de esos
conocimientos y habilidades. En la tradicion de ensefianza en este ambito
ha estado presente un constructivismo implicito para evidente beneficio
de los alumnos. EI método de indagacién, por ejemplo, ha sido adoptado
por el sistema educacional francés e implementado también en Chile por
el Programa ECBI (Ensefianza de las Ciencias Basada en la Indagacion).
En su disefio hay elementos constructivistas evidentes en el sentido de
gue busca que cada alumno siga un protocolo, un procedimiento cuida-
dosamente elaborado, que le permita acceder inductivamente y en forma
individual a una nocion de la ciencia. Es cierto que no se puede pretender
que cada ciudadano reinvente el teorema de Pitdgoras o la ley de la
gravedad, pero también es cierto que descubrir algo impacta y enamora,
situdndose en el opuesto de la mera memorizacion como experiencia
educativa. Lo que se descubre no se olvida y la emocion que lo acompa-
fia puede despertar un interés y hasta una verdadera vocacion por la
ciencia. Ha ocurrido muchas veces en la historia.

Finalmente, uno podréa estar de acuerdo o en desacuerdo con la
critica levantada por la doctora Enkvist. Pero todos debemos recono-
cer que su discurso nos ha dejado pensativos y preocupados. Es en
este ir y venir de las ideas, junto al analisis de la evidencia que surge de
la observacién del mundo real, el entorno en que habran de emerger
estrategias mas acertadas para educar a los nifios del siglo veintiuno.

* * *
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LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS DE EXCELENCIA Y LA COMBINACION
DE PARADIGMAS: A PROPOSITO DE UN ANALISIS CRITICO SUECO

Cristian Cox D.

[L]os investigadores concuerdan en que no existe una nitida

y Unica mejor manera de ensefiar. La efectividad de la practica docente en el
aula tiene que ver con la especificidad del ambito como

con la especificidad del objetivo; depende del contexto cultural

y de las tradiciones de la profesion?.

(OECD, TALIS)

El andlisis critico radical que hace la educadora sueca Inger
Enkvist sobre los Gltimos cuarenta afios del desarrollo educativo de su
pais pone de relieve la centralidad de las ideas y précticas de los
educadores sobre los resultados de la ensefianza. Con niveles de ingre-
so y oportunidades en educacién de los mas altos del mundo, Suecia
obtiene resultados de aprendizaje inferiores a los de su vecina, e histori-
camente considerada inferior, Finlandia, e inferiores también a los del
selecto grupo de paises de excelencia educativa del mundo.

Para Enkvist, todo comenzd a ir mal para la educacion, y en
especial para la educacidn de su pais, cuando la sociologia de la educa-
cién y la psicologia del aprendizaje (junto a un grupo patentemente
disimil de autores como Rousseau, Dewey, Piaget, Foucault y Bour-
dieu) pusieron al estudiante y sus capacidades e intereses al centro de
la preocupacién de los pedagogos, en desmedro del conocimiento y la
cultura a transmitir. Establecida la hegemonia en Suecia de una pedago-
gia constructivista y criterios politicos igualitaristas respecto a educa-
cidén, un conjunto de males intimamente ligados habrian afectado a su
educacion: profesores menos preparados en contenidos disciplinarios,
curriculos menos rigurosos y exigentes, una pedagogia centrada en el
aprendiz y sus intereses y motivaciones con profesores no-directivos,

CrisTIAN Cox. Ph. D. Universidad de Londres. Soci6logo, Universidad Catélica
de Chile. Director del Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Educacion de la
Universidad Catolica de Chile. Director del Programa de Postgrado de la Facultad de
Educacién de la misma universidad.

1 [R]esearchers agree that there is no single, well-defined best way of teaching.
The effectiveness of classroom practice is domain specific as well as goal-specific; it
depends on the cultural context and professional traditions.” (OECD, TALIS, p. 97)
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evaluaciones sin consecuencias, alumnos que no estudian ni tienen
disciplina, y, finalmente, resultados de aprendizaje inferiores a las ex-
pectativas de su sociedad.

Un gran problema con este tipo de juicios generales acerca de la
calidad de un sistema nacional de educacién en dos momentos de su
desarrollo es que no hay como saber con precision si hace cuarenta
afios los resultados de aprendizaje del sistema escolar sueco eran supe-
riores a los actuales, ni como se hubiesen comparado internacional-
mente, por la simple razén de que no habia entonces evaluaciones
como las actuales pruebas TIMSS y PISA. Mé&s importante, en el mis-
mo periodo, como ocurre con los sistemas escolares de toda Europa,
la educacion secundaria de Suecia pasé de ser selectiva a masiva, con
lo cual la base de comparacion, en la que se fundan los juicios criticos
de nuestra autora, cambia de modo sustantivo, complicAndolo todo.
Porque ¢cémo comparar la pedagogia y el ethos de un sistema que
debe producir aprendizaje del curriculo nacional para una élite, o si no
una élite, una proporcidon del grupo de edad, con las del mismo sistema
cuando debe atender a todo el grupo de edad y hacerse cargo, por
tanto, de diferencias socioculturales importantes en las capacidades de
adquisicién de sus alumnos?

Lo que su punto de vista a mi juicio no aprecia, ni lo hace parte
del problema en la forma decisiva que tiene en el tiempo que vivimos,
es que, efectivamente, la ambicion democratica (que ella identifica
como ideologia socialdemdcrata) de hacer de la cultura y el conoci-
miento superiores un patrimonio comun (contra, por cierto, lo que ella
llama ‘realismo’, aludiendo a que algunos podrian, y otros no, trabajar
un curriculo exigente) es un desafio educacional enorme, que no puede
ser respondido a nivel masivo por la pedagogia tradicional. Esta des-
califico siempre como ‘no capaces’ a los que no contaban con los
codigos culturales que eran prerrequisito para llegar a la abstraccion
alta. Hoy, justamente, el desafio que define el problema pedagogico
contemporaneo es ofrecer unos trayectos formativos que se hacen
cargo explicitamente de la ausencia de tales prerrequisitos culturales;
no para ignorarlos, no para esquivar el problema del aprendizaje de lo
que verdaderamente vale la pena en matematicas, literatura, historia,
ciencias y arte, sino para hacerlos alcanzables a las mayorias. En tal
intento por cierto que hay equivocos y caminos sin salida. Algunos de
los cuales el anélisis de Enkvist contribuye a denunciar.
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Sin embargo, su critica de lo que llama el ‘pedagogismo’ no se
hace cargo a mi juicio de lo esencial de la situacion contemporanea en
educacion, al propugnar la simple vuelta atras, a un tiempo pretérito e
irrecuperable —que no debiera ser base de orgullo, porque se basaba
en la exclusion—, cuando una pequefia fraccion del grupo de edad
llegaba a la secundaria superior, y no habia mayor distancia entre los
codigos de la comunicacidn escolar de un curriculo académico exigen-
te y unos estudiantes provenientes de familias y contextos con cddigos
socio-linglisticos elaborados (Bernstein, 1971). Hay muchas formas de
responder en forma efectiva a este dificil desafio, y de ello son muestra
las diferencias en métodos como en ethos promovidos por la educa-
cion, de sistemas inclusivos excelentes, que son tanto de tradiciones
politicas liberales (Canada), como socialdemdcratas (Finlandia), de ba-
ses ético-culturales occidentales (como los mencionados), o confucia-
nas (Singapur). En unos y otros, la visién profesional mainstream
acerca del que aprende y los requisitos que plantea a la ensefianza y sus
métodos es generalmente convergente. Es en verdad dificil encontrar
un sistema educativo nacional de preparacion de profesores, o de defi-
niciones sobre curriculo y evaluacién, en que las ideas de lo que
algunos han rotulado como el modelo PVK (por Piaget, Vygotsky y
Kohlberg) no tengan una influencia central (Naumann, 2005)2. Las
ideas de estos autores, y sus variantes, han predominado en el pensa-
miento educacional sobre aprendizaje cognitivo y moral de los nifios
por los ultimos cincuenta afios, con impacto indiscutible en las catego-
rias interpretativas del profesorado contemporaneo sobre ensefianza y
aprendizaje. Lo interesante, sin embargo, es que, junto con estas inter-
pretaciones o creencias, las practicas docentes predominantes en el
mundo, con independencia de culturas y niveles de desarrollo de los
paises, son las ‘centradas en el profesor’ y se caracterizan por sus
rasgos tradicionales.

Lo sefialado, en sus dos dimensiones —creencias y practicas—,
es lo que acaba de confirmar la prueba internacional de la OCDE,

2 Piaget descubrio la existencia de fases de desarrollo cognitivo en los nifios de
decisivas consecuencias para la educacion; Vygotsky contribuy6 con el concepto de que
el conocimiento de un individuo no es transmitido de una persona a otra sino activa-
mente construido, 0 més bien co-construido en interacciones con otros individuos
dentro de un contexto sociocultural definido —dando pie al principio fundante del
constructivismo en educacién—; Kohlberg teorizé e investigé como los conceptos de
fases de desarrollo —universales— se aplicaban al desarrollo moral.
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Teacher and Learning Internacional Survey (TALIS), que encuestd a
profesores de 23 paises acerca de sus condiciones de trabajo, sus
representaciones, valores y actitudes®. El estudio midid las percepcio-
nes docentes sobre enfoques de la ensefianza. Para esto construyd dos
indices, uno sobre vision constructivista de la docencia, y otro sobre
vision de la docencia como transmision directa, basados en las res-
puestas de los docentes a los items del siguiente Recuadro N° 1:

RECUADRO N° 1

Visién de la docencia como
transmision directa

Visién constructivista de la docencia

¢ Mi rol como docente es facilitar e Los buenos docentes demues-

la busqueda e investigacién
que realizan los estudiantes.
Los estudiantes aprenden me-
jor cuando encuentran sus
propias soluciones a los pro-
blemas

Debe permitirse a los estu-
diantes buscar sus propias so-
luciones a los problemas que el
docente les exponga.

Los procesos de reflexion y ra-
zonamiento son mas im-
portantes que los contenidos
curriculares especificos.

tran la forma correcta de resol-
ver un problema.

La ensefianza debe ser cons-
truida alrededor de problemas
con respuestas claras y correc-
tas, y en torno a ideas que la
mayoria de los estudiantes
puede captar rapidamente.

El grado en que los estudian-
tes aprenden depende de sus
conocimientos previos, por
eso la ensefianza de hechos es
tan necesaria.

Para lograr una ensefianza efec-

tiva generalmente se necesita
una clase en silencio.

Fuente: OCDE: Creating Effective Teaching and Learning Environments: First Results
from TALIS, 2009, Recuadro 4.1.

El Gréafico N° 1 muestra que en todos los paises del estudio,
salvo Italia, hay un general predominio de los presupuestos constructi-
vistas sobre como debe ser la docencia. En la mayoria de los paises los
profesores creen que su tarea no es simplemente presentar hechos y

3 Los cuestionarios de TALIS fueron aplicados a 78.000 docentes en total (de
unas 200 escuelas por cada uno de los 23 paises participantes), en 2007 y 2008. Los
paises participantes fueron: Austria, Australia, Bélgica, Brasil, Bulgaria, Corea del Sur,
Dinamarca, Escocia, Espafia, Estonia, Eslovenia, Eslovaquia, Hungria, Irlanda, Islandia,
Italia, Lituania, Malasia, Malta, México, Noruega, Polonia, Turquia. Cfr. OCDE, Crea-
ting Effective Teaching and Learning Environments: First Results from TALIS (2009).
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GRAFICO N° 1: PERFILES POR PAISES DE CREENCIAS DE LOS DOCENTES ACERCA DE
LA NATURALEZA DE LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE (2007-2008)
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estadistico para estandarizar respuestas individuales manifestadas como preferencias
entre dos 0 mas opciones, reduciendo los efectos de sesgo de respuesta. Los promedios
para los dos indices son cero para cada profesor, y por lo tanto el promedio para los dos
indices por pais también es igual a cero. El puntaje resultante para un profesor corres-
ponde al apoyo relativo al indice de que se trate, o la posicion relativa del individuo en
un indice con relacion al otro indice. Valores positivos indican que un conjunto de
creencias recibe un apoyo relativo mas fuerte que el otro.

Fuente: OECD: Creating Effective Teaching and Learning Environments. First Results
from TALIS, 2009. Figura 4.2, p. 95.

dar a los estudiantes la oportunidad de que practiquen, sino mas bien
que deben apoyar a sus estudiantes en actividades que los lleven a
construir su conocimiento.

Mas alla de este acuerdo general, hay diferencias entre los paises
en el grado o fuerza con que se presenta esta vision. La preferencia
constructivista es méas fuerte en Austria, Australia, Bélgica, Dinamarca,
Estonia e Islandia, y mucho menos en Malasia, sur de Europa y los
dos paises de Latinoamérica que participaron en el estudio, Brasil y
México.
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Pero ¢qué ocurre si de las creencias se pasa a las practicas? El
estudio TALIS pidié a los profesores estimar la frecuencia de trece
practicas (“en la segunda clase de los dias martes en su disciplina
principal”) en una escala de 5 puntos, desde “nunca o casi nunca” a
“en casi todas las clases”, las que fueron agrupadas en los tres indices
siguientes:

o Practicas tradicionales, fueron medidas con cinco items: fija-
cién explicita de metas de aprendizaje, revision de tareas para la
casa, chequeo de cuadernos de ejercicios, presentacion de una
sintesis de lo ensefiado en la leccién anterior al inicio de cada
clase, chequeo a través de preguntas en clase del grado de
comprensién de la leccion.

