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El momento actual amerita una reflexion sobre educacion publica e interculturalidad. Emergen hoy
preguntas para las cuales no tenemos respuestas aun ¢como encontrar el equilibrio entre lalibertad dela
personay las diferencias culturales, en el marco de las garantias que € sistema educacional ofrece?
¢cumple a cabalidad la educacion escolar €l rol que le ha sido asignado politicamente en este ambito
especifico? ¢cuales son los efectos de una cultura del consumismo globalizador propiciado por una
comunicacion masivay, muchas veces, extranjerizante sobre la heterogeneidad cultural, dentro de una
perspectiva como nacion?

La Reforma Educaciona Chilena abre un camino posible para la busgueda de respuestas a estas
interrogantes. De una educacién centrada en una culturay en los valores de una sociedad, ha pasado a
focalizar su atencion en una educacion centrada en ladiversidad histéricay cultural, en €
reconocimiento del otro, asignando ala escuela un rol democratizador desde donde se intenta corregir la
desigualdad de oportunidades.

La humanidad nos muestra como, bajo la premisa de la unidad, paises —incluyendo €l nuestro- han
llevado al indigena a borrar su propia culturay a adherir a otra presionado por € sistemasocial. La
Reforma Educacional ofrece un espacio paralo propio, paralo pertinente. La educacion pierde su
importancia cuando se la visualiza como preparacion paralas demandas y capacidades del mercado, en
cambio adquiere su real dimension cuando responde al desarrollo de la persona de |os educandos, de sus
proyectos, de sus necesidadesy al rol delafamiliay de lacomunidad en este proceso.

La escuela publica debe buscar laintegracion de sus propdsitos con los de la educacion familiar y no
presentarse ante el alumno como una institucion dispuesta a desenraizarlo de su medio cultural. En las
palabras de Jacques Delors "se trata de aprender a vivir juntos desarrollando el conocimiento de los
otros, de su historia, de sustradiciones, de su espiritualidad. Y, a partir de ali, crear un espiritu que,
precisamente gracias a esta percepcion de nuestras interdependencias crecientes, aun analisis
compartido de los riesgos y desafios del futuro, impulse alarealizacion de proyectos comunes o bien a
un manejo inteligente y pacifico de los inevitables conflictos'.

El respeto alainterculturalidad en € proceso educativo requiere de la consideracion de problemas
fundamentales del desarrollo del ser humano: de su lengua, de su historia, de su cultura, posibilitando la
elaboracion de proyectos socioeducativos con estas caracteristicas.

Laatencion alainterculturalidad exige programas educativos diversos que guarden relacion con
problemas concretos de gente real, laincorporacion de la comunidad —contexto en latoma de decisiones,



la presencia de enfoques interdisciplinarios, la desestimacién del rol aculturador de la funcion educativa,
lainexistencia de un model o pedagdgico tipico y masivo.

Aunque parezca paradojal, el respeto mutuo aladiversidad es lo que favorece la creacion de un sentido
de unidad dentro de la variedad, pavimentando €l camino alaintegracion de una comunidad nacional.

Se trata de una educacion contextualizada, de una valoracion de la culturalocal tanto como la nacional y
la universal que se traduce en pertinencia curricular, en presenciade |o propio através del proyecto
educativo institucional, en el rescate y revitalizacion de valores, ideofacturas, manufacturas,
sociofacturas, en el desarrollo de los sentidos de autoestima, de identidad y de pertenencia a un grupo de
los involucrados.

S0lo la educacién publica puede preocuparse de | as necesidades de |0s grupos minoritarios en
desventaja, puesto que la educacion privada asume la satisfaccion de necesidades de grupos especificos
y, en general, homogeniza de acuerdo a caracteristicas socioeconomicas.

Interculturalidad no es sinGnimo de aislamiento ni de separacién fundada en o propio, como tampoco lo
es de escolarizacion masificada, uniformadora. En el proceso educativo importa tener claro que no se
trata de favorecer la creacion de grupos aislados, separatistas, gjenos a una cultura universal que puede
facilitar el desarrollo propio, sino de acortar la brecha que las diferencias en igualdad de oportunidades
han producido en nuestro pais. La presencia de la cultura universal y su equilibrio con la cultura propia,
especificamente la seleccidn de los elementos cultural es que deben permanecer en esta Ultima, es resorte
de las personas de esa determinada cultura.

La educacion publica, instrumento relevante en la blsgueda de la unidad nacional, es la que debe
facilitar estas tareas.
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El Asesoramiento Curricular a los
Establecimientos Educacionales: De los
Enfoques Técnicos ala lnnovacion y Desarrollo
Interno

Los servicios de apoyo interno y externo alos establecimientos educacionales se
han convertido, a partir de los afios setenta, en un dispositivo necesario para asistir
al profesorado, en orden a promover lainnovacion educativa. En paralelo alas
nuevas perspectivas de comprender |0s establ ecimientos educacionales como
organizacionesy lugares de trabajo, y de las lecciones aprendidas sobre como
llevar a cabo & cambio en educacion, han surgido nuevos enfoques tedricos y
précticas de entender el asesoramiento, que —en unarelacién de colaboracion con
el profesorado— contribuye a un desarrollo innovador del curriculum y a dinamizar
el desarrollo organizativo del establecimiento. Acorde con estos planteamientos, la
asesoria aspira—por una parte— a posibilitar el desarrollo organizativo del
establecimiento escolar como tarea compartiday colegiada; por otra, agercer la
funcién de dinamizador de lavidadel centro, facilitando una autorrevision de la
propiarealidad y la busgueday compromiso comun en laresolucion de los
problemas. Como agente mediador entre el conocimiento pedagogico disponibley
las précticas docentes, proporciona también aquellos conocimientos y recursos que
puedan contribuir a cambiar |os modos de pensar y hacer.

1. Introduccion: Situar lasfunciones del asesoramiento

L a asesoria a los establ ecimientos escolares, en una primera etapa, surgio para asegurar/apoyar la puesta
en practicafiel o eficaz de los cambios y reformas (aquellos que "venden” € nuevo curriculum oficia),
o limitada a una intervencién psicol 6gica individualizada a alumnos con dificultades de aprendizagje. Sin
embargo, progresivamente, concebidos como "agentes de cambio externo”, se haido produciendo un
giro desde enfoques técnicos o aplicativos a unafuncion de facilitar cambios curriculares y

organi zativos, capacitando al profesorado y al establecimiento educacional para poder desarrollar las
iniciativas de mejora construidas desde dentro. Vamos —entonces— ainscribir lafuncién del
asesoramiento en unateoria sobre como llevar a cabo el cambio en educacion dentro de los

establ eci mientos como organizaciones, insertando curricularmente los Servicios de Apoyo Técnico, en
un enfoque de "desarrollo curricular basado en el establecimiento”, también Ilamado "revision basada en



laescuela’.

Estructuralmente, los Servicios de Apoyo Externo pueden ser muy ampliosy con distintas
denominaciones, dependiendo de la propia tradicion escolar de cada paisy de las diversas perspectivas
de cambio educativo. Aqui nos vamos a limitar a asesoramiento/apoyo curricular alos establecimientos
educacionales, diferenciandolo de |la categoria especifica de "orientacion educativa' o de otros servicios
de apoyo. Desde €l punto de vista de la escuela, segun el tiempo de permanencia, puede ser un (a) apoyo
incidental: acude alos centros para ayudar a resolver un problematransitorio en la escuela; (b) temporal:
ofrece apoyo durante el tiempo que durala aplicacion de un programa; y (c) permanente, formando parte
de las estructuras del establecimiento escolar.

A su vez, segun €l lugar que ocupe en relacion con |os establecimientos escolares, € asesor puede
desempeiiar el papel de agente de cambio externo (procedente de I nstituciones externas, como de la
Universidad), o interno (perteneciente al propio establecimiento). Aqui nos referiremos principalmente a
agentes de apoyo externo, 1o que no excluye la necesidad de que personal de la escuela (coordinadores,
equipo directivo, responsables de ciclos o departamentos, profesorado en general) asuma funciones de
dinamizacion y facilitacion del desarrollo y mejora de la escuela. Como apoyo externo, que es
consultado/llamado en determinados momentos y ante problemas especificos, tiene el peligro de quedar
confinado a un papel marginal, periférico a desarrollo del establecimiento como organizacion.

Actualmente, dentro de las tendencias de las Reformas educacional es de promover una autonomia de los
establecimientos educacionales para disefiar, desarrollar y evaluar € curriculum, frente alatradicion
mas centralista anterior; el asesoramiento curricular puede pasar de una funcion gerencial para poner en
practica las reformas aredirigirse a apoyar € desarrollo curricular y organizativo de los establecimientos
escolares. A su vez, laformacion del profesorado, en lugar de concebirse como un recurso instrumental
para aplicar dichas propuestas externos de cambio, se inscribe en un proyecto amplio de cambio
educativo en el propio establecimiento escolar.

La concepcidn habitual del asesoramiento es la de un técnico especialista 0 experto que domina
determinados contenidos o habilidades en funcién de las cual es puede/debe resolver 1os problemas que,
segUn su especializacion, se le planteen. Actla como reaccion a demandas por clientes individuales (no
el establecimiento como conjunto), desde un modelo de intervencién clinico. Normalmente este rol y
funcion del asesor ha estado unida a model os centralizados de desarrollo curricular y auna
desprofesionalizacion del profesorado. Hay un conocimiento valido y unas técnicas que se han mostrado
eficaces, que pueden ser aplicados en cualquier situacion, que pueden ser transmitidas en los
correspondientes cursos.

Un enfoque alternativo apuesta por desarrollar la capacidad de la escuela como conjunto, focalizado en
las necesidades colectivas, con el propdsito de capacitar al establecimiento escolar como organizacion
(Escudero y Moreno, 1992). En lugar de presentarse como experto que —a la "demanda’— diagnosticalos
problemas (por gjemplo, los profesores no planifican bien) y propone soluciones (un nuevo model o/
formato de planificacidn), el asesor —como agente de cambio— trabaja conjuntamente con los profesores



y profesoras, ya sea actuando de mediador entre e conocimiento pedagdgico y |os establ ecimientos, ya
como colaborador en laidentificacion y solucion de problemas, g erciendo su principal funcién como
dinamizador de los procesos de toma de decisiones del profesorado. Desde esta perspectiva, resulta
obligado abandonar la expresién, generalizada por 1os psicélogos, de «intervencion» en funcion de un
supuesto conocimiento experto aplicable a cualquier contexto. Por 1o demas —felizmente— es ya unaidea
en retroceso, empezando a ser abandonada por 10s propios psicologos, para pasar a entender €l trabajo
psi copedagdgico como asesor en colaboracion con las escuelas (Monereo y Solé, 1996).

Distintos enfoques recientes de innovacion y mejora (escuel as eficaces, meora de la escuel a,
reestructuracion escolar) conducen (Bolivar, 1998) aque, en lugar de restringirse ala actividad de los
profesores —considerados individual mente— en su aula; sin ignorarla, es el "establecimiento escolar”
Ccomo conjunto quien proporciona un “valor afiadido” ala educacion de los alumnos. Desde estas
coordenadas la mejora de | os aprendizajes de los alumnos y alumnas, mision ultima que justificala
experiencia escolar, se hace depender de lalabor conjunta de todo €l establecimiento. Las innovaciones
son, en este sentido, contingentes, es decir dependientes de las particulares circunstancias de cada
escuela. Este ambito prioritario de innovacion se configuraen torno al curriculum, como conjunto de
actividades y experiencias de aprendizaje planificadas, vividas o llevadas a cabo en |la escuela.

Este asesoramiento pretende, entonces, contribuir a potenciar la capacidad de |os propios
establecimientos para resolver |os problemas referidos a la practica educativay su mejora, en una
relacion cooperativa con las escuelas, liceos y profesorado. Ni el agente de cambio tiene como funcion
prescribir 1o que ha de hacerse, ni ladel profesor ser un gecutor de prescripciones externas; ambos
guedan comprometidos con unarealidad que tratan de cambiar, detectando mutuamente los problemas'y
planificando |as acciones estimadas como adecuadas para su transformacion. En otro lugar (Bolivar,
1997) hemos delimitado tres grandes orientaciones estratégicas de lafuncion del asesor en |os procesos
de formacion/innovacion centrada en la escuela:

(@) Trabajar "con", en lugar deintervenir "en"

Un estilo tradicional en el asesoramiento ha sido la intervencion, en muchos casos como forma'clinica’,
dependiente del supuesto de que lainnovacion curricular proviene de un experto en contenidos que
aporta recetas externas. Por €l contrario, desde una perspectiva de la escuela como centro del cambio, la
labor del asesor se dirige a unarelacion de colaboracion en e trabgjo "con” las escuelasy liceos, para
ofrecer —a partir de un analisis de sus necesidades y opciones de mejora— herramientas y procesos que
capaciten alos propios docentes a megjorar o que hacen. La colaboracion supone crear unarelacion de
igualdad entre asesores/as y profesores/as para que el intercambio comunicativo provoque una reflexion
conjunta de la situacion, deliberando de manera compartida sobre la situacion y sobre las decisiones a
tomar.

(b) Més que aplicar, desarrollar

El asesoramiento puede dirigirse a querer hacer mejorar la accion educativa por la aplicacion de un



programa o propuesta externa, o —por el contrario— orientarse a desarrollo del curriculum por las
escuelas, como proceso de resolucion de problemas. En €l primer caso, lalabor asesora se suele reducir
aposibilitar laaplicacion del programa (supuestamente g emplar) o curriculum oficial en cada

establ ecimiento escolar, interesando la fidelidad en su puesta en préctica; en el segundo, lalabor del
asesoramiento pretende contribuir aque e establecimiento docente sea la unidad béasica de formaci én/
innovacion, en torno a procesos de reflexion sobre la préctica.

(c) Funcion de mediacion/enlace

El asesor es, también, un elemento mediador entre el conocimiento pedagdgico disponibley las practicas
y conocimientos profesionales de |os profesores. Su funcion principal es servir de "enlace”, no
primariamente entre Administracion y escuelas, sino entre el conocimiento acumulado sobre
determinados ambitos, y los profesionales que trabgjan en €. Esta funcién implica conocer, por un lado,
propuestas, contenidos, 0 procesos que potencia mente pudieran contribuir alaresolucion de problemas;
de otro, las necesidades, capacidades, contextos de uso, etc., del profesorado/escuelas. De este modo se
pretende apoyar y facilitar, anivel de establecimiento educacional y de modo cooperativo con los
profesores, e proceso de desarrollo curricular; en lugar de ofrecer —.como "médico” que diagnostica
problemas- respuestas concretas y acabadas a problemas detectados.

2. El asesoramiento en lainnovacion del curriculum

El curriculum, como nucleo de lamisiéon y de la of erta socio—educativa de la escuela, no debe ser ago
dado externamente, sino a construir en un proceso de deliberacién y decision comunitaria. A su vez €l
desarrollo curricular no esta separado del disefio o planificacion, si se quiere comprometer alos que
tienen gque llevarlo a cabo. Desde estas coordenadas, €l curriculum se (re)construye en los
establecimientos escolares, 10 que suele precisar e apoyo de agentes de cambio. Las funciones deseables
del asesoramiento se sitUan, creemos, en estos tres niveles:

(a) Apoyo alos procesos generales de planificacion, desarrollo e innovacion del curriculum en sus
diversos nivelesy ambitos.

Lalabor asesora, en lugar de como aplicar "fielmente” e curriculum oficial en cada establecimiento,
redirige los requerimentos administrativos (como elaboracion de Proyectos de establecimiento) para,
reapropiandol os, hacer del establecimiento un proyecto en desarrollo.

(b) Apoyo alos procesos generales de ensefianza-aprendizaje: proporcionar elementos para iluminar,
comprender los factores, mejorar |la naturaleza o formas de ensefiar, en especial |os modos de responder
y atender la diversidad.

El foco aglutinador del cambio, dentro de unas relaciones colegiadas en €l establecimiento, debe ser la
practica docente cotidiana. Por €llo, en las |abores de apoyo y asesoramiento al profesorado, sin perder
del horizonte |os procesos de trabajo conjunto, es preciso dirigirse ala practica educativa de cada



profesor en el aula.

(c) Capacitacion del profesorado: planificar acciones formativas que, inmersas en el propio trabgo
docente, contribuyan a aprender de la préctica.

En lugar de proporcinar medios o recursos puntuales, alalarga es mas exitoso capacitar al profesorado
para que pueda resolver por si mismo |los problemas cotidianos que en estos ambitos se vayan
presentando. Facilitar, entonces, procesos de cambio educativo supone apoyar procesos para el
desarrollo del centro escolar como institucion, con la pretension Ultima de acercarlo a una organizacion
gue aprende.

Como hemos defendido en otro lugar (Bolivar, 1998), lamejora de la educacion pasa, como linea
prioritaria de accion, por lareconstruccion de |os establ ecimientos escolares como organizaciones
educativasy como lugares de formacion e innovacion no solo paralos alumnos, sino también paralos
propios profesores. Por eso lainnovacion es algo a generar desde el propio centro, en lugar de hacerla
depender de la puesta en practica de propuestas novedosas externas, y —como tal— un proceso. La
innovacion del curriculum no consiste, entonces, en implementar bien (es decir, fielmente) ofertas
externas, cuanto en generar cambios cualitativamente mejores en los modos de llevar acabo la
ensefianzay de funcionar |os propios establecimientos y sus unidades organizativas basicas. Si |os
grandes cambios tienen el peligro de no "calar" ni afectar alo que ocurre en el aulay alo que aprenden
los alumnos; pequefias innovaciones puede ser un buen modo de comenzar, catalizadores —a su vez— de
cambios mas profundos.

Después de varias décadas dedicadas aintroducir cambios en €l curriculum, y de analizar einvestigar la
vida de tales innovaciones, hemos aprendido gque es un proceso complejo, no dependiente sdlo de
voluntades individuales ni de alteraciones estructurales, que debe implicar alos miembros en dinamicas
de trabajo y compromisos que capaciten al establecimiento para autorrenovarse, con la esperanza de que
puedan institucionalizarse, formando entonces parte de la cultura organizativa del establecimiento
escolar. Por este caracter complejo e incierto, es preciso reconocer gue no disponemos de teorias,
modelos 0 estrategias que sirvieran paraguiar de modo expeditivo € trabgjo de meora de |os docentes.
Con todo, contamos con lecciones aprendidas (Fullan, 1991) sobre aquellos factores externos (contexto,
agentes de apoyo, proyecto innovador), internos (historia del centro, cultura organizativa, compromiso,
etc.), procesos de desarrollo (diseminacion, puesta en practica,), asi como los efectos que ha podido
tener (grado de institucionalizacion, impacto en los alumnos, etc). Si no sabemos aln cdmo gestionar un
proyecto para que sea exitoso, si se conoce qué no hay que hacer si no se quiere abocar en un fracaso.

En coherencia con lo anterior, la accién asesora en lainnovacion del curriculum se dirige (Escudero,
Bolivar, Gonzdlez y Moreno, 1997) a las siguientes principios de procedimiento:

- Entender el proyecto educativo y curricular como un proceso, marco o dispositivo para deliberar,
reflexionar, discutir, decidir consensuadamente qué conviene hacer, como van las cosas y qué habria que
gjustar o corregir.



. Enfasis en la necesidad de que la planificacién de la accion educativa, lgjos de relegarlaa ambito de
los procedimientos para cumplimentar documentos, sea algo participativo, apropiado y asumido por los
profesores.

- En lugar de procesos deductivos (aplicar/adaptar 1o regulado oficialmente), que aboquen a una
reproducci 6n mecanica (con mayor o menor grado de fidelidad) de lo prescrito, abogamos —mas bien—
por ir construyendo inductivamente qué deba hacerse como tarea colectiva.

- Més basico que elaborar proyectos o planificar acciones didacticas, es que éstos/as sean expresion de
procesos anteriores gue estan en la base de la vertebracién, continuidad y coherencia que debatener la
ensefianza en una escuela o liceo.

Desde |a perspectiva que aqui defendemos se trata, en lugar de hacer —a requerimiento administrativo—
un Proyecto educativo como mero documento, de realizar de la accién del establecimiento un proyecto
conjunto de ensefianza. La administracion educativa, con una finalidad burocrético/gerencial, para
asegurar su cumplimiento, regula con determinados formatos, y fija plazos temporales, para hacer 1os
Proyectos y Programaciones didéacticas. De ese modo, se tiende a dar a entender que «tener un proyecto»
es haber cumplimentado el procedimiento (plan de accion, documento, programas, etc.); cuando una
cosa es €l proceso de trabajo en marcha, y otralos procedimientos (planes de accion operativos) por [os
gue lo ponemos en juego, siempre provisionalesy sujetos a revision. Estos ultimos deben ser expresion
del primero, pues —en caso contrario— se convierte unaformalidad administrativa.

En su lugar, abogamos porque, sin desdefiar dichos requerimientos administrativos, que —en ocasiones—
son ineludibles, se puedan retomar como dispositivosy oportunidad para establecer un proceso de
trabajo (debatir y consensuar |0 que estamos haciendo y 1o que deseariamos que sucediera). En este
sentido, la planificacion de la accion educativa no debiera ser, como se ha venido a entender en los
primeros momentos de la Reforma espariol a, tanto la adecuacion/aplicacion de la normativa; cuanto la
puesta en escena del saber profesional adquirido, por € centro y de los que forman parte de él, para
desarrollar proyectos propios de educacion. Es meor tender a modos de trabajo que, liberandose —en lo
posible— de las rutinas burocréticas dedicadas a como gestionar |as demandas oficiales, puedan
contribuir a aprender de la experiencia docente, incrementando el saber profesional, al intercambiarla
con los colegas.

3. ¢Aplicadores dereformas o inductores de innovacion?

Unainnovacion, adiferencia de las reformas que suelen quedarse en cambios formales, debe tener un
caracter de cambio cualitativo, normalmente més restringido, de las précticas educativas vigentes. Por
€S0 mismo, suelen generarse desde instancias de base (establecimientos educacional es, grupos,
movimientos, asociaciones profesionales, profesores individuales). Si las reformas curriculares se Sitiaa
nivel de "estructura superficial™, lainnovacion |o hace —penetrando en la " estructura profunda’— en
ambitos més especificos de |a préctica educativa. No obstante, la pretension de toda reforma es lograr
gue se generen innovaciones, aunque solo en contados casos |o consiga.



Como acertadamente dice Canério (1994), en las reformas externas suele dominar una | 6gica de cambio
ya"instituida’, que puede ser "empaguetada’, para ser difundiday aplicada por la periferia; mientras que
en unainnovacion lalogicadel cambio es " constituyente”, basada en el establecimiento, donde €
profesorado es un agente de desarrollo curricular. Se puede —entonces— hablar de dos |6gicas del cambio
opuestas: "logicade lareforma’ versus "l6gica de lainnovacion”. Los procesos habituales de reforma
suelen regirse por e poder coercitivo de la administracion paraimponer cambios, empleando una
estrategia empirico—racional o industrial de producir innovaciones. disefio del prototipo,
experimentacion anticipada, generalizacion. Los profesores deben, previamente, ser persuadidos, por
medio de un conjunto de acciones formativas y asesoras, para proceder a su aplicacion. En muchos
casos, comenta Candrio, las reformas tienen efectos opuestos o0 perversos. funcionar como vacunas
contra unainnovacion, en e sentido de impedir la emergencia de procesos generadores de innovaciones.

Pero lamejora de la escuela no proviene tanto de implementar eficiente y fielmente el disefio curricular
elaborado e implantado externamente, cuanto del compromiso compartido, en contextos reflexivos de
deliberacion educativa, sobre |o que vale la pena ensefiar y sobre e mejor modo en que los alumnos o
puedan aprender. EI cambio por el cambio en educacion no sejustifica, i no es en funcion de alterar
cualitativamente el estado previo existente, ajustificar y legitimar desde instancias valorativas y
normativas. De este modo, puede haber reformas que no impliquen cambios, y cambios que puedan no
ser calificados de meora. Siendo dificil establecer unos parametros univocos parajuzgar lamejorade un
cambio, el cambio paralamejora debe estar legitimado socia e ideol 6gicamente, y mantener un grado
de congruencia con el conocimiento disponible sobre o que se considera es mejor paralaeducacion y
aprendizaje de los alumnos y alumnas.

Preocupados —hasta ahora— exclusivamente por el éxito de las Reformas o por su "buena'/fiel puestaen
practica, se ha entendido lainnovacion como algo subordinado alas propuestas externas. ES preciso —se
argumenta— que, para que lainnovacion funcione, €l profesorado aprenda las nuevas demandas,
supliendo los déficits detectados, a tiempo gque se le proporcione determinada asistenciay apoyos
internos y externos. Pero ya sabemos, pues ha sido suficientemente constatada por |a investigacion
educativa (Fullan, 1991, 1993), que este modelo tradicional de promover los cambios ha resultado
bastante irrelevante parala practica diaria de la ensefianzay, sobre todo, a nivel de establecimiento. Los
cambios educativos disefiados a nivel central no funcionan uniformemente cuando se desarrollan en las
escuelas, porque cada escuela es Unica, en la medida que tiene una realidad interna e historia, que ha
configurado un modo de hacer propio o cultura organizativa escolar. Por eso, mas que cambiar por
cambiar muchas cosas, es preferible ir generando pequefios y arraigados cambios.

En lamedida en que lalabor asesora se ha acrecentado en los momentos de introduccion de Reforma
educacional, implicitamente | os asesores han sido empleados como recurso instrumental paraladifusion
de dichas Reformas, para su adopcion—aplicacion por € profesorado/centros. Pero —como hemos
resefiado— la investigacion sobre innovaciones progresivamente se haido decantando por un enfoque de
desarrollo: los asesores tienen como mision potenciar la adecuacion del curriculum alarealidad de cada
establecimiento, facilitando aguell os conocimientos y recursos necesarios, e induciendo a generar
innovaciones segun demandas locales (Parrilla, 1996).



Cambios en la estructura organizativay capacitacion para el desarrollo profesional se convierten en
elementos para la reconstruccién interna de los centros escolares, que promuevan nuevos modos de
hacer y pensar la educacién. Por eso, se ha propuesto que la innovacion puede suceder configurando los
establ ecimientos escol ares como espacios de formacion y trabajo de los profesores (Escudero y Lopez,
1992). El establecimiento educativo no debiera ser un lugar a colonizar por propuestas novedosas
(Siroknit, 1994), sino base de regeneracion del cambio, con los apoyos y condiciones "ecol dgicas'
favorecedoras (articular nuevos espacios sociales, organizativos, laborales y campos de decision; al
tiempo que dindmicas de apoyo coherentes, que posibiliten un nuevo gercicio de la profesionalidad
docente).

Por eso lainnovacion, como actitud, no se mantiene sino en funcion de un compromiso ético y moral (o
—en otros términos— de "militancia pedagogica’) por realzar educativamente lavida de los alumnosy
alumnas. Innovar es —en ultimo extremo— una manera de entender la educacion y el gercicio dela
ensefianza, donde hay un compromiso por hacer las cosas mejor, inducir a otros en acciones comunes,
contribuir aliberar alos aumnosy alumnas de las condiciones sociales en que estan inmersos, en
funcion de unos valores morales y opciones ideol 6gicas. Sin este compromiso moral educativo la
innovacion queda limitada a cambios anivel de superficie. Justo porque dicha actitud moral es
dificilmente sostenible anivel individual durante largo tiempo, es necesario convertirlo en una accion
coordinada a nivel de establecimiento, y esto ultimo requiere cambios a nivel de estructurasy contenidos.

¢Cudles son los grandes ambitos preferentes o susceptibles de innovacion?. Eisner (1998) ha destacado
cinco dimensiones, que contribuyen ala"ecologia de la escuela’, como contexto del cambio:

- Dimension intencional, que comprende el campo de fines, objetivos, propdsitos o metas inscritas en las
propuestas de cambio, ya sea a nivel de sistema, establecimiento o aula.

- Dimension estructural, referida alos modos que propone una innovacion para organizar la escuela:
tiempos, espacios, funciones, papeles y modos de organizacion docente.

- Dimension curricular, que en sentido restringido se centraen la calidad y valor de los contenidos de la
ensefianza, su mejor estructuracion y articulacion.

- Dimensién didactica, relativa alamediacion del curriculum por el profesor através de las interacciones
de clase, medios, recursos y actividades que la escuela/aula proporciona alos alumnos.

- Dimension evaluativa, referida tanto alos procesos de ensefianza-aprendizaje, como ajuzgar €l valor
de la cualidad de un objeto, situacion o proceso. No cabe unainnovacion sin disefiar un enfoque de la
evaluacion que sea congruente con |os objetivos del cambio deseado.

Lainnovacion, como mejora escolar, puede dirigirse a alguno de los ambitos especificos que configuran
el curriculum (tanto en sus aspectos pedagogicos como organizativos), que se toma como prioritario y



sobre el que se decide introducir cambios. Asi, unainnovacién puede versar sobre un componente
concreto, aunque por lainterrelacion que mantiene con los restantes, alalarga afecte atodos. En dltimo
extremo todo proceso de innovacion se dirige a unamejora cualitativa en € aprendizaje de los alumnos
y en el desarrollo de los profesores. Si no es posible olvidar que las escuel as estén para la ensefianza-
aprendizaje de los alumnos, también sabemos que |as escuelas no mejoraran a menos que |os profesores,
individual y colectivamente, aprendan a hacerlo mejor. Aunque los profesores pueden desarrollar a
menudo su practicaatitulo individual, si de lo que se trata es de que €l establecimiento en su conjunto se
desarrolle, entonces es necesario que existan oportunidades para que |os profesores aprendan juntos. Por
eso mismo, en las Ultimas décadas, como sefialaba, €l establecimiento escolar como totalidad se ha
constituido en el foco de mejora, debido alainvestigacion acumulada en |as Ultimas décadas, en que se
pone de manifiesto que ciertas caracteristicas internas del establecimiento escolar puede "marcar una
diferencia’ en el desarrollo de los alumnosy en la calidad educativa ofrecida.

Un asesor no puede limitarse, en el apoyo que pueda prestar en la elaboracion de proyectos curriculares,
aproporcionar formatos (con los correspondientes apartados y dimensiones a contemplar o "rellenar en
cada uno), para gestionar las prescripciones oficiales. Para no limitarse a como aplicar acriticamente un
programa escolar administrativamente dado, es preciso inducir a que el profesorado y la escuelatomen
propiedad de él, los equipos docentes |0 reconstruyan internamente, reflexionen y debatan sobre lo que
esmejor hacer y sobre los modos de llevarlo a cabo. Por eso, en esta dimension, el asesor tratara de
generar procesos y formas de trabajo dirigidas a autorrevisar o que se hace, repensar |0 que se podria
cambiar y consensuar planes pedagdgicos de accion. Aun cuando la practica educativa tiene un
ineludible caracter personal, |os procedimientos de actuacion no quedan al arbitrio de cada profesor, son
—por el contrario— un tema de deliberacion y construccion por parte del profesorado en su conjunto.

4. Hacer del establecimiento un proyecto de accion educativa conjunta

De este modo, la asesoria se dirige aimplicar a profesorado en dindmicas de trabajo y compromisos que
capaciten a centro para autorrenovarse, con la esperanza de que puedan llegar ainstitucionalizarse,
formando —entonces— parte de la cultura organizativa del establecimiento escolar. Como se hadicho, en
unafeliz expresion muy divulgada, de lo que se trata es de "trabajar con” los profesoresy centros, en
lugar de "intervenir en" ellos. En este caso, también, la orientacion debe ser un proceso basado en €l
centro escolar, como unidad base del posible cambio, y el orientador —en lugar de un experto con
técnicas y habilidades especiales— un facilitador de procesos (Bolivar, 1997).

Si no cabe esperar una mejora escolar desconectada de las condiciones internas del establecimiento
escolar, cualquier propuesta de cambio, concebido externamente, si quiere llegar a ser exitosa, tendra
gue ser reconstruida por cada escuela de acuerdo con sus prioridades; al tiempo queir creando
condiciones internasy externas que puedan apoyar y gestionar €l proceso de cambio, para provocar —en
ultimo extremo— un desarrollo de los establ ecimientos escolares como organi zaciones. Hacer
compatibles lasiniciativas externas para el cambio y las prioridades internas de cada escuela, mas que
objeto de regulacion legidlativa, de tutelaje o control supervisor, es asunto de generar una cultura escolar
y socia propicia paralareconstruccién y apropiacion de la educacion en sus contextos naturales por |os
propios agentes.



L os esfuerzos de innovacion requieren €l soporte de una culturainstitucional que lo favorezca. El
profesor como maestro investigador individual, no puede —a la larga— sobreponerse alos limitaciones
institucionales de su trabgjo, por las presionesy limites de | as practicas colectivas y habitos establecidos.
El conocido lema de Stenhouse («no puede haber desarrollo curricular sin desarrollo profesional»), se ha
cambiado hoy —como dice Fullan (Fullan y Hargreaves, 1992)— por que el desarrollo profesional e
institucional tienen que darse unidos. Desde una vision mas «ecol 0gica» del cambio educativo, €l
crecimiento como profesional del profesorado, se debe —entonces— inscribir en el desarrollo del
establecimiento escolar donde trabaja; por 1o que si queremos nuevas practicas docentes y patrones de
relaciones entre los profesores, esto conduce paralelamente a la reestructuracion de |os contextos
organizativos en que trabajan.

Para esto resulta necesario disefiar y desarrollar contextos de relacion cooperativa, donde los distintos
agentes (internos y externos) educativos, en una comunidad de profesionales comprometidos, puedan
contribuir alareconstruccion social y cultural del marco de trabajo de |a escuela para su propio
desarrollo profesional. Como sefiala Fullan et. al. (1990) «cambios sisteméticosy culturales en las
escuelas como lugares de trabgjo y en la ensefianza como una profesion estan intimamente rel acionados,
y esta relacion representa un poderoso camino paralareforma educativa». Pero también sin ir
demasiado lgjos en la utopia, como ya hemos resaltado, es necesario partir de la cultura escolar existente
en los centros, con todas las limitaciones que impone, y de la necesidad de una redefinicion de las
condiciones de trabajo, para abrir desde dentro espaci os socio-politicos de decision acerca de los que
colaborar. Reconstruir lugares y espacios atrapados por burocracia, trabajo individualistay tomade
decisiones jerarquicas, por un trabajo en colaboracion no estarea facil.