. Practicas orientadas al estudiante, fueron medidas con cuatro
items: trabajo en grupos pequefios para alcanzar soluciones co-
munes a un problema, asignacion de tareas diferentes a los
estudiantes segin sus habilidades, autoevaluacion de los estu-
diantes, y participacién de los estudiantes en la planificacion de
actividades del grupo.

o Practicas alternativas, también fueron medidas con cuatro items:
los estudiantes trabajan en proyectos que toman al menos una
semana completar, elaboracion de un producto, produccion de
ensayos, actividades de debate en clase.

El Grafico N° 2 muestra que las précticas tradicionales son las
més frecuentemente empleadas en todos los paises participantes. Las
medias para este indice son méas altas que las correspondientes a los
otros dos tipos de practicas. Asimismo, ‘practicas alternativas’ son
menos frecuentes que las ‘précticas orientadas a los estudiantes’ en
todos los paises participantes. Esto implica que los profesores en dife-
rentes regiones del mundo, con marcadas diferencias culturales y en
sus niveles de desarrollo, en promedio, a lo que mas recurren es a la
fijacion explicita de metas de aprendizaje, revision de tareas para la
casa, chequeo de cuadernos de ejercicios, presentacion de sintesis de
lo ensefiado en la leccidn anterior al inicio de cada clase, y chequeo a
través de preguntas en clase del grado de comprension de la leccion.
Menos frecuentemente permiten codeterminacion por los estudiantes
de las actividades de clase, emplean agrupamientos por habilidad y dan
a los estudiantes tareas adaptadas individualmente; y alin mas raramen-
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GRAFICON°2:  PERFIL DE LAS PRACTICAS DOCENTES EN LA SALA DE CLASES
(2007-2008)
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Nota: Los paises se ordenaron por la frecuencia relativa con que sus profesores realizan
los tres tipos de actividades en clase: practicas tradicionales, practicas orientadas al
estudiante, practicas alternativas. Asi, los profesores en Dinamarca adoptan los tres
tipos de practicas en forma relativamente frecuente (y comparable), mientras que en
Irlanda utilizan las précticas tradicionales con mucho mayor frecuencia que los otros
dos tipos de practicas.

Fuente: OECD: Creating Effective Teaching and Learning Environments. First Results
from TALIS, 2009, Figura 4.4, p. 98.

te recurren a la asignacion a los estudiantes de proyectos prolongados,
debates y la elaboracién de ensayos y de productos.

La evidencia resefiada ayuda a ubicar la critica de Enkvist al
constructivismo y a sus versiones en el sistema escolar sueco, en un
cuadro mas amplio en que es necesario distinguir interpretaciones y
creencias, de practicas. Mientras las visiones e interpretaciones cons-
tructivistas sobre cdmo aprendemos, provenientes de las ciencias cog-
nitivas, parecen incontrarrestadas entre los docentes, las practicas
predominantes mezclan rasgos de ‘directividad docente’ (ensefianza tra-
dicional) con rasgos de ‘iniciativa y actividad de los estudiantes’ (docen-
cia ‘constructivista’). Esta mezcla, poco apreciada y tematizada por el
campo nacional de la formacion inicial de profesores, que tiende a pensar
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y ensefiar sobre estas materias en términos de ‘paradigmas’ y sus rasgos
excluyentes —se ‘es’ tradicional o constructivista—, y que no figura
tampoco en el marco interpretativo de Inger Enkvist, es sin embargo lo
gue una y otra vez aparece en la literatura contemporanea como el retrato
de la excelencia pedagdgica.

Asi ocurre con lo que describe Lee Shulman al inicio de su muy
influyente articulo “Knowledge and Teaching: Foundations of the New
Reform” (2004)%, intentando retratar las clases de literatura de una
profesora excelente:

Nancy era una profesora muy activa, cuyo estilo de ensefian-
za en el aula incluia un alto grado de interaccién con sus
alumnos mediante la lectura recitada de pasajes de obras lite-
rarias y, a su vez, debates méas abiertos. Ella actuaba como si
dirigiera una sinfonia, planteando preguntas, sondeando a
los alumnos para obtener puntos de vista alternativos, sonsa-
cando opiniones a los timidos y al mismo tiempo moderando
a los mas estrepitosos. Pocas cosas ocurrian en la sala de
clases en las que no interviniera Nancy, controlaba el ritmo
de las actividades en el aula graduando el progreso de la
leccion, ordenando, estructurando y extendiendo el conteni-
do[...]

Nancy empleaba [un] marco conceptual en sus clases para
ordenar secuencialmente el material y las preguntas a formu-
lar. Ella ensefiaba explicitamente a sus alumnos sobre el mar-
co conceptual a lo largo del semestre, ayudandolos a servirse
de él como un andamiaje para que ellos mismos organizaran
su estudio de los textos y revisaran sus propias reflexiones.
Si bien como maestra mantenia un férreo control del discurso
en la clase, sus objetivos didacticos consistian en liberar la
mente de sus alumnos por medio de la lectura, y que a la larga
pudieran usar las grandes obras de la literatura para iluminar
sus propias vidas. Cualquiera fuera la obra que abordara en
sus clases, ella sabfa como organizarla, como enmarcarla para
la ensefianza, como dividirla adecuadamente para asignar ta-
reas y actividades. Parecia tener en su cabeza un indice de
esos libros que habia analizado con tanta frecuencia en sus
clases —The Red Badge of Courage de Stephen Crane,
Moby Dick, La Letra Escarlata, Las Aventuras de Hucklebe-
rry Finn—, con los episodios clave organizados mentalmente
para diversos fines pedagdgicos, distintos niveles de dificul-
tad, diferentes tipos de alumnos, variados tipos de temas o

4 Publicado en Estudios Publicos N° 83, 2001: “Conocimiento y Ensefianza”.
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énfasis. La combinacion entre comprensién de la materia y
destreza pedagOgica que se observaba en Nancy era simple-
mente deslumbrante. (Shulman 2004: 219-221.)

La sinfonia que era capaz de conducir y realizar Nancy ¢en qué
paradigma se ubica? ¢ Tradicional o constructivista?

Con otras bases tedricas y con el foco puesto sobre las relacio-
nes profesor-alumno en el trabajo de un texto de literatura en una clase
del nivel secundario de medio popular, la formadora de profesores
inglesa Jill Bourne (2004) describe otro cuadro de excelencia en aula,
impactantemente similar respecto al juego entre conocimiento de los
estudiantes y el conocimiento al que se los hace acceder, puestos en
relacion por una conduccion docente rigurosa a la vez que flexible
respecto a quién controla el sentido, ritmo y modalidad del intercambio.

Por gran parte de la clase la profesora permanece estatica,
sentada formalmente y erecta tras su escritorio. Los estudian-
tes tratan de responderle en forma igualmente formal; ésta no
es una conversacion casual. En el incidente crucial que quie-
ro examinar, sin embargo, su postura fisica cambia tanto como
su discurso, mientras, como quiero sugerir, ella pasa la inter-
pretacion a la clase, utilizando el conocimiento de ellos para
iluminar el texto, y el texto para iluminar sus vidas. La relacion
en la clase cambia mientras se mueve del texto a la experiencia
de ellos, requiriendo una respuesta personal, luego usa su
experiencia para ayudarles a entender el texto; finalmente de-
jando nuevamente el texto para invitarles a reevaluar su pro-
pia experiencia desde una perspectiva nueva.

Esto es indicado no s6lo verbalmente en un cambio del dis-
curso académico y formal (vertical) al informal (horizontal),
sino también por un significativo cambio en su postura y
posicion en la clase. Ella camina hacia el costado de la sala y
se sienta en la cubierta de un pupitre, sefialando abiertamente
a la clase un cambio en la clasificacion y el enmarcamiento del
evento [...]. (Bourne, 2004: 69.)

La ‘danza’ entre los dos discursos (‘horizontal’ y ‘vertical’)®
aludidos, y el cambio de los modos de interaccién (control), ¢corres-
ponden a un profesor ‘directivo’ o a uno ‘facilitador’?

5 El daltimo trabajo de Basil Bernstein formaliza la distincion entre el conocimien-
to del sentido comun, plasmado en un discurso ‘horizontal’ que es “local, segmentado,
dependiente de contexto, tacito, multinivel, a menudo contradictorio entre contextos
pero no dentro de contextos”, y el conocimiento —que comunica la institucion escolar—
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Creo que se trata en ambos casos de interrogantes equivocadas.
Tan obvio es el pasaje de ambas profesoras entre distintas formas de
ensefiar y comprometer a los estudiantes en su aprendizaje y creci-
miento, al interior de una trama relacional y discursiva, que es tanto de
ensefianza tradicional como de exploracidn y descubrimiento por los
estudiantes. También son preguntas equivocadas para la sistematiza-
cidén sobre los hallazgos acerca de como aprendemos quizas mas com-
pleta y consensual en el conjunto del campo de las ciencias cognitivas
y de la educacidon en Estados Unidos, sistematizada por Bransford
etal., en How People Learn (2003), cuya afirmacion fundamental
sobre las metodologias de ensefianza es que las ventajas relativas de
unas y otras dependen de los propdsitos, contenidos y contextos de la
ensefianza.

Preguntarse por cudl es la mejor técnica de ensefianza es ana-
logo a preguntarse por cuél es la mejor herramienta —un mar-
tillo, un destornillador, un cuchillo, o unas tijeras—. En la
ensefianza como en la carpinteria, la seleccién de las herra-
mientas depende de la tarea entre manos y los materiales con
los que se esté trabajando. (Bransford, J. D., A. L. Brown, &
R. R. Cocking, 2003: 22.)

Paradigmas pedagdgicos y realidades nacionales

Nuestro pais no participé en el estudio TALIS y no sabemos
cémo se distribuyen los docentes, tanto en términos de sus visiones
como de sus préacticas, respecto a las distintas escuelas de pensamiento
0 paradigmas pedagogicos. El sentido comun educativo sefiala, sin
embargo, la existencia de un discurso y ensefianza coherentemente
constructivistas por parte del campo de las instituciones formadoras de
profesores, por un lado, y practicas que combinan algunos elementos
de esta vision (como el trabajo grupal)®, sobre una trama de metodolo-

plasmado en un discurso ‘vertical’, que “toma la forma de una estructura explicita,
sistematicamente sujeta a principios, jerarquicamente organizada, como en las ciencias, 0
que toma la forma de una serie de lenguajes especializados” (Bernstein, 1999: 159).

6 Martin Carnoy y colegas compararon en 2000 las practicas de aulas en clases
de matematicas de basica de Cuba, Brasil y Chile. El analisis de videos de clase permitid
medir que en Chile el 34,6% del total del tiempo, contra 29,6% y 11,3% para Brasil y
Cuba, respectivamente, era empleado en trabajo grupal; y que sélo el 6,5% del mismo lo
era en trabajo individual (copiando instrucciones, resolviendo problemas, verificando
trabajos), contra 22,5% y 40,9% para Brasil y Cuba.
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gias tradicionales. Respecto a esta combinacion, poco estudiada —y
probablemente lejos del blanco (constructivismo consistente) al que
apuntan las criticas de Inger Enkvist—, el problema fundamental es el
de su baja eficacia; el de sus conocidos problemas para producir apren-
dizajes, tal cual lo diagnostic6 la OECD en su informe sobre las politicas
educacionales de los noventa (OECD, 2004), como los trabajos de
investigacion nacionales que se han acercado a diagnosticar practicas
docentes en medios de pobreza (UNICEF, Mineduc, 2004; Eyzaguirre y
Fontaine, 2008).

Por su parte, la normativa oficial del pais, tanto curricular como
evaluativa, respecto a la polaridad metodolégica ‘tradicional’ y ‘cons-
tructivista’, a diferencia de muchos paises de Latinoamérica, y de las
definiciones respectivas del curriculo espafiol, no se manifiesta por la
bondad intrinseca de ninguno de los paradigmas. En vez, concibe la
dimension metodoldgica como contingente con propésitos, contenidos
y contextos. Asi, en la evaluacion de desempefio docente no se consi-
dera como criterio que el trabajo sea 0 no en grupo, o que el profesor
en sus disefios y fundamentacion de los mismos en la elaboracion del
‘portafolio’ de evidencia que el sistema evaluativo obligatorio exige para
todos los docentes de la dependencia municipal, conciba 0 no su propio
rol como ‘“facilitador’ o ‘directivo’”.

Constructivismo en contextos de pobreza

La critica de Enkvist a lo que seria la sumision de la ensefianza
sueca a las necesidades y motivaciones de sus estudiantes, con olvido
del trabajo riguroso requerido por el estudio de las disciplinas escolares,
sefiala a la sociologia, y a una de sus figuras mundiales, Pierre Bour-
dieu, como responsables de tal situacién. Hay aqui un malentendido de
base, que importa sefialar porque tiene implicancias que van mas alla de
los juicios, errados o no, de la educadora sueca. EI malentendido es
sobre el rol que tiene, en las categorias interpretativas del profesorado,

" En cambio, son criterios que si se consideran: manejo del tiempo, explicacion
del objetivo de la clase y un cierre de lo que se aprendio; que las preguntas de los
estudiantes sean tomadas en cuenta; que haya consistencia entre el foco de las activida-
des y el o los objetivos de la misma. Fuente: entrevista del autor con profesionales de
MIDE-UC, participantes en sistema de evaluacion “Docente Mas”, del Ministerio de
Educacion.



MESA REDONDA: CRISTIAN COX 139

la comprension de los requisitos socioculturales que diferentes grupos
sociales plantean a una comunicacion pedagdgica eficaz. A diferencia
de lo que plantea Enkvist, la sociologia es la disciplina que aporta el
conocimiento de tales requisitos y su traduccion en demandas metodo-
I6gicas especificas al quehacer del profesor en el aula. No para celebrar
el sentido coman, los lenguajes y los intereses de cada grupo social
presente en las aulas (esencia del ‘populismo educativo’), sino para
tomar éstos como punto de partida para llegar a las metas de aprendiza-
je comunes definidas por un curriculo nacional. Desde esta perspecti-
va, ¢cuales son los requerimientos a la pedagogia que plantean los
grupos pobres? En forma opuesta a lo que interpreta la educadora
sueca, los dos sociologos de la educacion mas influyentes de fines del
siglo XX, Pierre Bourdieu y Basil Bernstein, respondieron, con sus
investigaciones empiricas y su teorizacidn, argumentando la necesidad
de una pedagogia centrada en la ensefianza explicita por el docente, a la
que el primero Ilamé ‘pedagogia racional’ (Bourdieu y Passeron, 1964)
y el segundo, ‘pedagogia visible’ (Bernstein, 1975). Ambos demostra-
ron que una pedagogia ‘implicita’ o “invisible’, en que la autoridad y el
control del docente se eufemizan, y en que los criterios sobre los que
se quiere educar quedan ocultos, porque [estan] ‘subentendidos’ por
estudiantes que ‘ya saben’ (porque [son] portadores de unos c6digos
absorbidos en la socializacion familiar), profundizaba la brecha entre
los hijos de los grupos manuales y los codigos de la escuela. “Nadamos
en un mar de confusion” declar6 Bourdieu una vez, si creemos demo-
cratizar la educacién y al mismo tiempo no tenemos respuestas adecua-
das en la comunicacion pedagogica que requiere el mundo pobre para
poder tener acceso a los codigos universales que la institucion escolar
esta en principio comprometida a asegurar.

La evidencia sobre la presencia internacional extendida de la
mezcla de métodos en las practicas del profesorado, los retratos de la
excelencia en aula presentados, y lo planteado finalmente sobre lo que
la sociologia de la educacion ha encontrado respecto a los requerimien-
tos pedagogicos de la eficacia educativa en contextos de pobreza, creo
que constituyen cuestionamientos contundentes a la vision de la peda-
gogia y la formacion inicial de profesores en términos de dos para-
digmas y su cancelacion ideolégica mutua, demandando formas
alternativas de abordar el problema.
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LA NECESIDAD DE MODELOS CONCRETOS QUE
SE EVALUEN SISTEMATICAMENTE PARA MEJORAR
EL SISTEMA EDUCACIONAL CHILENO

Andrea Rolla

Este ensayo es una respuesta al de la doctora Enkvist, que
cuenta la historia de la educacion en Suecia que, desde su punto de
vista, consiste en gran parte en errores cometidos en las Gltimas déca-
das. Un problema primordial, Enkvist propone, es la nueva pedagogia,
que ha resultado en que los alumnos y alumnas pasen mas tiempo en el
sistema escolar pero aprendiendo menos. Ofrece una critica de distin-
tas corrientes de pensamiento dentro del &mbito de la educacién, como,
por ejemplo, el constructivismo y la sociologia de la educacion, sefia-
lando que el problema de la escuela moderna sueca esta en pretender
que la escuela debiera lograr disminuir las diferencias sociales entre los
alumnos y alumnas y que dejé de exigirles a los alumnos y alumnas.
Tiene esperanzas en el futuro en base a legislacion que se ha aprobado
recientemente en su pais que aumenta las exigencias para la formacién
docente y en sefialar las responsabilidades de todos los actores del
sistema educacional sueco.

La doctora Enkvist hace una revision sistematica de la historia
de la educacion en su pais en los Gltimos cien afios, lo cual es muy
importante para entender el estado actual de la educacién en cualquier
pais. Ademas, hace un buen diagndstico de las posturas radicales sobre
la pedagogia y el sistema educacional moderno que no han ayudado a
reformar la educacion ni en su pais ni en otros. Es un aporte valioso
comparar los errores de la educacién sueca con los éxitos de la educa-
cién finlandesa, como hace la doctora de forma convincente. Es im-
portante saber lo que hay que hacer versus lo que no hay que hacer en
materia de politica pablica.

ANDREA RoLLA. Doctora en Educacion, Universidad de Harvard. Magister en
investigacion educacional, Universidad de Oxford. Licenciada en letras y profesora de
bésica de la Universidad de Princeton. Investigadora Asociada del Center on the Deve-
loping Child y la Facultad de Educacion de la Universidad de Harvard y directora general
del proyecto Un Buen Comienzo, estudio experimental de capacitacién docente que
busca mejorar la calidad de la educacién parvularia en Chile y representa una alianza
entre la Universidad de Harvard, Fundacién Educacional Oportunidad y la Universidad
Diego Portales.
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La mayor preocupacion que me genera este texto es la elabora-
cidn de las visiones personales de la educacion de la doctora Enkvist, lo
cual hace dificil evaluar la veracidad de sus comentarios, en vez de
sustentar sus opiniones con ejemplos de investigacion empirica. Por
ejemplo, la doctora sefiala en su ensayo que “varias investigaciones han
mostrado que muchos alumnos con problemas de aprendizaje aprenden
mas y mejor en un grupo propio [en educacidn diferencial]”. La docto-
ra Barbara Foorman, en un resumen que describe en detalle estudios de
evaluacioén de intervencion con nifios y nifias con dificultades de lectura
en distintos paises angloparlantes, sefiala que la mejor intervencién para
nifios y nifias con dificultades de lectura es temprana, ojala antes del
comienzo de la primaria o el primer afio de ensefianza basica, y que la
mejor intervencion es en la sala general donde se ensefie bien lenguaje y
lectura y no excluyendo a grupos de nifios y nifias con dificultades de
lectura del aula regular para situarlos en educacién diferencial (Foor-
man, 2003). Concretamente, discrepo de que la investigacion haya
sefialado que los que tienen dificultades de lectura aprenden mejor en
grupos separados en educacion diferencial. Sugiero explicitar las citas
de las investigaciones que dicen lo contrario en este caso especifico y
en general utilizar el cuerpo de la investigacion empirica (no solamente
un estudio puntual) para informar y respaldar las opiniones personales
donde existe dicha investigacion.

Ahora me enfocaré mas especificamente en los puntos en que
discrepo con la doctora 0 que encuentro que faltaron si uno tratara de
aplicar su diagndstico al contexto chileno, con el fin de entrar en dialogo
con su texto. Prefiero aplicar mis comentarios al contexto chileno en el
cual se mueve el publico del Centro de Estudios Publicos de Chile. Me
parece importante llegar al fondo de cuales son los problemas hoy en dia
en el contexto educacional chileno, tomando en cuenta el diagnostico que
hace la doctora Enkvist de su pais. Yo diria, tomando en cuenta el
ensayo de la doctora, que en Chile hay cuatro problemas importantes:

1. El problema no esta en el constructivismo sino mas bien en que
no se ha logrado que se implementen mejores practicas pedago-
gicas a nivel de sala.

2. Necesitamos ir mas alla de las criticas, ideologias y los diagnés-
ticos, y evaluar distintos modelos de intervencion y llegar a un
consenso acerca de qué modelos tienen buenos resultados en el
contexto nacional.
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3. Deberiamos crear una ciencia de como llevar las intervenciones
exitosas a escala y no solamente quedarnos con proyectos piloto
que funcionan bien en pocos lugares.

4. Disminuir los efectos nocivos de la vulnerabilidad social implica
esfuerzos intersectoriales ambiciosos, como, por ejemplo, cola-
boraciones entre los sectores que se enfocan en temas de educa-
cion, salud, vivienda, etc.

El problema no esta en el constructivismo sino mas bien en que no
se ha logrado que se implementen mejores practicas
pedagdgicas a nivel de sala

El “problema” del constructivismo no esta en la elaboracion de la
teoria, como se podria entender de los argumentos de la doctora
Enkvist, sino mas bien en su aplicacién. Los textos originales que
trabajan temas del constructivismo no tratan de delinear una pedagogia
clara. El problema més bien se ha producido cuando se ha intentado
crear una tirania del constructivismo que se opone a cualquier trabajo
sistematico de contenidos con la ensefianza explicita del docente. El
problema es definir contenidos con altos niveles de exigencia, tener
expectativas mas altas de nuestros nifios y nifias, y lograr que se
implementen sistematicamente procesos que favorezcan el aprendizaje.

Yo concuerdo con la doctora Enkvist en que si el constructivis-
mo implicara que el alumno tuviera que aprender por su cuenta, sin
ninguna mediacion de un adulto, estaria equivocado. Solamente me
gustaria sefialar que un mensaje primordial de los textos originales de
Vygotsky (por ejemplo, Vygotsky, 1978), una de las personas mas
asociadas al constructivismo, es la importancia de la mediacion de un
adulto para la construccion de los conocimientos. Por lo tanto, el error
del constructivismo no esta en sus bases conceptuales, sino mas bien
en la aplicacion de dicha teoria a la practica. Como casi en todos los
debates que tenemos en las ciencias, se necesita un equilibrio entre el
proceso significativo de aprendizaje del nifio o nifia y la guia de un
adulto. Y al contrario, yo sugeriria que los docentes chilenos se han
apropiado de un discurso constructivista en cuanto a la descripcion de
su pedagogia en la ensefianza primaria y media pero que no hay eviden-
cia de que hayan cambiado sus practicas pedagégicas. Entonces hay
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una diferencia entre lo que se pide desde el nivel de politicas publicas y
lo que se implementa en sala, lo cual ha resultado en el fracaso de la
reforma educacional chilena (Raczynski & Mufioz, 2007). En realidad,
da lo mismo si la reforma educacional chilena fuera constructivista o
no; lo que ha quedado claro es que la reforma no logré mejorar ni las
préacticas pedagdgicas de los docentes ni los resultados de los alumnos
y alumnas de forma significativa.

Necesitamos cada vez mayor cantidad de evaluaciones mas rigurosas
de modelos innovadores y de politicas publicas en educacién

Me parece valioso escuchar el punto de vista de la doctora en
cuanto a las causas de los problemas del sistema escolar sueco, pero
creo que es importante en el caso chileno que nos basemos no sola-
mente en formular criticas, sino en crear hip6tesis y probarlas a través
de intervenciones o modelos que se vayan evaluando, ojala en compa-
raciéon con hipétesis e intervenciones alternativas. En el ambito de
lenguaje y lectura, la verdad es que se ha ido dejando atras de a poco la
guerra de la lectura (la guerra ideoldgica de metodologias), especial-
mente en Estados Unidos, para abrirse mas a un consenso basado en la
investigacion empirica de lo que necesitan nuestros nifios y nifias en
distintos contextos, como demuestra el consenso del texto clasico de la
Academia Nacional de Ciencias de Estados Unidos: Snow, Burns &
Griffin (1998). Ojala que pudiéramos volver a algunos principios béasi-
cos de evaluaciones rigurosas, como que no se deberia evaluar a un
grupo que ha recibido una intervencion sin cotejarlo con algin grupo
de referencia o grupo control con nifios y nifias comparables para
poder mostrar el impacto real de la intervencién (Strasser, 2006). Por
ejemplo, la reforma de la jornada escolar completa en Chile se imple-
mentd en todo el sistema escolar. Hasta la fecha, no tenemos ningdn
indicio de que haya mejorado el rendimiento de los alumnos y alumnas.
El problema es que nunca se pudo contrastar alumnos y alumnas que
cambiaron a la jornada escolar completa con un grupo comparable que
no se cambi6 para poder medir el impacto de la reforma. En cambio,
un estudio que se ha hecho famoso es el Perry Preschool, que consig-
na que en Estados Unidos se asignd por un sistema de loteria una
intervencidon muy intensiva a nivel de parvulos a un grupo de nifios y
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niflas muy pobres de tres y cuatro afios y otro grupo no recibio la
intervencion; se ha mostrado que el impacto a largo plazo ha sido
impresionante: los que participaron en la intervencion alcanzaron a
estudiar mas tiempo en la escuela, tienen menos probabilidades de
estar en la cércel, y muchos otros resultados importantes (Cunha &
Heckman, 2007).