Sinir demasiado g os en |las pretensiones de o que es posible, es necesario reconocer las regularidades
0 rutinas organizativas de las escuelas y liceos, que configuran su "gramatica’ basica de funcionamiento
(division por materias en Departamentos, donde la especialidad configura laidentidad profesional, con
unos tiempos prefijados en cada grupo, etc.), muy dificiles de dterar. Asi, a andlizar larealidad de vida
organizativa de los Liceos, también se havisto que €l trabajo colaborativo debe ser precisado, cuando
los departamentos son |as unidades basicas de organizacion y de laidentidad profesional (Grossman,
1994), siendo éstos los lugares naturales parainiciar las actividades de desarrollo profesional.

Actualmente estamos en un momento de reconceptualizacion de la colaboracion y colegialidad entre el
profesorado, después de haber predicado, un poco en €l desierto (por hacerlo de modo
descontextualizado) e indiscriminadamente (cual una ' cajanegra'), sus bondades (Little, 1992). No todo
individualismo es criticable (Hargreaves, 1996), mas alln, en determinados momentos la ensefianza
exige unatrabajo individualizado, y sin buenas individualidades (o "artesanos independientes’, como
prefiere llamarlos Huberman) con un juicio profesional autdbnomo poca colaboracion productiva cabe
esperar. lgualmente esirreal pensar una colegialidad permanente (cual "comunidad de los santos"),
cuando lo normal es que —de un modo més fluido y dindmico— puedan existir ocasiones de interaccion,
debate, y momentos de trabgjo personal. Por eso no es posible conseguir culturas cooperativas fuertes
sin un desarrollo individual también fuerte.



En esta situacion de reconceptualizacion de la colaboracion, Fullan y Hargreaves (1997) han propuesto
un "profesionalismo interactivo”, como un reto a que se enfrentan las escuelas y los docentes ala
entrada del nuevo siglo. Este se caracteriza por tener el profesorado mayor discrecionalidad a tomar
decisiones, como nucleo de la profesionalidad; estas decisiones se toman en e seno de culturas de
trabaj o cooperativas con |os colegas; las decisiones no son solo como aplicar |0 estipulado externamente,
comprende una reflexion critica sobre el sentido y valor de lo que ensefian y hacen; unas normas de
perfeccionamiento continuo en cuyo marco se busquen nuevas ideas, dentro y fuera del propio dela
escuela; lareflexion en, sobrey en relacion con la practica, en la que se dé un lugar preeminente al
desarrollo individual y personal, junto con €l desarrollo y la evaluacion colectivos; mayor dominio,
eficaciay satisfaccion en la profesion docente. En esa medida una " profesionalidad complea’ apreciaa
las personas en sus distintas dimensiones individuales, y se compromete a trabajar conjuntamente con
los colegas.

5. ¢Conocimiento para aplicar o para potenciar el desarrollo?: Hacia una nueva " geogr afia
social" del intercambio del conocimiento y formacion del profesorado

Hoy no creemos que €l Unico conocimiento valido parala practica docente procede de la investigacion,

a contrario tiene serias limitaciones para su uso por |os centros, si no es debidamente transformado y
articulado. No podemos confiar —como creian enfoques largo tiempo dominantes— en la transformacion
de la ensefianza por |a aplicacion de conocimientos producido fuera (universidad, expertos,
Investigadores externos, etc.) que, tras ser difundido, sea aplicado por los centros. Un proceso de
transferencialineal de conocimientos, prescribiendo unos determinados conocimientos pedagogicos para
conformar |as practicas de |os profesores, conduce a una desprofesionalizacion docente, hoy no
defendible.

Hay un conocimiento experiencial, practico de los profesores, destacado en |as Ultimas décadas,
construido por los propios profesores en su practica docente y en sus lugares de trabagjo, que también
precisa ser articulado y sistematizado para poder ser transferido a otros contextos. El propio proceso de
ensefianza debe ser concebido como unainvestigacion del profesorado, formativo paralos propios
profesores, en un contexto institucional de |os establ ecimientos educacionales que lo favorezca, que —sin
excluir el apoyo de agentes externos— rompe con latradicional hegemoniadel conocimiento externo
académico. Pero otorgar un nuevo lugar alainstancia précticalocal en la generacion (aprender dela
ensefianza) y uso del conocimiento, no elimina, en un proceso de resolucion de problemas, |a necesidad
de aportar, debidamente contextualizados, conocimientos y recursos que deban ser difundidos alos
centros, 0 gue —incluso— la propia practica necesitara ser revitalizada por propuestas tedricas.

De lo que se trata—en Ultimo extremo— es de capacitar y potenciar la profesionalidad docentey qué
condicionesy procesos puedan promoverlo (Escudero y Lopez, 1992). Para esto cabe unaterceravia
diaéctica, en la que se sitla nuestra propuesta, que cree espacios de interaccion mutua entre las
propuestas de cambio y la practica educativa. Subrayando la dimension "horizontal” en la diseminacion
del conocimiento, el contexto de trabajo y los demandas generadas desde |a préactica se convierten en €l
filtro dltimo parajuzgar la pertinencia, relevanciafuncional y adecuacion del conocimiento en si mismo



valioso.

Si el proceso de transferencia es lineal, que busca la adopcion acriticay posterior aplicacion mas o
menos fiel de los conocimientos validados externamente, 10s agentes de apoyo y asesores se convierten
en recursos instrumental es para la adopcion de dicho conocimiento, venciendo las resistencias iniciales.
Por el contrario, desde una perspectiva de desarrollo, se busca la reconstruccion del conocimiento, su
interpretacion y transaccion social, no estando separados |os procesos de difusion y utilizacion.

Si laformacion tradicional continua, en sus diversas modalidades, se ha mostrado —es una critica comun
y compartida— inadecuada para resolver |os problemas de la clase/establecimiento; y lallamada
«deteccion de necesidades» solo ha servido para legitimar déficits previos que sean suplidos por la
formacion; mejor sera proporcionar dispositivos de formacion continua, que puedan ser ofrecidos/
elegidos por |os docentes segun sus particulares necesidades. Ofrecer dispositivos de formacion puede
también contribuir a un nuevo tipo de profesionalismo, pues laformacion deja de tener un carécter
centralistay prescriptivo, parapasar a ser configuracion personal («formarse», en lugar de «formar» a
los profesores). Dadas las insuficiencias de la formacion institucional, 1os dispositivos de formacion
implican reorganizar con otralégicalo que esinformal: como resolver los problemas que
espontaneamente aparecen en la escuela de un modo que pueda responder a las demandas.

En las Ultimas décadas se estd dando un amplio movimiento, con variadas formulas institucionales, de
interrelacion y interaccion del conocimiento pedagogico disponibley € procedente del mundo de la
ensefianza, que esta dando lugar, como ha dicho Hargreaves (1996b), a que la «geografia social» (es
decir, ladistribucién espacial) de donde se genera el conocimiento profesional estd sometida a una
profunda reconfiguracion. De este modo se estéan promoviendo acuerdos interinstitucionales para
establecer con una cierta continuidad redes, contratos y acuerdos de cooperacion, cuyo intercambio de
conocimiento y experiencias pueda redundar en beneficio mutuo parala mejora de ambas instituciones.
El giro se produce desde las formulas tradicional es de extension del conocimiento (documentos
curriculares, formacion permanente, asesoramiento puntual o colaboracion episodica) a nuevas férmulas
de aprendizagj e continuo —mediante estructuras mas organicas— dentro de las comunidades profesionales
de trabgjo. Se pretende construir nuevos roles, redefinir relaciones y establecer nuevas formas de trabgjo,
en una cultura de colaboracion e investigacion.

Se trataria entonces, como sefidla Hargreaves (1996b), de mediar entre los dos paradigmas del
conocimiento y su uso por los profesores: utilizacion del conocimiento producido externamente vs.
conocimiento personal, préactico o artesanal, construido por |os propios profesores. Después de una
ampliarevision de lo que se ha hecho en |los Ultimos afios por intentar relacionar ambas realidades,
estariamos —sefidla Hargreaves (1996b: 119)— ante una nueva «geografia social» de la formacién del
profesorado:

«El nuevo paradigmano esindiferente o un "laissez-faire”. Su papel distintivo, mas bien, es establecer
unos amplios principios educativos y crear un nivel intermedio como marco organizativo, tal como redes
de aprendizgje profesional, comunidades locales profesionales, grupos de didlogo de profesores,



relaciones entre Universidad/establecimientos escolares que faciliten la auténtica investigacion entre
profesoresy que apoyen €l desarrollo de una fuerza colectiva gue interactle constructivamente, tanto
critica como asertivamente, de lainvestigacion universitaria con el mundo escolar.

El tema es cdmo | os conocimientos pedag0ogicos, generados desde la investigacion educativa, y la
practica docente puedan beneficiarse —en una relacion dial éctica— mutuamente. Con este objetivo estan
emergiendo propuestas de «model os de relacién» (partneships, en terminologia anglosajona) entre
Instituciones, que pueden adoptar formas de redes, grupos, coaliciones 0 asociaciones entre centros
escolares, instituciones universitarias, centros de desarrollo profesional o de recursos. Algunos piensan,
incluso, que € futuro de una renovacion en profundidad del sistema escolar publico, tanto de la
formacion inicial del profesorado como permanente, vendra por la creacion de centros, que posibiliten
una union o enlace organico entre conocimientos y practica.

Crear espacios de interaccion y discusion sobre ventajas, inconvenientes, practicabilidad, materiales para
llevarlo a cabo, etc., del conocimiento pedagogico paralameora, puede —en efecto— redistribuir -mas
democraticamente- |a «geografia social» hasta ahora establecida en laformacion y asesoramiento del
profesorado. En lugar de permanecer cada uno en su casilla, con tiemposy espacios puntuales de
interaccion, los dispositivos de diseminacion e intercambio de conocimientos pedagdgicos 'y
experiencias se articular y difuminan en un espacio y roles ampliados.
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Investigacion y Docencia: Hacia una Educacion
Superior de Calidad. Problemas y Perspectivas

En el presente enfoque se aborda de manera sucinta, la relacion entre investigacion
y docencia, considerando diversas perspectivas: en primer término se presentan los
argumentos que fundan, ya sea la compatibilidad como laincompatibilidad de la
relacién; luego se incluyen resultados de investigaciones empiricas sobre el tema,
incorporando comentarios criticos a dichos estudios. También se considera
interesante desarrollar un apartado sobre la efectividad de la docencia para,
finalmente, centrar el discurso en los problemasy perspectivas futuras de la
relacion docencia-investigacion.

Nota: Trabajo presentado en € Seminario "Docencia e Investigacion” realizado en la Universidad de Antioquia. Medellin.
Colombia. Losdias 11, 12 y 13 de Abril de 1999.

I ntroduccion

L os conceptos de investigacion y de docencia, juntos a de difusion, aparecen en todas las definiciones
gue se dan de las funciones bésicas o de lamision de la universidad. En términos mas 0 menos similares
se dice que el objeto de la universidad es la busqueda, desarrollo y difusion del conocimiento en el
campo de las humanidades, la ciencia, las artes, lafilosofia, latécnicay latecnologia mediante las
actividades de investigacion, de docenciay de extension realizadas en los programas de pre y postgrado

(1).

Si bien en esas definiciones generales no se dice que € desarrollo de esas tareas debe ser hecho por una
misma persona la unién de las funciones de investigacion y docencia en lafiguradel profesor tiene
importantes origenes en las universidades alemanas. En 1809, el sabio de esa hacionalidad Wilhem
Humbolt decia que €l profesor no existe solo en funcion de los alumnos ya que ambos, profesoresy
alumnos tienen su justificacion en la persecucion comun del conocimiento y, por lo tanto, existe la
unidad de investigacion y docencia (2).

Fuera de ese antecedente historico, lo cierto es que en diversos momentos de los continuos procesos de
reformas de las universidades latinoamericanas, en especial, en el momento de la "revolucién de los
estudiantes franceses' de 1968 las tres grandes funciones de la universidad fueron atribuidas a sus



profesores, de maneraindividual, de tal modo que cada uno de ellos deberia ser, alavez, un docente, un
investigador y un difusor.

Laasignacion del papel de investigador a docente no solo ha estado relacionada con la funcidn general
gue debe cumplir la universidad en ese ambito, sino, también con la calidad de la educacion gque estas
deben entregar a sus alumnos. Tal objetivo se puede apreciar en los requisitos a cumplir por las
instituciones de educacion superior para los efectos de su acreditacion. De manera mas especifica, el
cumplimiento de tareas de investigacion por parte de |os docentes ha estado vinculada a la efectividad
del profesor, con el supuesto o con la declaracion explicita que un profesor es efectivo cuando no solo es
un docente sino que también realiza actividades de investigacion.

Sea para pronunciarse sobre |la calidad de la universidad misma como institucion o para pronunciarse en
igual sentido sobre sus profesores |o cierto es que laidea de combinar investigacion y docencia esta
firmemente arraigada en la ideol ogia académica con el supuesto que ambas actividades son
complementarias en cuanto cada unade ellasrefuerzaalaotray, en esaforma, la universidad puede
proporcionar educacion superior de calidad como decia: un profesor es efectivo cuando ademas de
buenos atributos en la docencia que imparte, es también un investigador en el campo de tal docencia.

En esta exposicion voy atratar, de manera obligadamente suscinta, |0s siguientes temas relacionados
entre si: 1) argumentos que afirman la incompatibilidad de esa relacion, por un lado y, por otro la
compatibilidad de ella: 2) resultados de investigaciones empiricas sobre |a relacion entre docenciay
universidad; 3) comentarios criticos a esos estudios; 4) la efectividad de la docencia paraterminar 5) con
la consideracion de algunos problemas que se presentan en e cumplimiento de larelacion docencia -
investigacion y las perspectivas para el futuro.

1. Argumentos en contra de la unién deinvestigacion y docencia en un mismo profesor

Sobre esta unién se han formulado diversos argumentos, en la forma de modelos, paratratar de mostrar
laincompatibilidad de esa union. Asi, en el denominado modelo de la escasez de tiempo y compromiso
se sostiene que debido al tiempo que disponen |os profesores para desempeiiar |as tareas de
investigacion y docencia, como también la energiay € compromiso con cada uno de ellas impide que
exista una correlacion positiva. Diversas investigaciones empiricas realizadas dentro de este modelo
encontraron una correlacién negativa entre ambas actividades. Para dar un ggemplo, : unade esas
investigaciones encontrd una correlacion negativa de -0,427 entre el tiempo dedicado alainvestigacion
y €l tiempo dedicado ala docencia en un grupo de profesores estudiados (3).

El modelo de la personalidad diferencial trabaja con la hipotesis seguin la cual no puede haber relacion
entre investigacion y docencia en cuanto cada una de esas actividades demanda distintos atributos de
personalidad: al profesor le agrada trabajar con grupos, trabagar con los alumnos en lugar de trabajar con
ideas y teorias. En cambio el investigador prefiere trabgjar solo, le da pocaimportanciaalas
distraccionesy trabaja con ideas 'y su confrontacion con los hechos.



Un tercer modelo, el model o de las recompensas divergentes niega que haya relacion entre esas dos
actividades académicas en cuanto cada una de €llas tiene sus propios sistemas de recompensas,
diferentes entre si (reconocimiento académico, satisfaccion, etc.) .

En el modelo de empresas diferentes se dice que los investigadores son val orizados por 10 que descubren
mientras que los profesores por laincitacion que pueden hacer en sus alumnos para comprometerse con
|atarea de aprender (4).

En este campo de la correlacion cero uno de |os argumentos que se encuentra con alguna frecuencia
sostiene que los programas de pregrado deberian liberarse de los intentos de ligar investigacion y
docencia de tal modo que esta ultima actividad, la docencia, pudiese concentrarse en atender las
necesidades del estudiante como tal.Se agrega, por otros que la " docencia es tan complgjay variable que
ninguna generalizacion desde lainvestigacion es Util en los contextos y situaciones particulares en los
cuales actua el profesor” (Floden y Kliaing, 1990) (5).

Argumentos afavor delarelacion

Por el lado de los argumentos a favor del argumento que la investigacion hecha por € profesor ayuda a
mejorar su docencia sobresalen las conocidas posiciones de Stenhouse y de Elliot (6). Nosotros, por
nuestra cuenta, que compartimos ese objetivo, le hemos expresado en la coleccion de textos denominada
Formacién de Docentes en Investigacion Educativa, destinada a profesores de la educacion basicay
media de América Latina, editada por SECAB, Bogot4, (4 textos, tres ediciones) y en el articulo ¢Por
gué formar alos profesores como investigadores?

Ademés, con base en €l testimonio de un gran nimero de profesores de la educacion bésica, mediay
universitaria que han realizado investigaciones se sostiene que tales profesores encuentran que €l
proceso de investigacion es muy satisfactorio desde el punto de vistaintelectual , que los resultados
obtenidos les ayudan a comprender megjor su papel y atransformar sus précticas en el aula (7).

Todos los argumentos presentados son, precisamente, argumentos, vale decir, juicios que justificarian la
convenienciade unir en el profesor las actividades de investigaciones y docencia. Ahoravamos aver
qué dice lainvestigacién empirica sobre esarelacion

2. Investigaciones empiricas sobre larelacion docencia - investigacion

La primera de estas investigaciones cuyos resultados deseo exponer en esta oportunidad se realizo en
1987-88 entre 2.737 profesores de ciencias sociales seleccionados de una muestra al azar de esos
profesores con funciones académicas en los departamentos de economia, ciencia politica, psicologiay
sociologia. La variable dependiente fue la actividad investigativa medida con el indicador niUmero de
articulos publicados o aceptados para su publicacion en revistas especializadas en |os Ultimos tres afios.

L as variables independientes -consideradas como influyendo en la productividad de articulos - fueron:1)



importancia dada en lafacultad ala docencia, ala cantidad de publicacionesy alacalidad de ellas,
tomadas en cuenta en la promocion y el salario de los profesores; 2) laimportancia paraellos, los
profesores, de la docenciaen la sala de clase y de lainvestigacion; 3) la carga docente, es decir, €l
nimero de cursos a cargo de cada profesor; y finamente 5) el tiempo de dedicacion, o sea, € nimero de
horas por semana empleado en la preparacion de cursos, tutoria alos alumnos, investigacion y revision
de literatura especializada .El andlisis de los datos recogidos se hizo con unaregresion multiple que
entrego los resultados del cuadro que sigue:

Variables Coeficiente |Desviacion stand. |Nivel sig.
Constante 1.644 0.084 < 0.001
Importancia de factoresen el Depto.

Ensefianza , muy importante -0.107 0.045 <0.05
Cantidad de publicaciones, muy importante 0.120 0.040 <0.01
Calidad de la publicaciones, muy importante |  0.058 0.041 no sign.
NUmer o de cur sos ofrecidos

Totd -0.005 0.016 no sign.
Pregrado -0.058 0.014 <0.001
Hor as semanales dedicadas a

Preparacion de cursos -0.014 0.003 <0.001
Consulta a alumnos -0.010 0.007 no sign.
Investigacion y redaccion resultados 0.016 0.002 <0.001
Revision de articulos 0.056 0.009 <0.001
Correspondencia profesional 0.020 0.012 no sign.
I mportancia personal dada a

L a ensefianza, muy importante -0.230 0.042 <0.001
La investigacion, muy importante 0.337 0.043 <0.001

Mary Frank Fox "Research, Teaching , and Publication Productivity : Mutuality Versus Competition in
Academy". Sociology of Education. Vol. 65, 1992 , vol. 65, No. 4, pp .293-305 . Cuadro No.1, pag. 298

Las cifrasindican que las variables de docenciay de investigacion se relacionan con la productividad de
publicaciones de manera opuesta. Asi, todas |as cifras que de una manera u otra se relacionan con la
docenciay lapromocion y los salarios y con las actividades de docencia propiamente tal tienen un signo
negativo: -0,107 paraimportancia de la ensefianzay -0,014 paralas horas empleadas en la preparacion
de clases. De manerainversa, laimportancia dada a la cantidad de publicaciones por el Departamento
tiene un coeficiente positivo de 0,120 y laimportancia personal dada alainvestigacién es de 0,337



mientras esaimportancia dada a la ensefianza tiene un coeficiente negativo de -0,230.

En resumen: lainvestigacion realizada no encontro correlaciones positivas entre investigacion y
docencia o, como dice propialainvestigadora: "Los hallazgos sugieren que lainvestigacion y la
docencia no representan una Unica dimension académica, sino, méas bien , diferentes dimensiones que
parecen ser contrapuestas entre si" (Fox, pag. 303)

Pasemos a otra investigacion sobre el mismo tema, pero en la cual se empleo la técnica del meta-
andlisis. Lainvestigacion fue realizada también en los Estados Unidos por |os investigadores John
Hattie, de laUniversidad de Carolinadel Nortey H.W. Harsh de la Universidad de Sidney Occidental de
Australia, publicada en 1996 (8)

Latécnicadel meta-andlisis es un procedimiento estadistico para analizar una gran cantidad de
investigaciones realizadas sobre un mismo tema con el propoésito de integrar los resultados de todas y
cada una de ellas en una sola expresion. Esto se logra mediante el calculo del tamafio del efecto (effect
size), este tamafno que puede referirse alas diferencias encontradas entre |os medios aritméticos de las
investigaciones analizadas o a promedio de |os coeficientes de correlacion encontrados en |os estudios.

En el caso de la comparacion de correlaciones se considera que valoresiguales a 0, 10 son pequefios,
iguales a 0,30 medianos e iguales a 0,50 como grandes.

Pues bien €l resultado del meta-andlisis aplicado a 58 investigaciones sobre la relacion investigacion
(medida por cantidad de publicaciones, su calidad, etc.) y docencia (medida por la calificacion de su
calidad hecha por los estudiantes) encontré un valor promedio de las 498 correl aciones cal culadas igual
der = 0,06, es decir, una correlacion muy baja. Los estudios se realizaron en departamentos de ciencias
naturales, ciencias sociales y humanidades L as correlaciones en las humanidades y las ciencias naturales
fueron cercanas a cero.

L os investigadores terminan su andlisis con e siguiente comentario: " Solo 20% de las 49 correlaciones
calculadas en el estudio fueron estadisticamente significativas cifra que es notablemente pequefia.
Debemos concluir que la creencia comun gue lainvestigacion y la docencia estan interrel acionadas es
solo un mito" (Hattiey Harsh, 1996).

3. Comentarios metodol 6gicos sobr e las investigaciones presentadas

Comencemos por recordar que en la primerainvestigacion -la de Fox- larelacion entre investigacion y
docencia, por un lado y, por otro, laefectividad y laimportancia de la docencia fueron definidas y
medidas por juicios dados por |os profesores de la facultad, es decir, por un indicador subjetivo. En la
segunda investigacion - lade Hattie y asociados - esa efectividad fue medida por € juicio de los
estudiantes sobre sus profesores, otra vez un indicador subjetivo, pero diferente. Con base en tales
indicadores podemos poner en duda | os resultados que no encontraron correl acion entre docencia e
Investigacion en tales investigaciones.



Pero hay mas alln para poner en duda los resultados obtenidos, en particular, aquellos que no encuentran
correlacion entre docencia e investigacion ya gue no existe unanimidad acerca de qué significa un
profesor eficiente. Como se sefiala en otro estudio reciente de Tschannen-Moran y otros,1998, hay
distintas maneras de definir este concepto y al respecto sefialan dos definiciones que han sido utilizadas
en otras investigaciones sobre €l tema: 1) creencia en la capacidad del profesor de controlar o alo menos
influir fuertemente en el logro de los estudiantes y en su motivacion; 2) creencia en las capacidades
propias del profesor para organizar y gecutar acciones requeridas para producir ciertos resultados
(logros en los estudiantes).

Por otro lado, conviene tener presente que existen también varios instrumentos para medir esa eficacia
como laescaladel campo de control del profesor (teacher locus of control), la escala de eficacia de
Webb, la escala de eficacia del profesor de Bandura, etc. agregamos asi otro factor de duda sobre los
resultados obtenidos por |as investigaciones anteriormente analizadas y, por lo tanto, ami modo de ver ,
gueda abierto el campo para nuevas conceptualizaciones operacionales del profesor efectivo como
también queda abierta alainvestigacion seguir analizar larelacion entre investigacion y docencia, A
esos temas me referiré de manera més extensa a continuacion (9).

4. Efectividad de la docenciay definicion del profesor efectivo

Como dijimos a comienzo de este trabajo, laidea de vincular ladocenciay lainvestigacion en la
persona del profesor se relaciona con la efectidad de la docencia, es decir, con e concepto de profesor
efectivo.

Sin pretender entrar en toda la amplitud del debate sobre el concepto de profesor efectivo deseo poner de
relieve en esta oportunidad que la efectividad el profesor no puede hacerse en términos abstractos,
ideales o idealizados y menos en términos a-historicos. En términos especificos agregaria que la
definicion tradicional del profesor eficiente tiende a destacar la capacidad del profesor sélo en €
traspaso alos alumnos de elementos intelectuales sin considerar valores morales, éticos y emocionales,
como también esa definicion tradicional tiende aignorar € contexto econémico-social dentro del cual €l
profesor desarrolla su labor, conocimiento situado.

Lo que queremos decir aqui es que la efectividad del profesor no es un concepto que definaal profesor
aislado, sino que es un concepto relacional que debe tomar en cuenta las situaciones reales dentro de las
cuales se desarrolla la docencia, entre las que sobresale la gran desigualdad que se da en grupos de la
poblacion en ladistribucion de los bienes materiales y culturales.

Conrelacion a primer punto de referencia parala definicion del profesor efectivo -la necesaria
historicidad de la definicion- debemos tener en cuenta que la universidad | atinoamericana se encuentra
en estos momentos en el proceso del paso de nuestros paises de la eraindustrial a una postindustrial y de
una economia hacional a una economia globalizada basada en la competitividad, profundamente
interconectada e interdependiente con un model o tecnol égico organizado en torno al conocimientoy ala
informacion que desplaza a los paises que no tienen la capacidad de conectarse con la economia global.



Ademas de una serie de consecuencias economicas, €l model o tiene, indudables consecuencias paralos
sistemas educativos entre |as cuales se pueden destacar las siguientes:

1. Laformacion profesiona debe tener en cuentala demanda internacional de bienesy servicios,
demanda basada en la competitividad situacion que tiende a sobreponerse a las contenidos y valores
tradicionales de | os sistemas educativos | atinoamericanos .

2. Las nuevas tecnol ogias de la informacion que acompafian € proceso de globalizacion se han ido
introduciendo paulatinamente en la educacion, especialmente en la educacion adistancia, lo cual llevaa
una modificacion de las formas de ensefianza y del contenido y laduracion de las carreras universitarias
para sacar partido de estas nuevas tecnologiasy del campo de su aplicacion .

3. El hecho gue estas nuevas tecnologias son producidas en paises que yaforman parte de la economia
globalizada implicalatransmisién de valores y contenidos culturales algunos de los cuales son ajenos a
las culturas nacionales (10).

A las consideraciones anteriores hay que agregar otros dos temas de singular importancia. El primero
llamala atencién al hecho que un profesor puede ser muy €ficiente en el traspaso de ciertos
conocimientos a sus alumnos, pero eso no quiere decir que ese profesor ha entregado una ensefianza de
calidad, que es €l objetivo mayor que debe tratar de cumplir todo sistema educativo. En este campo toma
especia significacion lainvestigacion y la evaluacion curricular cuyos resultados deberian servir de base
alareestruracion curricular de los programas académicos.

Otras consideraciones sobre la ensefianza efectivay de calidad tiene que ver con algunos de sus atributos
y conductas académicos. Al respecto se pide : 1°) que el académico debe ser un especialistaen la
materia gue ensefia, pero, ademas, 2°) que también debe ser un especialista en lametodologia de la
ensefianza de esa disciplina, 1o cual incluye conocimientos de disefio y desarrollo curricular, disefio y
uso de mediosy materiales de instruccién y , por fin, métodosy técnicas de evaluacion de los
aprendizajes.

Antes de pasar ala exposicion de otros temas rel acionados con |os anteriores, quisieradecir que si bien
el analisis de un gran niUmero de investigaciones no habia encontrado en los Estados Unidos relacion
entre investigacion y docencia, |os resultados de esos estudios no quieren decir que no haya profesores
de calidad que realizan investigaciones como tampoco quiere decir que no haya investigadores que sean
buenos o excelentes docentes. Tampoco se quiere decir que el meor comunicador de ciertos temas es el
investigador que los hainvestigado o que esos resultados de la relacion investigacion y docencia
significan que el docente deba despreocuparse de lainvestigacion realizada por especialistas sobre temas
directamente relacionadas con su docencia. Como paso de mostrarlo ahora, existen varias formas de sa
relacion que el docente debe considerar para ofrecer una educacion actualizaday de calidad

5. Formasdelarelacion investigacion y docencia



Habitualmente en el tratamiento de lainvestigacion y la docencia universitaria se pone énfasis, como
sefial é antes, en la vinculacion de esas dos funciones en la misma persona del profesor. Pero, en verdad,
no es la tnica forma que puede tomar esarelacion y, a respecto, es conveniente destacar otras
importantes formas de la relacion docencia- investigacion, como las que sefialamos a continuacion ..

1.

2.

Uso por el profesor en su docencia de resultados obtenidos por investigadores externos ala
universidad .

Uso de resultados en su docencia de resultados obtenidos por investigadores de su propia
universidad.

Uso de resultados de obtenidos por €l trabajo conjunto del profesor con uno o més investigadores
de su universidad (joint venture en investigacion ).

Uso de resultados de investigaciones realizadas por el profesor individual o en trabajo conjunto
con otros investigadores de su universidad .

Uso de resultados de investigaciones realizadas por el profesor con profesores de otros niveles de
la educacion ( basicay media): Investigacion cooperativa.

Relaciones como |as sefialadas podrian aplicarse a las siguientes areas de investigacion:

Areas deinvestigacion en las ciencias sociales y de la educacion

1.

2.

3.

I nvestigaciones realizadas en la universidad sobre la ensefianzay el aprendizaje en la educacion
basicay media

Investigacion -accion: @) en el aula; b) en la escuela

Proceso -producto

El pensamiento del profesor

El pensamiento del alumno

Modelo de la variable independiente

Procesos de meta-cognicion

L aescuela efectiva

Etnografia del aulay de la escuela (Ciencias de la educacion)

N A~®®DE

Investigaciones referidas ala docencia universitaria. Algunos de los modelos anteriores
| nvestigaciones referidas a | as relaciones universidad - sociedad.

3.1 Demanda ocupacional y desempefio profesional. Desigual dades educativas. Educacion
y pobreza. Cambios en la estructura'y contenido de las profesiones (Sociologia de la
educacion)

3.2 Ideologias de la educacion (Sociologiay Psicologia ocupacional)

3.3 El centro de ensefianza como sistema socio-cultural (etnografia)



3.4 Tasas de retorno de la educacién; inversiones en educacion ( Economiade la
Educacion).

4 . Evaluacion educacional

4.1 Evaluacion de los aprendizajes

4.2 Evaluacion de ladocencia

4.3 Evaluacion curricular

4.4 Evaluacién de programas especiales

4.5 Evaluacion instituciona (Auto-evaluacion .Evaluacion parala acreditacion).
Estrategias para mgorar larelacion docencia-investigacion

Si se reconoce como importantes las formas de vinculacion entre ladocenciay lainvestigacion,
justamente tomando en cuenta los resultados de investigacion que muestran que esarelacion es muy baja
0 nula, entonces las acciones que deben realizarse paralograr la utilizacion de lainvestigacion por los
profesores debe ser una meta que las universidades deben valorar y deben construir. Lo mas importante,
en definitiva, es que los resultados de | as investigaciones que se realizan en la propia universidad o en
otros centros lleguen al aula. Al respecto, pensamos en estrategias como las siguientes:

1) Elevar significativamente las competencias en metodologia de lainvestigacion del cuerpo de
profesores universtarios mediante cursos y seminarios apropiados

2) Fomentar el uso de resultados de investigacion en la docencia.
3) Fomentar en los profesores la publicacion de articul os en revistas especializadas
4) Comprometer alos investigadores en actividades de docencia

5) Incorporar alos alumnos de determinados niveles a las actividades de investigacion que se realizan en
launiversidad. En este tema debe tenerse muy en cuenta que de |os actuales alumnos saldran los futuros
investigadoresy, por lo mismo, una participacion temprana en actividades investigativas puede
significar también una socializacion temprana en la carrera de un investigador.

6) Los profesores deberian formar equipos con investigadores de la universidad o de centros de
Investigacion no-universitarios parainvestigar temas de importancia para las actividades académicas



(investigacion cooperativa).
7) Realizar investigaciones cooperativas con profesores de la educacion preescolar, basicay media.

8) Publicar en la universidad unarevista o boletin periodico en el cual se dé cuenta de investigaciones
relevantes tanto parala docencia como para lainvestigacion universitaria, nacionales e internacionales.

9) Los programas de doctorado, de los cuales proviene y deberia provenir un nimero cada dia un mayor
de los profesores universitarios deberian considerar laincorporacion de cursos de preparacion parala
docencia, es decir, cursos de teorias de la educacion y de préactica docente.

10) En lamedidade lo posible, |os resultados de investigacion deberian sefialar explicitamente su
relevancia parala practica docente

Problemasen la relacion entreinvestigacion y la docencia
Son problemas bastante conocidos, pero que conviene recordar en este Seminario:

Bajos recursos asignados para €l desarrollo de lainvestigacion universitaria.
Bajadiseminacion y utilizacion de resultados de la investigacion social y educativa (11)

| nsuficiente capacidad metodol 0gica instalada en la universidad .

Baja produccion investigativa

Falta pertinencia de lainvestigacion realizada en la universidad parala docencia universitaria
Dificultad de traducir los resultados de investigacion en practicas docentes .anivel dela
universidad , practicas que son diferentes alas empleadas en la educacion béasica, campo en el
cual se hadesarrollado lamayor parte de lainvestigacion cognitiva.

o~ wbdNE

Decia hace poco que € profesor universitario debe ser un especialista en la disciplina que ensefia como
también que deberia serlo en la ensefianza del disciplina. Aqui hay un problema pues si bien podriamos
afirmar que ha habido un desarrollo importante en |a pedagogia aplicable en la educacion preescolar,
basicay media, |o mismo no sucede anivel delauniversidad . Ni en laprécticani en lateoriahay un
desarrollo estructurado de una pedagogia universitaria . Esto a pesar del avance de las ciencias
cognitivas y de experiencias valiosas en ese campo en Estados Unidosy Europa.

Per spectivas

L as perspectivas que pueden visualizarse en el mejoramiento de la relacion docencia -investigacion se
relacionan:

1° Con la solucion de los problemas recién sefialados.

2° Con el conocimiento y utilizacién de los resultados de lainvestigacion realizada en el campo delas



ciencias cognitivas (psicologia cognitiva, neuropsicologiay psicologia lingdistica. Al respecto, €l
profesor Mario Letelier, en uno de sus articulos ha sefialado la utilizacion de algunas areas de estas
ciencias en la ensefianza de disciplinas cientificas como medicina, arquitectura, ingenieria, biologiay
otras (12).

Quisieraagregar otro tema también de la ciencia cognitiva, referido al llamado alaformacion de un
pensamiento de buena calidad en la ensefianza, caracterizado como aquel tipo de pensamiento que logra
sus fines mediante |a eleccion de la solucién que conviene a cada problema 0 como un pensamiento
critico, creativo y metacognitivo (que reflexiona sobre sus propios proceso de pensamiento). La
formacion de un pensamiento de calidad obliga ainnovar respecto de | as practicas comunes en nuestros
sistemas educativos que ensefia gran cantidad de hechos que se aprenden en forma no comprensiva
tratando s6lo algunos aspectos del tema de aprendizaje de manera superficial.

En este terreno del pensamiento de buena calidad Gardner sefiala que los alumnos de laescuelay dela
universidad no comprenden |o que esas instituciones pretenden ensefarles y por lo tanto no saben
utilizar esos conocimientos en la vida cotidiana. Sostiene que alumnos universitarios sacados fuera del
contexto académico no son capaces de superar €l tipo de respuestas de un nifio de 5 afios (Gardner, H.
The Unschooled Mind. New Y ork: 1991. New Y ork: Basic Book)

Gardner agrega, por otra parte, que cuanto mas se esfuerce el profesor por ensefiar menos comprenden
los alumnos. Para é, ésta es laidea mas revolucionaria de la educacion, pues contraviene laidea
tradicional seguin la cual un buen profesor es aquel que trata de ensefiar todo |o que se conoce de un
cierto temaindicado para su curso. El profesor se angustia por cumplir con €l programa sobrecargado de
temas que segun él estima &l alumno debe aprender o memorizar (13).

Todavia en este campo de la ciencias cognitivas es conveniente tener en cuenta una serie de programas
de ensefianza y desarrollo del pensamiento, como los siguientes, aplicados a la educacién universitaria:

Nombredel programa Autor Objetivos

Proporcionar alos estudiantes habilidades
Estructura del intelecto Mary Meeker intel ectual es necesarias para aprender los
contenidosy el pensamiento critico

. Mejorar la capacidad de los estudiantes en €
Impac SLesWinocur | ) contenido farilitando la adquisicién de
destrezas intelectual es de nivel superior

Ensefiar habilidades de pensamiento Utiles

CORT ( Cognitive Research Trust) | Edward de Bono dentro y fuera de la universidad

Desarrollar habilidades intel ectuales de los

Inteligence Applied estudiantes




Para terminar, deseo repetir que larelacion entre ladocenciay lainvestigacion es todavia unarelacion
por construir, y, por lo tanto, lograr € aporte de esa relacion para una educacion superior de calidad es
también en gran medida unatarea no cumplida
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Educacidon, Modernidad y Desarrollo Rural

Desde la perspectiva antropol 0gica se analizan los significados y las funciones
sociales que deben tener los sistemas educativos en el contexto de las nuevas
realidades rurales del agro chileno. En base a sus resultados se propone un nuevo
model o educativo capaz de responder alas exigencias impuestas por las nuevas
situaciones econdmicas y sociales tomando en consideracion las particularidades
culturalesy ecoldgicas, |os recursos, potencialidades y demandas de las diversas
poblaciones rurales. Este model o educativo busca fortal ecer |as identidades de los
grupos sociales através del rescate y revalorizacion de las culturaslocales, y la
capacitacion de los individuos para poder construir sus propios proyectos de
desarrollo integral.

El presente articulo plantea desde |la perspectiva antropol 0gica, cudles son los significados y las
funciones que deben tener |os sistemas educativos en el contexto de las nuevas realidades rurales,
profundizando sobre un modelo educativo pertinente paralas condiciones actuales del medio rura
chileno.

|. Situacion del agro chileno

El proceso de globalizacion de las economias nacionales que se inicid a comienzos de la década del 70
provoco un reordenamiento de |os sistemas econdmicos, orientado hacia la construccion de un nuevo
orden econdmico mundial. Sus efectos se han extendido a todos |os @mbitos de la vida politica,
econdmicay socia de los paises. El impacto de la globalizacion sobre |os sistemas agroalimentarios, y
en particular sobre la agricultura, ha provocado profundas transformaciones gue se extendieron hacialos
diversos espacios rurales y lavida social de sus poblaciones. Entre muchos de los cambios generales
ocurridos, se destacan lafuerte integracion vertical a nivel mundial de los sistemas de produccion,
distribucion, comercializacion y consumo de productos agricolas, y la transformacion de los circuitos
mercantiles (L1ambi, 1995).

Lacrisis de las economias de los paises de América Latina en la década del 80, manifestada por la
imposibilidad de pagar la deuda externa, obligd alos gobiernos de laregion a aplicar politicas
macroecondmicas de ajustes estructurales impuestas por los organismos multilaterales (FMI, BM y
OMC), las que se inscriben en e marco del modelo neoliberal dominante en |os circuitos académicosy
politicos de |os paises |atinoamericanos. Chile fue €l primer pais de esta regién que implementd dicho



modelo econdmico, y por lo tanto, fue el primero que observo sus efectos en mayor profundidad y
complgjidad. Por lo tanto, |as politicas agricolas de los gobiernos chilenos se han gjustado al
neoliberalismo imperante, orientandose hacia la conformacion de un Estado con un débil papel en la
promocion y fomento del desarrollo agricola, dejando a esta actividad econdmica primaria gue se mueva
en €l contexto de la dindmica de mercados agricolas nacional es integrados a los sistemas
agroalimentarios mundiales, con una presencia dominante de nuevos agentes econdémicos nacionales y
extranjeros, y con exigencias de niveles de competitividad cada vez mas crecientes.

Laglobalizacion de la economia chilenay sus efectos sobre la agricultura han sido estudiada por las
ciencias econdémicasy sociales. Existe consenso acerca de las profundas transformaciones de la
agricultura nacional y sus repercusiones en los diversos espacios rurales y las localidades que los
componen (Crispi, 1980; Rivera, 1988; Cox et al, 1989; Gomez, 1995). La agricultura ha sido considerada
por muchos autores como un estilo de vida, por lo tanto, un cambio fundamental de ellatrae consigo un
cambio en el estilo de vida de las poblaciones rurales. La nueva agricultura chilenasurge y se desarrolla
en este proceso de globalizacion, orientada a la produccion de rubros hortofruticolas de exportacion,
utilizando tecnologias de punta que requieren escasay calificada mano de obra permanente, basada en
relaciones laborales de caracter temporal y con un fuerte componente de feminizacion (Valdés, 1988;
Valdés, 1992; Montecino y Rebolledo, 1996). Esta agricultura ha sido conducida por una nueva categoria
de actores sociales compuesta por empresarios agricolas atamente modernizados y provenientes de
otros sectores de la economia nacional (Gomez, 1995). Pero junto a esa agricultura modernaregida por la
|6gica econdmica del neocapitalismo, existe una agriculturatradicional, desarrollada en grandes
unidades de produccion orientadas hacia el mercado nacional y que participa de algunos aspectos de la
modernizacion agricola. También coexiste junto a ellas, una agricultura de caracter familiar, desarrollada
en pequeias unidades de produccion, sustentada por productores excluidos de |os procesos de
modernizacion y orientada a la produccion de alimentos de consumo directo paralos mercados
nacionales o locales, en rubros de baja rentabilidad. Segun cifras de INDAP (1993) hay
aproximadamente 240.000 unidades de produccion agricola que participan de estas caracteristicas, cuyos
productores viven en condiciones de extrema pobreza'y de marginacion de los beneficios que conllevan
los procesos de modernizacion agricola. Esta situacion es extensiva alarealidad rural de América
Latina, provocando en algunos autores una discusion sobre |a viabilidad de una agricultura campesina
|atinoamericana en las condiciones actuales (da Silva, 1996). La presencia en Chile de estos 3 tipos de
agricultura coexistiendo en €l contexto rural y |as probables vinculaciones que se han creado entre ellas
para sostener |os sistemas agricolas actuales son un esquema de andlisis valido paradar cuentadela
complegidad de los cambios producidos en los sistemas agricolas nacionales.

El auge de la produccion y exportacion de frutas y hortalizas ha contribuido significativamente a
dinamizar la economia chilenay también ha provocado un desarrollo rural que es necesario estudiar y
evaluar en sus diversas expresiones. Sus efectos se hacen notar en los diferentes espacios rurales,
transformando no solo los sistemas agricolas nacionales y locales, sino también los sistemas sociales y
los paisajes rurales. EI campo ha sido invadido en su vocacion agricolatradicional por unavariedad de
actividades que estan modificando |os patrones de uso de |os espacios rurales. Indicadores de esto esla
presencia de &reas de recreacion ocupadas por parcelas "de agrado”, sectores residenciales para
inmigrantes urbanos que buscan mejor calidad de vida, espacios dedicados al turismo rural con caracter



ecolOgico y de aventura, &reas de parques nacionales y de reserva de la biosfera protegidas por el Estado,
grandes complejos agroindustriales y agroexportadores de transformacion, almacenamiento,
clasificacion, empaquey transporte de productos agricolas paralos mercados internacionales. Los
cambios en |os patrones de uso de los espacios rurales y de las actividades econdmicas de sus
poblaciones han creado nuevosy mayores vincul os con los espacios urbanos, haciendo dificil hoy
identificar los limites entre o urbano y lo rural. Hoy hay una mayor y més profunda integracion de la
vida econdémica, social, politicay cultural del campoy la ciudad.

Pero donde se nota mas la diversidad y complejidad de los cambios es en lavida social delas
localidades rurales por la creacion de nuevas redes y actores sociales que han modificado las

vincul aciones existentes entre las localidades rurales, y de ellas con |os centros urbanos. Hay un proceso
de reorganizacion de las précticas sociaes, hay cambios importantes en la vida cotidiana de los actores
sociales que participan de este proceso. Hay construcciones de nuevas redes sociales que permiten la
circulacion de tecnologias y productos agricolas no tradicionales y formas de insercion en los nuevos
mercados agricolas. Surgen nuevos escenarios y actores sociales que van configurando diferentes
respuestas locales a un mismo proceso de globalizacion. En ello reconocemos ladiversidad y €
dinamismo de |as respuestas de |0s sectores campesinos a las nuevas condiciones rurales, indicadores de
sus capacidades creativas. En esto se destacan nitidamente las nuevas formas de organizacion agraria
gue buscan superar su situacion de extrema vulnerabilidad, precariedad y marginacion de los procesos
de desarrollo agricola.

También es importante destacar |as modificaciones producidas al interior de las pequefias comunidades
en lo que serefiere asusrelaciones internasy a sus estilos de vida resultantes de procesos de recreacion
de model os exdgenos de origen urbano. L os patrones cognoscitivos y valorativos de las poblaciones
rurales han sido afectados por |a creciente influencia de nuevos agentes sociales, generando interesantes
fendmenos de reinterpretacion y recreacion de elementos culturales exdgenos que conllevan haciala
busgueda de nuevas identidades rurales. Se puede plantear que la vida cotidiana de las |ocalidades
rurales ha cambiado profundamente, la cual debemos rescatar en toda su dimension y diversidad afin de
comprender lariquezay significado de las "nuevas ruralidades’. Pero € surgimiento de estas nuevas
realidades no obedece a patrones de homogeneidad dictados por |os procesos de globalizacion, sino todo
lo contrario, nos encontramos ante la presencia de una gran heterogeneidad de realidades rurales,
fendmeno extensivo al resto de los paises | atinoamericanos (Rivera, 1988; Llambi, 1995; Gomez, 1996).
Por ggemplo se habla de la presencia actual de diversas formas campesinas que coexisten en las
sociedades latinoamericanas (Santiago, 1987; Hernandez, 1991; Llambi, 1995).

Laemergencia de estas nuevas realidades en |os espacios rurales ha ocurrido primeramente en las
sociedades europeas y norteamericanas, pero ahora es cada vez mas creciente la situacion en
Latinoaméricay Chile en particular. La profundidad y significado de los cambios ocurridos ha
conducido a muchos autores europeos a designar a estos fendmenos como una "nuevaruralidad”, o mas
bien, "nuevas ruralidades’, destacando con esto Ultimo, la diversidad de expresiones que se manifiestan
en los diferentes espacios rurales. Los andlisis e interpretaciones de las nuevas ruralidades han
convencido a muchos autores en la necesidad de reconceptualizar la nocion de "ruralidad”, ya que para
ellos, la categoria "rural” esta obsoleta en el discurso de las ciencias sociales (Friedland, 1982; Marsden



et a 1990; Llambi, 1995). Por lo tanto, conceptos tan fundamentales como "campesino” y "comunidad
rural" deben ser revisados también. Se puede plantear gue no existe actualmente una teoria general del
campesinado capaz de explicar e interpretar |0s nuevos procesos sociales que se dan en |os contextos
rurales |atinoamericanos, y chileno en particular. En consecuencia, es tarea prioritaria paralos
investigadores de los problemas rurales, € construir un aparato conceptual y un cuerpo de hipotesis que
sean herramientas adecuadas para analizar 10s procesos globales que se relacionan con la emergencia de
las nuevas realidades rurales, y para comprender e interpretar la diversidad de respuestas de las
poblaciones rurales ante | os procesos global es mencionados.

L os estudios rurales actuales dan cuenta solo de | as caracteristicas generales de los procesos de
globalizacion y modernizacion de los espacios rurales, y de algunos efectos de la penetracion de la
modernidad en los sistemas culturales campesinos. Tampoco |os estudios de casos son suficientes para
mostrar lariquezay profundidad de los cambios culturales que ocurren en |os diversos escenarios
rurales. Por g emplo, no conocemos cuales son los cambios ocurridos a interior de las localidades,
cuales son los nuevos estilos de vida de sus poblaciones, cua es son |os nuevos actores sociales, en
definitiva, no conocemos cual esla vida cotidiana de las pequefias comunidades rurales chilenas. Se
puede afirmar que no se dispone de datos suficientes para conocer e interpretar las diversas expresiones
dela"nuevaruralidad" en Chile. El conocimiento de estas realidades rurales es absol utamente necesario
para abordar el andlisis de los problemas del desarrollo rural y €l papel que juegan los sistemas
educativos, afin de disefiar politicas, programasy proyectos pertinentes a las diferentes realidades a
intervenir, recogiendo las singularidades |ocal es, |as necesidades, expectativas y aspiraciones de las
poblaciones rurales, y los problemas concretos que emergen de esas nuevas condiciones.

2. Los sectores campesinosy el desarrollorural

La participacion de las diversas poblaciones rurales en |os procesos de modernizacion agricolay los
beneficios que conlleva ha sido desigual. El protagonismo y € disfrute de los éxitos de esta agricultura
moderna han sido para una categoria de empresarios agricolas principalmente de origen urbano. En
menor grado han participado |os sectores de grandes productores agricolas tradicionales. Las
poblaciones campesinas, comprendidas por |0s pequefios productores agricolas familiares, los
trabajadores temporales y otros asalariados, y |0s pobladores rural es dedicados actividades menores no
agricolas, se encuentran marginados de | os actual es procesos agricolas y 1a modernizacion, o tienen un
rol notablemente secundario. Los pequefios productores agricolas constituyen el sector campesino
principal, que segun cifras de INDAP (1993) suman con sus nucleos familiares, aproximadamente
1.200.000 individuos. Son productores gque trabajan rubros de baja rentabilidad, en condiciones de bajo
nivel de competitividad y productividad. Se encuentran entregados a su propia suerte al enfrentarse a
mercados agricolas muy competitivos, sensibles e inestables, con precios muy volétilesy ante
organizaciones que imponen los términos de |os intercambios. Las organizaciones campesinas impuestas
y espontaneas no han podido superar estos problemas a consecuencia de sus propias debilidades y al
escaso apoyo del Estado. Ademas, |os productores campesinos requieren crear relaciones mas armonicas
y equilibradas con ecosistemas altamente afectados por laintervencion, muchas veces irracional, de una
agricultura moderna, muy tecnificaday en gran expansion. En consecuencia, estos sectores campesinos
precisan crear sus propias respuestas a estos desafios, respuestas que deben expresarse en nuevos



sistemas tecnol 6gicos, nuevas formas de organizacién y reestructuracion de sus sistemas culturales.

El desarrollo agricola ha provocado procesos espontaneos y programados de desarrollo rural en el marco
de modelos desarrollistas, con énfasis en |o tecnol0gico, con un carécter vertical y no participativo, los
cuales no han logrado resolver |os mayores problemas de | as poblaciones campesinas, haciéndolos mas
pobres y marginados en toda América Latina (da Silva, 1995). Por |o tanto, hay que buscar estrategias
aternativas de desarrollo que superen estas debilidades haciendo participar alos actores sociales,
reconociendo las singularidades culturales y medioambiental es de las diversas poblaciones rurales,
promoviendo valores comunitarios sobre cooperacion, solidaridad, autogestion, participacion e identidad
cultural, y con una metodologia de investigacion-accion. Sus resultados debieran orientarse para
hacerlos mas productivos y competitivos ante las condiciones impuestas por |a nueva ruralidad, pero
teniendo como base sus recursos culturales y medioambientales.

3. Laeducacion y e desarrollo rural

Los andlisis sobre |os procesos de desarrollo rural en América Latina coinciden en €l rol fundamental
gue juegan la educacion, latecnologiay la organizacion social. Pero se considera ala educacion como la
herramienta principal para acanzar el desarrollo de un pais, y en este caso concreto, de |0s sectores
rurales (Hernandez, 1996). Este planteamiento acerca de la relevancia de la educacion ha sido expuesto
por numerosos gobernantes |atinoamericanos, quienes abogan por una educacion de mayor calidad y
extensiva a todos |os sectores sociales. Sin embargo, las experiencias de educacion rural en Chiley
América Latina han estado marcadas por un funcionamiento a espaldas de |as realidades socioculturales
localesy regionales, y sin tomar en cuenta los problemas, aspiraciones y necesidades de |as poblaciones
rurales. Los curriculos se han construido en formavertical y centralizada, sin considerar las diferencias
culturales. Aqui hay un problema principal, unafalta de pertinencia cultural de la educacién que se
imparte a los diversos sectores de una sociedad (Magendzo, 1986; Castro, 1996). Existe consenso en que
el sistema educativo chileno debe reformularse, prueba de esto esla actual reforma educacional que se
encuentra en la primera fase de gjecucion. Esta reforma pretende descentralizar y flexibilizar los
curriculos, buscando su adecuacion a cadarealidad local, y lograr unaformacion integral de los
educandos (en lo afectivo, intelectual y corporal) mediante el cumplimiento de determinados objetivos
transversales. En el caso de la educacion rural, es necesario considerar las experiencias logradas por el
programa del MECE-Rural, después de 6 afios de gecucion (San Miguel, 1995). Sus resultados
constituyen un importante aporte para la reformulacion del proceso educativo chileno. Sin embargo, las
diversas experiencias al canzadas a través de todo el pais, como una expresion de las diferentes
realidades socioculturales localesy regionales, y €l grado de libertad que tienen los educadores para
construir sus curriculos, no pueden olvidar el caracter nacional del proceso educativo y los contenidos
propios de una "cultura académica’. Se trata de repensar el problemay buscar una orientacion que
intente conciliar los elementos de la cultura universal con los propios de las culturas locales (Hernandez,
1995). El educador debe pensar sobre: ¢qué exige la sociedad moderna a los educandos de hoy, y
especialmente en el medio rural en cuanto al tipo de conocimientos, habilidades y destrezas?. ;Coémo se
concilian estos requerimientos con |os satisfactores de |0s pequefios campesinos y sus proyectos de
desarroll0?. Las respuestas a esto quiza las proporcionen |os curricul os pertinentes. La aplicacion de
curricul os pertinentes debiera producir un proceso de reinterpretacion de los componentes de la cultura



universal por parte de los educandos, a través de sus sistemas cognoscitivos, y también una reafirmacion
de sus propias formas culturales, contribuyendo al fortalecimiento de su identidad cultural. Schmelkes
(1994) destaca el importante papel de la educacion en el fortalecimiento de laidentidad cultura
campesina indigenaen América Latina. También esimportante considerar que la dinamica del enfoque
constructivista en educacion no puede degjar de tomar en cuenta que el proceso educativo esta dirigido
fundamentalmente a grupos sociales y no aindividualidades, por o tanto, sus objetivos concretos se
refieren a desarrollo de las poblaciones rurales en su totalidad.

Del andlisis de las funciones sociales que debe cumplir la educacion desde una perspectiva

antropol 0gica se desprenden dos grandes orientaciones. una, hacia la contribucion para el desarrollo de
las identidades de las poblaciones rurales, y laotra, hacialaformacion y capacitacion de |os sectores
rurales para dar respuestas adecuadas ante |os imperativos que imponen |os nuevos procesos de
desarrollo rural.

La primera orientacion aborda el problema de laidentidad de las poblaciones rurales. Su importancia se
deduce del planteamiento de que no puede haber desarrollo paralos sectores rurales si antes no
resolvemos €l problema de sus identidades. Muchos autores sefialan que la educacion formal se ha
constituido en un instrumento de los sectores socia es dominantes paraimponer una cultura nacional y
universal, a resto de los componentes de la sociedad, provocando un proceso de debilitamiento o
destruccion de las culturas locales. La Belle (1980) sefiala que la educacion formal no trabaja en funcion
de los cambios sociales, sino mas bien se constituye en un refuerzo del sistemasocial y delas
condiciones que o sustentan, o sea, tiende a reproducir el modelo social imperante. Eso es mas evidente
S se trata de minorias étnicasy campesinas criollas obligadas a recibir una educacion extrafia a su
culturay ajena a sus intereses, necesidades y problemas de las comunidades. Hay investigaciones
desarrolladas en esta linea que plantean la presencia de formas de violencia en la administracion de la
educacion formal, en lacua el educando es sometido atoda clase de agresiones, |o cual se ubicaen el
problema de la fuerte agresion y destruccion de las culturas locales, especiamente indigenasy
campesinas criollas. En el caso de |os sectores rurales, dicho fendmeno esta fortalecido por la accion de
la modernizacion agricolay las empresas que trabajan en funcion de una globalizacion de la agricultura.
Para ellas, la presencia de realidades culturales locales es un obstacul o para sus objetivos de
modernizacion. En consecuencia, hoy asistimos a fendmenos de fuerte pérdida de patrones culturales
propios de |as poblaciones campesinas criollas e indigenas.

Un primer paso para poder reconstruir o fortalecer laidentidad de las poblaciones rurales consiste en el
redescubrimiento y valoracion de su propia culturalocal. Ello significael descubrir y tomar conciencia
de la participacion de rasgos culturales comunes gque |os diferencia de otros sectores sociales. Esa cultura
debe ser reconocida en su valor intrinseco y en su capacidad de integracion de todos |os miembros de
una comunidad o grupo local. Ahora bien, cuando hablamos de "culturalocal" o "culturadela
cotidianidad", nos estamos refiriendo a las culturas que construyen los grupos o comunidades locales en
sus espacios urbanos o rurales. Ella se construye en lavida cotidiana, en la permanente interaccion de
€s0s grupos o comunidades con su entorno natural y social (Magendzo, 1986). Es un proceso que a partir
del reconocimiento de una cultura nacional ala que pertenecen, reconocen la existencia de rasgos
culturales propiosy diferenciados de la cultura nacional, los cuales pueden o no entrar en contradiccion



con la cultura dominante. Uno de los elementos centrales del proceso de reconstruccion de la cultura de
los grupos o comunidades es el descubrimiento de su historialocal, compuesta por los principales
hechos de esa larga sucesion de aconteci mientos sobre la existencia de esas comunidades o grupos, en
sus multiples interacciones con su entorno natural y social, y las relaciones que se dan a interior de cada
comunidad. La memoria colectiva varegistrando y guardando |los elementos de la historialocal, previo
proceso de seleccion. Ahora bien, |os componentes principales de una culturalocal son los
conocimientos y saberes populares acumulados por las multiples experiencias que han tenido en sus
interacciones con |os sistemas ecol0gicos y sociaes, € lenguge cotidiano, los sistemas val oricos y
cognoscitivos, los significados que le atribuyen a los e ementos de su entorno, las creenciasy la
cosmovision, los sistemas tecnol 6gicos tradicionales y adoptados, |as tradiciones folkloricas (cuentos,
adivinanzas, leyendas, poesias, musica, bailes, literatura oral), los patrones de interaccion y de
socializacion, y los estilos de aprendizaje. La educacion rural puede contribuir al rescatey
revalorizacion de las culturas locales a través de un proceso de incorporacion a sus curriculos de
elementos culturales locales. De esta manera, ella aporta ala reconstruccion de las identidades de las
poblaciones rurales, ayudandol os a ser més seguros 'y confiados en si mismo, y capaces de responder
mejor alos retos que traen los procesos de desarrollo rural y la modernidad.

L a segunda orientacion parala accion de la educacion rural esla capacitacion de las nuevas y actuales
generaciones rurales, afin deincorporarse alos procesos de desarrollo rural. Y ahemos expuesto |os
notables cambios producidos a partir de la década del 80 como consecuencia de la modernizacion y
modernidad, en los sistemas agricolas, ecol 0gicos, sociales, economicosy culturales del agro chileno. El
conocimiento de esos cambios y la situacion de marginacion de |os sectores campesinos de los
beneficios de |os procesos de desarrollo rural permitiran a ellos ubicarse en el contexto actual y entender
los problemas que confrontan paralograr éxitos en la elaboracion y g ecucion de sus propios proyectos
de desarrollo. La situacion de marginacion de |os sectores campesinos de |os procesos de modernizacion
agricolay sus efectos negativos sobre sus sistemas culturales han producido innumerables problemas,
siendo tarea principa del Estado chileno y de las instituciones educativas en especial, contribuir a
resolverlos. Para esto se requiere primero conocer cuédles son los problemas y necesidades de las
poblaciones rurales, luego descubrir cuales son los recursos y potencialidades que posibilitan la
generacion de respuestas pertinentes y eficaces ante |os retos que enfrentan ante las nuevas realidades
rurales. El maestro rural debe transformarse en un animador o promotor de una nueva educacion rural
comprometida con las poblaciones rurales, con sus problemas y necesidades, enfatizando en la
participacion, la autogestion, laidentidad cultural y la cooperacion. Laescuelarura debe ser el centro
motor de las multiples actividades que se relacionan con el desarrollo rural local.

4. Un nuevo modelo educativo

Lavision critica de los sistemas educativos que se han aplicado en América Latinay |os resultados del
andlisis de las funciones sociales que deben cumplir estos sistemas en €l marco de las nuevas realidades
sociales, hacen necesario repensar ala educacion, revisar sus orientaciones, contenidos y metodol ogias,
y plantear un nuevo modelo educativo gque sea capaz de responder en mejor forma alos requerimientos
gue nos impone la sociedad chilena, y en particular |os sectores rurales. Estamos presenciando el
predominio de un estilo de desarrollo que privilegialo econdmico sobre lo humano y lo espiritual, la



imitacion de modelos de desarrollo sin discusion ni reflexion, de un desarrollo de los pueblos sin
considerar sus identidades, de laimposicion de valores relacionados con €l individualismo y la
competencia sobre val ores relacionados con la cooperacion y la solidaridad. Nos enfrentamos a una
globalizacion no solo econdmica sino extendida a todos los &ambitos de la vida de |as sociedades,
incluido lo cultural, una globalizacion que no logra conciliar lo material y 1o no material ya que no hay
pasajes individuales ni colectivos que contribuyan a esa conciliacion.

Lamodernidad hatraido como consecuencia a las naciones, fendmenos de mutacion cultural, tradiciones
y saberes populares erosionados y despreciados, nuevas jerarquia de valores que niegan lavigenciade
las comunidades y los grupos sociales, culturas locales debilitadas, y como consecuencia de esto, las
propias identidades de | os diversos sectores sociales, atentando fuertemente contrala diversidad cultural
de las sociedades y de |os sectores que |as componen.

El desarrollo y lamodernidad han provocado profundos cambios en las sociedades, afectando alaviday
el bienestar de sus poblaciones. Sectores sociales importantes han quedado fuera de los beneficios del
desarrollo y han sido afectados culturalmente por la modernidad, imponiendo estilos de vida g enos a sus
tradiciones. Las condiciones de lavida material se han deteriorado por |os impactos negativos del uso
indiscriminado e irracional de tecnologias importadas sobre ecosistemas fragiles y saturados, y por las
nuevas exigencias de capacitacion para un mercado laboral muy competitivo. El resultado es el
incremento de la pobreza en nimeros absol utos.

Frente a este cuadro general expuesto, |0s sistemas educativos se han constituido por las fuerzas
dominantes de la sociedad en elementos de apoyo parala reproduccion de los sistemas sociaes. El
acceso alaeducacion paralos individuos ha sido interpretado tradicionalmente por muchos autores,
como una condicidn necesaria para alcanzar unamejor posicion econdmicay un prestigio social, y
donde lametafinal esllegar ala Universidad (Podesta, 1992). El sistema educativo chileno actual no ha
cambiado este esquema ni €l significado social que se le atribuye ala educacion, a pesar de los
profundos cambios ocurridos en nuestra sociedad. No se reconocen las nuevas realidades existentes hoy
en dia ni las demandas de las diferentes poblaciones. Se puede decir que hoy la educacion es
discapacitadora, ya que no prepara alosindividuos para las nuevas exigencias de lavida social actual.
Por lo tanto, €l disefio de un modelo educativo que supere estas deficiencias requiere como primer
elemento repensar ala educacion y a desarrollo. Tomando en consideracion los planteamientos tedricos
acercadel desarrollo y las experiencias de desarrollo rural en el agro chileno podemos observar un
cuadro de imposiciones de model os de desarrollo gjenos alas necesidades y expectativas de la mayoria
de los sectores rurales. Por eso hoy se puede afirmar que la mayoria de las poblaciones rurales han
guedado fuera del desarrollo. Ahora bien, pararevertir este fendmeno necesitamos primero, entender al
desarrollo como un proceso de adaptacion, de caracter enddgeno y autocreativo, que se da al interior de
los sectores rurales, como respuesta a los cambios medioambiental es, socialesy tecnoeconémicos que
traen involucrados |as nuevas realidades rurales. Este desarrollo debe tener como base sus propias
realidades culturales, los recursos y potencialidades de las poblaciones y sus ecosistemas, €l
conocimiento que tienen sobre los cambios ambiental es, sociales, econdmicosy tecnol dgicos de su
sociedad, y las oportunidades que les otorga €l sistema social mayor. Sus proyectos de desarrollo,
construidos por ellos mismos, con el apoyo de |os agentes de cambios externos e internos, deben buscar



como meta el bienestar y lafelicidad de los individuos y sus grupos sociales.

L os sistemas educativos rurales deben apoyar estos procesos de autodesarrollo, contribuyendo a elevar
los niveles de capacitacion parala adaptacion de | as poblaciones rurales ante |os cambios de la sociedad.
Para al canzar estos objetivos, la educacion rural debe enfatizar en el conocimiento y comprension de los
sectores rurales sobre: 1°. las nuevas realidades tecnol 6gicas, de los mercados agricolasy laborales, de
los centros de dotacion de recursos de capital y de asistenciatécnica, y |os centros de decisiones
economicasy politicas. 2°. los cambios ambiental es provocados por la accion del hombrey sus
tecnologias tradicionales y modernas. 3°. sus culturas locales, recursos y potencialidades, y
oportunidades que da el sistema social. La educacion rural debe jugar un papel fundamental en el
cumplimiento de esas etapas para a canzar como metas, sus propios proyectos de desarrollo. Esto
significa que estamos concibiendo ala educacion rural como formadoray capacitadora de los individuos
y los grupos sociales atraveés de la adquisicion de conocimientos y habilidades intelectuales y manuales
necesarios para poder desarrollarse en las nuevas realidades rurales, dentro de un concepto de desarrollo
humano integral.

Un model o educativo pertinente a las nuevas realidades rural es debe entender ala educacion como un
proceso integral, continuo y permanente que atiende a los nifios, jovenesy adultos, através de una
estrecha vinculacion entre la "educacion formal™ impartida por la escuelay la"educacion informal™ que
sedaal interior de las familias y las comunidades. Esto significa el papel protagonico que deben jugar
también en el proceso educativo, aparte de |os docentes, |0s educandos, |os padres, las familias, los
lideres comunitarios y |0s agentes externos de cambios. La participacion de las comunidades en los
procesos educativos es una condicion necesaria para a canzar una educacion pertinente alas diversas
realidades socioculturales. Esto nos conduce a plantear la construccion de curricul os pertinentes que
tengan como base |os elementos principales de | as culturas locales, |0os conocimientos acumulados de las
comunidades, la participacion activade los lideres locales y |0s agentes de cambios, 10s problemas,
necesidades y |os proyectos de desarrollo de sus poblaciones.
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Rol de las Educadoras en el Apoyo a Niinos
Preescolares de Familias Separadas

La separacién parental constituye un factor de riesgo para el desarrollo psicosocial
de los nifios. Durante este proceso, ellos deben enfrentar una serie de cambios en
su entorno, como la alteracion de las rutinas familiares, el desequilibrio emocional
de los padresy lapérdidatotal o parcial de larelacién con un progenitor. El nivel
de estrés que experimentan depende de | as caracteristicas personales de cada nifio,
y de como los padres y otros adultos significativos manejen la situacion,
especiamente durante el primer tiempo del proceso de separacion.