Tenemos que crear una ciencia de como llevar las intervenciones
exitosas a escala

Es interesante escuchar los estudios de caso que comparte la
doctora Enkvist de una escuela exitosa y una menos exitosa en Suecia,
pero en este momento en Chile y en todo el mundo necesitamos no
solamente mostrar proyectos piloto que funcionan, sino mas bien tene-
mos que comenzar a crear una ciencia de cdmo llevar las intervencio-
nes exitosas a escala, que es lo que todavia nos ha costado en paises
donde no estamos contentos con nuestros resultados educacionales. El
primer paso para lograr eso en Chile seria comenzar a recopilar la
informacion de evaluaciones existentes en Chile de modelos educacio-
nales exitosos y estudiar distintas formas de llevarlos a escala —com-
parar, por ejemplo, llevar un modelo a escala a través del Ministerio de
Educacion en una region y probar a través de asistencia técnica directa
a municipios o escuelas. De esa forma no nos quedaremos en proyec-
tos piloto que funcionan en pocas escuelas sino en modelos que puedan
llegar a informar la politica publica.

Disminuir los efectos nocivos de la vulnerabilidad social y la pobreza
implica esfuerzos intersectoriales ambiciosos

Ademés, necesitamos una postura interdisciplinaria e intersecto-
rial en cuanto a como sacar a los nifios y nifias de la pobreza: sacar
adelante a un nifio o nifia es trabajo conjunto de muchos actores. El
mal comportamiento de los estudiantes que le preocupa a la doctora
Enkvist en las escuelas suecas es justamente el foco que se estd po-
niendo en intervenciones, especialmente en la educacién parvularia, en
el desarrollo socioemocional. Eso no implica dejar de lado los conteni-
dos y las expectativas altas, sino mas bien entender que los aprendiza-
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jes cognitivos tienen una relacion estrecha con la interaccion social
(Meltzoff, Kuhl, Movellan & Sejnowski, 2009). Un nifio o nifia que
tiene mejores habilidades sociales en general tiende a ser mas exitoso
académicamente y a evitar la delincuencia, sefiala la investigacion
(Shonkoff & Phillips, 2000). Ademas, influye mucho la salud de los
mas pequefios y tiene repercusiones para su productividad y salud a
largo plazo (Shonkoff, Boyce & McEwen, 2009).

Hasta cierto punto, el problema esta en el qué: en contenidos
rigurosos con metodologias probadas que fomentan procesos de ense-
fianza-aprendizaje. Pero mas alld de eso es el cdmo logramos que se
implemente bien la ensefianza en todo el sistema educacional, especial-
mente con los nifios y nifias que estan en mayor riesgo social.
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CONTRA EL “PEDAGOGISMO*

Arturo Fontaine

1. Las explicaciones usuales de los problemas de nuestra edu-
cacion apuntan a la municipalizacién, el estatuto docente (inamo-
vilidad), las bajas rentas del profesorado, el monto insuficiente del
subsidio estatal, la mala estructuracion del subsidio (es independiente
del logro), el bajo nivel cultural de las familias, la falta de evaluacion
del profesorado... En estos diagnosticos la falla es sistémica y co-
rresponde redisefiar la institucionalidad. La solucién pasa por la politi-
ca y es tarea del Estado. La profesora Enkvist pone, en cambio, el
acento en la formacién del profesorado, en el enfoque intelectual
predominante en cuanto a cémo educar. Propone un cambio de filo-
sofia educacional, el que debe acarrear consecuencias en cuanto a la
formacion del profesorado y a su manera de encarar la tarea de
educar. Su visién si tiene implicancias politicas respecto a la selec-
cion del profesorado y a sus rentas.

La profesora Enkvist hace una critica elocuente y apasionada a
la escuela de pensamiento educacional que llama “pedagogismo” y a las
posturas que directa o indirectamente la alimentan, como el constructi-
vismo, por ejemplo.

La profesora Enkvist se escapa de los enfoques economicistas
que ven la educacién como un mero instrumento para lograr el creci-
miento econdmico. Ella entiende que el destino de la educacién es
incorporar a los alumnos a una cultura y la cultura es algo asi como
nuestro hogar espiritual. Nuestra actividad propiamente humana se jue-
ga en la comprensidn, construccién, expansion y renovacion de una
cultura al interior de la cual somos lo que somos Yy sin la cual nuestras
acciones pierden sentido.

ARTURO FONTAINE. Licenciado en Filosofia, Universidad de Chile. M. A y
M. Phil. en Filosofia, Columbia University. Director del Centro de Estudios Publicos,
profesor del Departamento de Filosofia de la Universidad de Chile, ensayista y escritor.
Autor de las novelas Oir su Voz (reeditada por Alfaguara) y Cuando Eramos Inmortales
(Alfaguara) y de los libros de poesia Nueva York (Editorial Universitaria), Poemas
Hablados (Francisco Zegers Editor), Tu Nombre en Vano (Editorial Universitaria) y
Mis Ojos x tus Ojos (Andrés Bello).
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“Suecia ha llegado a ser un “pais probeta’ en cuanto a la educa-
cion” (p. 87)%, afirma Enkvist. El “pedagogismo” y el “constructivismo”
se han transformado en la corriente educacional hegemonica. Un caso
paradigmatico lo constituye “el proyecto de Férila”. Habia alli recursos
excepcionales y no mas de quince alumnos por curso. En esta escuela
se eliminaron las clases formales, se entregd a cada alumno un compu-
tador portétil y se los incentivd a iniciar una exploracion personal de los
diversos temas, a construir su propio conocimiento. Debian preparar
informes para el profesor para mostrar sus avances. La evaluacion de
la experiencia ha sido negativa: “en la prueba de lengua final de la
escuela obligatoria esta escuela obtuvo resultados sorprendentemente
bajos” (p. 88).

Un proyecto opuesto se llevd a cabo en Rinkeby, en las afueras
de Estocolmo. Las maestras desarrollaron alli un programa intenso de
lecturas de cuentos, practicaron la escritura de relatos, organizaron
representaciones, invitaron a una destacada autora de cuentos infanti-
les. En fin, a los nueve afos, tras tres afios de este proyecto, muchos
alumnos habian leido ya mas de 400 libros. “El proyecto Rinkeby
sugiere que lo esencial”, afirma Enkvist, “es la buena preparacion de las
maestras y el trabajo intensivo con los nifios”. A su juicio, las maestras
de esa escuela de Rinkeby “pertenecen a la antigua escuela de maestras
que se concentra en la adquisicion de la lectoescritura durante los
primeros afos. La formacion de las nuevas maestras estd en manos de
tendencias psicopedagdgicas que privilegian la comprensién de los pro-
blemas de los alumnos antes que su progreso intelectual”.

2. Marco de referencia

¢Esta sola la profesora Inger Enkvist? ;Se puede decir que su
posicién carece de respaldo entre los académicos que se dedican a
estos asuntos? ¢Es Inger Enkvist una rara avis?

En cierto modo si. No hay duda de que su posicion no es la de
la mayoria; no hay duda de que sus posturas son atrevidas, directas,
tajantes y desafian al saber establecido y convencional.

L Enkvist, Inger: “La Influencia de la Nueva Pedagogia en la Educacion: El
Ejemplo de Suecia”, 2009. Todas las citas de Inger Enkvist corresponden al mismo
ensayo, el que se publica en esta edicion de Estudios Publicos.
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Sin embargo, no esta completamente sola. Las citas que siguen
muestran que no, que hay otros en una linea andloga. De hecho,
criticas semejantes a las suyas se estdn haciendo cada vez mas fre-
cuentes ente los especialistas. Es el caso, por ejemplo, de Richard
Mayer, que es un experto en la ensefianza multimedial. Es decir, es
alguien que esta en la frontera de los métodos de ensefianza; quiero
decir, no es alguien que se dedique al estudio del latin medieval... Dice
Richard Mayer: “La investigacion de esta breve revision muestra que la
férmula constructivismo = actividades practicas directas es una receta
para el desastre educacional [...]. Las actividades pueden promover un
aprendizaje que tenga sentido; pero en vez de actividades practicas per
se (esto es, acciones practicas directas, discusiones y la exploracion
libre), las actividades que realmente promueven un aprendizaje que
tiene sentido son las actividades cognitivas (esto es, seleccionar, orga-
nizar, integrar los conocimientos) [...] Los métodos que se fundan en
el aprendizaje a través del hacer y en el aprendizaje a través de la
discusion deben ser juzgados no segin cudnto hacer y cuanta discu-
sion se lleva a cabo sino mas bien segun el grado en que promuevan un
proceso cognitivo apropiado. La direccion, la estructura, y las metas
bien enfocadas no debieran ser ignoradas [...] El puro descubrimiento
no funciond en los sesenta, no funciond en los setenta, no funciond en
los ochenta [...], por lo tanto hay pocas razones para creer que de
alguna manera funcionara hoy”2.

La posicion de Mayer es categérica: los métodos de ensefianza
que, invocando el constructivismo, se basan en el saber hacer y en la
discusion deben ser evaluados en funcidn de cuanto aprende el nifio, de
cuan efectivos realmente son. No sélo eso: no deben reemplazar la
direccién, la estructuracién del contenido, las metas claras. Si por

2 “The research in this brief review shows”, dice Mayer, “that the formula
constructivism = hands-on activity is a formula for educacional disaster [...] Activity
may help promote meaningful learning; but instead of behavioral activity per se (e.g.,
hands-on-activity, discussion, and free exploration), the kind of activity that really
promotes meaningful learning is cognitive activity (e.g., selecting, organizing, integra-
ting knowledge) [...] Methods that rely on learning by doing or learning by discussion
should be judged not on how much doing or discussion is envolved but rather on the
degree to which they promote apropiate cognitive processing. Guidance, structure, and
focused goals should not be ignored [...] Pure discovery did not work in the 1960s, it did
not work in the 1970s, and it did not work in the 1980s, so [...] there is little reason to
believe that pure discovery will somehow work today.” (Richard E. Mayer, American
Psychologist 59, 2004).
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“constructivismo” se entiende actividades practicas directas (hands-on
education) estamos ante una receta que conduce al desastre.

¢Cudl es el error fundamental de esta metodologia que muchos
asocian al constructivismo, haya sido ésa o no la intencién de los
padres de dicha filosofia? A juicio de Kirschner, Sweller y Clark la falla
consiste en intentar realizar en la clase lo que un investigador hizo al
crear o descubrir algo; esto es, un teorema o una ley de la naturaleza.
La idea no puede ser mas atractiva: que la sala de clases replique lo que
fue o podria haber sido el proceso del gran hallazgo, que el alumno por
un momento sea Pitdgoras o Newton.

Segun Kirschner, Sweller y Clark esta cita de Hurd ejemplifica el
problema: “La ensefianza de la ciencia [segin Hurd] ‘debiera ser el
reflejo de una disciplina cientifica tanto en cuanto a su estructura
conceptual como a su patron de investigaciones. Las teorias y métodos
de la ciencia moderna debieran reflejarse en la clase’ (Hurd, 1969). [...]
La mayor falacia de esta racionalizacion es que no hace distingos entre
el comportamiento y los métodos de un investigador que es un experto
practicando una profesidn y esos estudiantes que son nuevos en la
disciplina y que son, por tanto, esencialmente novatos. [...] En tanto y
cuanto hay alguna evidencia de estudios controlados, de manera casi
uniforme ella apoya, respecto de la instruccion de novatos y alumnos
intermedios, una conduccién directa y robusta, en lugar de una con-
duccion minima basada en el constructivismo™2.

Los estudios controlados demuestran, segin estos autores, la
ineficacia de este proyecto a primera vista tan atractivo. La clase con
alumnos novatos e intermedios no debe intentar repetir los métodos y
procedimientos con los que se hace la ciencia.

3 “The instruction in science [segin Hurd] ‘should be mirror image of a science
discipline, with regard to both conceptual structure and its pattern of inquiry. The
theories and methods of modern science should be reflected in the classroom’ (Hurd,
1969) [...]. The major fallacy of this rationale [siguen diciendo Kirschner, Sweller y
Clark] is that it makes no distinction between the behavior and methods of a researcher
who is an expert practicing a profession and those students who are new to the
discipline and who are, thus, essentially novices. [...] In so far as there is any evidence
from controlled studies, it almost uniformly supports direct, strong instructional
guidance rather than constructivist-based minimal guidance during instruction of
novices to intermediate learners”. (Paul A. Kirschner, John Sweller and Richard E.
Clark, Educational Psychologist, 2006.)
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¢Por qué las clases son dificiles y, casi siempre, mas aburridas
que salir al patio a jugar? ¢Por qué las clases no pueden ser lugares de
juego? ¢(No habrd una manera de aprender que sea tan entretenida y
amena como jugar? Muchos maestros hoy se empefian en hacer clases
que diviertan a los alumnos y sienten que su deber es competir con los
juegos y entretenciones a los que ellos se entregan con entusiasmo y
espontaneidad.