L os nifios preescolares tienen una fuente adicional de ansiedad, debido a que
poseen un pensamiento transductivo, egocéntrico y causalista magico, que les
llevaa construir fantasias de abandono y dafio, y explicaciones donde se

autocul pan por lo que ocurre en lafamilia. Por estarazdn, se destacala necesidad
de apoyarlos emocionalmente y facilitar una comunicacion fluida que los
clarifique, tanto con los padres en la familia como en su Jardin Infantil.

Un enfoque preventivo de las dificultades en el desarrollo de los nifios

preescol ares involucra necesariamente a las educadoras de nivel prebasico, cuyo
rol fundamental es, por un lado, contenerlos emocionalmente; y por otro,
proveerles un ambiente estable, consistente y predecible, que les permita
experimentar seguridad y un sentido de control sobre su entorno, que no tienen en
sus hogares. Se proponen algunas estrategias para gque las educadoras apoyen alos
pequefios en esta situacion.

Laedad preescolar, comprendida entre los 2 y 6 afios, constituye una etapa fundamental en el desarrollo
del nifio, puesto que se van estructurando aspectos fundamentales de |a personalidad del nifio, como el
logro de la autonomia e iniciativa para explorar su mundo circundante. Un enfoque preventivo para
favorecer €l desarrollo psicosocia del nifio durante este periodo de la vida es de gran relevancia dado
gue el desarrollo se va construyendo sobre |a base de adquisiciones anteriores, y contribuira a que el
nifio posea mejores herramientas afectivas y cognitivas para enfrentar la vida en etapas posteriores.

L os nifios cuyos padres se separan deben lidiar con emociones de pérdida frente alos cambios que se
producen en la estructura de su familia, con sentimientos de tristeza, impotenciay rabia contralos
actores, sus padres, y tienen que aprender a vivir en sociedad, donde ser distinto es habitualmente
valorado negativamente y castigado.



Actualmente, se observa un nimero creciente en todo el mundo occidental de familias que se separan 'y
Se reorganizan en una nueva estructura'y funcionamiento familiar. Un estudio en Estados Unidos
(Strangeland, Pellegreno & Lundholm, 1989) estimd, para 1990, que arededor de un tercio los nifios
antes de alcanzar los 18 afios tendran su familia con los padres separados. Se aprecia unatendencia
similar en Gran Bretafia.

En Chile, puesto que no existe unaley de divorcio establecida, no se dispone de una estadistica confiable
de separaciones de hecho, aungue se conoce que ha aumentado el nimero de nulidades y de disoluciones
conyugales no legalizadas. Datos recogidos por el INE, en el censo de 1952, sefid aban que los anulados
y separados alcanzaban un 3.7% de la poblacion total de personas |egal mente casadas; en tanto que €l
censo de 1992 mostro un 6.9%, es decir un aumento en la cifraen un doble en treinta afios. El censo de
1992 indica la existencia en la Region Metropolitana de 355.582 personas separadas y anuladas,
correspondiente a 6.8% del total de individuos casados |egalmente. La Encuesta de la Comision
Nacional de la Familia (1993) sefiala que hay un 15.3% de matrimonios anulados en nuestro pais, cifra
gue no considerala ruptura de convivencias estables. Otras fuentes sefialan entre un 12% y un 20% de
familias separadas con hijos en el sistema escolar (Informe de la Comision Nacional de la Familia, 1993).

En nuestra sociedad chilena alin no ha habido un cambio cultural que entienday acepte plenamente alas
diversas estructuras familiares del siglo XX. Pertenecer a una familia que no sea latradicional familia
nuclear continla viéndose como un problema. El gjuste a un entorno social poco aceptador de las
diferencias, e incluso a veces rechazante, constituye unadificultad adicional alas que por si trae la
separacion, paratodos los individuos de unafamilia separada. La separacion de lapargjay €l estrés de
los fuertes cambios en el funcionamiento familiar, sin duda constituye una de las experiencias de vida
mas dolorosas de afrontar tanto para los hijos como paralos padres. Sin embargo, constituye una
realidad de nuestros tiempos, y el desafio esta en buscar |0os medios para favorecer el mejor gjuste
emocional y social paratodos los miembros de lafamilia

Patricia Mufioz (1990), plantea que |a separacion de los padres no necesariamente constituye una
experiencia gue margue a los nifios de por vida. Su estudio encontré que entre |os nifios cuyos padres se
habian separado cuando ellos eran preescolares, sélo entre 15% a 25% de |os pequefios seguia teniendo
problemas 5 afios después de producida la separacion. Hay consenso que las disfuncionesy conflictos
familiares que ocurren antes, durante y después de la separacion constituyen un importante factor de
riesgo para desarrollo psicoldgico de los hijos; si embargo, diversos estudios muestran controversia
respecto ala magnitud del impacto que tiene en los nifios la separacion parental.

La severidad de las consecuencias, €l significado asignado ala separacion y la actitud que tomen los
nifios depende del comportamiento que adopten los padres, especialmente aquél con la custodia durante
el proceso de la separacion, mas que ala ausencia de uno de los padres. Otros factores influyentes en €l
impacto son: laedad, sexo y caracteristicas de temperamento de los hijos, el grado de conflicto
interparental, la calidad de larelacion que tenga el nifio con cada uno de sus padresy entre los
hermanos, las causas y modo en que se desarroll6 |a separacion, |a historia de desarrollo del nifioy la
presencia 0 no de métodos parental es efectivos. Factores protectores son la presencia de relaciones
madre/hijo y padre/hijo positivas, disponibilidad de apoyos sociales e intervenciones preventivas



efectivas (Emery & Forehand, 1992; Grych & Fincham, 1992).

La separacion de la pargja es un proceso en la historia familiar que comienza con un periodo de crisis de
intensos desgjustes maritales, frente alos cuales los hijos no dejan de estar involucrados. En esa
dinamicafamiliar pueden sentirse confusos, desesperanzados y/o abandonados por |as emociones
negativas, hostiles o ambivalentes expresadas por sus padres (Pfeffer, 1981).

L as desavenencias interpersonalesy las dificultades emocionales al interior de lafamilia,
frecuentemente, no se resuelven con e evento de la separacion. Habitualmente, le sigue un periodo largo
de desgjustes emocionales, de dificultades interpersonalesy de un funcionamiento familiar disfuncional,
gue se prolonga hasta que la nueva estructura familiar se acomoda a un nuevo sistemadevida. A
menudo sucede que persisten conflictos en la parga, |0 que hace que muchos problemas contintien en un
grado diferente, impidiendo que los padres sean efectivos para empatizar con las necesidades de los
hijosy gratificarlas. Generalmente, después de un periodo de adaptacion de uno o dos afios, |os padres
son ya capaces de invertir tiempo y energia en sus roles parentales y responder alas necesidades del hijo.

En algunas desafortunadas oportunidades, |os conflictos parental es incluso aumentan después de la
separacion debido a las siguientes causas (Pfeffer Cynthia, 1981):

a. Mantencion del mismo tipo de relacion y conflictos anteriores.

b. Manipulacion de parte del nifio a sus padres con laintencién de mantenerlos juntos, |o que
perpetia el conflicto.

c. Coadlicién de uno delos padres con el hijo contrael otro progenitor.

d. Influencias de integrantes del sistema de apoyo social - amigos o parientes - en el sentido que uno
de los padres continue insatisfecho con los arreglos acordados en |a separacion.

Per cepcion del Mundo de los Nifios Preescolares

L os nifios preescolares han desarrollado sus capacidades cognitivas, emocionalesy sociales en forma
significativamente superior alos infantes (Kalter, 1991). El logro cognitivo méas importante de este
periodo es el desarrollo de la capacidad para simbolizar lareaidad, €l lengugjey el aumento de sus
capacidades de memoria que permite al nifio comenzar a preguntarse activamente los "por qué, como 'y
qué pasariasi...". La percepcion que los nifios preescolares tienen de su entorno es muy superior alo que
creen muchos adultos, pero con un entendimiento distorsionado debido a las caracteristicas mégicasy
egocéntricas del pensamiento en esta edad. Su mayor capacidad cognitivaen relacién a periodo
anterior, les permite ganar entendimiento de |os eventos de su medio, pero alavez les crea un mayor
estrés emocional interno puesto que se dan mas cuenta de |0 que ocurre entre sus padres, siendo aln sus
capacidades de pensamiento limitadas (Kalter, 1991). Son capaces de anticipar que més adel ante puede
venir un tiempo de alivio, pero también imaginan que puede ser peor.

Muchos padres subvaloran las capacidades comprensivas de |os hijos mas pequefios, y con el mito "de
protegerlos del dolor”, evitan hablar del tema de la separacion o distorsionan lainformacion



proporcionada, o cual dificultalas posibilidades de contencion emociona que puedan tener haciaellosy
retrasa su proceso de elaboracion de la separacion. Si los adultos no les proporcionan respuestas a sus
preguntas explicitas o internas, ellos trataran de construirlas por si mismos.

Su nueva capacidad para usar laimaginacion a menudo les crea una nueva fuente de estrés interno,
puesto que elaboran fantasias que los asustan y organizan explicaciones de |os eventos en términos
egoceéntricos, generando ideas de auto culpa por |o que ocurre entre sus padres. Generalmente su
pensamiento vamas alla de lo que esta ocurriendo, y tienen la tendencia a embellecer y exagerar
historias que ellos mismos construyen, para después creérselas como una version certera de larealidad.
Losrelatos que hacen de los hechos a menudo confunden alos padres que atribuyen al hijo una
intencion de mentira, siendo que es una caracteristica propia del pensamiento en esta edad (Kalter, 1991).

L os preescolares son alin muy dependientes emocional mente de |los adultos, especialmente de sus
padres, |0 que hace necesario que ellos conversen con los nifios y les aclaren con un criterio de realidad
sus fantasias y creencias. Sus relaciones sociales estan circunscritas basicamente al interior de lafamilia
extendida, exceptuando € Jardin Infantil, que es el lugar donde los nifios amplian su mundo social y
emocional.

Aspectos compl g os de su ambiente, como la comprension de |as razones gque tienen sus padres para
separarse, son general mente entendidos equivocadamente por |os nifios a esta edad (Kurdek, 1981;
Kalter, 1991). Sin embargo internamente, no degjan de plantearse los por quéy cdmo viviran en esta
nueva situacion de separacion de sus padres y de nuevo hogar, cua es su responsabilidad en la causa de
estos eventos en sus vidas y cuan buenosy dignos de ser amados son.

Jean Piaget describe acuciosamente las caracteristicas del pensamiento infantil entre los 2 y 6 afios de
edad, al que denomina preoperatorio. Predomina un pensamiento transductivo, que significa que €l nifo
establ ece rel aciones causal es entre un hecho particular y otro hecho particular sin relacion |6gica alguna.
Este tipo de pensamiento, asociado con |as nociones de causalidad egocéntrica que poseen, donde €l
nifio adscribe la causa de eventos externos a si mismo, los Ileva en muchos casos a sentirse culpable de
|as situaciones negativas que ocurren en sus vidas. Por g emplo, establecen relaciones causales como:
"Hoy se me cay0 lalamparay la quebré. En la noche mi padre se fue de la casa. Entonces, yo soy
culpable que mi papa se hayaido, porque en la mafiana me porté mal". Kalter (1991) plantea que la
existencia de este tipo de pensamiento |leva alos nifios preescolares a pensar que es su faltao
responsabilidad, larabiay |os problemas emocional es que sus padres tienen, e incluso que son ellosla
causa de |a separacion de sus padres.

A esta edad también les es dificil distinguir entre lo que esreal y fantasia. A menudo elaboran fantasias
(entendidas como anticipacion de eventos o sentimientos que pueden ocurrir) gue los asustan y
entristecen, y creencias o explicaciones de hechos ya ocurridos en el pasado donde se autocul pan.

Neil Kalter (1991) estudio las fantasias y creencias mas habituales en |os nifios preescolares que estan
viviendo la separacion de sus padres:



Fantasias

=

El padre con la custodia, que generalmente es la madre, |0 va abandonar para siempre.
El progenitor que no tiene la custodia, frecuentemente el padre, no lo vaquerer mésy lo
abandonara.

L os padres se pueden herir o matar mientras estan peleando.

Lamadre o €l padre van a querer a una nueva parejamas que a €l.

El puede ser herido o matado por laira de sus padres.

El sera castigado por sus sentimientos de rabia hacia los padres.

El no es digno de carifio por parte de sus padres.

El puede hacer que se junten nuevamente sus padres en su familia.

N
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Creencias

=

El padre que no tiene la custodia se fue porgue no lo queria suficientemente a él.

2. El padre que se fue de la casano o havisitado suficientemente porque e no eslo
suficientemente "querible, lindo, ssmpatico o inteligente”.

El fue quien causo las discusiones o peleas entre sus padres.

El hubiera podido detener las peleas y prevenir la separacion o haber mediatizado un reencuentro
matrimonial.

> w

Consecuencias de la Separacion
A) En laFamilia

L as consecuencias psicol 6gicas para los distintos miembros de lafamilia dependeran de la capacidad de
resilencia personal de cada uno, del tipo de cuidado y manejo que hacen los padres durante el proceso y
del tipo de relaciones que se establecen en lafamilia después de la separacion (Mufioz, 1990).

Ademas de las dificultades emocionales para todos en la familia, la separacion de la pargja

habitual mente acarrea también una disminucion en la estabilidad general y alteracion importante de las
rutinas familiares. Esto se debe a que ocurren ademas una serie de cambios ambientales, como
disminucion en €l ingreso familiar, cambios de residencia, problemas de salud en algunos de los
miembros de lafamilia, incluyendo a cuidador del nifio (Stolberg & ; Cullen, 1985), cambiosen €l
modo que los padres interactlan entre si, en las rutinas de vida de cada uno, y en que disminuye €l
tiempo de la madre con los hijos, porque ella habitualmente aumenta la cantidad de trabajo fuerade la
casa.

Kalter (1991) destaca €l impacto que tiene en los nifios el primer periodo después de ocurridala
separacion (primer afio post-separacion), donde se observa unaimportante alteracion en el cuidado y
crianzade los hijos de parte de ambos padres. Durante este tiempo |os padres generalmente
experimentan fuertes desaj ustes emocional es con sentimientos de pérdida, soledad, rechazo, culpa o



ansiedad acerca de aspectos financieros y/o circunstancias socialesy su autoestima se ve dafada.
Ademas, habitual mente corresponde a €l periodo de mayor intensidad de batallas entre |os padres,
referentes a temas de propiedad de bienes, custodia del nifio, apoyo al nifio y horarios de visitadel padre
gue no tiene la custodia.

Stolberg, A. y Cullen, P. (1985) sefialan algunos procesos familiares que ocurren durante la separacion
parental que influyen sustancialmente en el desarrollo de patrones de comportamiento mal adaptativos
en los hijos:

1. Cambios significativos en el ambiente del hogar del nifio (Fulton, 1979; Wallerstein & Kelly,
1980).

2. Importante disminucion del tiempo que cada padre comparte con su hijo, o cual modifica el tipo
de relacion que se establece entre ellos (Hetherington, Cox & Cox, 1978; Wallerstein & Kelly,
1980; Weiss, 1979).

3. Asuncion de nuevas responsabilidades familiares y de cuidado del nifio por parte de cada
progenitor (en mayor proporcion la madre quien tiene la custodia del nifio). En algunas de estas
no tiene mayor experiencia ni entrenamiento, y debe en un momento dificil paraellay con un
hijo que esta mostrando mucharabia, aprender nuevas habilidades instrumental es de asertividad
en el mundo externo, habilidades parental es que antes cumplia su pareja, habilidades de
resolucion de problemas y de comunicacion (Stolberg, A. ; Cullen, P. , 1985).

4. Disminucion por parte del padre que no tiene la custodia de la responsabilidad parental e
involucramiento en las rutinas familiares (Hetherington, Cox & Cox), 1978.

5. Vivencia de estrés emocional e incluso enfermedades fisicas del padre con la custodia, debido a
la pérdida de los sistemas de apoyo social, ademas del incremento en sus responsabilidades
familiaresy de cuidado diario de los hijos (Bloom et a.,1978; Holmes & Rahe, 1967; Stolberg,
A.; Cullen, P. , 1985).

6. Disminucion de ladisponibilidad fisica, involucramiento emocional y supervision que recibe €
hijo de la madre con la custodia, producto que ésta no tiene resueltas sus propias necesidades
emocionalesy préacticas de vida (Stolberg & Cullen, 1985).

7. Disminucion drastica en muchos casos, de la economiafamiliar, del estandar de viday
desorganizacion del sistemafamiliar.

B) Consecuencias en el Nifio

Laedad preescolar comprende un breve periodo de tiempo en € cual se producen grandes cambios en €l
desarrollo del nifio. Los conflictos emocional es manifestados ante situaciones estresantes vitales se
expresan através de alteraciones en € logro de metas del desarrollo especificas esperadas para la edad
puntual, por ejemplo: dificultades en € control de esfinteres, problemas en la articulacion y fluidez del
lenguaje y menor desempefio escolar (Muiioz, 1990).

Kalter (1991) explica que varias de las manifestaciones de estrés observadas en |os preescolares
(enuresis nocturna, intranquilidad parairse a dormir, pesadillas con ideas de rabia, peligro, castigo y



muerte) estan rel acionadas con sentimientos de culpay castigo que tienen, puesto que estan convencidos
gue son ellos los responsables de | os problemas de relacion entre sus padres. También se pueden
observar sintomas depresivos similares alos presentados en adultos, como no obtener placer en
actividades que la entretenian antes, apartarse 0 aislarse de actividades sociales en el Jardin, comportarse
de modo mas infantil (regresiones), necesidad de estar siempre cerca de la madre dejando de lado la
asertividad e independencia propia de la edad preescolar.

Diversos modos en que los nifios preescolares reaccionan a estrés emocional se pueden sefialar dela
siguiente forma (Kalter, 1991):

1.

Pérdida de logros en metas del desarrollo previamente adquiridas, en dominios de dormir,
comer, actividad motora, lenguaje, entrenamiento en el control de esfinteres, independencia
emocional de los padresy relaciones sociales.

Fracaso en la adquisicion de metas propias del desarrollo para la edad, quedandose pegado en
una etapa anterior del desarrollo.

Labilidad emocional, oscilando entre diversos sentimientos y emociones en un periodo corto de
tiempo, con reacciones abruptas, desproporcionadas en intensidad y relacion ala causa.

Miedo, que se expresa en que €l nifio comienza allorar frente a situaciones habituales para ellos,
como cuando son dejados en el Jardin o a estar solos en su pieza y/o sobrerreaccionando frente
temores normales de la edad, como ante ruidos fuertes, algunos animales, la atura, la oscuridad,
etc. También mostrando incomodidad en situaciones sociales, como asustarse de jugar juegos con
SUS pares 0 no atreverse a unirse a un grupo de juego.

Ansiedad o nerviosismo general difuso, no relacionado con ningun objeto o situacién claraen su
medio, sino respondiendo més bien alos conflictos inconscientes, a las ansiedades mas internas
escondidas y afantasias creadas producto de sus nuevas habilidades cognitivas, que lo asusta. Se
expresa através de enuresis, encopresis, movimientos repetitivos como torcerse el pelo,
carraspear la garganta, tirarse laropa, tartamudeo, etc.

Tristeza: el nifio se ve triste, con un aspecto inhibido, avasallado, sin aegria, llora o dice que se
siente infeliz. Pierde interés por actividades que antes le gustaban, pasa largos tiempos a etargado
viendo television, vaga por la casa sin interés por nada, muestra desinterés por lacomidae
incluso dulces, manifiesta que es malo o feo, deja de esforzarse por actividades placenteras como
dibujar, andar en bicicleta, etc., y se aisla de otros nifios.

Rabia: las expresiones mas intensas son habitual mente dirigidas hacia sus comparieros del Jardin,
puesto que sus pares son percibidos como blancos méas seguros 'y convenientes de su ira contra
sus padres. Las manifestaciones incluyen agresiones fisicas como pegar, patear, quitar juguetes,
pellizcar, escupir y también agresiones verbales como molestar con sobrenombres, criticar,
mandonear, etc. Algunos nifios también expresan su rabia a los padres de modo directo, atraves
de pegarles, patearlos, pincharlos o morderlos. Sin embargo, general mente inhiben este tipo de
expresion directa de rabiay les expresan su hostilidad indirectamente mediante llantos de rabia
incontrolables, ser deliberadamente desobediente, reclamar a su madre o padre que no se
preocupan de ellos, intentando controlar a sus padres, inmiscuyéndose en medio cuando la madre
o0 el padre habla con otra persona o lee, teniendo frecuentes accidentes que destruyen cosas de la
casa, y ensuciando y desordenando todo para que los padres lo limpien y ordenen.



Pfeffer (1981) estudio las manifestaciones especificas mas comunes en distintos grupos de edad dentro
de la etapa preescolar, encontrando que:

A. Nifios entre 2 afios 6 meses a 3 afios 3 meses manifiestan dificultades en e control de esfinteres,
ansiedad de separacion, problemas de suefio, frecuentes quejas y demandas, irritabilidad,
confusién cognitiva, aumento de actividades autoerdticas, retorno a usar objetos transicionales,
pataletas y un aumento de la conducta agresiva global.

B. Nifosentre 3 afios 9 meses a 4 afos 9 meses presentan un aumento en conductas agresivasy
ansiedad de separacion, expresadas a través de ideaciones, pensamientos especificosy juegos con
objetos y mufiecos donde simbolizan sus miedos y desesperanzas. Muestran expresiones de
autoculpay solicitud explicitaalos padres que vuelva el padre que se haido del hogar.

C. Nifios entre 5 afios y 6 afios muestran un aumento considerable de agresion y ansiedad. Si bien
tienen mayor capacidad para entender los cambios a interior de la familia, también son més
directos para expresar su tristeza, sus deseos de restablecer la familia como era antes, su nostalgia
y necesidad de la presenciadel padre que no tiene la custodia. Ademéas muestran expresiones
explicitas de autocul pa por la separacién de sus padres, o por € abandono y pérdida de carifio
hacia ellos del padre que se haido de la casa. Los nifios mas vulnerables manifiestan intensas
expresiones depresivas, baja autoestimay prolongacion del periodo de fantasias edipicas.

Las reacciones iniciales de los hijos frente a la separacion de |os padres varia segun la edad que tienen
cuando se presenta la ruptura. Frieman (1993) describe que durante el primer periodo post-separacion,
los nifios preescol ares muestran una marcada tendencia a desarrollar conductas regresivas, temores,
trastornos del suefio, irritabilidad, |lantos frecuentes, miedo al abandono de ambos padres. Tambiéen
sentimientos de responsabilidad y culpa frente ala causa de |a separacion, atencion considerable atodo
otros tipos de separaciones, retraimiento e inhibicion en los juegos o agresividad, conductas acting out y
explosiones inapropiadas de rabia. Se observa ademas un devastador sentimiento de pérdida de control,
debido alos bruscos cambios que estan ocurriendo en su medio familiar, que implican muchas veces
cambio de domicilio (por gjemplo ala casa de |os abuel os paternos) y por consecuencia cambio aun
nuevo Jardin Infantil méas cercano alanuevavivienda

El primer afo después de la separacion de |os padres constituye el periodo mas dificil paralos nifios,
durante €l cual se observan los cambios emocionalesy conductual es més intensos en el ambito hogarefio
y en el establecimiento educacional a cual asisten (Hetherington, 1986; Kelly, 1987; Cox & Cox, 1982).
Durante este tiempo los nifios, particularmente los varones, muestran una variedad de conductas
agresivas, de desagrado y distractibilidad. Entre uno a dos afos después |os efectos disminuyen
considerablemente, especiamente en las nifias mujeres.

La capacidad para adaptarse a la estresante situacion de separacion de los padres depende también de
factores temperamentales del nifio (Kalter, 1991). Aquellos nifios con un temperamento dificil
experimentardn un mayor estrés frente a las alteraciones familiares asociadas frecuentemente ala
separacion, como son los cambios significativos en las rutinas diarias, el desmedro en el cuidado del
hijo, el desgjuste emocional delos padresy el considerable conflicto interparental. L os nifios con



temperamento facil se adaptaran rgpidamente alos cambios en su mundo circundante y no seran
af ectados tan draméticamente por los problemas entre los padres.

Relevancia dela Prevencion e Interpretacion Temprana

Un enfoque preventivo y de intervencion temprana esta dirigido a disminuir el nimero y magnitud de
consecuencias en los nifios y adesarrollar estrategias que favorezcan las respuestas de adaptacion ala
separacion, tanto de los nifios como de |os padres. Cuanto antes se apoye a los nifios, menos conflictivas
y hegativas seran las emociones asociadas a proceso, y menos tiempo se prolongaran los patrones de
conducta mal adaptativos en sus interacciones familiares, vecindario, familia extendiday en e Jardin
Infantil (Stolberg & Cullen, 1985).

En la actualidad en nuestro pais, el abordaje de las disfunciones psicologicas de los nifios y los padres
asociadas ala separacion conyugal, se canalizan principalmente através de la atencion clinicade las
familias cuando se presentan perturbaciones significativas en el ambito emocional, conductual y
relacional. Laintervencion psicoterapéutica es alcanzable solo por un escaso porcentaje de la poblacion
gue tiene el conocimiento sin prejuicios para consultar y/o las facilidades economicas pararecibir
asistencia. Un abordaje con mayor cobertura implica necesariamente acercar |os conocimientos de la
psicologiaa ambito de la educacion y desde alli colaborar en la prevencion de desajustes significativos
en los nifos. Es conveniente capacitar alos educadores del nivel prebasico con los conocimientosy
habilidades necesarias para que se sientan seguros y puedan hacer un aporte efectivo como agentes
protectores del desarrollo integral de todos los nifios preescolares, incluyendo aquellos que estan
experimentando situaciones de vida altamente estresantes.

Con €l objetivo de reducir las alteraciones emocionalesy favorecer el desarrollo de los nifnos durante el
primer el periodo post-separacion parental, Stolberg & Cullen (1985) proponen algunas estrategias de
prevencion e intervencion temprana para ser implementadas idealmente a nivel de padres, nifiosy en el
medio escolar. S6lo en caso que €l nifio o sus padres presenten alteraciones emocionales o conductual es
severas sejustificay es indicado unaintervencion psicoterapéutica.

A. Intervencion con los Padres

L os padres efectivamente pueden ayudar a su hijo preescolar a enfrentar esta dificil situacién de vida.
Para un mejor y mas rgpido gjuste y adaptacion del nifio ala nueva estructuray funcionamiento familiar,
es importante gque | os padres aprendan a escuchar a su hijo preescolar, a observar detenidamente sus
conductas y a comunicarse con €l directamente contandole de modo simple, calmado y breve acercade
la separacion. Kalter (1991) proporciona algunas recomendaciones que producen gran alivio al nifio, que
vale la pena considerar e implementar en el hogar durante este proceso:

1. Enun primer momento es adecuado y necesario que ambos padres preferiblemente y no solo
aquel que queda con la custodia, le cuente acercadel divorcio, hablandole en términos simples,
en conversaciones de corta duracién, espaciadas por dos o tres dias. Explicarles claramente, sin



abordar detalles que no son capaces de comprender, que "mamay papaya no se llevan bien entre
ellos, que van avivir en lugares diferentes, no porque no quieran estar con él, sino porque ellos
no pueden seguir viviendo juntos, y que ambos lo seguiran queriendo igual después de la
Separacion”.

2. Clarificarle cud es el padre que seirdavivir aotra parte, donde vivira, cuando vera al nifio.
También sefia arle claramente que é no es responsable ni de la separacion de los padres, ni de
gue uno de ellos se vaya air de lacasa. Las explicaciones deben ser redlistas y capaces de
anteponerse alas diversas fantasias y creencias egocéntricas, autoculpégenasy distorsionadas de
larealidad que tiene el nifio acercadel divorcioy del por qué un padre se estéd yendo de la casa.

3. Explicarle cudles son de los cambios que se estan implementando en lanuevarutinafamiliar y las
razones paraello. Es necesario paralos nifios pequefios crear condiciones de horario y rutinaslo
mas estables, consistentes y predecibles en € hogar respecto a comidas, horas de levantarse,
acostarse, de entrar y salir del Jardin, etc. Esta es laforma de proporcionarle una sensacion de
predictibilidad de su ambiente puesto que los nifios a esta edad necesitan consistencia en sus
vidas para atreverse a explorar su medio y adquirir independencia emocional de sus padres.
Necesitan saber claray predeciblemente donde van a estar, en qué momento y quién losvaa
cuidar para sentir un nivel minimo de estabilidad y seguridad.

4. Reducir € nivel de hostilidad con el ex conyuge buscando la relacion mas fluida posible, que
permita encontrar acuerdos en las funciones parentales y evitar utilizar a nifio paraagredirse
mutuamente, 0 como medio de seduccion, difamador o espia (Mufioz, 1990).

5. Cuidar de no buscar alivio emocional en el hijo para compensar |os sentimientos personales de
soledad y vacio, puesto que unarelacion de este tipo obstaculiza el proceso de independencia
emocional de los nifios preescolares. No es poco frecuente que las madres se sientan solasy se
vuelquen en sus hijos buscando bienestar a través de una cercania fisica e emociona mucho
mayor ala que tenia anteriormente con ellos. Esto se produce debido ala ansiedad que involucra
reincorporarse a mundo del trabgjo fuera de la casa, 0 a aumento de unajornada parcial atotal
de trabajo, y también por el aislamiento socia que se experimenta producto que muchas
relaciones sociales del matrimonio anterior se terminan abruptamente. Esta cercania exagerada de
lamadre hacia €l hijo se manifiesta através de conductas de sobreproteccién, impedimento de
oportunidades para que €l nifio interactde con otros nifios, mayor frecuencia de abrazosy besos
como s € nifio tuvieramenos edad, o incluso dormir con el hijo abrazado como si fuera un osito
de peluche. El efecto es claramente negativo en el hijo o hijayaque le dificulta, y a veces incluso
le impide, lograr la separacion emocional e independencia de la madre, tarea central del
desarrollo de esta etapa.

6. Reflgar al nifo sus posibles sentimientos con mensajes claros, como por g emplo: "varios nifos
en tu situacion se sienten como td, no eres el Unico™; "yo sé como te estas sintiendo y no estés
solo con tus miedos’, "ami no me dan miedo tus preocupaciones porgue sé que No son tan
terribles como te las imaginas’, "tus miedos se te pasardn y te sentiras bien nuevamente”.

7. Acompaiiar a nifio los primeros dias a su huevo Jardin en caso que haya habido un cambio de
Jardin motivo de un cambio de domicilio del padre con la custodia

B. Intervencion con los Nifios



Se ha demostrado laimportancia de trabajar directamente con |os nifios sus miedos y fantasias, como
también algunas consideraciones practicas respecto cambios presentes y futuros en su nuevo sistema
familiar, con €l fin de disminuir sus ansiedades y/o problemas conductualesy de relaciones
interpersonales (Stolberg & Cullen, 1985; Pedro-Carrol & Alpert-Gillis, 1997). Han demostrado ser
altamente eficaces |as intervenciones grupales de apoyo a nifios viviendo experiencias similares de
separacion, que tienen el objetivo que los pequefios compartan sus vivencias proveyéndoles el apoyo
emocional necesario. En ellas se implementan |os medios apropiados para que |os nifios puedan expresar
su rabiay se les ensefian algunas estrategias de resolucion de problemas, control de larabiay de
comunicacién con sus padres.

El objetivo ultimo es desarrollar en ellos las habilidades necesarias para ser capaces de lograr |as tareas
psi col 6gicas que deben enfrentar en relacion con la separacion de sus padres (Wallerstein & Kelly,
1980):

1. Conocer y entender el quiebre marital (lo cual es mas dificil paralos nifios méas pequefios).

2. Volver aobtener un sentido de direccion y libertad en sus actividades habituales.

3. Mangar y elaborar la pérdiday los sentimientos de rechazo.

4. Perdonar alos padres, o cual a menudo toma varios afos.

5. Aceptar la permanenciadel estado de separacion y dejar de lado lasilusionesy expectativas de
restauracion del matrimonio.

6. Resolver aspectos relacionales, restableciendo sentimientos y habilidades en forma estable para

amar y ser amado.
Prevencion e lntervencion Temprana a Nivel Escolar

El Jardin Infantil puede cumplir un rol fundamental en las vidas de |os nifios preescolares en cuyas
familias los padres se estéan separando (Kalter, 1991; Frieman, 1993). Las educadoras de nivel prebésico
estan perfectamente habilitadas para ayudar a los nifios pequefios alidiar con sus sentimientos negativos
relacionados con situaciones conflictivas familiares. Lo fundamental en educadorasy auxiliares de
parvulos, es desarrollar al maximo sus habilidades para establecer unarelacion cdliday de confianza con
los nifios. No se espera que sean €ellas quienes resuelvan |os problemas emocionales del nifio, pero si
pueden ayudarlos a manegjar sus sentimientos.

Kalter (1991) plantea que el ambiente escolar proporciona alos nifios pequefios la oportunidad para
establecer vinculos placenteros con otros cuidadores adultos y amigos con su edad. El Jardin constituye
un ambiente familiar y predecible que favorece sentimientos de estabilidad y seguridad tan necesarios
paralos pequerios, y que €l nifio cuyos padres se han separado habitual mente no encuentra en su hogar
durante & primer periodo post separacion parental. Ademas, proporciona alos nifios tareas adecuadas
para su edad, rutinas diarias de trabajo y horarios con actividades consistentes y regulares, que le dan un
sentido de predictibilidad de su ambiente, sentido que también ha perdido en su casa. Estos elementos
constituyen un importante apoyo para €l nifio que experimenta ansiedad difusa, miedo y estrés
emocional a causa de laguerra entre sus padres, de la alteracion en sus rutinas diarias en € hogar, de su



enojo con el padre que tiene la custodiay pérdida parcial o total de larelacion con el padre sinla
custodia

L os nifios preescol ares frecuentemente manifiestan en € Jardin Infantil sus sentimientosy emociones
intensas referentes a cualquier cambio o situacion que les afecte. Los nifios hijos de padres separandose,
buscan ayuday ser escuchados por sus educadoras y auxiliares de parvulos. Esperan que ellas les
provean contencion emocional ala expresion de sus sentimientos de rabia, tristeza, ansiedad, abandono,
soledad y falta de control (Frieman, 1993). Patricia Mufioz (1990) plantea que en ocasiones, €l nifio
puede sentir e Jardin méas intensamente sus problemas familiares, debido a que escucha a sus
comparieros comentar acerca de sus padres que estan juntos, no como |os suyos.

El Jardin es habitualmente €l Unico lugar donde los nifios con padres en proceso de la separacion pueden
expresar larabia que sienten en sus hogares, dado gue no pueden manifestarla en sus casas por temor a
ser agresivos directamente con sus padres y poner en riesgo su afecto. Entonces vierten en el Jardin sus
sentimientos agresivos con conductas desagradables y despectivas hacia sus profesoras y companeros,
especia mente con aquellos de menor edad con quienes pueden tener mas éxito en controlarlosy
someterlos. Es en el Jardin también, donde en sus juegos solitarios con figuras, muriecas, autitos, etc.,
pueden manifestar sus ideas de muerte, matanzay agresividad (Kalter, 1991).

El conocer el proceso que €l nifio esta viviendo permite a la educadora estar mejor preparada para
comprenderlo y asumir su rol profesional a cabalidad, junto con ofrecer seguridad y amor. Podra actuar
Sin desesperarse y evitando castigar alos nifos frente a las manifestaciones conductual es desajustadas
socialmente gque presentan, obviamente estableciendo las normasy limites necesarios para una
convivencia minimamente satisfactoria con sus compafierosy un espacio de trabajo tranquilo paraédl vy el
resto de los nifos.

Es conveniente que las educadoras estén al tanto de la situacion familiar y emocional del nifio debido al
importante rol que cumplen en la contencion emocional del pequefio. Si los padres no informan
educadoras acerca de |o que esta ocurriendo en su familia, estas suelen enterarse igualmente por los
mismos nifios o indirectamente al observar |os cambios bruscos que se produce en la conducta del nifio
en la sala de clases. Mantener un dialogo continuo con los padres del nifio, o a menos con la madre que
tiene la custodia, 1a habilita meor paratrabaar con €l nifio y ayudarlo tanto emocionalmente como en
las actividades dirigidas a logro de | os objetivos educativos correspondientes a edad. Cuanto mejor
conozca el contexto completo de las vivencias del nifio, podra ser mas tolerante y estar en mejor
posicion parainterpretar adecuadamente las dificultades de concentracién del nifio, o si éste se muestra
triste, preocupado o rabioso, y conducirlo hacia una forma social mente més aceptable de expresion
emocional.

L as educadoras deben también frecuentemente manegjar las frustraciones y malestar del nifio
relacionadas con que en muchas ocasiones |os padres durante este periodo descuidan |as tareas
vinculadas a Jardin, como €l apoyo en lastareas que se envian alacasa, € envio de la colacion
apropiada o de materiales que las educadoras solicitan para actividades especificas. Esta situacién ocurre



debido a que en lamayoria de las familias que se separan, se ven perturbados |os hébitos habituales del
nifio por el hecho que uno o més dias de la semana los nifios visitan la casa del padre que no tiene la
custodia, quien queriendo aprovechar el tiempo con su hijo, deja de lado aspectos concernientes a las
actividades escolares (Frieman, 1993).

Estrategias de I ntervencion en el Jardin

Cualquier programa de intervencion involucra primero diagnosticar |as necesidades presentes para luego
diseiar los objetivos y métodos especificos que se aplicaran. Algunos estudios (Frieman, 1993; Pedro-
Carrol & Alpert-Gillis, 1997) describen métodos y técnicas Utiles para diagnosticar la situacion del nifio
y para programar intervenciones posibles de implementar en el recinto educativo.

A. Deteccion de Necesidades

El didogo permanente con un estilo de comunicacion y contacto emocional cercano con € nifio permite
alas educadoras detectar las necesidades emocionales y |as habilidades que en ese momento el posee
para manejar sus sentimientos. Para al canzar este objetivo también se pueden utilizar actividades que
habitual mente se realizan en las rutinas de trabajo con los pequefios: juego de roles, material artistico
expresivo (greda, pintura, plasticinad), movimiento y musica, literatura apropiaday también €l lengugje a
través de las conversaciones que tienen con € nifio. Es Util conocer y acoger los sentimientos que
alberga el nifio respecto a su familia, a sus padres, a si mismo, a su percepcion de la separacion de los
padres, y a cuan capaz se siente para hacer frente a sus conflictos emocionales. Es conveniente:

1. Observar y registrar cuidadosamente |os cambios conductuales y comportamientos
desadaptativos que € nifio exhibe en su relacion con las educadoras y con sus comparieros, la
presencia de conductas de inhibicion, ansiedad o acting-out, etc.

2. Investigar acuciosamente cudles son las actitudes y las estrategias especificas de resolucion de
problemas que el nifio esta utilizando para enfrentarse con sus dificultades, es decir si trata de
resolverlas solo, si busca ayuday confort en otros adultos significativos o en otros nifios, si se
aisla 0 sobreactUa sus dificultades, etc.

3. Evauar € gjuste del nifio en la sala de clase considerando las dimensiones: toleranciaala
frustracion, asertividad, habilidades sociales con sus pares, orientacion en el enfrentamiento alas
tareas propuestas y dificultades para aprender.

4. También es beneficioso mantener contacto directo con los padres, 0 al menos con el padre que
tiene la custodia, con €l fin de conocer cual es la percepcion que tienen ellos de los sentimientos
de su hijo.

B. Estrategias

De todas las estrategias posibles que la educadora con su creatividad pueda proponer, la central e
ineludible es proporcionar a nifio unarelacion afectuosay de confianza que le permitalidiar con su
miedo a abandono e incentivarlo para que aprenda a pedir ayuda cuando la necesite.



Es importante escuchar al nifio haciéndol e preguntas abiertas que le permitan expresar ampliamente sus
sentimientos acerca de lo que le sucede en su familia. Privilegiar preguntas dirigidas alos "qué sucede o
sientereferente a...”, "como ocurrio...", "quién hizo o dijo...", mas que alos "por qué'. Latarea
fundamental es aceptar y acoger todo |os sentimientos, tanto positivos como negativos que deseen

expresar, y secundariamente entender |as explicaciones que se da el nifo frente alos eventos.

El estilo del didlogo debe permitir y facilitar que los nifios identifiquen, acepten y expresen sus
sentimientos respecto a la separacion de sus padres de un modo adaptativo. También se debe favorecer

el entendimiento de los conceptos rel acionados con la ruptura parental e incentivar la exploraciéony
clarificacion de los posibles mal entendidos que tenga respecto a sus padresy al proceso de separacion de
ellos, estimulando en €l nifio una percepcion positiva de si mismo y de su familia. (Pedro-Carrol &
Alpert-Gillis, 1997).

L os mismos elementos materiales utilizados en el diagndstico son también los apropiados para que €
nifio pueda representar sus conflictos emocionales. Es de gran utilidad implementar experiencias con
musica, movimiento, dibujos y juegos estructurados de roles con mufiecos o titeres, donde €l nifio pueda
jugar simbolizando lo que le preocupay elaborar la dificil situacion familiar que esta viviendo. También
son Utiles los materiales inestructurados comunes en una sala de Jardin Infantil como plasticina, agua,
|4pices, greda, papel, etc.

De especial relevanciatambién esta el disefiar a gunas actividades que favorezcan el desarrollo de
competencias comunicacionaes y habilidades basicas de resolucion de problemas en el nifio, puesto que
son de gran ayuda para disminuir sus ansiedades y confusiones. Ayudarlo a que aprenda a controlar su
impulsividad y a detenerse a pensar en varias soluciones posibles frente alos pequerios problemas
cotidianos que se le presentan. Otro elemento importante es ensefiarle a distinguir entre aquellos
problemas sobre |os cuales el puede tener control y otros que no puede controlar. Aprender a hacer esta
distincion permite al nifio recuperar un cierto sentido de control frente a su vida, frente ala cual se siente
inicialmente absol utamente desvalido; y asi desenganchar psicol 0gicamente de los conflictos
interparentales, dirigiendo sus energias hacia propoésitos propios de su edad (Pedro-Carrol & Alpert-
Gillis, 1997).

Es importante que las educadoras expliquen alos padres laimportancia de que respeten un horario
estable para pasar adejar y abuscar a nifio a Jardin, en beneficio de la estabilidad y sentimientos de
seguridad del pequerio. Se recomienda también permitir que €l nifio traiga algun juguete significativo de
la casa para el que lo acomparie en su funcion de objeto transicional.

Por ultimo, vale la pena enfatizar la relevancia que las educadoras sean consistentes en el
establecimiento de limitesy normas claras en |las rutinas de trabajo en | as distintas actividades en la sala.
También que le ofrezcan a nifio algunas oportunidades estructuradas de eleccion en las tareas, de modo
tal que tenga la oportunidad de experimentar que tiene algun grado de manejo sobrealgo y asi lidiar
mejor con sus sentimientos de pérdida de control de su entorno.
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El Discurso de los Adolescentes Escolares:
Discurso Sostenido Acerca de la Libertad

L a educacion en valores es una experiencia de la escuela de hoy; no hay accién
educativa sin que exista -de algin modo- desarrollo de valores. En ese contexto, en
una primera etapa, la investigacion de Discursos de |os Adolescentes Escolares
interpreta las ideas de libertad que sostienen los jévenes, buscando la
aproximacion a su cosmovision. Para ello se conformaron grupos de discusion,
constituidos por alumnos y alumnas de seis establ ecimientos distintos, todos
confesionales, segun criterios de homologacion y heterogeneidad en su
constitucion. A través del andlisis de los discursos producidos se pudo constatar la
existencia de variados polos de tension, entre éstos, una critica ala Escuela, por
considerarla agencia que no responderia alas interrogantes existenciales de ese
grupo etareo.

Primera Parte: Discurso de alumnos de colegios particulares, calificados como de ingresos de nivel
medio-medio

Problema

La situacion de violencia que acusa nuestra sociedad, demasiado frecuentemente se constituye, como tal,
en un escenario donde participan jovenes adolescentes. De alli que este grupo de investigadoras
educacional es, desde su 6ptica, se ha planteado la necesidad de indagar sobre el discurso que sostienen
los jovenes escolares en torno ala libertad, como primer paso en el penetrar de la cultura del adolescente
chileno contemporaneo.

Es sabido que los jévenes se enfrentan a una realidad que se caracteriza por una disociacion entre dos
mundos : € delos mercadosy latecnologia, y € de las culturas (con su memoria colectiva, sus simbolos
y sus significados), trayendo consigo la ruptura de vinculos y seguridades ; ademés, del debilitamiento
de controles largamente sedimentados por la accion de lafamilia, laiglesiay laescuela. En
consecuencia, se observa una concatenacién de multiples factores de inestabilidad e inseguridad, los que
producen turbulencias sociales, en medio de cambios répidos y acelerados.



Se privilegiatodo tipo de acciones que aceleren los cambios, incluyendo la produccion y la circulacion
de bienesy servicios que desplazan el poder socializador de agentes tradicionales (sean éstos padres,
profesores u otros) a estrategas armados de unalégica diferente, que se identifica fundamental mente
como de caracter instrumental.

Lamodernidad, entonces, estaria interviniendo en la socializacion de lafamiliay de laescuela, o que
segun Alain Touraine (1997) estaria produciendo un debilitamiento de las normas codificadas y
protegidas por mecanismos legales.

Se esta enfrentando |a desaparicion de los juicios de normalidad que, por tradicion, se aplicaban alas
conductas regidas por instituciones. L as sociedades autocalificadas de tol erantes, como la nuestra,
protegidas por borrosos sistemas normativos, estarian fomentando la coexistencia de diferentes tipos de
organizaciones y manifestaciones culturales, emergiendo en la sociedad global una especie de
indiferencia generalizada alos mensajes socializadores de lafamiliay la escolaridad formal.

Camps, citado por Monserrat Paya Sanchez (1997), manifiesta su preocupacion en cuanto a tema que se
aborda:

"El mundo social, caracterizado por la pluralidad y lafalta de un referente comun, necesita de un trabajo
sistemético e integrado que permita ala persona orientarse ante esa incertidumbre, ante esa falta de
claridad en lo que respecta alo bueno y lo no tan bueno” ( p.166)

Laliteratura nacional no se caracteriza, precisamente, por €l abundar en especificaciones acerca de los
pensamientos, |as creencias, |as conceptuaciones que caracterizan a nuestros adolescentes. Tampoco
cuenta con variadas referencias que permitan formular hipétesis acerca de los planteamientos que
interesa precisar sobre este tipo de jovenes, de distintos grupos de pertenencia. También, son aln escasas
las propuestas de acciones que Sse requieren como opciones, para ser asumidas, dentro del curriculo,
consecuentemente, con eleccidn, por |os establ ecimientos educacionales, para superar las situaciones de
riesgo social, la violencia observada, y educar para una libertad responsable, individual y socialmente.

Se coincide con Miquel Martinez Martin (1996) :

"nuestra preocupaci on pedagdgica fundamental consiste en saber como incidir, lo mejor posible, en €
proceso de construccion humana/ ... /. Laeducacion es un proceso de optimizacion, proceso que no
implica simplemente una nocion de desarrollo, sino también unamejoria/.../. Esta es una de las razones
por las que no podemos hablar de optimizacion sin hacer referenciaa concepto de valor. Esimposible
saber sl un proceso mejora o no, s No es en funcidn de un criterio y una escala de valores'. (p.190)

Por consiguiente, € problema esta centrado en el mejorar la accion educativay, paraello, se ha
proyectado un hurgar en la cosmovision de los adol escente escolares, incluyendo las motivaciones
profundas del actuar, s emergieran. De esta manera, se cree que sera posible identificar con mayores
antecedentes la | 6gica de estos actores y, sobre esa base, se podra plantear una opcién de propuesta



curricular, en relacion a objetivos fundamental es transversales por desarrollar, en pos de construir una
sociedad en franca via de disminucién de la violencia; con respeto por si mismo y por 10s otros.

Proposito

Se intenta aportar un conocimiento acerca de |os tépicos que se pretenden abordar, en un programa de
Investigacion desarrollado sobre la base de grupos de discusion, con pretensiones de descubrir algunas
connotaciones que involucra el concepto de mundo que declaran los estudiantes del sistema escolar
chileno. Estos, como grupo de referencias, se han limitado seguin |os términos que més adel ante se
especifican.

Se han planteado |os siguientes objetivos en cada ambito de reflexion que se trate. En esta etapa, como
ya se ha sefialado, se dara cuenta de las conclusiones estimadas en |os grupos de discusion de

adol escentes escolares de colegios particulares catolicos, identificados como de nivel de ingresos medio-
medio :

. brindar la oportunidad de expresar ideas acercade lalibertad a adolescentes escolares de nuestro
sistema educacional;

. seleccionar aguéllas ideas que se estiman como significativas, para configurar las bases de una
propuesta curricular, en el plano de los objetivos transversales vinculados a una educacion para
una libertad responsable;

. ofrecer unainterpretacion del discurso registrado, entregando una lectura posible de sostener.

Al término de la presentacion de todos | os nivel es considerados,que se especifican més adelante, en
relacion a valor de lalibertad, se pretende, también, sugerir acciones por asumir en la escuela, que se
constituyan en opciones por ofrecer para un desarrollo personal.

Algunos Considerandos

Uno de los principios que ha orientado este trabajo se deriva en el sostener que la educacion en valores
es una exigencia de la escuela de hoy; mas alin, no hay ni ha habido accion educativa sin que haya, de
algun modo, desarrollo de valores. La primera afirmacion solo pretende insistir en que, en estos tiempos,
no se puede reducir la educacion de la escuela a priorizar €l saber disciplinal, expresado através delas
actividades curriculares tradicionales, sino que por €l contrario, se hace imperioso proponer acciones
para educar holisticamente, con incorporacion intencionaday sistematica de un conocimiento social y
afectivo que se relacione con lavida cotidianay las relaciones interpersonales, y que permita hacer uso
de unalibertad responsable.

La sociedad actual no solo requiere de laincorporacion de nuevas tecnologias y de lalectura de
informaciones cientifico-técnicas. No puede ignorarse que dia a dia se observan situaciones de violencia,
en distintos ambitos de la vida nacional (al margen de las situaciones de esa natural eza que nos llegan
desde otros confines). Esto obliga a un cuestionamiento de latransmision cultural que se lleva a cabo en



los recintos escolares, y en todo el entorno, segun opinién de Dolors Busquets (1998).

Lainvestigacion sobre resistencia escolar (Llafia,M. y Escudero,E.,1998) ha entregado antecedentes
empiricos sobre manifestaciones de violencia en un liceo de Santiago de tipo humanistico-cientifico
polivalente que confirman la preocupacion aqui esgrimida. Este hecho refuerzalaidea de que laaccion
educativa implica un proceso de convivencia que presupone un modo de vivir cada vez méas congruente
con el vivir del otro, configurando un mundo que perduraen e tiempo, una cosmovision que seinstala
gradualmente. Por consiguiente, la tarea educativa es unatarea de todos, y de cada uno depende que
podamos compartir nuestras existencias, con respeto alos derechos y deberes de todos |os hombresy las
mujeres, con respeto alos valores que se sustentan.

Al respecto, Santiago Sanchez Torrado (1998), sefida:

"Lalibertad personal es un derecho que implicala ausencia de coaccién, pero constituye también un
deber en el que sereflgalasinceridad de las creencias que cada cual profesa’. (p.49)

Libertad se vincula atolerancia, segun el autor mencionado, puesto que el dinamismo maés profundo de
latolerancia consiste en €l reconocimiento de lalibertad propiay ajena, y en lainterrelacion entre
ambas. Educar en una libertad responsable significa educar paralatolerancia, en el respeto consigo
mismo y con los otros. La libertad es un valor ético que no puede ser transmitido, sino solo en
comunidad, en sociedad.

Decisiones Adoptadas

Se estim6 que un modo de aproximarse ala cosmovision de |os adol escentes escolares era contactandose
con ellos, en grupos de discusion constituidos por dumnosy alumnas, menores de dieciocho afios ; de
tercero medio humanistico-cientifico; de diversos tipos de establecimientos del sistema: colegios
particulares, identificados como catolicos, de ingreso econdémico medio-medio ; centros educativos
municipalizados, estimados como de ingreso medio-inferior einferior; y unidades laicas, de ingresos
medio-alto y alto. Se considerd paradicha clasificacion, el costo de la matricula, més el arancel mensual,
cuando correspondio :

. establecimientos de ingresos medio y medio alto : > $ 100.000 mensuales ;
. establecimientos de ingresos medio-medio : > $50.000 y < $100.000 mensuales;
. establecimientos de ingresos medio-inferior e inferior : > $50.000 mensuales, o gratuitos.

L as unidades educativas fueron sel eccionadas sobre |a base de un conjunto preestablecido de ellas,
segln contactos existentes. Se enviaron las invitaciones para la participacion a un nimero mayor del
estimado necesario, dejandose para efectos de la experiencia, atodas aquéllas que comunicaron su
anuenciaen participar.

Se constituyeron, en esta primera etapa, sei's grupos de discusion, de seis establecimientos distintos, pero



todos confesionales, con una largatrayectoria anivel del sistema escolar, conformandose en equipo de
hombres, de mujeres y mixtos (aunque los andlisis, como se podré apreciar méas adelante, no hacen
diferencia de género, por no haber sido observada en su desarrollo). Se pretendié cautelar que en cada
grupo, armado a azar, sin conocimiento previo entre las personas participantes, hubiese una
representacion de las relaciones que configuran socialmente las unidades educativas.

Por consiguiente, |os grupos fueron homaologos, en el tenor de considerar que los alumnosy las alumnas
parti cipantes compartian un credo ; estudiaban en un mismo tipo de establecimiento educaciond ;
cancelaban arancel mensual, en un mismo rango; contaban con igual edad, o aproximada; cursaban el
mismo curso del nivel educacional cientifico-humanista. Todo hacia suponer que lainteraccion verbal
iba a ser posible. Garcia Ferrando, |bafiez y Alvira (1989), entre otros, nos orientaron al respecto.

Sin embargo, también se tomo en cuenta el grado de heterogeneidad que | os tedricos aconsejan al
respecto , a ubicar alosy las participantes en grupos de discusion femeninos, masculinos y mixtos, sin
considerar la coeducacionalidad de la que provenian. En otras palabras, se propuso unainteraccion en
gue pudiera esperarse tanto informacion como significacion.

L os grupos se reunieron una solavez, en un tiempo comprendido entre 60’ y 75', aproximadamente.
Fueron citados, ala Facultad de Ciencias Sociales, en un mismo diay hora, procurando distribuirlos bajo
nominaciones previamente establ ecidas, que fueron, también, refrendadas. Se procedi6 a desarrollo de
laactividad, en salas del edificio, en un espacio de escasa concurrencia del estudiantado universitario,
pero en un contexto de conversacion amigable, que incluia hasta un refrigerio, luego de ser recibidos por
el equipo de trabgjo y ser presentados a los moderadores. Estos Ultimos contaron con una preparacion
previa, dado que se trataba de jovenes profesionales de prestigio que aparecian como mas proximaos
etariamente hablando.

No se estim0 necesario citarlos para una segunda ocasion, ni tampoco se determind configurar otros
grupos, con otros sujetos, puesto que lainformacion recogiday los significado aprehendidos fueron
estimados como suficientes. Esta fue la opinidn unanime de los moderadores de la discusion, los
tranditeradores, los investigadores, y |os propios alumnos (quienes declararon que creian haber
dialogado en torno al tema del modo mas abierto y profundo que podian expresar). Al margen que los
textos estructurados pudieron, también, triangularse con otros disponibles de otra provincia de la Region
Metropolitana, reunidos por algunos miembros del equipo de investigacion, en otraindagacion (Romeo,
J.y Llafia,M.,1997).

Se coincidié, entonces, con el punto de vista que, en mas de una ocasion, es precisado por investigadores
de este paradigma: si el grupo responde a la temética que se pretende abordar, como es o deseable, no
requiere de reuniones solo por justificar su nimero, dado que la representatividad estructural se
fundamenta en el supuesto de laredundancia discursiva: llegado un momento, se agota lainformacion
por reunir y, también, las significaciones por obtener. Probablemente, se justifique esta posicion, si
concordamos gue en los grupos, en las sociedades, se afianzan |os modos de pensamiento, las normas,
las actitudes y las creencias acerca de algunos topi cos que se estiman caracterizadores.



Lafiabilidad y lavalidez fue considerada desde el punto de vistadel paradigma que orienta este tipo de
investigacion ( consonante con el problema, |os propositosy 1os procedimientos utilizados en el recaudo
delainformacion, y en el aproximarse alos significados analizados e interpretados).

Lafiabilidad y lavalidez han sido concebidas en los términos de Gloria Pérez Serrano (1997) para este
tipo de trabgjo :

Fiabilidad: "grado en que las respuestas son independientes de |a circunstancias accidentales de la
investigacion™. (p.77)

Validez: "en lamedida en que se interpreta en forma correcta’. (p.78)

Lafiabilidad fue contemplada como fiabilidad externa, en el tenor de que |os registros fueron revisados,
al margen de los miembros del equipo de investigacion, por una antropélogay una psicéloga, con el
propodsito de extraer las significaciones méas importantes que eran posible de reconocer. Hubo consenso
en las conclusiones.

Lafiabilidad interna se observé a seleccionar las ideas principales de | as discusiones que fueron
traducidas a texto, trabajo que realizo cadaintegrante del equipo. Del mismo modo, se procedio con la
precision de unidades de andlisis, y las interpretaciones derivadas. Finalmente, fueron compartidas,
también, las conclusiones planteadas.

Lavalidez se acot6 con unatriangulacion de espacio, como ya se ha anticipado, puesto que se
contrastaron la conclusiones obtenidas en el trabajo que aqui se presenta, con otras que arrojaron otras
exploraciones realizadas por las investigadoras responsables. Ademés, naturalmente, como puede
inferirse, de la practica de verificacion intersubjetiva, yareferidaen el parrafo anterior.

En otras palabras, € rigor cientifico se ha pretendido cautelar, en el marco de unainvestigacion
cualitativa, através de la credebilidad, latransferencia, la consistencia, y la confirmacion, puesto que,
dentro del contexto trabgjado, se han tomado, entre otras, |as siguientes precauciones:

. aumentar la probabilidad de que los andlisis realizados sean estimados como posibles de plantear ;

. determinar el grupo de estudio a partir de una muestra tedricaintencional, segiin lo ya precisado ;

. contrastar las observaciones que o permitan, con entrevistas a otros actores de la comunidad
educativa, a objeto de reafirmar vision aprehendida, y triangular con otro procedimiento de
recaudo de lainformacion, aunque solo sea anivel de confirmacion, rechazo u observacion de no
claridad, con respecto alas afirmaciones vertidas; y finamente,

. someter arevision detodo el equipo, e incluso, de profesionalesidoneos, fueradel equipo de
investigacion, los andlisis realizados y las unidades sel eccionadas para la interpretacion del caso.

Conclusiones



Lalibertad en los alumnos que participaron en los grupos de discusion se concibe como la posibilidad de
opcion entre el "bien" y & "mal". Se presenta permanentemente la tension entre asumir una decision con
la responsabilidad que ella conlleva, o con su aternativa: ignorar aguello que a"cada uno” le afectaen
su integridad, o alo que a "otro" le influye lo que uno puede seleccionar, sin que le signifique dafio, en
algun sentido.

Es evidente que los jévenes del estudio, através del proceso de socializacion primariavivido, han
internalizado las representaciones simbalicas que constituyen constricciones culturales que influyen en
sus percepciones de libertad.

Se acotan expresiones como éstas :

. "Lalibertad significa hacer lo que quieras, cuando quieras, pero con responsabilidad”.
. "Lalibertad obliga a un respeto por si mismo y por los otros".

. "Lalibertad de uno termina cuando empieza/ a afectar/ ladel otro".

. "Lalibertad plena, en una sociedad, no existe ; siempre esta limitada’.

Se rechaza, en lamayoria de los juicios vertidos, €l relativismo, vinculado a significados contextuales
del bien'y del mal. Se reconoce la problemética gue conllevaladistincion en los tiempos en que se vive,
pero tiene mayor fuerza el concepto de "sanidad " que subyace tras su aparente difusa polaridad :

« "Losvalores son permanentes’.

. | El significado de/ "los valores es precisado por la sociedad. La sociedad cambia. La sociedad
otorga, segun las épocas, los significados de los valores. Por eso, |os significados otorgados no
son siempreiguales’.

. "Lalibertad estalimitada por lamadurez ";"y por la cultura ala que se pertenece" , agregan otros.

. /Sin embargo/ "se debe parar latendencia de cambiar los significados del bien. De otro modo, el
mal podria estar confundido con el bien. Hay que estar alerta al exceso de permision”.

. "Debemos estar alerta frente alos peligros que llevael mal”.

. "Lalibertad /no eslibertingje/ obliga a ser responsable. Quizas hay muchas cosas que me
gustarian hacer, pero no las hago, porque no estoy de acuerdo. No van con misvalores..."

« "Si encuentro que hay peligro ir alacalle, no voy asalir...".

. "Lalibertad esla capacidad de elegir o no unacosa...".

Los jovenes expresan gque la libertad conlleva busqueda de lafelicidad, y éstaimplica respetarse a si
mismo y al otro, en o que se concibe como el ecciones apreciadas como tales, por estimarlas ausente de
"culpas’.

Se sefiala, amodo de gemplo :

. " ...ma usamos lalibertad, porque lalibertad tiene que llevar alafelicidad ".
. " ...Ccomo persona, tu tienes lalibertad plena, absoluta de / tomar decisiones/... Si td no quieres



acatar ningunaregla, terminas mal, porque no vas allegar a ninguna parte. No vas/atener/
libertad y... no vas /adisfrutar / delafelicidad ".

. " Entonces, todo esto esta ligado con laresponsabilidad, con el buscar €l bien, el beneficio para
uno, y no hacer /solo/ o que uno quiera, porque si no méas" / lalibertad se vinculaala
responsabilidad, y éstaal bien ; y el bien, alafelicidad /.

Lalibertad que goza el hombre es considerada uno de sus mas importantes "dones", pues es este el que
afianza su dignidad, €l que posibilita una existencia plena:

. "El hombre eslibre, porgue es Unico. / Lalibertad es aguello que caracteriza al hombre, en toda
su dimension / Esta eslagran diferenciacon €l animal” : / el hombre decide utilizando su razén ;
el animal, su instinto /

. "Lalibertad eslo que hace cada vez méas hombre a hombre. Eslo Unico que nosllevaala
plenitud".

« "Uno se ve como obligada a actuar responsablemente. No es /siempre/ algo que nace desde
adentro. Uno lo aprende ... ; aprende a distinguir el bien del mal ; sabe cuando ha optado por €l
mal..."

. "Lalibertad es un regalo que, gracias a Dios, todos poseemos'.

Por otro lado, emiten observaciones en relacion a que en e momento de adoptar una decision,
cualesquiera que sean las situaciones, se hace presente la"logica’ de los valores introyectados por la
familia, lacomunidad de pertenencia, laescuelay el entorno, la sociedad donde cada uno se inserta.
Declaran que la seleccidn de la alternativa no esinstintiva, sino por el contrario, se asume sobre la base
de "laconciencia' que se ha desarrollado y, por tanto, bajo |os predicamentos de los principios, los
patrones, las normas o los rituales que |os agentes culturales han socializado .

Se evidencian referencias que concuerdan con lo acotado por Malva Villalén Bravo (1996), y por
numerosos tedricos que estudian e tema planteado, en el tenor que se expone:

"El desarrollo y laidentidad personal se construyen através de la convivencia familiar de tal modo, que
el adulto no se comprende del todo a si mismo, ni se da conocer plenamente alos demas, sin una
referencia a este contexto afectivo basico”. (p.140)

Se descubren expresiones, tales como :

« "Uno se ve como obligada a actuar responsablemente. No es/siempre/ algo que nace desde
adentro. Uno lo aprende ... ; aprende a distinguir €l bien del mal ; sabe cuando ha optado por €l
mal..."

« "Nuestros padres protegen nuestra libertad, para que no caigamos en cosas gue nos vayamos a
arrepentir".

Lasfiguras parentales y, sobre todo, 10s abuelos, sobresalen entre |os agentes que introducen una



clarificacion de valores. Esporadicamente aluden ala lglesia como tal, pese a que € lenguaje utilizado,
muy a menudo, conlleva el pensamiento de ella

Se recogen algunosjuicios a respecto :

. "Lafamilia es,fundamental mente, quien nos transmite valores".

. "Lafamilia constituye nuestros cimientos".

. "Ella/lafamilial/ es quien no debe ofrecer un ambiente de confianza para satisfacer nuestras
dudas"

. "Debemos recurrir a nuestros papas, a los abuel os, a unatia como consgjeros. Ellostienen la
sabiduria, la experiencia gque nosotros no tenemos’.

. "Uno esé€l reflgo de sus padres... "

. "Siunollegaalacasa, y no le prestan atencion, o no hay nadie en ella, es probable que no quiera
llegar asu casa, y se quede por ahi en lascalles...”.

« "Cuando uno no le encuentra sentido alavida, es cuando pasan cosss...".

. "Lalibertad implica una cuestion supervigilada..."

« "No hemos hablado de Dios, y en el fondo aquien le faltaDios, lefaltaconciencia. / Si no hay
conciencia acerca de algo, no hay atributo de libertad/.

Se configura, a partir de estos discursos, el habitus de |os adolescentes del estudio (Bordieu, 1977) : una
estructura internalizada que constrifie el pensamiento y la eleccion de la accidn, adquirida como
resultado de su posicién en e mundo socio-culural. De ali lavaloracion de lafamilia como institucion
fundamental en latransmision de valores.

Es decir, através de estos esquemas internalizados, estos jovenes perciben, comprenden, aprecian y
evallan el mundo social de pertenencia. Le dan sentido a dicho mundo y reflexionan sobre las cosas que
hacen, en un medio articulado, en unared de rel aciones objetivas que se producen en su entorno. La
familia, laescuelay otras instituciones son subjetivamente evaluadas por ellos. Y es, en esareflexion,
gue la escuela es apreciada como reforzadora de los valores del hogar, pero en una dimension ritualista,
con fuerte presencia de potenciaes medios para a canzar |as metas educativo-instruccional es propuestas.
Estos medios se rel acionan, fundamentalmente, con la preocupacion por lainfraestructura disponible, 1os
material es didacticos por ofrecer y las herramientas cientifico-tecnol 6gicas de uso incorporado, junto
con los esfuerzos por hacer cumplir los reglamentos de disciplina, los deberes escolaresy las
preparaciones que presuponen |as opciones educacional es que se declaran como futuro de vida. No asi,
Ccomo una accion educativa consecuente con los principios de evangelizacion, en un ambiente de dialogo
y deliberacion critica de clarificacion.

Asi sereitera, con éstas u otras palabras que :

. "laescuela crea un ambiente de burbujas, ajeno atodarealidad circundante”.
. /laescuela/ "no encaralarealidad actual”.
. "No hay discusiones /con lamayoria de los profesores/ acerca de valores. S6lo hay imposiciones



y rigideces /al respecto/". "No, en cuanto a otros asuntos ; como postergacion de pruebas,
permisos especialesy, hasta, plata’.

. "Secarece del didogo que serequiere paracrecer con libertad responsable”.

. "Hay necesidad de trabajar en estos asuntos' "...parair creando conciencia'.