Algunos psicélogos evolutivos creen que hay una diferencia sig-
nificativa entre la adquisicion de habilidades primarias —tales como
hablar, caminar, sonreir, interpretar los gestos de una cara— y la
adquisicién de habilidades secundarias —tales como la lectura, el alge-
bra o la fisica—. Las primeras se expresan como impulsos esponta-
neos que provienen directamente de la forma en que evolucion6 nuestra
constitucién bioldgica. Las segundas, en cambio, son el resultado de la
invencion humana y no surgen en nosotros con la natural facilidad con
que brotan las primeras. Esto a pesar de que interpretar un rostro es
probablemente méas complejo que leer. Lo primero nos sale solo. Leer,
no. Las habilidades y conocimientos primarios se logran a través de
conductas como el juego o la conversacion en la que hay una alegria
natural. En cambio, las habilidades y conocimientos secundarios, sos-
tiene Geary, se adquieren a través del trabajo y el esfuerzo. ¢(Hay
espacio para una pedagogia lidica? Si, pero es limitado. Un juego
matematico o cientifico puede, en ciertos casos, agilizar la ensefianza,
pero dificilmente puede rivalizar con un juego disefiado s6lo para diver-
tir. Y hay areas importantes del conocimiento que un alumno novato o
intermedio corriente no aprenderd jugando o divirtiéndose, sino que a
través de un esfuerzo paciente.

Segun Geary: “[L]a motivacion para adquirir habilidades secun-
darias que se ensefian en la escuela procede de la sociedad mayor y no
de los intereses intrinsecos de los nifios. [...] Los nifios innatamente
buscan experiencias, por ejemplo a través de los juegos con otros
nifios, que conducen al desarrollo de estos sistemas primarios. En
cambio, no hay una estructura innata que sostenga la adquisicion de
actividades secundarias, la gran mayoria de los nifios no esta inherente-
mente motivados como para comprometerse en las actividades que son
necesarias para la adquisicion del aprendizaje secundario. Aunque esta
conclusion parezca evidente, va en contra de muchos de los supuestos
acerca del aprendizaje de los nifios en la educacién contemporéanea.
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[...] Instruir implica comprometer a los nifios en actividades que facili-
tan la adquisicion de habilidades secundarias, estén o no estén los nifios
inherentemente interesados en esas actividades. Esto no significa que el
juego y actividades sociales no puedan usarse para comprometer a los
alumnos en algunos aspectos de las areas secundarias del conocimien-
to. No obstante, si significa que es muy improbable que el dominio de
muchas areas de conocimiento secundarias (esto es, la lectura o el
algebra) se consiga s6lo con ese tipo de actividades primarias. [...] En
algunas éreas, tales como las ciencias biolégicas y fisicas, el dominio
de ellas va a requerir también muchas acciones préacticas directas,
como el llevar a cabo experimentos, sin embargo también se necesita-
ran métodos mas tradicionales (esto es, aprender hechos fundamenta-
les y principios, como la teoria de la evolucion)™.

Segun Geary y Hamson, no cabe esperar que los alumnos se
sientan atraidos espontaneamente por el algebra o la fisica de la manera
en que se sienten atraidos por hacer amigos y jugar y disfrutar con
ellos. Geary y Hamson creen que el notorio fracaso de los Estados
Unidos en las pruebas internacionales de matematicas y ciencias se
debe a que buena parte de sus profesores han sido ensefiados en esta
idea alegre. Algo similar, me parece, ocurre en Chile, donde diversas
variantes del constructivismo predominan en las escuelas de pedagogia.
(Estados Unidos, pese a sus recursos, logra en la prueba PISA de
matematicas resultados similares a los de Espafia. Espafia es el nimero
29 y Estados Unidos el nimero 31.) En los paises asiaticos, cuyos

4 “[T]he motivation to acquire school-taught secondary habilities is based on
the requirements of the larger society and not on the inherent interest of children [...]
Children are inherently motivated to seek out experiences, for example, through social
play, that ensure the development of these primary systems. In contrast, there is no
inherent structure supporting the acquisition of secondary habilities, nor are most
children inherently motivated to engage in the activities that are necessary for secon-
dary learning. While this conclusion might seem self evident, it runs counter to many
assumptions about childrens learning in contemporary education [...] Instruction must
therefore involve engaging children in activities that facilitate the acquisition of secon-
dary abilities, whether or not children are inherently interested in engaging in these
activities. This does not mean that play and social activities cannot be used to engage
in some forms of secondary domains. It does, however, mean that it is very unlikely
that the mastery of many secondary domains (e.g., reading or algebra) will occur with
only these types of primary activities. [...] For some domains, such as biological and
physical sciences, mastery will also require many “hands on” activities, as in conducting
experiments, although more traditional methods will be needed as well (e.g., learning
basic facts and principles, such as the theory of evolution).” (David C. Geary, “Evolu-
tionary Theory and Education”, 2001.)
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resultados son excelentes, se practica una pedagogia basada en el
esfuerzo constante, el avance gradual y estructurado, la ejercitacion
sistematica y la conduccion del profesor segin textos de estudio que
abordan claramente el contenido que los alumnos deben aprender.

David C. Geary y Carmen O. Hamson: “[L]a curiosidad acerca
de las intenciones de los demas y el deseo de establecer relaciones con
la gente parecen ser un objetivo natural y casi universal. Un quemante
deseo de dominar el algebra o la fisica newtoniana no es algo que sea
tan universal. [...] La motivacion para aprender es necesaria pero de
hecho no producira por si sola competencias académicas en matemati-
cas y ciencias. La adquisicion de competencias matematicas y de las
vinculadas a las ciencias requiere comprometerse en actividades que
estén especificamente disefiadas para fomentar su desarrollo™.

Ni el modelo del descubrimiento cientifico ni el del juego deben
inspirar, en general, la ensefianza de alumnos novatos e intermedios.
Steven Pinker estima que la escuela constructivista ejemplifica el su-
puesto de que la mente humana es una tabula rasa y carece, por tanto,
de caracteristicas innatas o inherentes que fueran seleccionadas por la
evolucion: “En la filosofia de la ensefianza de las matematicas conocida
como constructivismo, a los nifios no se les adiestra en las tablas de
multiplicar sino que se les prescribe que ellos mismos deben redescu-
brir las verdades matematicas resolviendo problemas en grupo. [...]
Entender la mente como un sistema complejo configurado por la evolu-
cion va en contra de estas filosofias. [...] Educar no es ni escribir en
una tabula rasa ni es permitir que florezca la nobleza del nifio. Mas
bien, la educacién es una tecnologia que intenta subsanar aquello para
lo cual la mente humana es innatamente mala”®.

5 «[...] curiosity about other people intentions and the desire to seek out
relationships with other people appears to be a natural and near universal goal. A burning
desire to master algebra or Newtonian physics is not so universal [...] Motivation to learn
is necessary but will not and of itself actually produce academic competences in
mathematics and sciences. The acquisition of mathematical and science-related
competences requires engaging in activities that are specifically designed to foster their
development.” (David C. Geary and Carmen O. Hamson, Education Directory, 2009).

6 “In the philosophy of mathematics instruction known as constructivism,
children are not drilled with arithmetic tables but are enjoined to rediscover mathematical
truths themselves by solving problems in groups [...] An understanding of the mind as a
complex system shaped by evolution runs against these philosophies. [...] Education is
neither writing in a blank slate nor allowing the child’s nobility to come into flower.
Rather, education is a technology that tries to make up for what the human mind is
innately bad at.” (Steven Pinker, The Blank Slate, 2002.)
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Pinker también enfatiza, entonces, la educacion como un proce-
so arduo que requiere rigor.

La pedagogia de raiz constructivista a menudo pone el acento en
la educacion a base de proyectos. La idea es que no sea el profesor o el
texto de estudio la fuente de un saber impuesto desde arriba, sino que,
mas bien, el alumno investigue y salga a buscar el conocimiento. Un
alumno activo encuentra el conocimiento en enciclopedias y libros de la
biblioteca, en experimentos, en internet. Los contenidos se exponen a
los compafieros de clase por parte de sus pares. La ensefianza es mas
horizontal que vertical. EI concepto es atrayente y, de nuevo, en ciertas
areas y bajo la guia de un profesor adecuado, puede emplearse con
eficacia. Sin embargo, es lento. Con frecuencia estos proyectos se
hacen en grupo y los diferentes miembros del grupo trabajan de modo
muy desigual, lo que hace injusta una nota comun. No es fécil averi-
guar, por otra parte, quién hizo qué sin destruir la obra en comun.
Pero, aparte de ello, los proyectos se hacen con apoyo de material
bibliografico y audiovisual que cada alumno busca. Los hermanos ma-
yores y los padres con frecuencia ayudan a encontrar dichos materiales
y orientan la labor del nifio.

El método tiene un efecto no buscado: la inequidad. Es obvio
que un nifio cuya madre es médico podra “encontrar” los materiales
escritos y audiovisuales que le permitiran entender y exponer ante su
curso qué es el sistema linfatico y qué funciones cumple. La madre que
termind apenas octavo basico no tiene en casa dichos materiales ni esta
en condiciones de ayudar a su hijo en ese proyecto. Como resultado, el
curso no recibird una explicacion sobre el sistema linfatico comparable
a la que recibiran los compafieros del hijo de la doctora. Mientras mas
descansa el método en contenidos que el nifio debe salir a buscar, mas
son las ventajas para los alumnos de hogares cultos y acomodados.

“Una de mis objeciones”, escribe Hirsh, “a la pedagogia natura-
lista y romantica es su grave ineficiencia. La ensefianza ineficiente
determina que lo que se aprende fuera de la escuela adquiera mas
importancia relativa que lo que se aprende dentro de ella. Tal es el
estado de cosas en Estados Unidos, segin lo demuestra el informe
Coleman. Es la formula perfecta para perpetuar la injusticia social.”
“[...] Témese como ejemplo aquel icono de la pedagogia romantica, el
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método de proyectos, que se conoce también como aprender en la
préactica o aprendizaje teméatico. Este es hoy el método preferido en los
institutos pedagogicos de Estados Unidos para ensefiar todas las mate-
rias, hasta las matematicas. No voy a dedicar tiempo a explicar por qué
este método Ilamado ‘naturalista’ o ‘del mundo real’ ha alcanzado una
popularidad tan grande. Para muchos nifios resulta entretenido, sin
duda. Incluso habria cierta justificacion teérica para usarlo de vez en
cuando. Pero como método de ensefianza es no sélo ineficiente sino
doblemente injusto. En primer lugar, como ocupa demasiado tiempo en
ensefiar demasiado poco, automéaticamente ensancha la brecha de
aprendizaje entre los que pueden aprender mucho fuera de la escuela y
los que aprenden principalmente dentro de la escuela. Es injusto, ade-
mas, porque es un método que tiene éxito con ciertos alumnos, pero no
con todos. Y los que quedan fuera son, con excesiva frecuencia, nifios
de hogares desfavorecidos.” (E. D. Hirsch, Estudios Publicos, 1999.)

Si los contenidos no se aprenden del profesor ni del texto de
estudio se aprenderan, si es que se aprenden, en la casa. Si lo que se
ensefia refleja los conocimientos de los hogares es claro que la educa-
cién no logra su propdsito. Los nifios que vienen de hogares cultos
tienen una ventaja inevitable. Mientras exista la institucion de la familia
esto va a ser asi. Pero la pregunta es si hay pedagogias que multiplican
la importancia relativa de la cuna. Y parece que las hay. Son las que se
emplean profusamente en paises como Estados Unidos, Chile y Suecia,
como nos explica la profesora Inger Enkvist. No, en cambio, en Fin-
landia, que en las pruebas PISA destaca como el mejor pais del mundo
en la ensefianza de las matematicas y de las ciencias, y el segundo en
lenguaje.

3. Inger Enkvist: Parrafos marcados

En pocas paginas, Inger Enkvist aborda muchos de los proble-
mas que nos preocupan. Su vision es critica del “pedagogismo” en sus
diversas modulaciones. Desde luego, se hace cargo de la cuestion de la
disciplina:

El problema es que si la escuela es tolerante con el mal com-
portamiento no logrard imponer conductas positivas. Lejos
de disminuir el nimero de alumnos con problemas graves, el
‘buenismo’ hace que éstos aumenten (p. 92).
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Segun Enkvist, el “pedagogismo” reduce la evaluacién. La pro-
pia metodologia favorecida trae consigo una reformulacion de la eva-
luacion: en lugar de resultados se tiende a premiar la autoexpresion.

Desaparece cada vez mas la evaluacién de resultados para
gue no se haga obvio que algunos avanzan mas que otros.
En vez de pedir al alumno que no ha aprendido que repita, se
instala la promocién automatica. [...] Se introduce el proyecto
como forma de trabajo y la metodologia del proyecto requiere
que el alumno elija libremente el tema y una manera de traba-
jar [...] Asi es como los trabajos de los estudiantes empiezan a
ser considerados como la expresion de la personalidad del
alumno [...] La idea de fondo es que todo trabajo tiene algin
valor y que no se puede distinguir entre una categoria de
esfuerzo y otra, y asi desaparece cualquier distincion entre
quien hizo esfuerzos y quien no (p. 94).

Hay miedo a la seleccidn y, en general, a la meritocracia. En los
deportes se selecciona sin temor y, en cuanto se puede, se hace jugar a
los alumnos en contra de otros de nivel similar. No hay temor a los
traumas que pudiera ocasionar no ser seleccionado para representar al
colegio 0 no quedar en el primer equipo. No hay aqui mucha confianza
en la capacidad de los buenos jugadores de contagiar a los malos. En
cambio, en las actividades académicas, como la ensefianza de las len-
guas o de las matematicas, los criterios cambian. ¢Por qué?

“Se cree”, afirma Enkvist, “en el contagio de la inteligencia en el
sentido de que si estudian juntos los inteligentes y los menos inteligen-
tes, éstos se desarrollaran mas rapido. [...] La teoria expresa pesimis-
mo pedagogico porque considera imposible que un alumno proveniente
de un medio intelectualmente pobre logre buenos resultados por su
propio esfuerzo” (p. 95).

Se redefine la tarea del profesor: ahora es un “facilitador”. Como
ya se dijo, no debe impartir conocimientos sino ayudar a que los
alumnos los hallen. Se supone que el proceso es mas educativo que el
resultado, asi el alumno aprendera a aprender.

“El nuevo papel del docente es, al contrario, el de un facilitador,
alguien a quien se puede consultar. [...] En vez de concentrarse en la
adquisicién de conocimientos béasicos, ahora despectivamente llamados
escolares o formales, el alumno debe aprender técnicas para manejar
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un computador, encontrar informacién y presentarla. [...] EI construc-
tivismo da prioridad al como sobre el qué. Asi el método usurpa el sitio
de los saberes tradicionales” (p. 99).

A menudo cuando alguien hace criticas al constructivismo la
respuesta defensiva es que lo que se esta criticando no es propiamente
el constructivismo, que estd mal aplicado, que se lo ha llevado a un
extremo, que la intencion era otra, que el constructivismo adopta diver-
sas modalidades, que ha sido mal comprendido [...] Pero lo que
Enkvist objeta —el profesor no como conductor de un proceso de
aprendizaje de determinados contenidos sino como “facilitador”— es el
punto medular. Lo demas es una discusion escolastica.

La escuela no debe ser meritocratica ni exigir rigor. Mas bien se
la concibe como un espacio de socializacién lo mas espontaneo y
ludico posible, sigue argumentando Enkvist. Se quisiera evitar que el
profesor establezca prioridades, exigencias, jerarquias y exclusiones.

“El pedagogismo se opone a toda seleccion [...] Los pedagogis-
tas exigen que la escuela se abra a la vida, por ejemplo, a través de
excursiones, visitas y trabajos practicos que sustituyen al trabajo libres-
co. [...] La escuela se ha cerrado cada vez mas al esfuerzo prolongado,
la exigencia, el entusiasmo por el estudio, la puntualidad y la pulcritud.
Ha dejado entrar lo trivial como el mundo de la television, y ha salido la
cultura. Estar matriculado ya no significa estudiar, sino que la escuela
también ha pasado a ser parte de la excitacion y diversion. Ahora la
idea de que el aprendizaje debe ser divertido ha calado en la pobla-
cion [...]7 (pp. 101-102).

La pobreza de los conocimientos dafia la capacidad critica de los
alumnos:

“En cuanto al fracaso escolar los pedagogistas lo consideran
como casi automatico para los alumnos de bajo estrato socioeconémi-
co. [...] El resultado [...] es que los alumnos son moralistas pero no
criticos. Para ser critico, hay que conocer el campo en cuestion. Para
tener una opinion sobre la guerra de la ex Yugoeslavia, hay que saber
algo de la ex Yugoeslavia. [...] Lo histéricamente nuevo es que tene-
mos desercion escolar dentro de la escuela” (p. 102).

“[L]Jo moderno se presenta como todo vale. Cualquier opinion
vale lo mismo que las conclusiones de alguien que ha estudiado un
campo de conocimientos. En vez de dar énfasis al aprendizaje se des-
culpabiliza a la ignorancia” (p. 104).
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La lectura se mira como algo meramente utilitario. Por tanto,
leer una receta de cocina vale lo mismo que leer una pagina de Cervan-
tes o de Neruda. Con la ventaja de que quien lee una receta acerca de
cdémo preparar una pizza después puede hacer una. La comprension de
lectura se comprueba en la practica...

“Los nuevos psicopedagogos”, escribe Enkvist, “sugieren que la
lectura se considere como algo puramente instrumental, por lo que es
lo mismo leer publicidad o fragmentos de periddicos que textos litera-
rios. Lo mismo es leer algo escrito por un compariero de clase que una
obra literaria maestra” (p. 104).

Con todo, se estan abriendo otros caminos. La profesora
Enkvist se interesa por el informe McKinsey que trata de averiguar qué
explica los resultados de los paises a los que les va bien en las pruebas
PISA.

“La novedad del informe [informe McKinsey] es que subraya
que hay que ocuparse en primer lugar de lo esencial y que lo esencial
es la calidad del profesor” (p. 111).

Y ¢qué hacen los paises exitosos? “(1) Eligen a sus futuros
profesores entre los mejores alumnos que salen del bachillerato.
(2) Para poder hacerlo, les pagan tanto como se les paga a otros
profesionales de alto nivel. (3) Los educan con los mejores profesores
universitarios. [...] (5) Les hacen un seguimiento durante los primeros
afios de ejercicio de la profesion” (p. 111).

Por su parte los finlandeses, sostiene Enkvist, “atribuyen sus
buenos resultados a los siguientes factores: maestros y profesores con
buena preparacion académica; madres con una alto nivel educacional
que ayudan a sus hijos en las tareas; familias que apoyan a los docen-
tes; un sistema escolar con metas claras; inversion del Estado en
educacion; y grupos de aprendizaje no muy numerosos. Se podria
afiadir: Finlandia no ha introducido la nueva y problematica pedagogia”
(pp. 112-113).

4. En el fondo, el viejo tema del “buen salvaje”

¢Cudl es el trasfondo del ideal de este conjunto de ideas, aspira-
ciones y proyectos que anima al educador imbuido en lo que Enkvist
Ilama “pedagogismo” y “nueva pedagogia”? Es un antiguo mito, arrai-
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gado y, casi siempre, no consciente: es el mito del buen salvaje. Para el
romanticismo temprano, el de Rousseau, entre otros, los nifios y los
campesinos eran buenos porque eran mas inocentes, estaban mas cer-
ca del buen salvaje que el adulto, corrompido por la civilizacién. Ese
gran educador francés que fue Emile Chartier, que firmaba como
“Alain”, no ve a los nifios como buenos salvajes sino todo lo contrario:

El nifio esta en el estado salvaje. Esto ha llevado a la deses-
peracion a mas de un hombre estimable, dedicado, afectuoso.
[...] El orden que hay que establecer en esta sociedad no debe
parecerse en absoluto al orden familiar”.

Diderot, en su célebre Supplément au Voyage de Bouganville,
hace hablar de esta manera a un viejo tahitiano. EI hombre se dirige a
Bouganville en animo de reproche. El navegante europeo y su civiliza-
cién destruirdn una sociedad feliz e inocente: “Somos inocentes, Somos
felices, y tG no puedes sino destruir nuestra felicidad. Nosotros segui-
mos el puro instinto de la naturaleza, y tu has intentado borrar de
nuestras almas su caracter”,

A veces siento que los profesores estan inseguros. Los han
cohibido los expertos de la psicologia cognitiva, de la sociologia de la
educacion, de las teorias constructivistas. Quisiera darles un mensaje
de confianza. Ustedes conocen a sus alumnos, ustedes saben mejor
que nadie cuanto pueden aprender. Cito a Alain, quien no pudo decirlo
mejor:

Usted dice que hay que conocer al nifio para instruirlo; pero
esto no es en absoluto verdadero; yo diria, mas bien, que hay
que instruirlo para conocerlo; pues su verdadera naturaleza
es su naturaleza desarrollada por el estudio de las lenguas,
los autores y las ciencias. Es ensefidndole a cantar que sabré
si es musico®.

7 “L’enfant est a I’état sauvage. Cela a réduit au désespoir plus d’un homme
estimable, dévoué, affecteux. [...] L’ordre que doit s’établir en cette société ne doit
ressembler nullement & I’ordre familial.” Alain, Propos sur I’Education, 1932.

8 “Nous sommes innocents, nous sommes heureux, et tu ne peux que nuir a
notre bonheur. Nous suivons le pur instinct de la nature, et tu as tenté de d’effacer de
nos ames son caractere.” (Denis Diderot, Supplément au Voyage de Bouganville.)

9 “Vous dites qu’il faut connaitre I’enfant pour I’instruire; mais ce ne point
vrai; je dirais plutot qu’il faut I’instruire pour le connaitre; car sa vraie nature c’est sa
nature développé par I’étude des langues, des auteurs et des sciences. C’est en le formant
a chanter que je saurais s’il est musicien.” Alain, Propos sur I’Education, 1932.
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RESPUESTA A LOS COMENTARIOS DE LOS PANELISTAS*

Inger Enkvist

Lo primero seria un comentario a proposito de la igualdad. Mi
punto de vista es que el sistema era mas igualitario en Suecia antes de
que comenzaran las reformas. En ese entonces el sistema tenia a la vez
mas calidad y era mas igualitario, mas equitativo, si se quiere decir. Lo
mismo ocurre con Finlandia, que ha logrado la mas alta calidad del
mundo y mantiene a sus alumnos en el colegio mas tiempo que los
suecos. Hay menos drop outs [desercion escolar] en Finlandia que en
Suecia, las exigencias son mas altas y los resultados mejores. Clara-
mente las exigencias no generan desigualdad, sino que al revés, son las
exigencias las que permiten que los alumnos de familias no tan avanza-
das culturalmente surjan también, para el bien suyo y el de la sociedad.
Y por eso es que vemos que Finlandia avanza, avanza, avanza, sin
vuelta atrés. En el pasado Finlandia era mas pobre que Suecia y menos
igualitario en la educacion: eso es avanzar.

Los paises del sureste asidtico estdn avanzando, avanzando y
después de PISA muchos paises han empezado a trabajar. Hace poco
estuve en Estonia y se ve como estan trabajando y avanzando mucho.
No hay vuelta atras, se va hacia adelante...

Otro comentario: ¢como lograr calidad y equidad a la vez? Te-
niendo un programa o curriculum sistematico, con cosas que se apren-
den el primer afio, el segundo afio, el tercer afio... y estar seguros de
que esto se cumpla, dandoles a todos los alumnos los mejores profeso-
res posibles y un programa claro. Al llegar a los 13 o 14 afios, se debe
mantener la escuela obligatoria, pero ofreciendo algunas opciones o
itinerarios, porque entonces los estudiantes son bastante diferentes en-
tre si, y alguna diversidad en los itinerarios puede ayudarlos a encontrar
interés en lo que estan haciendo,

A propésito de sociologia y pedagogia, voy a provocar otra vez.
Mi punto de vista fundamental es que los sociélogos de la educacion, y
también una parte de los pedagogos profesionales, aquellos pedagogos

* Transcripcion de la respuesta de Inger Enkvist a los comentarios de los
panelistas Diego Ibafez, Francisco Claro, Cristian Cox, Andrea Rolla y Arturo Fontaine
tras su exposicion “La Influencia de la Nueva Pedagogia en la Educacion: El Ejemplo de
Suecia”, que se reproduce supra, en esta edicion.
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puros que no tienen especialidad en ninguna materia, consumen una
parte importante de los recursos destinados a la educacion en términos
de dinero, puestos e incluso absorben una cantidad considerable del
tiempo de los futuros profesores. Mucho del tiempo de la formacion
continua se canaliza hacia la sociologia y la pedagogia teorica, cuando
en realidad lo que hace falta es que los profesores aprendan mas de sus
materias. No quiero decir que la sociologia y la pedagogia pura sean
absolutamente inutiles, quiero decir que algo del dinero destinado a ellas
se debiera dirigir hacia otros campos donde seria mas util aun, eso es
lo importante.

Para tener calidad de verdad, los profesores necesitan una mejor
base cuando empiezan a ensefiar y después necesitan seguir estudiando
para mantener el entusiasmo por su materia. Eso lo veo, por ejemplo,
con los profesores que asisten a cursos de formacion continua: mu-
chos empiezan a sonreir y les brillan los ojos, porque encuentran tanto
placer en la materia, en ese mundo que van conociendo y que les gusta
ensefiar.

Un comentario, entre los muchos que se podrian hacer, se refie-
re a los Estados Unidos. En el mes de febrero pasé dos semanas en la
Universidad de Berkeley, en California, y estudié un poco los rasgos de
la educacion en California. Como sabemos todos los que leemos el
periddico, los californianos tienen un problema de presupuesto en estos
momentos y estan muy preocupados. Ahora, si se mira lo que ha
sucedido alli en los ultimos veinte afios, nos encontramos con una gran
fuente de investigacion basica en pedagogia, porque, por casualidad, la
situacion de integracion cultural que ahi se observa nos permite ilustrar
cuatro maneras en que se comportan los estudiantes, y esto si que es
provocacion. En California se pueden distinguir los grupos de los alum-
nos asiaticos, los alumnos anglos (blancos de origen europeo), los
alumnos afroamericanos y los alumnos hispanicos. Podemos por tanto
preguntarnos: ;Qué actitud tienen? ¢ Como trabajan? ;C6mo se mueven
en el mundo de la educacion?

Los hispanicos, en California, son de origen centroamericano, y
muchas veces de origen indigena, al menos en parte. Muchos de ellos
tienen problemas de inmigracion, legal o no legal, y trabajan temporal-
mente en la cosecha de fruta y todo eso que sabemos.