« [ Algunos/" aumnos son rebeldes, porque no hay unarelacion afectiva adecuada/ en laescuela/

Parafinalizar, cabe sefidarse que, en todo caso, no se observarebeldia con la culturaasimilada ; por €
contrario, se manifiestan expresiones de aceptacion, sin apreciarse un conformismo propiamentetal. Sin
embargo, se generaliza una critica haciala escuela como agencia descontextualizada, en el sentido de no
apreciarla como un ambiente de discusion deliberante, y tampoco, como contestataria de las
Interrogantes existenciales que a esa edad se plantean.

Es evidente que, en dicha critica, se reflgja un no conformarse estrictamente a las normas de la cultura
escolar alin vigente, subyaciendo una conciencia de su opcion como sujetos. Cabria preguntarse, s no
estariamos frente a la emergencia de un polo de tension, y que pese a observar actitudes de transgresion
en referenciaalaescuela, éstaes sdlo parcial, de rechazo a normas practicasy estilos.

Lafamilia, desde esta perspectiva, parece ser mas abierta ala discusion, sin observarse pronunciamiento
frente ala existencia 0 no existencia de procesos de reflexion profunda, més ala de la discrepancia o de
laimposicion de normas no razonadas.

El entorno de desenvolvimiento social es establecido en segundo plano, limitandose ala comunicacion
con pares en cuanto arecreacion y diversion, segun lo que caracteriza su etapa de desarrollo. Incluso, la
libertad frente a las relaciones prematrimoniales no son comentadas, salvo en una ocasion, en uno solo
de los grupos, y sancionada como irresponsabilidad, para el caso de una adolescente de dieciséis afios
mencionado como de ocurrencia g eno alos sujetos dial ogantes.

Losjuicios vertidos en |los distintos grupos participantes son aproximadamente coincidentes,
observandose una recurrencia de expresiones, de situaciones aludidas, de sentimientos compartidos, y
hasta de un patrén comun de aspiraciones. Pareciera que |os adolescentes que colaboraron en esta
experiencia son miembros de familia que sostienen juicios de valor semejantes, que las escuelas donde
se educan también tienen una identidad compartida, no solo en la doctrina en que pretenden educar, Sino
también en los medios que utilizan e, incluso, en las practicas educativas que adoptan. No se observan
discrepancias importantes entre |os juicios emitidos, ni tampoco un rechazo a proceso de socializacion
asumido por los padres. Sblo la escuela es enjuiciada, desde percepciones que laidentifican como sorda
y descontextualizada.

Pareciera oportuno cerrar esta primera parte del trabajo, desarrollado en relacién a discurso de los
adol escentes escolares en torno alalibertad, citando a Antonio Bolivar (1995) :

"... hemos llegado a creer que cada alumno y cada alumna pueden aprender por si mismos o que esta



bieny llegar atener sus propios valores. No ya solo por los problemas sociales, agudizados en
comportamientos de la juventud, se tiene que educar en valores, sino también para que la escuela
recupere su funcion educativay no se limite, al hacer dejacion en otras instancias, a una reproduccion de
valores y actitudes socialmente vigentes. En estos tiempos finiseculares, en que hace falta mucha moral
para educar moralmente, estamos advirtiendo que, en cualquier caso, al inicio del tercer milenio, la
accion educativa de la escuela se juega en este nivel™. (p.10)
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Estudiantes, Profesores y Madres:
Convergencias y Divergencias en su Evaluacion
de la Television en Chile

El andlisis de datos sobre exposicion alatelevision y evaluacién de los programas
televisados provenientes de encuestas realizadas a muestras aleatorias de
estudiantes de educacion basica, sus madresy sus profesores(as) en las zonas
urbanas de Valparaiso y Vifiadel Mar, Chile, indican que los profesores(as)
exhiben el grado més bajo de exposicion. En relacion con la evaluacion de los
programas, |os estudiantes realizan una evaluacion més positiva que sus madresy
profesores(as), sefialando que aprenden valores positivos e importante material
para su educacion, diferente de la que aprenden en la escuela. L os profesores(as)
expresan la evaluacion més negativa de los contenidos de la television aprendidos
por los estudiantes, enfatizando la violenciay consumismo de dichos contenidos.
Asimismo, consideran que la exposicion de los estudiantes alatelevision dificulta
sus tareas como docentes. En relacion con laformaen que los nifios y nifias
reciben los mensgjes de latelevision, se rechazala recepcion pasiva. Se discute
que la evaluacion negativa de la television que manifiestan |os profesores(as) y su
desconocimiento del uso que los estudiantes hacen de ella, en el actual contexto de
ataexposicion infantil alatelevision, dificultael uso de latelevision como una
adecuada herramienta educacional.

Nota: Los datos analizados en este trabajo provienen del Proyecto EDUI-119596 de la Direccion de Investigacion de la
Universidad de Playa Ancha. El Articulo es una versién modificada de una ponencia presentada en el XV Congreso
Mundial de Sociologia, realizado en Montreal, Canada, en 1998..

1. Introduccion

Existe consenso entre |os socidlogos que |os medios masivos de comunicacion se han transformado en
unaimportante agencia de transmision cultural. Particularmente se destaca el papel que a respecto juega
en la sociedad contemporanea la television, medio que se ha convertido en un agente socializador
fundamental, entre otras razones, porgue ningun otro consume mas tiempo a los nifios y nifias que éste
(Light, Keller y Calhoun, 1991; Contreras, 1993; Fernandez, 1994).

En relacion con el papel socializador de latelevision existe una gran variedad de estudios la mayoria de



los cuales han estado centrados en €l tema de la exposicion infantil y 1os posibles efectos en los nifios y
nifias de los contenidos de la television. Tradicional mente, dichos estudios han supuesto que el
telespectador,, tanto adulto como infantil, es un sujeto pasivo frente alainfluenciadel medio. Sin
embargo, actualmente, |las investigaciones y 1os model os tedricos en que se fundamentan, consideran en
sus andlisis que €l televidente es un sujeto activo frente ala accion socializadora del medio (Hodge,
Tripp, 1986; Orozco, 1992; Avendario, 1993; Souza, Valdivieso, Martinic, 1993; Ferndndez,1994;
Otero, 1998).

Al analizar lafuncion socializadora de la television, no debe olvidarse que, paralelamente, existen
ademas otras agencias tales como lafamiliay la escuela que también cumplen dicha funcion. Este actuar
simultaneo de diferentes agencias hace que se produzcan entre ellas convergencias y divergencias en
cuanto a su orientacion socializadora. En relacion a este punto, tiene gran relevancia el estudio de las
mediaciones entre unay otraagencia. Si en €l caso de lafamilia se presenta ala madre como la principal
mediadora entre esa agencia de socializacion y latelevision (Orozco, 1992), el profesor(a) seria el
mediador entre laescuelay latelevision. Es mas, el papel del maestro(a) adquiere especial relevancia
puesto que es €l o ella quien puede establecer vinculos entre las tres agencias sefid adas: familia, escuela
y television. Se fundamenta, por lo tanto, laimportancia de conocer |a percepcion que tienen de la
television, como agente de socializacion, |os principales involucrados en el proceso -nifios (as), madres y
profesores(as)- estableciendo si |a accion de ésta es vista como reforzando, complementando o
contradiciendo lafuncion socializadora de lafamiliay la escuela. Cabe sefidlar que los puntos de vistay
las opiniones de los nifios y nifias sobre |os medios masivos han sido relativamente poco estudiados,
pese a que suelen ser e principal objeto de atencion con respecto alos eventuales efectos de latelevision
y a reconocimiento, cada vez mayor, que tampoco los nifios y nifias son receptores pasivos de los
mensaj es televisivos.

En este articulo se analizaran datos provenientes de estudios empiricos que han venido realizando los
autores por varios afos en laregion de Valparaiso, Chile, dentro de unalinea de investigacion en el area
de la socializacion infantil. Considerando un grupo de estudiantes de 4° afio basico de establecimientos
educacionales de las ciudades de Valparaiso y Vifiadel Mar, Chile, a sus madresy a sus profesores(as),
Se examinaran, comparativamente, sus convergenciasy divergencias con respecto alatelevision en
cuanto alaexposicion, percepcion y evaluacion de su influencia en los nifios y nifias.

2. METODOLOGIA
2.1. Disefio y universo

Utilizando un disefio no experimental se realizé un estudio descriptivo-comparativo de tres poblaciones
gue se constituyeron en objeto de investigacion :

a) Nifos (as) : todos los nifios y nifias de 8 afios 6 meses a 10 afios de edad, que no tienen diagnostico de
problemas de aprendizaje, que no pertenecen a hogares de menoresy que asisten a4° afio basico delos
establecimientos urbanos, mixtos, particulares pagados, particulares subvencionados y municipalizados



de las comunas de Valparaiso y Vifiadel Mar, Chile.
b) Madres : las madres de los nifios y nifias mencionados.

c) Profesores : Los profesoresy profesoras de 4° afio basico de | os establ ecimientos educacionales
urbanos, mixtos, particulares pagados, particulares subvencionados y municipalizados de las comunas de
Vaparaisoy Vifiadel Mar, Chile.

2.2. Muestra
De cada una de estas poblaciones se extrajo una muestra, a saber :

a) Madres, se trabaj6 con unamuestra a azar simple de 239 madres. (Ademéas de |os datos analizados en
este articulo, se obtuvo de €ellas informacion acerca de otros temas que formaban parte de un proyecto
mayor sobre clase social, socializacion y desarrollo del lengugje).

b) Nifios (as), a partir de la estratificacion en 4 clases sociales de la muestra de 239 casos (considerados
para el proyecto mayor ya sefialado) se extrajo aeatoriamente una sub-muestra de 123 nifios y nifias. Se
procuro tener en ella un nimero similar de sujetos en cada clase social, manteniendo, al igua que en la

muestrainicial, la misma proporcion de nifios y nifas.

c) Profesores, se trabaj0 con una muestra al azar simple de 94 profesoresy profesoras de |os 4°s afios
basicos de | os establecimientos educacionales del universo.

2.3. Recoleccion delainformacion

Lainformacion fue recol ectada mediante |a aplicacion de un conjunto de instrumentos especia mente
elaborados para cada una de | as diferentes poblaciones en estudio y aplicados a las distintas muestras ya
sefialadas.

a) Para obtener lainformacion de las madres analizada en este trabgjo, se utilizd una cédula de entrevista
compuesta por :

- Una pauta de estratificacion.
- Un indice de exposicién alos medios de comunicacion de masas.
- Unindice de exposicién alatelevision.

- Una pauta de entrevista con preguntas semi-estructuradas para conocer la percepcion de latelevision e
intereses de las madres en tipos de programacion para sus hijos(as).



b) Los datos de los nifios y nifias se obtuvieron mediante una cédula de entrevista que incluialos
siguientes instrumentos :

- Un indice de exposicién alos medios de comunicacion de masas.
- Unindice de exposicion alatelevision.

- Una pauta de entrevista con preguntas semi-estructuradas para conocer la percepcion de latelevision e
Intereses sobre |a programacion.

c) A los profesores(as) se les aplicé un cuestionario autoadministrado que contenia :
- Un indice de exposicion alos medios de comunicacion de masas.
- Unindice de exposicion alatelevision.

- Una pauta con preguntas abiertasy cerradas para conocer la percepcion de latelevision, opiniones
sobre su accién socializadoray el posible uso pedagogico de latelevision por los profesores(as).

2.4. Validez y confiabilidad

Todos los instrumentos fueron sometidos a diferentes procedi mientos metodol 6gicos para establecer
validez y confiabilidad. L os casos utilizados para tales propoésitos no formaron parte de las muestras
sel eccionadas definitivamente

3. RESULTADOS

3.1. Exposiciéon ala Television

El cuadro nimero 1 muestra el porcentaje de miembros de cada uno de |os grupos que ve habitual mente
television.

CuadroN° 1
EXPOSICION A LA TV : NINOS(AS), MADRES Y PROFESORES(AS)

EXPOSICION | NINOS(AS) | MADRES | PROFESORES(AS)
A LA TV % % %




VeTV 93 97 80
No Ve TV 7 3 20
TOTAL 100 100 100

(N° de Casos) (123) (239) (94)

Puede apreciarse que hay una alta exposicion alatelevision, particularmente entre las madres y nifios
(as), siendo los profesores(as) quienes presentan el menor porcentaje de exposicion habitual ala
television. Aquellos profesores(as) que no ven habitual mente television sefialan como razédn principal
gue carecen de tiempo, pues tienen mucho trabajo y llegan cansados a sus hogares.

El cuadro nimero 2 muestra el nimero de horas semanales que ven television nifios(as), madresy
profesores(as).

Cuadro N° 2
NUMERO DE HORAS SEMANALES QUE VEN TV : NINOS(AS), MADRES Y PROFESORES(AS)

N° HORAS SEMANALES | NINOS(AS) | MADRES | PROFESORES(AS)
VEN TV % % %
1- 12 horas 31 10 53
13 - 24 horas 36 49 28
25y mas horas 33 41 19
TOTAL 100 100 100
(N° de Casos) (114) (228) (74)

Se observan importantes diferencias en la cantidad de horas de exposicion alatelevision entre los tres
grupos. Los profesores(as) son quienes dedican menos tiempo a ver television; poco mas de lamitad ven
12 0 menos horas semanales, frente a poco menos de un tercio de los nifios (as) °1(31%) y solo un 10%
por ciento de las madres. Son estas Ultimas |as que ven mas television, 41% ven 25 y mas horas de
television semanales, en comparacion con e 33% de los nifios (as) y el 19% de |os profesores(as).

3.2. Programas que les Gustaria se Dieran en la Television



El cuadro nUmero 3 muestralos programas que las madres y |os profesores(as) dicen que les gustaria
gue dieran en latelevision paralos nifiosy nifias, y €l cuadro 4 muestra los programas que |0s propios
nifios y nifas dicen que les gustaria que se dieran en latelevision.

Cuadro N°3
PROGRAMAS QUE LES GUSTARIA SE DIERAN EN LA TV PARA LOSNINOS (AS) : MADRES
Y PROFESORES(AS)

TIPO DE PROGRAMAS MADRES | PROFESORES(AYS)
% %
Educativos 81 70
Dibujos Animados sin Violencia 16 -
Entretencidn sin Violencia - 1
Educativosy de Entretencion sin Violencia - 26
Otros 3 -
No Responde - 3
TOTAL 100 100
(N° de Casos) (239) (94)
Cuadro N°4

PROGRAMAS QUE A LOSNINOS (AS) LES GUSTARIA SE DIERAN EN LA TV

TIPO DE PROGRAMAS | NINOS(AS)
%




Dibujos Animados 31
Educativos 30
Peliculasy Seriaes 12
Noticiarios 8
Showsy Musicales 7
Teleseries 5
No Responde, No Sabe 7
TOTAL 100
(N° de Casos) (114)

En el andlisis del cuadro 3 destaca que las preferencias, tanto de las madres como de |os profesores(as),
se orientan practicamente hacia solo dos tipos de programas : los educativos y |os que no incluyan
violencia. Tales preferencias corresponden solo parcialmente con las de los nifios y nifias, como puede
apreciarse a examinar € cuadro niUmero 4.

L os dibujos animados, con un 31% de las preferencias, son |os programas que los nifios y nifias mas
mencionan como |os que les gustaria que se dieran, seguidos por los educativos con un 30%. Cabe
destacar que un 16% de las madres indican los dibujos animados sin violencia, asi como que ningun
profesor(a) hace mencion especifica de los dibujos animados. Por otra parte, ningun nifio o nifia hizo en
este punto referencia especificaalaviolencia, ni positiva ni negativamente, aunque tienen una clara
opinion ante ella como se vera més adel ante en este trabajo.

3.3. Evaluacion Global dela Television

El cuadro nimero 5 muestrala evaluacion global de latelevision por las madresy profesores(as),
presentando sus respuestas ala pregunta si consideraban que la television era buena o mala paralos nifios

(as)

CuadroN° 5
EVALUACION GLOBAL DELA TV : MADRES Y PROFESORES(AS)



EVALUACION | MADRES | PROFESORES(AS)
DELA TV % %
Buena 15 6
Mala 27 10
Buenay Mala 57 83
No Responde 1 1
TOTAL 100 100
(N° de Casos) (114) (94)

El cuadro nimero 4 revela un bajo porcentaje de evaluaciones buenas de la television, especialmente
entre los profesores(as). Una proporcion ligeramente superior ala cuarta parte de las madres (27%) hace
una evaluacion global de latelevision como mala, en tanto que un 10% de | os profesores(as) la eval lan
negativamente. Méas de la mitad de las madres (57%) y la gran mayoria de los profesores(as) (83%),
perciben, simultaneamente, tanto cosas buenas como malas en latelevision.

L as razones principal es dadas tanto por las madres como por |os profesores(as) que evalUan latelevision
como mala, serefieren alaviolencia. Entre dichas madres, un 41% sefiala simplemente que "es
violenta" y un 14% opina que "hace imitar modelos agresivos'. En el caso de |los profesores(as) que
evalUan negativamente latelevision, la mitad opina que "es violenta o hace imitar model os agresivos'.

Entre laminoria que evalUalatelevision como buena, tanto madres como profesores, larazon
predominante es que latelevision "educay entretiene”.

Aquellos que perciben simultaneamente aspectos buenos y malos en latelevision, sean madres o
profesores(as), coinciden en dar como razén principal que "depende del programa’ (92% de las madresy
66% de |los profesores(as)), especificando que hay programas educativos y programas violentos. Es
Interesante notar que un 11% de los profesores y un 3% de las madres indican que o positivo o0 negativo
de latelevision depende de la " orientacion que |os padres, adultos o profesores proporcionen alos nifios'.

3.4. Aprendizaje en la Television de Contenidos Distintos a los de la Escuela

En el cuadro nimero 6 se presentan las opiniones de los nifios(as) y |os profesores(as) acercade si l1os
nifios(as) aprenden en latelevision contenidos distintos a los de la escuela.



Cuadro N° 6
APRENDIZAJE EN LA TV DE CONTENIDOSDISTINTOS A LOSDE LA ESCUELA : NINOS(AS)
Y PROFESORES(AYS)

APRENDIZAJEEN LA TV | NINOS(AS) | PROFESORES(AS)
DE CONTENIDOS DISTINTOS % %
A LOSDE LA ESCUELA

Si 65 70

No 34 23

No Contesta 1 6

TOTAL 100 99
(N° de Casos) (114) (94)

L os datos indican que tanto los nifios y nifias como |os profesores(as) coinciden, mayoritariamente, en
gue la exposicién alatelevision produce un aprendizaje de contenidos distintos a los de la escuela.

Sin embargo, al examinar comparativamente |os cuadros siguientes, 7 y 8, sobre cudles son esos
contenidos aprendidos en latelevision, entre quienes opinan gue dicho aprendizaje de contenidos existe,
se puede observar que los profesores (as) y |os nifios(as) discrepan.

Cuadro N° 7
CONTENIDOS APRENDIDOS EN LA TV DISTINTOS A LOS DE LA ESCUELA: NINOS (AS)

CONTENIDOS APRENDIDOS NINOS(AS)
EN LA TV DISTINTOS A LOS %
DE LA ESCUELA




Valores (no mentir, no robar, 39
no matar, no ser envidioso,
no portarse mal, ser solidario,
amar alas personas, respetar, cuidar |a naturaleza)

Deportes, llamar a alguien en caso de peligro,
arelacionar cosas, todo o que ensefia 20
el Profesor Rosa

Cosas delos animalesy de la naturaleza

16
Desarrollar habilidades manuales
7
No creer en desconocidos
5
Tener cuidado (no hacer cosas peligrosas)
4
A estudiar y hacer tareas
3
No sabe, no contesta
7
TOTAL 101
(N° de Casos (75)

Cuadro N° 8
CONTENIDOS APRENDIDOS POR LOSNINOS (AS) EN LA TV DISTINTOSA LOSDE LA
ESCUELA: PROFESORES(AS)

CONTENIDOS APRENDIDOSEN LA TV PROFESORES(AS)
DISTINTOS A LOSDE LA ESCUELA %




"Antivalores' (consumismo, violencia) 43

Cientificos (ecologia, ciencias naturales, computacion, geografia) 27

Conocimientos cientificos y humanistas 14
Formacion de valores y conocimiento sobre la sexualidad 9
Cultura general y conocimientos cientificos y humanistas 4
Culturagenerd 4

TOTAL 101

(N° de Casos) (56)

Llama la atencion no solo que los nifios y nifias sefialen el aprendizaje de contenidos que podriamos
evaluar como positivos, sino que, ademas, mencionan con mayor frecuencia (39%) contenidos que
hacen referencia a aprendizaje de valores (no mentir, no matar, no ser envidioso, no portarse mal, ser
solidario, amar las personas, respetar, amar la naturaleza). Debemos recalcar que, de acuerdo ala
orientacion de la pregunta, lo sefialado por los nifios y nifias corresponderia a contenidos que consideran
distintos a los aprendidos en la escuela.

L os profesores(as), en cambio, en un 43% indican el aprendizaje de "antivalores"' que especifican como
"consumismao™ y "violencia'; hay aqui una fuerte discrepancia con lavision de los nifios y nifias. Sin
embargo, ello no nos debe hacer perder de vista que, desde una perspectiva global, |as opiniones de los
profesores(as) que sefialan el aprendizaje de contenidos distintos alos de la escuela, indican
mayoritariamente (57%) contenidos positivos (cientificos, cientificosy humanistas, formacion de
valores y conocimientos sobre la sexualidad, cultura general y conocimientos cientificos y humanistas,
culturageneral).

3.5. Efecto dela Exposicion de los Nifios (as) ala Television en la Labor Docente : Opinion delos
Pr ofesor es(as)

L os datos analizados en el punto anterior, muestran que entre |os profesores(as) existe un

reconoci miento de que la exposicion alatelevision influye en €l aprendizaje de los nifios y nifias;
algunos eval lan positivamente y otros negativamente dicha influencia. Explorando més en el temade
como los profesores(as) visualizan larelacion entre latelevision y la educacién formal, examinaremos a
continuacién como ven los profesores(as) € efecto que tiene la exposicion de los nifiosy nifiasala
television en el desempefio de su labor docente.



En e cuadro nUmero 9 puede verse la opinion de los profesores(as) acercade si laexposicion de los
nifios y nifias alatelevision contribuye o dificulta su labor docente.

CuadroN° 9
EFECTO DE LA EXPOSICION DE LOSNINOS (AS) A LA TV EN SU LABOR DOCENTE:
PROFESORES(AS)
EFECTO DE LA EXPOSICION PROFESORES(AYS)
DE LOSNINOS(AS) %
A LA TV EN LA LABOR DOCENTE

Contribuye 18

Dificulta 53

Contribuyey Dificulta 19
Irrelevante 4
No Responde 5

TOTAL 99

(N° de Casos) (99)

El cuadro nimero 9 reflgjala vision mas bien negativa que una mayoria de | os profesores(as) tiene del
efecto de laexposicién de los nifios y nifias alatelevision sobre su labor docente. Mas de la mitad (53%)
cree que laexposicion alatelevision ladificulta, € 19% opina que simultdneamente contribuye y
dificultay sélo un 18% estima que contribuye a su labor docente.

L as razones por las cuales |os profesores(as) opinan de estas maneras aparecen en |os tres siguientes
cuadros 10; 11.Y 12.

Cuadro N°10
RAZONES POR QUE LA EXPOSICION DE LOS NINOS (AS) A LA TV CONTRIBUYE EN SU
LABOR DOCENTE: PROFESORES(AS)



RAZONES POR QUE LA EXPOSICION PROFESORES(AS)
DE NINOS(AS) A LA TV CONTRIBUYE %
EN SU LABOR DOCENTE

Contribuye a aprendizaje de |os nifios
(ayuda a hacer lastareasy alaexpresion oral)
y sirve de apoyo a profesor para hacer sus clases 88

Mantiene informado al profesor y 13
alos estudiantes y permite conocer otras realidades

TOTAL 101

(N° de Casos) (16)

Aquellos profesores(as) que estiman que la exposicion alatelevision contribuye a su labor docente
consideran, mayoritariamente, que ayuda a aprendizaje de los nifios(as).

Cuadro N° 11
RAZONES POR QUE LA EXPOSICION DE LOSNINOS(AS) A LA TV DIFICULTA SU LABOR
DOCENTE: PROFESORES(AS)

RAZONES POR QUE LA EXPOSICION PROFESORES(AS)
DE NINOS(AS) A LA TV %
DIFICULTA SU LABOR DOCENTE

Dificultael proceso de aprendizaje 61
(los estudiantes no hacen las tareas,
no estudian, no se interesan por lalectura, no son creativos)

L os nifios imitan modelos violentos o inadecuados 16
Dificultael aprendizajey 10

hace que los nifios imiten model os violentos o inadecuados
12

Aprenden contenidos negativos no adecuados para su edad




TOTAL 99

(N° de Casos) (49)

L os profesores(as) que opinan que la exposicion de los nifios(as) alatelevision dificulta su labor
docente, fundamentan dicha opinién, mayoritariamente, en que "dificulta el proceso de aprendizaje”
pues "los alumnos no hacen lastareas' , " no estudian”, "no se interesan por lalectura’, "no son
creativos'. También hay referencias a aprendizaje de model os violentos, bien sea como Unicarazon
negativa o también asociada a dificultar €l aprendizaje, en total un 26% de los casos.

Cuadro N° 12
RAZONES POR QUE LA EXPOSICION DE LOS NINOS(AS) A LA TV CONTRIBUYE Y
DIFICULTA SU LABOR DOCENTE : PROFESORES(AS)

RAZONES POR QUE LA EXPOSICION DE NINOS(AS) PROFESORES(AS)
A LA TV CONTRIBUYE Y DIFICULTA SU LABOR DOCENTE %
Depende del programa mas que de laexposicion delosnifiosalaTV. 53
Contribuye porque ensefia, dificulta porque aprenden violenciay "antivalores' 29
Contribuye porque ensefia, dificulta porque los nifios no hacen las tareas, 18
no estudian y hacen mal uso del lenguaje
TOTAL 100
(N° de Casos) (17)

Entre los profesores(as) que consideran que la exposicion de los nifios y nifias alatelevision
simultdneamente contribuye y dificulta su labor docente, poco mas de la mitad (53%) opina que ello
"depende del programa més que de la exposicion de los nifios alatelevision”. El 47% restante coincide
entre si en que laexposicion alatelevision "contribuye porgque ensefia’, sefialando un 29% que "dificulta
por el aprendizaje de laviolenciay ‘antivalores " y e 18% restante que "dificulta porque los nifios no
hacen las tareas’, "no estudian " y "hacen mal uso del lenguaje’”.

3.6. Evaluacion de las Escenas de Violencia en la Television : Nifios (as) y Profesor es(as)

Dada laimportancia que en la discusion en torno alos eventuales efectos de latelevision tiene € tema
de laviolencia, tanto en la opinion pablica como en el andlisis de los estudiosos de |as comunicaciones
masivas y considerando, ademas, que habia una proporcion importante de profesores(as) que la habian



mencionado como un factor negativo, se hizo una comparacion entre la evaluacion que hacian de la
presencia de escenas de violencia en latelevision tanto los profesores(as) como |os propios nifiosy
nifias, cuyo punto de vista muy pocas veces es considerado.

En el cuadro niUmero 13 se muestrala evaluacion de | as escenas de violencia que hacen los nifios(as) y
los profesores estudiados y en e cuadro 14 se presentan las razones que dan de su evaluacion.

Cuadro N°13
EVALUACION DE LASESCENASDE VIOLENCIA EN LA TV : NINOS(AS) Y PROFESORES

EVALUACION DE LASESCENAS | NINOS(AS) | PROFESORES(AS)
DE VIOLENCIA EN LA TELEVISION % %
Negativa 73 73
Positiva 15 -
Negativay Positiva 12 27
TOTAL 100 100
(N° de Casos) (108) (85)

Casl lastres cuartas partes tanto de los nifios(as) como de |os profesores(as) (73% en ambos casos)
hacen una evaluacion negativa de las escenas de violencia. Poco mas de la cuarta parte (27%) de los
profesores(as) y un 12% de los nifios(as) tienen una opinidn simultaneamente negativay positivade las
escenas de violencia. Sblo los nifios(as) y en un 15%, evaluaron positivamente las escenas de violencia
en latelevision.

Cuadro N°14
RAZONES EVALUACION NEGATIVA DE LASESCENASDE VIOLENCIA EN LA TV: NINOS
(AS) Y PROFESORES(AS)

RAZONES EVALUACION NEGATIVA NINOS(AS) | PROFESORES(AS)
DE LAS ESCENAS DE VIOLENCIA % %
EN LA TELEVISION




Ensefiaviolencia 77 87
Afecta su desarrollo emocional: trastornay trauma 5 10
Distorsiona larealidad - 3
Provoca susto 13 -
Otros 5 -
TOTAL 100 100
(N° de Casos) (79) (85)

Laprincipa razon de la evaluacion negativa de las escenas de violencia que dan tanto los nifios(as)
como los profesores(as) es que "ensefia violencia', (77% de los nifios(as) y 87% de los profesores(as)).
Es interesante observar que un 13% de los nifios(as) sefidla que |as escenas de violenciales "provocan
susto”, 1o que no es mencionado por |os profesores(as).

Con relacion a quienes eval Gian las escenas de violencia en latelevision simulténeamente en forma
positivay negativa, cabe sefialar que casi latotalidad de los profesores(as) que asi opinan sefidlan que
"es mala paralos nifios y buena paralos adultos", los nifios(as) en cambio en casi todos |os casos dicen
gue "entretiene" como el aspecto positivo y que "ensefia violencia' como el factor negativo.

Finalmente, los nifios(as) que evalUan positivamente las escenas de violencia en latelevision dan como
la principal razén que "entretienen”.

4. RESUMEN Y CONCLUSIONES

Se presentan algunos resultados de una linea de investigacion que durante |os Ultimos cinco afios ha
estudiado la socializacion infantil. En esta investigacion se analizan datos provenientes de muestras
aleatorias de estudiantes urbanos de 4° afio de educacion basica de laregion de Vaparaiso, Chile, de sus
madres y de sus profesores(as), obtenidos utilizando latécnicadel "survey" socia. Se examinan
comparativamente en estos tres grupos sus convergencias y divergencias con respecto alatelevision en
lo que serefiere ala exposicion, percepcion y evaluacion de su influencia en |os nifios(as).

L os principal es antecedentes referidos a la exposicion indican que, considerando tanto el porcentaje del
grupo que ve television como el nimero de horas semanal es de exposicion, los profesores(as) son
guienes tenian comparativamente menor exposicion y las madres la mayor.

Con respecto ala evaluacion de latelevision se observo que los nifios(as) hacen una evaluacion mas



positiva que sus madres y sus profesores(as). Indican que han aprendido en latelevision valores
positivos asi como conoci mientos importantes en ciencias y otras habilidades, diferentes de los
contenidos aprendidos en la escuela. Los profesores(as) son quienes hacen la eval uacion mas negativa de
latelevision, enfatizando el aprendizaje de "antivalores' como laviolenciay € consumismo. Los
profesores(as), ademas, consideran que la exposicion alatelevision de los nifios(as) dificulta su labor
docente. Tanto los nifios(as) como |os profesores(as) hacen una evaluacién negativa de | as escenas de
violenciaen latelevision, siendo mayor la proporcién de los profesores(as) que de nifios(as) que asi 1o
hacen. Tanto madres como nifios(as) y profesores(as) consideran en una alta proporcion que laviolencia
en latelevision ensefia violencia a los nifios(as). Solo en los nifios(as) se encuentran eval uaciones
positivas de las escenas de violencia en latelevision, argumentando que es entretenida.

Lainformacion analizada muestra que los nifios(as) estudiados, que tenian entre ocho afios seis mesesy
diez afios de edad, eran capaces de opinar criticamente acerca de latelevision, reconocer en su uso la
satisfaccion de ciertas necesidades y el aprendizaje de contenidos que eran diferentes de | os transmitidos
por la escuela, destacando entre ellos una serie de valores, como la solidaridad, no mentir, no robar, no
matar, entre otros. El caracter de usuario activo y no de receptor pasivo de latelevision de la audiencia
infantil se ve ratificado.

Una proporcién importante de las madres estudiadas se mostraban preocupadas por |os eventuales
efectos negativos de la television sobre |os nifios(as), sin embargo ellas mismas tenian una mayor
exposicion a dicho medio que los nifios(as).

Lostemas del aprendizaje del uso de los medios en e &mbito familiar asi como el del papel mediador de
lamadre entre latelevision y la familia merecen mayor reflexion. La preocupacion que los padres
verbalizan por €l volumen y tipo de programacion de television consumidos por sus hijos e hijas, quizas
no sea coherente con el modelo de conducta que ellos muestran al respecto.

L os profesores(as) son, de los tres grupos analizados, quienes aparecen como |os més criticos de la
television y, comparativamente, quienes muestran 1os niveles més bajos de exposicion a dicho medio;
ellos parecen todavia sostener la creencia que los nifios y nifias son receptores pasivos de latelevision y
desconocen € uso que éstos hacen de la television. Aungue reconocen el aprendizaje de algunos
contenidos positivos por los nifios(as), sobre todo de conocimientos cientificos, hay unafuerte
conviccion que existe un aprendizaje de "antivalores' en lateleaudienciainfantil. En un contexto de alta
exposicion infantil alatelevision, la canalizacion u orientacion del consumo televisivo infantil por los
profesores(as) se ve dificultado por la errénea concepcion que los docentes tienen del uso dela
television por sus alumnosy alumnas. Este es un tema que deberia tratarse en laformacion de los
profesores(as) y en las actividades de perfeccionamiento docente.
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Economiay Educacion

I ntroduccion

Estas notas surgieron araiz de una conferencia sobre Economiay Educacion dada en el Departamento
de Educacion de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile en 1998. En esa ocasion
tuvimos un vivido intercambio de ideas con |os participantes, de donde surgio laidea de poner por
escrito algunos de | os temas discutidos en esa ocasion.