Pero ahora no vamos a hablar de los padres, sino que vamos a
hablar del comportamiento de los alumnos hispanicos en el mundo de la
educacién y hablaremos también de como piensan. Dicen varios inves-
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tigadores que ellos piensan que el éxito en los estudios es cosa de
suerte, que es cosa de tener algo innato y de que se te den las cosas
bien. Piensan que se trata de tener al profesor de tu lado. Asi es que
adjudican el éxito a cosas fuera de ellos mismos, no al esfuerzo.

¢Qué hacen? Dos cosas son llamativas: primero, estudian muy
poco en sus casas. Cuando digo “estudian” eso es una generalizacion
(son grupos muy grandes, hay investigaciones con diez mil estudiantes,
etc.), estudian poco en su casa en promedio.

Ademas, se cambian mucho de escuela, por varias razones,
algunas de las cuales tienen que ver con la situacion de los padres, pero
también porque no estan a gusto en un colegio, porque tienen amigos
en otro colegio, etc.

Hay colegios, al parecer, en el centro de Los Angeles, en que
entre el 40% y 50% de los alumnos cambia cada afio. Como profesora
se me “ponen los pelos de punta”. Si empiezo con un grupo y un mes
maés tarde el grupo ha cambiado, y dos meses mas tarde se han ido
algunos y han venido otros, se hace imposible, absolutamente imposible
obtener un buen resultado de esa manera.

El grupo afroamericano es bastante similar, pero obtienen mejo-
res resultados académicos que los hispanos.

Después llegamos a los anglos, y ahi el gran problema es el
tiempo que dedican a los estudios, o mejor dicho el tiempo que “no”
dedican a los estudios. Una investigadora calcula que éstos realizan
unas siete horas de actividades académicas en un dia normal de cole-
gio. Y ¢qué hacen el resto del tiempo? Ella les asigna siete horas para
dormir, cada noche, veinticinco horas para transporte, higiene y otras
necesidades de subsistencia, por semana. Pero después llegamos a lo
interesante: la investigadora habla de entre quince o veinte horas de
trabajo, cada semana, por ejemplo en una hamburgueseria, para ganar
dinero y poderlo gastar durante los fines de semana. Y eso esta bastan-
te bien visto: de hecho permite poner en la solicitud para entrar al
college: “yo he trabajado” y eso se valora como experiencia laboral.

Ademas, los anglos realizan variadas actividades extracurriculares,
que pueden ser deporte 0 musica. Claro, son actividades divertidas, te
desarrollan como persona, y lo pones en la solicitud para que te admitan
en un college. Ahi “desaparecen” entre diez y quince horas mas.

Después viene un item interesante: “actos sociales”. Estas activi-
dades incluyen hablar por teléfono, chatear por internet, quedarse en el
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patio de la escuela hablando con los amigos, yendo a una cafeteria,
yendo a fiestas de fin de semana, etc. En eso se gastan veinte o
veinticinco horas por semana, que es casi tanto como las horas que
estos jovenes pasan en el colegio.

Finalmente, los anglos dedican un total de cinco horas por sema-
na para estudiar en su casa.

Asi, es imposible que estos alumnos logren mejores resultados,
si la cuestién es si estudian o no estudian. Esto es en serio y lo
denuncia todo el mundo. Muchos dicen que la situacion no puede
seguir asi, que es un despilfarro. Se critica que el Estado pague una
educacién y no se preocupe después de hacer respetar esa educacion
por parte de los padres y los estudiantes.

En general estos estudiantes piensan que seria bueno sacar bue-
nos resultados ya que “si saco malos resultados, mi mama se disgusta-
ra”. Y ¢qué hacen? Trabajan un poco, no mucho.

¢Como piensan los afroamericanos a proposito de eso de fraca-
sar? Dicen que no es deseable, desde luego, pero dicen que tampoco es
muy importante, porque ellos conocen casos de estrellas del deporte y
de la mdsica que no terminaron la secundaria, y les ha ido muy bien en
la vida. Asi es que no consideran que el fracaso sea un problema
demasiado serio.

Y ahora llegamos al Gltimo grupo: a los asiaticos. A este grupo
les va estupendamente en California, les va muy, muy bien. Los asiati-
cos de antes eran japoneses, quizas los nuevos —los recién llegados—
sean coreanos o chinos. Quizas vietnamitas, por ejemplo.

Primero, ¢cOmo piensan estos asiaticos? Piensan que seria un
desastre no ser el mejor del grupo, eso simplemente no lo quieren ni
imaginar. Asi es que esto del fracaso estd excluido. Asi es como
piensan.

¢COmo piensa en este caso la familia?

Parece que los estudios de los alumnos es el proyecto mas
importante para la familia de origen asiatico. Han emigrado para que
sus hijos tengan un mejor futuro. Entonces, la educacién de los hijos es
el proyecto de todos, y todos ayudan. Hay un sacrificio por parte de la
familia, y si se necesita mas dinero, no trabaja el alumno, sino que
trabaja el padre o la madre.

Y, como es sabido, hasta pagan clases particulares para ayudar a
mejorar el desempefio del hijo. Si resulté que al nifio le tocé un mal
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profesor de quimica, la familia le pone un profesor extra para que
saque buenas notas en la materia. Asi, las familias colaboran con el
buen resultado de la escuela. Asi es como piensan los asiaticos. Enton-
ces, los hijos estudian cuatro o cinco horas por tarde, casi tanto como
un anglo estudia durante toda la semana. Por otro lado, los hispanicos y
afros apenas abren el libro.

¢Dénde nos lleva todo esto? Todo esto nos lleva a la conclusién
—que otra vez es una generalizacién basada en un nimero muy impor-
tante de entrevistas— de que el esfuerzo, el respeto por la educacion, la
esperanza y el esfuerzo, dan resultados.

Y esos resultados no estdn completamente determinados por el
nivel socioecondmico: unos padres chinos muy pobres que suefian con
un hijo doctor constituyen un ambiente estupendo para su hijo.

La explicacion del buen desempefio no esta determinada directa-
mente por el nivel econémico. De hecho, en general los anglos tienen
mejor nivel econdmico, y sin embargo los padres a veces tienen dificul-
tades para estimular a sus hijos para que estudien, porque lo tienen
todo. No ven ninguna urgencia para desistir de sus placeres para estu-
diar y obtener algo que les parece que ya tienen.

Hay una relacién estadistica entre desempefio y recursos, es
verdad, pero no es una ley natural. Si la escuela se presenta, ante los
alumnos y los padres de familia, como algo serio e importante para el
bien del alumno, se logra la colaboracion y el desempefio aumenta.
Pero si el alumno no colabora, éste no aprendera.

Para que no haya malos entendidos, aqui no estamos hablando
de grupos étnicos, estamos hablando de actitudes ante la educacién. Y,
muy importante, tampoco es la lengua de la casa la que aqui determina
los desempefios. Si fuera la lengua de la casa, les iria mejor a los anglos
y a los afroamericanos, y les iria igual de bien o mal a los asiaticos,
como a los hispanicos, y no es asi. Si la explicacion estuviera en la
facilidad de la lengua en comparacion con el inglés, les iria mejor a los
hispanicos que a los asiaticos.

Tampoco la explicacion esta en la educacion bilinglie asociada
—en California sobre todo— a los hispanicos. De hecho, a este grupo
le va peor que a los asiaticos que no piden ensefianza de chino en el
colegio. Asi es que circula una masa de ideas como supuestas “leyes”
en educacion: “hay que investigar”, “hay que mirar de cerca”, que son
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clichés que hemos aceptado y —para mi— no representan mas que
una vuelta atrés.

El respeto por la educacidon, por la cultura, por la manera de
convivir, y la convivencia entre alumno y profesor, durante quizés
nueve o doce afios, en los niveles preuniversitarios, es fundamental.
Esta etapa representa una gran parte de la vida. Ese respeto tiene un
valor en si, y nos da un modelo de como comportarnos los unos frente
a los otros para el resto de nuestra vida.

* * *
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DIALOGO DE INGER ENKVIST CON EL PUBLICO

P.: Quisiera tomar la palabra, en apoyo de la profesora
Enkvist.

Hay algunos aspectos que quisiera afiadir. Un panelista pregun-
to si realmente mucha gente en Suecia compartia las opiniones de la
profesora Enkvist, y yo puedo afirmar que si.

Al menos todos los padres y profesores con los que yo he habla-
do piensan de esta forma y estamos bastante tristes y decepcionados
con los resultados del sistema educacional sueco. Y eso que muchos de
nosotros compartiamos inicialmente las ideas basicas de las reformas.
Y ahi voy a un aspecto que no se ha tocado todavia, 0 no mucho, y es
que la culpa siempre la tiene alguien y hoy se culpa a la socialdemo-
cracia, porque cuando se hace la primera reforma, la de 1969, gober-
naba la socialdemocracia.

Sin embargo, las ideas socialdemdcratas sobre la educacion no
eran ésas, eran otras. El objetivo era elevar la clase obrera al nivel al
que todos deberiamos poder aspirar. Pero los resultados han sido nulos.

El Primer Ministro Persson me dijo una vez: “Lo Unico impor-
tante es dedicarse al 10% de los peores alumnos. Los mejores alumnos,
se las arreglan... . Y no es verdad. Porque si bien en la primera
mitad del siglo XX una proporcién creciente de jovenes de hogares
obreros llegaron hasta la universidad, en la segunda mitad del siglo
XX esa proporcién ya no seguia creciendo, se ha mantenido estatica.
Al mismo tiempo, la calidad y los conocimientos de los que si han
llegado a la universidad —que generalmente son gente de clase media
para arriba— se han deteriorado tremendamente. Y ése también es un
tema que toca la profesora Enkvist, y tiene toda la razon en sus
opiniones.

Creo que de alguna forma si esta el componente ideolégico en
términos de esta busqueda de igualdad. Por lo demas se ha probado
que por muy igual que sea la educacién que reciben los nifios, depen-
diendo de la familia y su origen, éstos van a entender las cosas de
forma distinta, y generalmente eso suele reproducir los érdenes so-
ciales.

Adhiero a la tesis de que “la tierra es plana”, de Thomas
Friedman, porque eso significa que se han igualado, para muchos, las
condiciones para desarrollar lo que uno quiera. Y lo que veo es que lo
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que le falta a la educacion es libertad. Libertad en el sentido de que
efectivamente tenemos que desarrollar y formar personas con capaci-
dad de critica. Me parece que la desvalorizacion de la reflexion —ya
acusada por Heidegger hace mucho rato en nuestra sociedad occiden-
tal— responde en gran parte a lo que estd pasando con los nifios
anglos. Y en algun sentido también nos afecta a nosotros.

Mi pregunta es, en definitiva, al educar, ¢qué pretendemos de
los nifios que estamos educando?

I. E.; Para ver lo que entrega la educacion, pensemos por un
momento en la educacién de los nifios pequefios, ya que es mas facil
tomar un ejemplo de los nifios pequefios.

Lo mas importante es concentrarse alrededor de un tema, escu-
char al profesor, leer un texto; también, de vez en cuando, que haya
discusion con los amigos y entre los alumnos, pero sobre todo la
discusién de la clase con el profesor. En suma: concentracion alrede-
dor de un tema, seguir al dia siguiente retomando el hilo, no olvidarse
de los temas, desarrollar el lenguaje en combinacién con la discusién
sobre el tema y retener en la mente los datos relevantes durante bastan-
te tiempo. Porque solamente cuando el nifio retiene el tema puede darle
vueltas, y utilizar ese conocimiento mas tarde, para su propio pensa-
miento. Y esto debe continuar afio tras afio, materia tras materia,
profesor tras profesor. Y finalmente, al cabo de diez o doce afios, hay
una acumulacion de conocimientos, de palabras, de puntos de vista de
conversaciones con unos y otros que forman una base para la re-
flexion.

La pregunta me hace pensar en un estudio que acabo de leer, de
un francés que trabaja con nifios adolescentes con problemas de todo
tipo. Lo que él dice es que cuando le propone a un grupo de cinco
alumnos con grandes problemas que hagan algo, suele recibir dos
respuestas inmediatas: “Esto ya lo sé” y “Esto no lo puedo hacer”.
Ambas actitudes rechazan la actividad y el esfuerzo.

Entonces él comienza cada clase leyéndoles durante unos veinte
minutos un texto, casi siempre no contemporaneo, de vez en cuando
de la antiguedad, sobre un drama humano, una princesa egipcia 0 un
general ateniense, o0 algo asi. Y después de escuchar la historia, discu-
ten. Eso ya es un esfuerzo... escuchar durante veinte minutos, ya es
algo nuevo para ellos.
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Segundo, deja que ellos recompongan la historia juntos, en cola-
boracién, para restituir el sentido de lo que se ha dicho. Entonces
tienen que mantener la historia en la cabeza durante diez minutos mas.
Este proceso ademas cultiva la colaboracion. Los estudiantes tienen
que tomar en cuenta lo que dicen los otros —a lo que no estan
acostumbrados en absoluto—, y deben tomar en cuenta seriamente y
colaborar intelectualmente con los otros. Otro logro.

Finalmente, la Gltima parte de la clase consiste en pedirles a los
estudiantes que escriban un pequefio comentario que no sea un resu-
men. La idea es que elijan una parte de lo discutido para hacer un
desarrollo que puede ser de diferente tipo. Pero es hacer algo por
escrito, es fijarlo por escrito.