Las ideas expuestas agui serefieren alainteraccion y didlogo entre economiay educacion. En este texto
nos referimos a dos ideas basicas en este ambito. Una de ellas esla vision que |os economistas tienen de
la educacion y, mas especificamente, del papel que la educacion juega en sus modelosy esgquemas
tedricos. Siempre resulta sorprendente para educadores y otros cientistas sociales el descubrir la
importancia atribuida a la educacion en los model os econdémicos. La segunda idea que discutimos aqui
€s una especie de contra-imagen de la primera. Nos preguntamos por |a contribucion que la economia
puede prestar alainvestigacion y estudios en el ambito de la educacion. Esta contribucién se da sobre
todo en €l analisis del funcionamiento y resultado de los sistemas educativos, y es de caracter
fundamental mente metodol 6gico. Estas ideas ocupan el grueso del articulo en las secciones 3y 4.

Larelaciony didogo entre educadores y economistas parece haber hecho un tanto reumaticay esta
prefiada de prejuiciosy preocupaciones erroneas. Por este motivo la siguiente seccion entre algunos
comentarios orientados a aclarar algunas ideas centrales en esta relacion entre economistas y cientistas
sociales. Estas ideas apuntan afacilitar el dialogo y, en algunos casos, a superar problemas semanticos
que dificultan la comunicacion entre economistas y otros cientistas sociales.

Por otra parte, el debate sobre educacion hatenido una especial intensidad en Chiley hay unatendencia
a colocarlo como un elemento central de discusion social. Por este motivo hemos incluido, también, una
seccion donde discutimos o que se esta haciendo en economia de la educacion en Chile. Esta seccién se
basa fundamentalmente en |os trabgj os de sistematizacién realizados por ILADES. Este tema se
desarrollaen la seccion 5 del articulo. Finalmente, una seccion de conclusiones termina el trabgjo.

Economistasy cientistas sociales

Es necesario constatar quizas con preocupacion que |os economistas, por una parte, y otros cientistas



sociales, por otra parte, han seguido caminos méasy mas divergentes durante las Ultimas décadas. El
didlogo estd hoy dia marcado por un sinnimero de prejuicios y preconcepciones erréoneas. Esta mutua
alienacion empobrece la perspectiva tanto de economistas como de cientistas sociales. Desde € punto de
vista de los economistas, vemos dos razones claras y especificas para este divorcio entre cientistas que
estudian una misma realidad: las sociedades humanas. El resto de esta seccion discute estas razones. No
conocemos el punto de vista de otros cientistas sociales sobre e problema.

El primer factor de separacion es el rapido avance de laformalizacion matematica de la Teoria
Econdmica. En efecto, sobre |a base de timidos intentos anteriores, y a partir de la Segunda Guerra
Mundial, hay un acelerado9 avance en laformalizacion de esta teoria. De esta manera, la Teoria
Econdmica se ha matematizado enormemente. Hoy dia, el idioma preferido por los economistas es el de
las matematicas y no el inglés, como muchos suponen. Este proceso ha beneficiado alos economistas
proporcionandol e poderosas herramientas analiticas y un mayor grado de precision y especificidad en
sus resultados. Por otra parte, este mismo proceso ha dificultado la comunicacion con otros cientistas
sociales, con unatradicion menos formalizaday mas verbal.

El segundo factor de separacion es, probablemente, el éxito conseguido por laeconomiaen la
identificacion y especificacion de un paradigma central, ssmple pero poderoso, que resolvio el nacleo
central de la discusion metodol 6gica. No observamos

un paradigma semejante en otras ciencias sociales. Por el contrario observamos unaintensay extensiva
discusion metodol 6gica. No podemos degjar de interpretar esta discusion como una sefial de debilidad e
inseguridad metodol ogica.

Este paradigma béasico de la economiaes €l principio de conductaracional de |os agentes econOmicos,
sean estos individuos, familias, empresas, gobiernos u otras instituciones o corporaciones. Por conducta
racional entendemos una conducta en que cada agente actliay toma decisiones buscando mejorar su
posicion hasta conseguir la mejor situacion posible. Un mejor nombre para esta conductaes el de
conducta optimizante, aungue este nombre no se haya popularizado. Es importante aclarar que los
criterios que definen lo que es una buena situacion, 0 una solucién Optima, son individualesy definidos
por los propios agentes. No hay un criterio exterior supuestamente objetivo.

Larazdn del éxito de este simple paradigma, que incluye suficientes elementos subjetivos para poder
discutir la conductaindividual de los agentes econdmicos, es que permite unaformalizacion
relativamente fécil. Mas importante alin, este paradigma ha producido un gran volumen de hipotesis que
son empiricamente comprobables. Este es, posiblemente, el factor més importante que explica el
acercamiento metodol 6gico de la Economia alas Ciencias Naturales y la separacién de las Ciencias
Sociales.

Laexistencia de este paradigma preciso y poderoso da una gran especificidad y especializacion al
discurso econdmico. Los deméas cientistas sociales tienen una tendencia a presentar enfoques mas
amplios que, con frecuencia, reflejan opiniones e hipotesis sobre toda la sociedad. En contraste, 1os



economistas parecen como demasiado especializados, con enfoques casi miopes sobre problemas
parciales de la sociedad.

En unadiscusion como ésta resultainevitable el referirse al problema del neoliberalismo. No parece
haber una definicion generalmente aceptada y objetiva de o que es el neoliberalismo. Leyendo la prensa
y el debate social muchas veces tengo laimpresion de que e neoliberalismo engloba todas aquellas
aproximaciones tedrica (y aln empiricas) que no comparto y, sobre todo, aquellas que no me gustan.
Parece, entonces, ser un nombre genérico para el otro, para el enemigo, parael otro, parael enemigo,
para el oponente.

En el ambito de la economia no hay tal cosa como el neoliberalismo desde el punto de vistatedrico. En
realidad el espacio de discrepanciay desacuerdo es limitado. No hay una discusion paradigmatica como
observamos en otras ciencias sociales y que estariaimplicita en la supuesta existencia de unavision
neoliberal. La discusion tedrica se centra en cuestiones de detalles técnicos y sobre larelevancia de
supuestos 'y resultados.

Desde el punto de vista de la politica econdmica la situacion es diferente. Aqui se trata de utilizar los
resultados de lateoria parainfluir sobre larealidad. En este terreno nos encontramaos, muy a menudo,
con problema en los que los instrumentos y enfoques proporcionados por la Teoria Econémica son
insuficientes y debemos recurrir a salidas orientadas por laideologia. En este &mbito hay un debate
fuerte y aspero entre los economistas y podemos identificar posiciones que podrian calificarse como
neoliberales. En efecto, hay quienes que abogan por posiciones extremas en lo que serefiere al Estado.
Estas posiciones quisieran eliminar por completo la participacion e intervencion del Estado en los
procesos econdémicosy sociales. Se trata de entregar al sector privado practicamente todas las funciones
gue fueron tradicionalmente asignadas al Estado. Hay que hacer notar que esta conclusion es ideol6gica
y no esta respal dada por lateoria econdmica. No es una casualidad que los principal es nombres
asociados al neoliberalismo, tales como Margareth Thatcher y Ronald Reagan, corresponden a politicos
y no aeconomistas. No hay que olvidar que més aca de estas posiciones extremas hay un amplio
espectro de situaciones que no son neoliberales, aunque no las compartamos 0 no nos guste. Es
importante ir més alla de un maniqueismo que divide el debate entre neoliberal y nosotros con exclusion
de otras opciones.

La Educacion en la Economia

El papel e importancia de la educacion han sido reconocidos como cruciales por |os economistas desde
los tiempos de Adam Smith. Sin embargo, es sélo recientemente, durante |os afios sesenta,
principalmente con €l trabajo de Gary Becker, Premio Nobel en 1992, que comienza un tratamiento
sistemético y riguroso del problema. Estas ideas han sido expresadas adecuadamente en uno de sus
libros (Ver G. Becker, 1964).

Este enfoque introduce laidea de capital humano. Se postula que los individuos acumulan durante su
vida un cierto nivel de capital humano. Este consiste en sus conocimientos, experiencias y habilidades.



Los individuos consiguen este capital humano procesando sus experiencias cotidianas, como un
resultado de su trabajo y, especialmente, con la ayuda de mecanismos y sistemas formal es de educacion.

Esta acumulacion de capital humano tiene dos consecuencias importantes. Una de ellas es que determina
la productividad de |os trabajadores. Resulta obvio que hay unarelacion directa entre capital humano y
productividad. Por otra parte, desde la perspectiva de una mayor agregacion, es decir desde un punto de
vista macroeconomico como decimos |os economistas, podemos ver que la cantidad de bienesy
servicios que una economia puede producir depende, entre otras cosas, del capital humano que esa
misma economia haya logrado acumular.

Este enfoque tedrico ha permitido explicar dos regularidades estadisticas sumamente importantes. La
primera de estas regularidades se refiere ala existencia de unarelacion positiva entre salarios y nivel
educativo. En promedio, personas con un mayor nivel educativo tienen también un mayor saario.
Estudios empiricos muestran este resultado en préacticamente todas las economias del mundo.
Naturalmente, este es un resultado promedio que no es necesariamente valido paratodos |os individuos.
Frecuentemente, los educadores son un claro contra-gjemplo de individuos cuyo nivel educativo no se
corresponde con su nivel salarial.

La otra notable regularidad estadistica es que hay unarelacion positiva entre nivel educativo y
crecimiento economico. Estudios empiricos realizados sobre un gran nimero de paises muestran una
relacion positiva entre nivel educativo y crecimiento econdmico y riqueza. Los paises ricos tienen
también un ato nivel educativo. Més aln |os resultados empiricos no sugieren que estos paises tienen un
alto nivel educativo porgue son ricos. Mas bien estos resultados sugieren que estos paises son ricos
porgue tienen un ato nivel educativo.

Estos resultados han sido firmemente incorporados en las teorias del crecimiento econdémico. La
conclusion esineludible. El crecimiento y €l bienestar de losindividuosy de las sociedades no son
posibles sin alcanzar un considerable nivel educativo. Esta valoracion de la Educacién como una
inversion para el futuro crecimiento y bienestar es tan fuerte en los economistas que muchos han
sefialado que los gastos del Estado en educacidn no debieran ser registrados como gastos corrientes, sino
gue como inversion; al igual que los gastos en construccion de caminos, puentes, aeropuertos, y otras
infraestructuras fisicas de largo plazo.

La Economia en la Educacion

Hemos argumentado en la seccién anterior gue la educacién es un elemento de crucial importancia para
la comprension del proceso econdmico. En esta seccion queremos sugerir que la Educacién puede asu
vez beneficiarse de los resultados y métodos de la Economia. Més concretamente, |os estudios en €l
ambito de la educacion pueden beneficiarse de la experiencia metodol 6gica de la economia, a igual que
de elementos metodol 6gicos extraidos de otras ciencias sociaes. Hay, sin embargo, dos areas en que la
metodol ogia econdmica es especifica.



Por una parte, |os sistemas educativos poseen, o le son asignados, recursos limitados para el
cumplimiento de sus objetivos. Estos recursos pueden ser humanos, materiales o financieros. Estos
recursos escasos deben ser asignados para alcanzar |as metas del sistema en lamejor forma posible. De
esta manera, se deben tomar decisiones de asignacién de recursos en busca de una solucion éptima en
distintos niveles de centralizacion. Este es el problema de la asignacion de recursos en €l quela
metodol ogia econdmica es especifica.

Por otra parte, a una dotacion dada de recursos corresponde tedricamente un nivel optimo de resultados.
Estos niveles optimos de resultados son rara vez alcanzados en la practica. Sin embargo, la extension en
gue los sistemas educativos reales se aproximan a este Optimo es un importante indicador de laformaen
gue estan funcionando |os sistemas educativos. Este es €l problemade eficienciaen €l cual la

metodol ogia econdmica es también especifica.

L a preocupacion de los economistas por |os problemas de crecimiento y desarrollo han producido un
importante volumen de evidencia empirica sobre el papel que juega la educacion en el proceso
economico. Estos resultados confirman con claridad |a hipétesis de que la educacion es un elemento
central para el crecimiento, desarrollo econOmico y socia y aln para el desenvolvimiento de niveles de
equidad més aceptables y compatibles con la convivencia democrética. Hoy, la recomendacion basica,
tanto de los circul os académicos como de las organizaciones internacional es, para los paises que
pretenden desarrollarse y crecer economicay socialmente, eslade invertir fuertemente en Africay en
Centroamérica, se sefida que una condicién ineludible de crecimiento y desarrollo es el conseguir la
universalidad de la educacion béasica. Con esto seimplicala necesidad de concentrar los esfuerzos de
inversion en esta area. Con mucha frecuencia se ha observado que en paises muy pobres existe un
desequilibrio en la distribucion de recursos entre la educacion basicay la educacion superior,
desequilibrio que favorece a esta Ultima. Existen razones para pensar que esto es una barrera para el
crecimiento y el desarrollo y, en consecuencia, esta situacion debiera ser corregida. En todo caso, un
desequilibrio como el mencionado afecta negativamente el nivel general de equidad.

La Experiencia Chilena

En un excelente trabgjo, Aedo y Guzman (1997), nos entregan un inventario de los esfuerzos de
investigacion en economia de la educacion en Chile. Estos autores recol ectaron 173 trabaj os publicados
en e periodo que va desde 1960 hasta 1997. Esfacil ver que € nivel de actividad en esta area fue
relativamente bajo en un comienzo, para aumentar rapidamente durante lafase final del gobierno militar.
De este total de 173 trabajos durante todo el periodo, 122 de ellos fueron publicados después de 1989.
Es decir, un 70 por ciento de esta produccion corresponde a periodo de transicion ala democracia.

Estos estudios cubren varios importantes topicos en educacion. L os autores antes mencionados han
clasificado estos estudios en varios temas generales. Produccion de Educacion, Costos de la Educacion,
Administracion de la Educacion, Beneficios de la Educacion, Financiamiento de la Educacion, Andlisis
de Costo Beneficio en Educacion y Descripcion y Diagnostico del Sector Educacion.



Estos estudios muchas veces revelan resultados y situaciones que ya habian sido percibidos

conceptual mente por otros cientistas sociales. Sin embargo, la precision y concision que una
representaci on cuantitativa prestan a estos resultados, les dan un vigor y fuerza significativamente
mayores. Por ejemplo, Jaime Vargas (1997) en un reciente trabajo precisa la estrecha relacion entre
distintas formas de educacion y situacion socioecondémica de los hogares. En este estudio también se
especifican algunas de las fallas de lo que podriamos llamar el mercado de educacion. Estos resultados
son importantes por que contradicen expectativas y supuestos incluidos en el disefio original durante la
dictadura. Estos problemas también han sido investigados en el esfuerzo colectivo editado por William
Diaz Roman (1996).

L as elevadas tasas de crecimiento econdmico observadas en la economia chilena durante la tltima
década han dado lugar a un intenso debate, tanto en Chile como en el exterior. Numerosas causas pueden
ser mencionadas, tales como mercados internacional es positivos para materias primas, los efectos de la
liberalizacion y desregularizacion de los mercados, etc. Todos estos factores son causa de polémica. Sin
embargo, parece haber un gran acuerdo de que una causa fundamental esla elevacion de los niveles
educativos. Estos niveles educativos que han sido alcanzados en Chile son el resultado de un esfuerzo e
Inversiones masivas que comienzan afines de | adécada de lostreinta. Esimportante sefidar que este
esfuerzo fue claramente liderado por el Estado.

Muchas cosas han sucedido en el ambito de la educacion en Chile durante las Ultimas generaciones.
Finalmente, hemos llegado a una situacion en que la educacién basica, alguna, alguna educacion basica
por o menos, es préacticamente universal. Sin embargo, estos logros abren nuevosy mas complejos
problemas. Por giemplo, la eficiencia de |os sistemas educativos. En este terreno los estudios parecen
todavia estar en un nivel preliminar, principalmente debido ala dificultad que existe en cuantificar los
resultados del proceso educativo. Una situacion semejante se enfrenta en el terreno de la calidad dela
educacion.

El sistema educativo chileno sufrid profundas transformaciones durante el gobierno militar. Estas
transformaciones fueron disefiadas a partir de visiones que atribuyen a un papel centra a
funcionamiento de lo que podriamos llamar un mercado de educacion. Sin embargo, estudios recientes
arrojan numerosas y serias dudas sobre el correcto funcionamiento de este mercado. Lateoria econdémica
sugiere que una situacion de mercado es adecuada solamente cuando estos funcionan correctamente; es
decir, en condiciones razonablemente proximas a la competencia perfecta. Los estudios mencionados
sefialan numerosas fallas en el funcionamiento de este mercado y la necesidad de su regulacion. Esta
situacion afecta no sblo lacalidad y eficiencia de los sistemas educativos, sino que también introducen
elementos que afecttan negativamente la equidad de una manera claramente preocupante.

Conclusiones

Lainteraccion entre Educacion y Economia es mutuamente fructuosay beneficiosa. Sin embargo, las
dificultades que se observan en € didogo entre economistas y cientistas sociales puede entorpecer esta
relacion. Este didlogo es beneficioso y potencial mente fructifero tanto para economistas como para los



demas cientistas sociales.

L a educacion ocupa un papel central en el enfoque tedrico dominante en la economia. Sobre todo, las
teorias del crecimiento economico atribuyen alaeducacion un papel central en el largo plazo. Este papel
de laeducacion en el proceso economico esta respaldado por algunas de las regul aridades estadisticas
mas fuerte y permanentes que existen.

Por otra parte, la economia puede hacer contribuciones a estudio y analisis de los sistemas educativos.
En efecto, existen varias areas de analisis y estudio de los sistemas educativos en que la metodologiay
enfoques econdmicos son adecuados.

En una perspectiva mas dindmica, nos atrevemos que el desafio futuro de la educacion en Chile se
centrara en tres orientaciones basicas. Calidad, Eficienciay Equidad de los sistemas educativos. Estos
tres conceptos tienen una definicion elusiva, en general, y especialmente dificil en €l caso dela
educacion. Sin embargo, es posible afirmar que la experienciay tradicion analitica desarrolladas en el
ambito de la teoria econdmica pueden prestar unainvaluable ayuda para enfrentar este desafio.
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Quimica, Medio Ambiente y Educacion

Nota: Reflexiones de |os autores acerca de las relaciones entre €l proceso de ensefianza-aprendizaje de las ciencias
natural es, especialmente quimicay el medioambiente, basadas en su experiencia académico docente.

I ntroduccion

Es reconocido el hecho de que € estilo de desarrollo prevaleciente en el mundo crea modalidades de
articulacion sociedad-naturaleza, capaces de sobrepasar |os limites de la biosfera. Este proceso es el
causante del deterioro de la calidad de vida de | as actual es generaciones, amenaza con hacer insostenible
el desarrollo econdmico y social; puede originar problemas globales tales como el cambio climético;
disminucion del ozono estratosférico; con el respectivo aumento en laradiacion solar en laregion
ultravioleta (UV), y laaparicion de la llamada marea roja, entre otros.

Lacomprension de esta problemética por |a sociedad requiere de una fuerte preocupaci on desde el
campo educativo; es asi como & modelo educativo caracteristico de una sociedad, estara condicionado
por el estilo de desarrollo prevaleciente en ella, lo cual establece las relaciones entre: Sociedad, Medio
Ambiente y Educacion.

Todo esto conllevala necesidad de otorgar al contenido educativo, el enfoque adecuado con respecto a
las caracteristicas de los sistemas naturales y socialesy alas interrelaciones del hombre con su medio
ambiente. Este enfoque debe ser multidisciplinario.

Ademas, el proceso ensefianza - aprendizaje de las ciencias ambientales implica el desarrollo sistemético
del espiritu critico y laincorporacion de los conocimientos cientificos adecuados. De estaforma se
podra lograr un cambio cualitativo en los habitos y actitudes de los individuos, relacionandol os con las
condiciones, circunstancias, factoresy elementos naturales o sociales de su medio ambiente.

Por esto la educacion ambiental debera presentar las caracteristicas de ser multidisciplinaria, contribuir
al espiritu critico del estudiante y entregar una solida formacion en ciencias béasicas.

Cienciay Medio Ambiente

La ensefianza de las ciencias en la actualidad plantea la necesidad de relacionar conceptos bésicos,



generamente abstractos, con situaciones de la vida cotidianay de este modo motivar alos estudiantes
por esta area del conocimiento. En la medida que el estudiante entienda laimportancia que la
comprension de los modelosy lainvestigacion cientificale significa para su desarrollo persona y su
relacion con €l entorno, podrarealizar el esfuerzo y la dedicacion que e aprendizaje de las ciencias
requiere.

El medio ambiente es precisamente este entorno, el cual esta experimentando cambios notables a causa
de las diversas actividades del hombre, que es necesario comprender.

Es tarea urgente hacer asequible el conocimiento cientifico atodos los niveles comunitarios para evitar
gue la sociedad se encasille en un medio consumidor de energiay de tecnologia, sin concienciade su
responsabilidad social.

Definimos " medio ambiente” como e ambito biofisico en €l que interactian la energia solar, € aire, el
agua, latierra, lafauna, laflora, los mineralesy el espacio, es decir, la superficie disponible parala
actividad humana. En este ambito se dan todos |os elementos y formas de vida, de la cua depende
incluso la actividad humana. (2)

Dentro de los objetivos generales de |os planes de estudio se pretende establecer vinculos entre €
alumno, lasociedad y € conocimiento cientifico. Asi se permitiraal profesor un proceso de ensefianza
activaen el cual € estudiante observe, describa, clasifique, infiera, mida, comunique, interprete y
formule preguntas con €l objeto de comprender el medio y las ciencias involucradas con su comprension
y entendimiento. Este proceso deberia estar centrado en la experimentacion.

Las ciencias del medio ambiente en su sentido méas amplio, es la ciencia de las interacciones complejas
entre |os medios terrestres, atmosféricos, acuaticosy de los seres vivos. Por o tanto incluye muchas
disciplinas tales como: guimica, biologia, geografia, ciencias sociales, fisica, entre otras.

El medio ambiente en el que todos | os seres humanos debemos vivir ha sido afectado en gran mediday
muchas veces en formairreversible, por latecnologia. Consideramos que €l estudio de los efectos que la
tecnologia produce en el medio ambiente puede ser aplicado en forma inteligente para que contribuya a
mejorar las condiciones de vidaen laTierra. De este modo, aire, tierra, agua, vida, y tecnologia estarian
fuertemente interconectados.

Quimica Ambiental

LaQuimica Ambiental es el estudio de las fuentes, de |las reacciones, del transporte, de los efectosy del
destino de | as especies quimicas en la atmdsfera, en los medios acuéticos, en los suelosy |os efectos que
|a tecnol ogia puede producir sobre ellos (3). Por lo tanto, la quimica ambiental ensefia a comprender
como se comportan los sistemas ambientales y tiene relacion con otras ciencias.

Al estudiar los cambios que el hombre hace en el medio ambiente en general, se comprende que los



organismos vivos (incluyendo e hombre) pueden afectar las condiciones del planetatierra como un
todo, por gjemplo, la problematica del 0zono estratosférico.

La Tierra entonces se puede considerar como un sistema cerrado. Cambios lentos en los 4 Ultimos
billones de afios han conducido a la aparicion de oxigeno y de lavida. Muchas de las condiciones de la
Tierrague en la actualidad se consideran como normales, son el producto de alo menos 3,5 billones de
anos de vida sobre la Tierra. De este modo, |0s seres vivos g ercen un importante control sobre la
composicion de los océanos, de laatmésferay en la velocidad de envejecimiento de rocas, entre otros.
Esto trae como consecuencia gque el estudio de la geoquimica en la superficie de latierra se haya
transformado en Biogeoquimica.

L a biogeoquimica es una ciencia interdisciplinaria que incluye las reacciones quimicas en la atmosfera,
en los acednos, en los suelos minerales y en organismos vivos. El término Ciclos Biogeoquimicos se
emplea al referirse al estudio del transporte y alas transformaciones de sustancias en el medio ambiente
natural visto en un contexto global. (4)

Ciclodel Agua

Ladescripcion del ciclo del aguaincluye la cantidad de agua en un receptaculo dado y lavelocidad en la
cual el agua se mueve de un lugar aotro.

L os océanos representan la mayor reserva de agua, sin embargo solo un pequefio porcentagje es
disponible paralas actividades antropogénicas. El agua es bombeada desde |os océanos hacia la
atmosfera por medio de laradiacion solar. De este modo, la evaporacion del agua representa la mayor
transferencia de energia no radiativa desde la superficie de la Tierra hacia la atmésfera, representando
aproximadamente el 20% del flujo solar incidente sobre la Tierra. Unavez en el suelo, € aguaretorna
hacia |os océanos como escurrimiento, alin cuando parte puede retornar ala atmésfera como
evotranspiracion.

Por otra parte, dentro de | as propiedades relevantes del agua se incluyen su alto valor de momento
dipolar, la capacidad paraformar enlaces hidrogeno y su alto valor de tension superficial. Estas
propiedades permiten comprender |a capacidad del agua para estabilizar especies cargadas, ionesy para
servir de medio a un gran nimero de reacciones quimicas con transferencia de protones desde un
compuesto a otro. También un medio muy importante para reacciones quimicas en las cuales €l agua
actia como solvente. Por |o tanto, las propiedades del aguatienen un rol importante en: los océanos, |os
rios, los lagos, los sedimentosy en las superficies de las rocas

A través del proceso de ensefianza - aprendizaje del ciclo, se pueden:
- realizar experiencias sencillas de observacion cualitativa en los primeros nivel es escolares.

- estudiar las propiedades fisicas del aguatales como puntos de fusion, de ebullicién a presion normal,



estructura en fase solida, tension superficial, constante dieléctrica, efecto solvente, momento dipolar
entre otros, en niveles superiores.

- estudiar las propiedades quimicas como propiedades acido-base, propiedades redox, propiedades
compleantes, en asignaturas o talleres especificos.

- cuantificar algunos cambios de fase, como por g emplo la cantidad de calor liberado durante la
condensacion de una cantidad de agua en fase vapor a formarse una nube, a partir del vapor dela
ental pia de condensacion. Por gjemplo, gercicios de este tipo pueden ser desarrollados en un taller
cientifico.

Paralograr una descripcion mejor del mismo ciclo del agua, asi como de otros ciclos que interactian con
este, se debe recurrir amodel os elaborados. Por g emplo, en laremocion de agua desde la atmosfera
Como precipitacion se consideran muchos aspectos tales como: el comportamiento de las gotas de agua
en laatmasfera, la variacion en e tamafio de las mismas en funcion de la presion, de latemperatura, de
la presencia de agentes nucleantes solubles y/o insolubles en agua, etc.

Del estudio del ciclo del agua en laatmosfera se puede comprender que en € trépico se forma una gran
cantidad de vapor de agua que es trasportada hacia otros lugares geograficos dando origen alugares con
determinadas caracteristicas climatol 6gicas, esto es desiertos o zonas de lluvias leves o intensas, etc.

De este estudio se puede comprender que la disponibilidad de este el emento para actividades
antropogénicas esta limitado a la cantidad de agua en sus flujos atmosféricos. Por eso se considera
actualmente que este vital elemento es un recurso limitado ya que si la poblacién a nivel mundial
aumenta, la cantidad de agua disponible ser& préacticamente la misma.

Estos y muchos otros aspectos podrian ser considerados en el desarrollo de estatematica con diferentes
profundidad, nivelesy disciplinas.

El ciclo hidrologico del agua intercepta con los ciclos de muchos elementos. El enveglecimiento fisicoy
quimico de lasuperficiedelaTierray € transporte hacialos océanos por medio delosriosy de los
glaciares, representan procesos importantes para muchos elementos.

El agua es un gjemplo de una sustancia gue tiene un alcance global. Algunas fuentes especificas de
contaminacion y algunos procesos naturales pueden afectar 10s procesos a escala global. En este sentido,
los ciclos no implican sistemas cerrados en estado estacionario sino que ayudan a comprender el origen
y destino de las sustancias.

El estudio de los ciclos biogeoquimicos ademés del interés por si mismos, esta relacionado con temas de
gran importancia social como: (5)

Produccion de alimentos (en suelos 0 ambientes acuaticos) en funcion de latemperatura, de otros



factores climaticos, de la disponibilidad de nutrientes, de la presencia de agentes toxicos, entre otros.
-Climay lamagnitud de lainfluencia de factores naturales y culturales.

-Depositos &cidos (lluvia, rocio, aerosoles), sus efectos en ecosistemas naturales y la magnitud de la cual
pueden tener origen natural o antropogeénico.

-Ozono estratosférico, su importancia parala salud, bienestar y su relacion con otros gases trazas.
-Smog fotoquimico urbano

-El peligro de los niveles trazas de pesticidas, desechos organicos en general y de innumerables
sustancias sintéticas, |as trayectorias por las cuales estas sustancias son dispersadas y reaccionan en los
sistemas naturales.

Conclusiones

L a vida humana es eminentemente socia porgue los seres humanos interactuamos en conjunto y

parti cipamos de una continua convivencia regulada colectivamente y que constantemente se adapta a
mundo circundante, para de esta manera controlar y aprovechar, dentro de ciertos limites la naturaleza.
Si lacomunidad cientifica no esta capacitada (o carece de masa critica) paraintegrar la ciencia necesaria
para describir los sistemas biogeoquimicos, parece poco probable que seafacil parala sociedad como un
todo encontrar soluciones para estos problemas.

La educacion centrada en el aspecto ambiental sera el proceso por e cual € individuo asimilalos
conceptos e interiorizalas actitudes que le permiten conocer y enjuiciar las relaciones de
interdependencia entre una sociedad, su modo de produccion, su ideologiay su medio biofisico, para

actuar en consecuenciay evitar atoda costa el uso indebido de los recursos naturales necesarios para el
funcionamiento de esta sociedad.
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Este volumen del Tratado contiene el aporte de diecisiete especialistas investigadores que contribuyeron,
desde diferentes perspectivas y con diversos enfoques, a la polémica sobre la conceptualizacion de la
Investigacion en Educacion; estan considerados como angul os de la diversidad en una necesaria unidad.

En la presentacion de la obra Victor Garcia-Hoz expresa, "Lainvestigacion pedagogica, cuya materia es
la educacion, participa de launidad y la complgidad de la vida, porque la educacién esvida' (pag. 15).
Agrega que su campo es una zona dificil, porque si bien la educacion constituye un proceso interno del
hombre, varios factores de larealidad de la cual forma parte influyen y condicionan su
desenvolvimiento, y que para entender ala educacion es indispensable entender a mundo tanto como al
hombre, por lainfluencia que uno gerce o puede gercer sobre el otro.

Concluye: "... lainvestigacion pedagdgica tiene como objeto no un campo determinado de larealidad,
sino lareaidad entera: el hombre, e mundo, Dios" (pag. 15).

Es asi que lainvestigacion en referencia se orientaria hacia una antropol ogia dindmica que explicaria
actos concretos, especia mente aguellos que conllevan €l deseo de optimizar € potencial de
perfectibilidad del hombre.

"Mencionar la Antropol ogia como elemento gque da sentido a la actividad de un hombre es plantear un
problema filosofico, referirse al cambio es entrar en la historia; aludir alos actos cotidianos es hablar de
experiencias: filosofia, historiay experiencia son conceptos que sucesivamente han ido caracterizando la
investigacion pedagdgica. Siguen teniendo vigencia como base y estimulo para el proceso del
conocimiento sobre la educacion” (Garcia-Hoz, pag. 16).

Ante |a polémica que surge del choque de ideas distintas a tratar de enriquecer mediante la
investigacion e conocimiento limitado de cada hombre, € autor toma una posicion integradora o
comprehensiva, a diferencia de la actitud reduccionista que asumen otros cientificos negando el valor de



ideas distintas a la predominante.

Esta posicion es compartida por todos los investigadores que hicieron aportes a este volumen, aungue
diverjan en su pensamiento respecto a otros aspectos presentados. Consideran que unamismarealidad
puede contemplarse desde distintos puntos de vistay pueden estudiarse diferentes realidades en el
ambito educacional; ésto llevariaal uso de diversos métodos, con miras a posibles integraciones para un
mayor enrigueci miento, desde una perspectiva global, del conocimiento sobre la educacion.

Garcia-Hoz expresa, "... frente a distintos problemas y con diferentes métodos, cada uno de los
investigadores que han participado en su redaccion participan de una aspiracion comun: ensanchar,
reforzar y depurar el saber acerca de la educacion™ (pag. 17).

En vista de la extension de esta obra, la diversidad de |os diecinueve temas tratados, se entregan
antecedentes sobre su organizacion, gue consta de Tres Partes, como se indica.

| Parte Cuestiones Proemiales (86 paginas). Consta de tres articul os, elaborados por 1os especialistas
Garcia-Hoz, Bernal Guerreroy Lopez L opez.

Il Parte Investigacion Especulativa e Histérica (110 paginas). Contiene cuatro articulos, a cargo de los
investigadores Barrio Maestre, Naval Durén, Ruz Berrio y Torsten Husén

Il Parte Investigacion Cientifico-Empirica (312 paginas). Los doce articulos de esta parte fueron
preparados por los siguientes investigadores Mariano Y ela, Tgledor Tejedor, Dendaluce Segurola,
GarciaLlamas, V. y G. De Landsheere, Garcia Jiménez, Bartolomé Pina, Pérez Juste, Jornet Meliay
Suarez Rodriguez.

Se han elegido capitul os de cada Parte, presentando sucintamente reflexiones central es contenidas en
ellosy que podrian ser de especial interés paralos educadoresy especialistas en areas afines, como
orientacion de los temas tratados.

Enlal Parte, Capitulo 1, Victor Garcia-Hoz, en 18 péaginas, se refiere ala polémica que, centralmente,
se plantea en torno ala conceptualizacion de la investigacion pedagogica. Comenta la evolucion del
concepto de investigacion asi como el polémico desarrollo de lainvestigacion experimental aplicada a
los problemas en pedagogia: especulacion versus experimentacion.

Otro tema analizado es el rechazo, en un periodo posterior, a reduccionismo positivistaen el ambito
pedagogico, y la aceptacion que, en el campo cientifico, existe otro tipo de saberes; es decir que es
posible estudiar aspectos no puramente cognitivos de la personalidad, através de lallamada
investigacion cualitativa. Se discuten, asi mismo, los perfiles de la diversidad en lainvestigacion en el
terreno educativo: cuantitativa versus cualitativa, considerando sin embargo, su unidad.