Entonces, durante cuarenta minutos han hablado de un tema,
desarrollado el lenguaje, mantenido una colaboracion, y eso ya es
algo.... Y la idea es que precisamente la lectura refleje otra cultura y
otra época para que el estudiante logre salir de si mismo. Hasta para
estos alumnos se utiliza el mecanismo de salir de si mismo, para
incorporar algo que refresque a la mente por ser diferente.

Creo que éste es un ejemplo muy extremo, pero en la ensefianza
hacemos cosas similares. Una clase se construye sobre ese modelo.

P.: A lo largo de mi vida he trabajo en muchos paises, en
cualquier orden de escuela, desde Kenia hasta Italia —yo soy italia-
no—, y ahora soy profesor universitario en Chile. Es muy interesante
todo lo que se ha dicho acé, pero me parece que en todo lo que hemos
dicho hay un gran ausente: el hombre en cuanto tal. Es decir, me
parece que hemos hablado de politica, de psicologia, pero no hemos
hablado de lo humano.

Desde mi experiencia, pienso que la esencia de la educacion es
una relacién de “yo a t”, relacion que puede facilitarse u obstaculi-
zarse en los varios sistemas que han ilustrado hasta ahora. Pero me
parece que el centro de todo tiene que ser esta relacion de “td a yo™.

Quisiera saber si comparte o si tiene algin comentario acerca
de esto.

I. E.: No comparto la idea, porque mas bien hay otro modelo
que seria “el triangulo”; con el profesor, el alumno y la materia en cada
vértice. La educacion no es una relacion privada: esa relacion de “yo a

1]

t0” es lo que tenemos en la amistad, en el amor, en la familia, etc.
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Pero la ensefianza es otra cosa. Hay algo méas objetivo, y eso de
que el alumno estudie solo no funciona, porque es el alumno en rela-
cién con la materia, y muy pocos alumnos logran llegar a eso.

En el pasado la enorme sobreautoridad del profesor le daba
demasiado peso en ese tridngulo, y muy poco peso al alumno. Lo que
corresponde es un “tridngulo” y un énfasis equivalente en cada vértice
del “triangulo”, diria yo.

P.: Quisiera comentar las Gltimas dos intervenciones de la pro-
fesora Enkvist.

Me parece que dentro de la historia educativa de Suecia, una de
las cosas que se enfatiz6 fueron las reformas en formacién docente.
Resulta que muchos profesores, por un lado, escogieron lengua y so-
ciedad, por ejemplo, y luego tenian que ensefiar quimica y fisica, o los
que escogieron deportes, tenian que terminar en otra cosa, etc. Me
parece que el tema del saber docente es algo que he escuchado poco en
este rato. Y creo que es una de las claves.

Ahora, pensando en el ejemplo que acaba de dar Inger Enkvist,
creo que esa clase es completamente vygotskyana, de principio a fin.
En ese sentido, uno podria decir que es constructivista. Para mi “cons-
tructivista™ no dice nada. Me parece que son muchas las ideas que
influyen a la pedagogia a la vez.

En ese sentido, estoy de acuerdo con Cristidn Cox, en que
autores espafioles —creo particularmente que César Coll— si han he-
cho una majamama, una mezcolanza, en esto que han llamado “cons-
tructivismo en educacion”. En psicologia esto no se entiende como
constructivismo.

Entonces, me parece que decir “constructivismo es igual a peli-
gro”, es una sobresimplificacion, porque para que haya —desde el
punto de vista vygotskyano— una buena ensefianza, el profesor tiene
que saber muy bien su materia. Entonces, para mi, la clave tiene que
ver con eso, con la formacion no meramente pedagogica, sino que con
la formaci6n del conocimiento en la materia.

Hoy en dia, en Chile eso es preocupante, porque —por ejem-
plo— un profesor que hace clases en educacién basica, en ciencias,
s6lo ha tenido un semestre de formacion en ciencias, jun semestre!, y
tiene que ensefarles a nifios de primero a octavo bésico ciencias. Es
imposible que el profesor que se ha formado un semestre en matemati-
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cas pueda hacer —en términos vygotskyanos— una buena clase de
matematicas. Eso en un semestre no se logra.

Aparte del aprendizaje de los estudiantes, mi pregunta también
es por el aprendizaje en Chile. En este caso, por la gente que estudia
pedagogia.

Estoy de acuerdo con Andrea, en que no es una cuestion de la
teoria, sino de su aplicacion. Y en ese sentido —con esto cierro—
quisiera dejar en claro que lo que Ilamaba Arturo Fontaine ““el juego™
no sucede en las clases chilenas. Si uno investiga lo que sucede en el
aula, eso no sucede.

Creo que es importante, en términos de investigacion para la
formacién de docentes, mirar lo que pasa en el aula, porque de lo
contrario uno puede estar pensando en cosas que en realidad no son
las que suceden aca.

I. E.: Primero: veremos mafiana en algunos capitulos del docu-
mental “Salir Adelante”* que esto si sucede en las aulas chilenas.

Segundo, quisiera destacar un aspecto de lo que acaba de decir,
que se refiere a la importancia de que el profesor tenga conocimientos
de la materia.

Se necesitan bastante pocas teorias del aprendizaje, pero se ne-
cesita la materia. Al respecto hay muchas investigaciones, una de ellas
es de una alumna china —que ha sacado el doctorado en California,
precisamente—, que se llama Liping Ma. Ella ha comparado cémo se
les ensefia matematicas a los pequefios chinos y a los pequefios estado-
unidenses. Y lo hace dandoles a las maestras unas pruebas de matema-
ticas donde les pide que resuelvan el problema y que inventen un
ejemplo adecuado para ese tipo de calculo. Las maestras chinas sabian
todas resolver bien el calculo, y casi todas sabian inventar un problema
que correspondiera al célculo.

De las maestras norteamericanas, habia muchas que no sabian
resolver el problema, y solamente una de las maestras incluidas en la
investigacion pudo encontrar un ejemplo que podria corresponder mas
0 menos al calculo. Entonces —comenta la doctoranda Liping Ma—
las norteamericanas, que habian estudiado méas pedagogia, no sabian

* Se trata del documental realizado por el cineasta chileno David Benavente (al
que Inger Enkvist alude en su ensayo que se incluye en esta edicion), y del cual se
exhibieron en el Cep algunos capitulos al dia siguiente, 11 de agosto de 2009. (N. del E.)
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suficientes matematicas. Por otro lado, las chinas habian tenido un
tiempo de estudio méas corto, pero todas amaban las matematicas, y se
consideraban muy afortunadas en poder ensefiarlas. Yo creo que hay
muchos ejemplos asi.

El problema con la pedagogia como disciplina universitaria es
que no hay una relacién clara entre tomar clases de pedagogia y ser
buen profesor. Todos sabemos de gente que ha tenido una formacién
pedagdgica, y que son malos profesores. Y sabemos de otros que no la
han tenido, y que son buenos profesores. Esos serian casos anémalos,
dos o tres en una situacién normal en otras profesiones, pero no es asi
entre el profesorado. Entonces, aqui hay algo que no esta funcionando.

P.: Entendiendo la educacion —tal como se ha planteado en
alguna medida acd— como el intercambio de valores que esta a la
base, quisiera saber cudl seria el sustrato ideoldgico, valérico, moral y
ético que esté detras de este intercambio cultural y que esta sostenien-
do el como se piensa la educacidn. Me interesa su opinién sobre el rol
del educador, y ademds sobre la relacion humana que se establece, y
también el empoderamiento y la conciencia critica que se logra gene-
rar en el alumno.

I. E.: Yo me he formulado esa pregunta. Y estoy intentando
elaborar una respuesta a través de la obra de Hannah Arendt, la filésofa
judioalemana que escribid, sobre todo, en el campo de la teoria politica
y un poco en el campo de la filosofia. Pero uno puede extraer de su
obra una filosofia de la educacién, que es lo que estoy intentando hacer
en este momento.

Para la primera pregunta, ;qué tipo de intercambio cultural hay
aqui? Estamos como en la antropologia. Ella dice que partimos desde la
situacién en que las personas formamos una pluralidad, y somos mu-
chos y somos diferentes. Y esto es ser humano, vivir entre muchos
otros que son diferentes. Tampoco queremos tener copias de nosotros
mismos, sino que queremos llevarnos bien con gente diferente. Eso es
lo que nos gusta, eso es lo que llamamos amistad o amor. Es lo que
nos gusta.

Asi es que el objeto es el intercambio con otros, que son a la vez
iguales y diferentes en la pluralidad, eso es lo que ella dice.
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Lo que es especial con la educacién es que —dice— cuando los
nifios nacen al mundo, son “nuevos” (es la palabra que utiliza). Los
adultos que hemos traido a los nifios al mundo tenemos una responsa-
bilidad por los nifios y por el mundo.

Y si odiamos al mundo, no deberiamos traer nifios al mundo. Y
si odiamos a los nifios, no deberiamos exponer al mundo a estos nifios.
Asi es que tenemos que amar a los nifios y al mundo. Y fomentar en
los nifios un amor al mundo cuando son pequefios.

A prop6sito de la palabra “autoridad”, que hemos utilizado un
poco hoy —para Hannah Arendt—, el profesor que sabe su materia y
que tiene el respaldo de una institucion puede trabajar con cierta autori-
dad. Y ella dice algo muy conflictivo también: dice que hay dos mane-
ras para perder la autoridad en un grupo, por ejemplo, de nifios: la
violencia y la negociacion excesiva. Con nifios, la manera mas rapida
en que el profesor pierde su autoridad es utilizar algin tipo de violencia.
Al hacerlo, quiza los nifios le tengan miedo, pero el miedo genera la
mentira y la evitacién y otras cosas.

También se pierde la autoridad —y esto va en contra de lo que
se suele decir en los manuales pedagdgicos hoy en dia— si se transa
demasiado, porque entonces el profesor se pone en el mismo nivel que
el alumno y no asume su responsabilidad. Porque si el alumno elige
algo negativo y el adulto acepta esa eleccion, deja que el alumno se
destruya a si mismo y al ambiente.

Si el alumno necesariamente obtiene lo que quiere del adulto,
esta negociacion en realidad es “manipulacion” y no “negociacion”.

Después, Hannah Arendt tiene una idea —no muy aceptada hoy
en dia— que apunta a que los nifios y los adolescentes deben tener un
tiempo durante su estudio para estudiar, para formarse. Durante la
etapa escolar los nifios todavia no conocen bien el mundo. Entonces,
hacer que ellos tomen decisiones sobre el mundo, sin conocerlo, es
cruel, dice ella.

Es solo después de ese periodo, cuando ya son adultos, que se
abren a la vida politica, social, etc. Y éste es el momento para explorar
temas de identidad, de conflictos sociales, etc.

Yo estoy muy deslumbrada por una pensadora que se dedica a
pensar de manera tan independiente. Leyéndola me doy cuenta de cuén
pocos son los que intentan pensar independientemente. Ella murié en
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1975, han pasado treinta afios y todavia es provocadora. Y la educa-
cién no es su campo, pero es muy importante e interesante lo que dice.

Respecto del pensamiento critico, su manera de manejar ese
concepto en la educacion es comenzar con lo concreto (hemos hablado
de lo concreto aqui varias veces), trabajar con los alumnos alrededor
de lo concreto. Puede ser un ejemplo, lo concreto no tiene que ser
material sino un ejemplo, algo histérico por ejemplo. Si uno utiliza
material histérico —dice ella—, la complicacién, la complejidad del
mundo ya esta ahi.

Para terminar —estoy escribiendo sobre esto en este momento,
por eso tengo la cabeza llena de lo que dice ella—, Hannah Arendt
escribid un articulo sobre The Pentagon Papers, de Nixon y Watergate
y compafiia, y esto la lleva a una reflexion sobre la mentira. Dice que la
mentira es mucho mas probable y verosimil porque una persona que
prepara una mentira sabe cual es la situacion, sabe lo que espera
escuchar el auditor. Y entonces la mentira, en general, no llama la
atencion, porque es una respuesta preparada para la situacion.

Mientras que la verdad, muchas veces, es conflictiva, es dificil,
no se adapta bien a los esquemas que uno tiene en la cabeza. Por eso,
la verdad provoca mejor el pensamiento y, ademas, es la verdad.

El concepto de la verdad en el trato entre el profesor y alumno y
la valoracién de la verdad son algo muy importante, porque lo que
vemos ahora es que no se ensefia a decir la verdad. Muchos alumnos
consideran que esto no es importante. Alguno dice algo para escaparse,
para no responder, y les da lo mismo. Después el profesor dice: “Lo
que dijiste no fue asi...”. Y responden: “Qué mas da, no importa...”. Y
ahi es cuando hablamos de los valores, de la pluralidad, del intercam-
bio, de lo complejo histérico, y de intentar atenerse a la verdad. Eso es
algo importante en la educacion. [ |

Palabras clave: reformas del sistema educativo en Suecia; calidad de la educacion;
nueva pedagogia de la educacién; sociologia de la educacion; igualitarismo; construc-
tivismo; practicas docentes en Chile, Inger Enkvist.