Garcia-Hoz se refiere por Ultimo, como respuesta a esta polémica, a principio de distincion y



complementariedad. Deriva de ahi la necesidad de realizar estudios interdisciplinarios e investigacion
multimetodica que en un estudio, "... hipotéticamente exhaustivo de unarealidad o un problema
pedagdgico, podria establecerse una especie de continuo o linea de investigacion que nos llevariaa
conocimiento méas completo de cualquier problema educativo: investigacion histérica, investigacion
fenomenol 6gi co-descriptiva, investigacion cuantitativa, investigacion cualitativa, investigacion
filosoficade la situacion”. (pag.38)

Enlall Parte, Capitulo 4, José Maria Barrios Maestre (33 pag.) reflexiona sobre el efecto que la
mentalidad positivista habriatenido en € terreno educativo a hacer que se soslayara lainterrogante
filosofica que busca &l sentido y finalidad de |a tarea de educar.

Ademas, lainvestigacion en el area se habria orientado haciala obtencién de una mayor eficiencia socia
de laeducacion lo que, presuntamente, proporcionaria la base epistemol 0gica necesariay adecuada ala
pedagogia, consiguiendo asi paralafuncion educativa un nivel profesional y un prestigio socia
deseables. Segun Heitger (1992), esto se habria acrecentado por el escepticismo reinante frente ala
existencia de una antropol ogia filosofica.

Barrio Maestre, ante lainterrogante sobre si |a filosofia es una pasion indtil, expresa que lamision
esencial delamismaen relacion alaeducacion es”... elevar lamirada por encima de lo dado, de lo que
esta ahi, tiene una virtualidad importante: la de impedir e conformismo, la mera adaptacion alo que hay
y, en definitiva, hacer posible un auténtico progreso haciala plenitud. Sin llegar a ella quiza, podemos
acercarnos més alametay lo hacemos cuanto més alto pongamos €l listéon”. (pag. 113).

Planteando el tema sobre la esencia de la educacion, €l autor citaaJ. Choza (1991) "El hombre necesita
saber lo que es para serlo...", paralo cual necesitaria de la Antropologia Filosofica, es decir, "... de un
logos humano sobre el hombre mismo” (pag. 114), Como es, esencialmente, un ser tautol 6gico, necesita
aprender aser, ... hacerse tema de su propia consideracion... para conducirse en lavida como lo que

es' (pag. 115), y asi disefiar y desarrollar su proyecto de vida, tomando iniciativas, decidiendo entre
alternativas, para enfrentar y solucionar los problemas implicitos en dicho proyecto.

Al decir de Ortega, la vida se nos ha dado por hacer, no nos ha sido dada hecha, Barrio Magestre, en
concordancia con el planteamiento de Millan Puelles, agrega que el hombre, al hacer su vida, no parte de
cero, sino gue cuenta—ademas de su libertad que es indelegable y de su voluntad como ladimension
menos alienable del ser- con las experiencias vitales y las tradiciones cultural es acumul adas por
generaciones,; sin embargo, nadie puede vivir lavida de otro.

El papel antropol 6gico de la educacion seria, en consecuencia, ayudar a articular lalibre iniciativa con
su factibilidad cultural, en una relacion humana cuyo proposito Ultimo es la personalizacién del ser
humano, segin Jover (19914)... "un fin primario y radicalmente moral”,

"Mas como todo lo moral tiene que ver con lalibertad podemos entender la educacién como una
habilitacion de lalibertad. Educar significa activar lalibertad parala autoconduccion de la propia



vida' (Barrio, pag. 119).

Pero lo que decidimos libremente poner en nuestra vida al tomar decisiones puede no ser coherente con
lo gue somos ontol 6gicamente y, al tomarlas, podemos conducirnos mejor o peor.

En esencia, educacion y libertad estan unidas porgue, a decir de Kant, la humanizacion del hombre es €
fin de la educacion; se refiere antropol 6gicamente al hecho humano de disefiar y llevar a cabo su
proyecto de vida; este fin no esta impuesto de manera necesaria, Sino propuesto a unalibertad. En
palabras de Barrio Maestre, "El fin de la educacidn, entonces, no esta impuesto como un estereotipo ala
racionalidad instrumental del proceso educativo —entiéndase, a su racionalidad tecnol 6gica- sSino
propuesto como una intentio” alainteligenciay alalibertad de los agentes que en é intervienen” (pag.
121).

Al desempeiiar su tarea con sentido de profesionalidad, el educador, en palabras de |bafiez-Martin
(1989), ... no puede seguir ciegamente |os patrones educativos que otros le propongan, sino que esta
obligado a pensar 10 que de verdad convierte a educando primeramente como personay seraun
mercenario quien, gieno atodareflexion, se limite a procurar ser eficaz en latarea que otros le
marcan..."y plantea que se debe pasar de |os supuestos convencionales a los fundamentos criticos de la
tarea educativa, |0 que implica una seria reflexion filosoficay antropol 6gica.

En el presente articulo el autor desarrolla ademés, |os temas:
1. Espacio epistemol dgico de los saberes fil 0sdficos sobre la educacion:

. antropologia filoséfica de la educacion
. filosofiade lapraxis educativa

Cabe agregar que los temas estan introducidos por la concepcion de una doble direccionalidad de la
miradafilosofica: del medio al fin en el caso de la Antropol ogia Filosofica de la Educacion, cuyo ambito
especifico seria el de las finalidades ultimas, "ultimidades escatol 6gicas’, "utopias’ (pag.122), y desde €l
fin a medio que corresponderia ala Filosofia de la Praxis Educativa. Ambas cubririan €l espacio
epistomol 6gico de la Filosofia de la Educacion.

2. En un dltimo tema, consideraciones metodol 0gicas acerca de lainvestigacion filosofica en el ambito
de la educacion, comenta sobre cuatro enfoques de pensamiento fil osofico-pedagdgico tradicionales con
sus correspondientes model os epistemol gi cos:

. Hermenéuticadiltheyana

. Escuelade Frankfurt

. Tradicion analitica anglosgjona

. Modelo de filosofia de la educacion como disciplina auténoma



Luego se refiere alos conceptos y relaciones entre filosofia, educacion e investigacion, planteando —
entre muchas otras consideraciones- que, como cualquier otra metodol ogia, lainvestigacion en filosofia
de la educacion debe adecuarse al objeto de estudio de ladisciplinaen andlisis.

Barrio Maestre, ante el metodol ogismo imperante, hace suyas las expresiones de J. Choza (1988) “... un
método es bueno s sirve para obtener un conocimiento nuevo, si ayuda a descubrir algo ..." (pag. 138),
enfoque que un sector de |la epistemol ogia contemporanea reivindica como anarguismo epistemol gico,
y Fullat (1988) enfatizala"... atipicidad de la investigacion filosofica fundamental mente creativa e
ingobernable apriorl” (1988, pag.138).

Lalll Parte de esta obra retine articulos referidos a la investigacion cientifica empirica en sus diversas
modalidades, y que se centran en diferentes aspectos o etapas del proceso investigativo; otros de ellos
presentan aplicaciones de dichas modalidades.

Se ha elegido resumir y comentar ideas centrales del Capitulo 13, elaborado por Eduardo Garcia
Jimenez (33 paginas), que gira en torno alainvestigacion etnogréafica.

Esta organizado en dos temas:
1.- Investigacion etnogréfica, culturay educacion
2.- Disefio de lainvestigacion etnogréfica

1.- En lainvestigacion llamada cualitativa o interpretativa, la unidad de andlisis corresponde, por 10
genera, a sistemas relativamente limitados, unidades sociales con normas compartidas de acuerdo alas
cuales sus miembros entienden lo circundante, actian y eval Uan acciones; este conjunto de normas
subyacentes a comportamiento social constituye lo que llamamos cultura. Garcia Jimenez,
parafraseando a Wol cott (1988) expresa: " Se habla de investigacion etnografica, 0 mas simplemente de
etnografia para aludir tanto al proceso de investigacion por el que se aprende el modo de vida de algin
grupo identificable de personas, como a producto de ese esfuerzo: un escrito etnogréfico o retrato de ese
modo devida' (pag. 344).

La preocupacion de la actividad investigativa es €l estudio de la cultura perse: cuales son sus
componentes y sus interrelaciones, con el propdésito de elaborar, en un contexto tedrico, un esquema que
relina de manerafiel, percepciones, accionesy normas de juicio en unaunidad social (g . escuela). El
autor concluye: "es €l etnégrafo el que atribuye cultura a una sociedad” (pag. 344).

En ese contexto, lainvestigacion en educacion corresponderiaal estudio sobre el proceso de transmision
cultural y la escolarizacion, un medio utilizado en dicho proceso, con miras ala mantencion de un
sistema cultural y, en consecuencia, estaria ligado a unidades sociales méas amplias, a otros model os de
culturizacion tanto de lafamilia como de la comunidad.



Expresaque"... lafuerza de la ethografia como método de investigacion de campo radica en que parte
de supuestos que permiten que el etnografo interprete las claves de una cultura siendo miembro de
ella’ (pag. 346).

A continuacion precisa que esta modalidad no esta orientada por determinado conjunto de
procedimientos y técnicas de investigacion; se trata de una actividad guiada por ciertos soportes tedricos
como puntos de partida, y sigue ciertas lineas de indagacion utilizando lainduccion y deduccion y
reflexionando, a partir de lainformacion reunida, como modo de orientar o reorientar, en terminos
especificos, su trabajo. Textualmente expone, "En el proceso de investigacion el etnografo aprende a
interpretar: parte de un esquema de trabajo conceptual, registra aspectos particulares de la vida humana
en diferentes unidades sociales y el significado que le atribuyen sus miembrosyy, a partir de ahi,
construye unainterpretacion cultural”. (pag. 347).

En consecuencia, no existirian descripciones puras puesto que la objetividad esilusoria; €l analisisy la
interpretacion de los datos no serian neutrales, puesto que estan impregnados del pensamiento y
sentimiento del investigador asi como por su propiavision de las cosas, y en ellas interviene la
orientacion conceptual tedrica del mismo, su posicionamiento a respecto.

Lo que estarian defendiendo los programas de investigacion etnogréfica es laidea de una subjetividad
disciplinada; no de una objetividad: "lavalidez es un ideal que se persigue a partir de larelacion
observada entre |as interpretaciones del investigador y sus fuentes de informacion” .(Pag. 347).

El criterio de validez seria, entonces, el acuerdo de las personas implicadas en el estudio, respecto a una
determinada descripcion o interpretacion.

Hace suyas seis interrogantes de investigacion que debe formularse € etndgraf o —planteadas por
Erickson (1984) - y que servirian para aumentar la fiabilidad de un estudio:

- ¢COmo alcanzaste ese punto de vista de conjunto?

- ¢Qué omitiste y quéincluiste?

- ¢Qué argumentos utilizaste para le seleccion?

- Del universo de comportamiento que podrias utilizar ¢cuantos manipul astes?

- ¢Por qué manipulaste comportamientos en algunas instituciones y no en otras?

- ¢Queé fundamentos te han determinado parafijar € significado desde €l punto de vista de los actores?

Esta modalidad investigativa proporciona, segun Garcia Jimenez, una perspectiva comparativa que
permite distinguir lo genuino, en un contexto escolar, de los detalles sin importancia; muestraa mismo



tiempo la existencia de regularidades y similitudes que posibilitan la comparacion y contrastacion de sus
dimensiones mas rel evantes con |os de otros contextos, con propositos generalizadores y posibilidad de
llegar aleyes. Lacomparabilidad y traducibilidad del estudio —tipicidad de un fendmeno como lo [lama
Geertz (1973) -son requisitos etnogréaficos indispensables para poder hacerlo y serialabase de
comparacion para aplicar |las interpretaciones de un estudio a otros.

El autor considera que una de | as estrategias més aceptadas es ... una que se apoyaen € empleo de
alguna forma de muestreo tedrico y en la utilizacion de disefios de estudios de casos multiples;” (pag.
353).

Agrega que esta consideracion tiene su base en gque este tipo de estudios es investigacion generativa
centrada en el "descubrimiento de constructosy proposiciones a partir de una 0 mas bases de datos o
fuentes de evidencia' (Goetz y Lecompte, 1988).

En este tema, a continuacion analiza € trabajo de campo orientandose por cinco cuestiones de
investigacion tomadas de Erickson y otros (1980), que permitiria a los etnografos alcanzar una
interpretacion cultural.

2.- En e segundo tema desarrolla los siguientes aspectos o puntos a decidir, en un disefio etnografico,
entendidos como ciclicos, flexiblesy abiertos.

. Eleccion del problemay proposito del estudio, y eleccion del disefio.
« Acceso a campo y definicion de roles de | os participantes.

. Seleccion de informantes.

. Procedimientos paralarecogiday andlisis de lainformacion.

. Extraccion de explicacionesy su contrastacion con |os participantes.
. Informefinal o etnografia.

El desarrollo de estos puntos va precedido por planteamientos de Garcia Jimenez sobre el estudio de
casosy € caso unico, que se completarian con etnografias referidas ... avarios individuos simultdnea o
sucesivamente comparados: induccion analitica modificaday el método de la comparacion constante”,
en palabras de Bogdan y Biklen (1982). Estos serian |os estudios multisituacionales.

Respecto ala etnografia o informe final, expresa que constituye la forma de traducir y comunicar los
significados culturales de la unidad en analisis alos miembros de otras culturas, como producto del
trabajo de campo, para que se lleguen a ver |os acontecimientos educativos tal como son en si mismos,
descendiendo alo particular y no hablar de generalidades. La narracion iria, por lo tanto, de lo general a
lo particular.

Termina enumerando y refiriéndose a cada una del conjunto de tareas a desarrollar para cumplir con el
propdsito recién mencionado.



Cabereiterar que los articulos en torno a problemas y métodos de investigacion educacional reunidos en
este volumen enfocan, desde diversas perspectivas, aspectos sustantivos del amplio y complejo campo
de la educacion que, como ciencia social, abarcatodos los niveles de larealidad y se caracteriza por su
variabilidad. El conjunto de trabajos esta unido por la concepcion del hombre como unatotalidad, en sus
dimensiones personal y social, todo lo que afecta a su desarrollo como persona afecta también al proceso
educativo y, en consecuencia, la actividad investigativa en el area debe realizarse teniendo presente esa
totalidad, aunque se desarrolle con una necesaria desagregacion que requiera el problema tratado.

Notas

(1) Cabe destacar que estos planteamientos sobre filosofiay antropologia de la educacion podrian servir
de base para un programa de investigacion en estas disciplinas. Completa el enfoque sistemético
desarrollado en €l Volumen 2 del mismo Tratado de Educacion Personalizada: EI Concepto de Persona,
1989 (Varios autores)

(2) Ver Choza, J. "El hombre necesita saber |o que es para serlo”, en Alvira, R. (ed.): EI hombre,
inmanenciay trascendencia. Actas de las XXV Reuniones Filosoficas de la Universidad de Navarra,
Volumen 1 (pp. 577-588), 1991.

(3) Este planteamiento se encuentra en Millan-Puelles, A. La Estructura de la Subjetividad.Ed. Rialp,
Madrid, 1967.

(4) Refiérase a Jover, G. Relacion Educativa y Relaciones Humanas. Ed. Herder, Barcelona, 19912

(5) Lacita corresponde a Ibafiez Martin, J.A. "El Concepto y las Funciones de una Filosofiade la
Educacién ala Altura de Nuestro Tiempo”, en V.V.A.A. FILOSOFIA DE LA EDUCACION HOY:
Conceptos, autores, temas. Dykinson, Madrid, 1989 (pp. 415-416)

(6) Choza, J. Manual de Antropologia Filosofica. Ed. Rialp, Madrid, 1988, (pag. 17).
(7) En Fullat, O. Filosofia de la Educacion. Vicens Vives, Barcelona, 1988 (pp.143).

(8) Serefiere aWalcott, H. F. "Etnographic Research in Education”, en Jaeger, R.M. (ed.)
COMPLEMENTARY METHODS OF RESEARCH IN EDUCATION, A.E.R.A., Washington D.C.,
1988 (pp. 187-249)

(9) En laobrade Erickson, F. "What Makes School Ethnographiy "Ethnography™, en
ANTHROPOLOGY AND EDUCATION QUARTERLY, 1984 (pp. 51-66)

(10) Goetz J.P. y Lacompte, M.D.Etnografia y Disefio Cualitativo en Investigacion Educativa. Ed.
Morata, Madrid, 1988, (p. 30).



(11) Estareferencia corresponde a Erickson, F. y otros "Field Work in Educational Research”, East
Lansing, Michigan. The Institute for Research on Teaching, Michigan State University, 1980
(Occasional paper).

(12) Ver Bogdan, R.C. y Bilken, S.R. Qualitative Research for Education. An Introduction to Theory
and Methods. Allyn and Bacon, Boston, 1982.
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1. Laformacion continua de docentes

Rosa Maria Torres (1) identifica 22 rasgos del modelo de formacién continua de educadores que
predominaen AméricaLatina, listado con e que coincido. De ellos, sefialo en especial aguellos que
tienen mas directa relacion con nuestro tema:

- serealiza fuera del lugar de trabajo; tipicamente, se saca al maestro de su escuela, en vez de hacer de
la escuela €l lugar privilegiado de formacion permanente;

- parte de una propuesta homogénea destinada a "los maestros” en general, en lugar de buscar un ajuste
de la oferta a los distintos tipo de maestros y a sus necesidades especificas;

- sedirige a profesores individuales y no a grupos o equipos de trabajo, o a la escuela como institucion;

- esta centrada en el punto de vista de la ensefianza; ensefiar como objetivo, antes que en € punto de
vista del aprendizaje: lograr aprendizajes significativos de |os alumnos como objetivo;

- es academicista y teoricista, centrada en € libro; niega la practica docente como espacio y materia
prima para el aprendizaje;

- se basa en €l modelo frontal y trasmisivo de ensefianza: |a ensefianza como trasmision de informacion
y €l aprendizaje como recepcion pasiva de dicha informacion;

- esincoherente con el model o pedagdgico que se propone a |os maestros para su practica en €l aula; se
les pide promover la ensefianza activa, la participacion, el pensamiento critico, la creatividad, todo o
cual no experimentan en su proceso de formacion; e

- ignora el conocimiento y la experiencia previa de los docentes.

A continuacién, me aproximaré mas al foco de laformacién continua de docentes en los centros de



trabgj o, tratando de analizar y problematizar cada uno de |os conceptos que integran e encabezado del
tema.

2. Formacion como aprendizaje continuo

Asi como en la educacion escolar latendencia es a centrar |a preocupacion en |os aprendizajes antes que
en la ensefianza - sin que ésto signifique disociacion entre estos dos polos ni menos exclusion de alguno
de ellos - en laformacidn continua de profesores también se hacen centrales |os aprendizajes, es decir
las nuevas competencias adquiridas o reforzadas, |os conocimientos construidos y los valores
incorporados al desempefio del educador.

En consecuencia, en este articulo entenderé que al reflexionar y discutir sobre formacién de profesores,
nos referiremos a los procesos de aprendizaje en que pueden y deben participar |os profesoresy
profesoras, de modo continuo, en el contexto de los nuevos desafios y oportunidades que la educacion y
el profesorado encaran en la etapa contemporanea. Comparto con Eleonoray Fernando Reimers (2), que
"s0lo reconociendo que los maestros son también aprendices y que su motivacion y energias son
componentes esenciales en cualquier esfuerzo para cambiar las condiciones bgjo las cuales |os
estudiantes aprenden, el potencial de 60 millones de personas sera puesto al servicio de las nobles
aspiraciones de la ola de reformas educacionales que barren e globo en los comienzos del siglo XXI1."

3. Aprendizaje profesional

Laformacion de los docentes, entendida como aprendizaje continuo, en €l actual contexto no puede ser
sino de caréacter profesional. Hay una discusi6n académica respecto a qué debe entenderse por
profesionalismo, en &l caso de los educadores de |os sistemas escolares (3). Hay un debate sobre la
posibilidad gue |os maestros de los modernos sistemas escol ares puedan constituir una profesion, en el
sentido de las definiciones que se dan en la sociologia de las ocupaciones. Hay quienes sostienen que los
maestros no pueden pasar de la condicion de técnicos g ecutantes u operativos y que no faltan los que
asimilan la docencia de | os sistemas escolares a la categoria de semi-profesion, al estilo de la enfermeria,
delosfisiatras en los sistemas de salud o a estilo de los técnicos o ingenieros de gjecucion en las
empresas productivas.

Por ultimo, al interior del propio mundo de |os educadores y particularmente en los circulos del
sindicalismo docente, hasta hace poco se veia con sospecha el concepto de profesionalismo docente,
entendiéndolo como antagonico con lanocion y la préctica del trabajador de la educacion (4).

Es supuesto de esta ponencia que, especialmente, por imperativo de las transformaciones educacionales
del contexto contemporaneo de modernizacion de los sistemas educativos, |0s maestros no pueden sino
definirse y configurarse como profesionales. En consecuencia, su formacion continua debe ser la que se
requiere en un sector de caracter profesional. Debe ser una formacion continua para que Sse reconviertan
gradual mente en profesionales |os maestros que se han formado inicialmente en otro paradigma, como el
de técnicos o de semi-profesionales, 0 una formacion continua para gue los docentes que yafueron



inicialmente formados como profesionales, puedan actualizar y enriguecer dichaformacién. Esto, como
un requerimiento insoslayable de |os sistemas educativos propios de la sociedad, del conocimiento,
caracterizada por la acumulacion y renovacion inconmensurable del conocimiento y de lainformaciony
por lafluidez y diversidad de las situaciones y requerimientos gue enfrenta la docencia contemporanea.

Simplificando, un aprendizaje continuo de caracter profesional tiene que crear o reforzar |la autonomia
del docente para aprender permanentemente, asi como para el desempefio mismo de su ocupacion; debe
crear o reforzar laresponsabilidad éticay politica propia de las profesiones de servicio socia y debe
crear o perfeccionar las competencias intel ectuales y técnicas requeridas en el desempefio, las que hoy
diarequieren una alta base de conocimiento cientifico y teorico.

En otros términos, dado que el rol docente en la escuela tradiciona significaque el profesor "no tiene
mayor poder sobre el acto de ensefiar, ya que no lo planifica, no lo asume, no dosifica su ritmo, no lo
recrea frente a nuevas situacionesy no lo gerce con autonomiay responsabilidad...", laformacion
continua en el centro de trabajo debe concebirse como una que ayuda a que |os docentes puedan
"modificar larelacion que establecen con su practica, percibiéndose como profesionales de la educacion;
es decir, como un profesor que diagnosticay comprende |os procesos pedagdgicos, de por si diversosy
compleos, que elabora distintas estrategias de ensefianza, que posee mas control y responsabilidad sobre
su acto de ensefiar..." (5).

4. Centralidad dela escuelay € aula

En el debate internacional sobre educacion y reforma educativa, se abre paso crecientemente lanocion
de la centralidad de lainstitucion educativay del aulacomo el locus en que se juega la suerte de la
educacion. Expresado de otro modo, cada vez se pondera con mas fuerza la preocupacion por los
procesos cotidianos de aprendizaje y ensefianza, institucionalmente situados en |os centros educativos y
por las interacciones sociales, cognitivasy afectivas que ocurren entre los que aprenden y ensefian (6).

La escuela es cada vez més claramente reconocida como el lugar privilegiado de las politicas publicas y
de la actividad académica, en educacion. La autonomiay la capacidad de gestion pedagogicay
administrativa de los centros educativos son vistos mas claramente como condiciones bésicas del
mejoramiento de la calidad de la educacion. En escalainternacional, cada vez més, las reformas
educativas se plantean como reformas basadas en |a escuela.

5. Ventajasy condiciones de la formacion en la escuela

En primer lugar, se trata de un aprendizaje susceptible de situar o contextualizar en la peculiaridad de
condiciones, potencialidades y limitaciones de cada escuelay en las aspiraciones y requerimientos de la
respectiva comunidad. Es una oportunidad paralograr aprendizajes docentes realmente significativos.

Por otra parte, "... las relaciones burocraticas institucionalizadas ( en laescuelatradicional ) llevan aque
los docentes asuman su quehacer pedagdgico bajo formas de aislamiento cronico. De esta manera se



niega el caracter eminentemente colectivo e ingtituciona de la ensefianza. De hecho, 1os docentes han
estructurado una manera solitaria de relacionarse con su quehacer y relaciones vinculares con |os otros
profesores en que predominala competencia mas que la cooperacion 'y el compromiso colectivo con el
trabajo pedagogico (7)".

En contraste, laformacion continua de caracter profesional en el centro de trabajo debe favorecer la
posibilidad de un aprendizaje colaborativo, en grupos que no se constituyen artificialmente como en un
Curso o en un seminario. Es la oportunidad de un aprendizaje cooperativo entre pares o colegas con los
gue se trabaja permanente y cotidianamente. Un aprendizaje en que es factible apoyarse en la
correspondiente sub-cultura, en latrama de relaciones sociales ya establecidas en laescuelay, a mismo
tiempo, es posible reforzar, perfeccionar o reconfigurar desde el aprendizaje dichas relaciones o € clima
institucional existente.

En tercer lugar, situar € aprendizaje docente en la escuela permite hacer de éste un instrumento o una
oportunidad de innovar o de mejorar las précticas, o de transformar la escuela.

Para aprovechar las ventgjas potenciales de laformacion situada, se requiere una concepcion apropiada
de los procesos de aprendizaje que la conformen. Laformacion continua en el centro de trabajo puede
ser entendida como cursillismo, que se distinga de la formacion convencional solo por situarse
fisicamente en la escuela, para reproducir en ellalos modos tradicional es de ensefianza a maestros: la
catedra, latrasmision autoritaria de conocimiento, latransmision de un conocimiento abstracto, aeno a
larealidad de la escuela en su contexto y en su diversidad. Puede ser entendida laformacion en el centro
de trabajo como merafacilitadora de certificaciones que eventualmente sirvan a propositos de carrera o
escalafon. No son esas las concepciones de formacion que se requieren en nuestros paises, en tren de
modernizacion y reforma de sus sistemas educativos.

Comparto una concepcion de formacion continua como "una propuesta de perfeccionamiento no
tradicional ... un espacio colectivo de produccion de conocimiento pedagdgico mas que de trasmision..."”,
gue reconoce alos profesores "como protagonistas de sus propios procesos de aprendizaje. Es decir,
valora alos docentes como sujetos con necesidades, deseos e intereses; como sujetos que poseen un
saber pedagdgico, que tiene conocimientosy convicciones acerca de |o que ocurre y debe ocurrir en las
situaciones de aula, que han ido construyendo, insertos en la cultura escolar, determinadas
racionalidades y representaciones sobre el sujeto que aprende, de lo que es aprender, de lo que es
conocer, delo que es ensear ..." (8).

El aprendizaje a que estamos refiriéndonos supone un centro de trabgjo, principalmente, la escuela
primaria o secundaria. El centro de trabajo no es un mero dato. Debe ser reflexionado también. El tipo
de aprendizaje que agui se esta proponiendo no requiere sdlo un lugar fisico en € cual realizarse. No se
trata de situar el aprendizaje continuo en el edificio escolar, por razones administrativas o de comodidad
para los profesores-aprendices. Se trata de situar € aprendizaje de los docentes en la trama problematica
del climay laactividad organizacional dela escuela. Se trata de contextualizarlo en el esfuerzo para
dinamizar o fortalecer pedagdgicay administrativamente al centro escolar. Se trata de aprender



colectivamente alograr mejores, méas significativos y pertinentes aprendizajes escolares. Ese aprendizaje
puede ser més efectivo en lamedida que es funcional aladiversidad de cada escuelay cada comunidad
escolar. Al situarlo en el centro de trabgjo, se esta evitando la estandarizacion, la mera abstraccion y la
no-pertinencia de |os aprendizajes docentes respecto alarealidad escolar. Al situarlo asi, se esta
procurando afincar el aprendizaje en la préactica cotidiana de | os docentes.

Lo anterior no significa aldeanizar |os procesos de aprendizaje, empobrecerlos ni agarlos del
pensamiento tedrico ni de la experiencia acumuladay formalizada. Este tipo de formacién no significa
enclaustramiento en o local. Implica partir de lo local, elevarse avisiones nacionalesy globales, para
volver luego a enfrentar la concreta e irrepetible realidad local.

6. El aprendizaje en € centro detrabajo no esla panacea

El aprendizaje profesional continuo de los docentes en el centro educativo es, ami juicio, una estrategia
adecuada que tiene evidentes ventgjas, pero no esla panacea. No debe ser excluyente del aprendizaje en
centros especializados. Lo Optimo es combinar, en latrayectoria profesional del educador, la
oportunidad deir alos centros de produccion de alto conocimiento (y aprender alli, pero de manera
activa), con e aprendizaje en los centros de trabajo. Tampoco excluye el uso de los medios adistancia, a
condicidn que éstos no se conviertan en centrales ni en propagadores de un conocimiento abstracto, que
se impongay no pueda contrastarse con & conocimiento propio de los docentes o con la construccion
colectiva que se hagaen € centro de trabgjo. Tampoco excluye la necesidad del auto-estudio individual
de los maestros, obviamente combinado con las otras modalidades.

7. El papel delos mediadoresy recursos

No puede apostarse a que la generalidad de las escuel as organicen y mantengan espontaneay
auténomamente sus propios programas de formacion continua. Esta capacidad propia,
desgraciadamente, suele ser privilegio de una minoria de centros.

En consecuencia, debe considerarse que la gran mayoria de | as escuel as requieren convocatorias,
incentivos y condiciones para gue los procesos de formacion continua puedan basarse en €llas.

Particularmente, parecen indispensable, por una parte, agentes animadores y coordinadores de los
procesos de formacion. En algunos casos y probablemente en primera instancia, seran agentes externos.
los supervisores u otros especialistas en formacion de formadores. En otros casos y probablemente, en
segundainstancia e iniciados |0s procesos, seran agentes internos: los directores de centros u otros
responsabl es debidamente calificados y legitimados, o docentes de aula, designados o elegidos por sus
pares, en virtud de sus competencias sociales y/o técnicas. Aungue se trabaje en modalidades
cooperativas o de taller, es necesaria una funcién de organizacion y de coordinacion, siempre que
favorezca el establecimiento de relaciones y modalidades democraticas y colaborativasy no se convierta
en una funcion directiva de un aprendizaje que debe ser construccidn colectiva de conocimientosy de
competencias.



Por otra parte, laformacion en los centros de trabajo se optimiza si utilizalos mejores recursos de
aprendizaje que puedan ponerse a disposicion de los docentes. Basarse en € conocimiento previoy en la
reflexion colectiva sobre la propia préactica no significa privarse del empleo de medios como laliteratura
especializada, €l acceso alainformacion acumuladay difundida por vias electronicas o por los medios
radiales o televisivos.

8. Implicacionesinstitucionalesy administrativas

Para que impacte realmente en el mejoramiento o reforma de la educacién, laformacién continua en los
centros debe pensarse como estrategia propia de |os sistemas escolares y no como meras experiencias
locales aisladas. La concepcion aqui sostenida implica autonomia escolar y descentralizacion, pero
también la existencia de un centro responsable y capaz, que muy probablemente en nuestros contextos
no puede ser otro que el Estado nacional o federal, através de sus organismos especializados.

El rol del centro, llamese Ministerio, Secretaria u otro ente publico competente debe, por una parte,
asegurar total o principalmente, el financiamiento de |os costos que tienen |os procesos referidos. Por
otra parte, le cabe € liderazgo, en el sentido de lainiciativa, la convocatoriay orientaciones generales
gue encaminen los procesos formativos en la direccion deseada. Pero no debe ser unadireccion
normativa o administrativa de tal naturaleza que niegue la participacion protagonica de | os propios
aprendices, y laorganizacion y desarrollo de los procesos segun los principios de contextualizacion y de
atencion aladiversidad.

Cabe también al centro una provision flexible y respetuosa de los medios de apoyo alos procesos: los
agentes mediadores y recursos cognitivos y técnicos ya sefialado.

Por ultimo, le cabe responsabilidad en promover, anterior o paralelamente a despliegue de los procesos
de formacion, lareforma gradual de lainstitucion escolar. Se trata de impulsar, incentivar y hacer
posible dichareformay no imponer o solamente decretarla

En efecto, s € centro de trabajo permanece intocado, organizado y funcionando de acuerdo alas pautas
tradicionales, de la cultura escolar y de la gestion burocrética, laformacién “in situ” serainviable o muy
dificil.

Se requiere una escuela que esté disponible para ser cambiada, en donde la innovacion pueda tener
espacio y donde laformacion continua de maestros como aqui se sugiere, sea un factor poderoso de
dicho cambio. Subrayo el que sea un factor importante pero no €l Unico; una condicidn necesaria pero no
suficiente, porque laformacion continua, por ricay potente que sea, no puede hacerse la Unica
responsable de lareforma de la escuela.

Se requiere un tipo de gestion innovadora, flexible, que valorice €l aprendizaje permanente de los
maestros, lo cual supone un liderazgo legitimo y democratico del director, o que requiere condiciones



gue en buena parte, se generan en el sistemay no a interior de cada escuela.

Laformacidn continua necesita también condiciones objetivas como tiempo disponible de los
participantes, ojala tiempo remunerado, problema que lleva ala cuestion de las condiciones laborales y
remuneracionales de los docentes, algo que tampoco se resuelve en la escala de cada escuelay que
requiere decisiones, normas y recursos originados en los niveles superiores del sistema.

Lo optimo es gque la formacion continua en los centros de trabajo se desarrolle en el contexto y reformas
educativas de amplio espectro, retroalimentandose de modo que lareformadel sistema vaya creando
condiciones para fortalecer laformacion continuay ésta, a su turno, sea una herramienta de lareforma.

Al respecto, cabe una prevencion. No es conveniente acotar la formacion continua a las necesidades
instrumental es especificas de la reforma, como tampoco es positivo que laformacion se abstraiga de
marchar en €l sentido general de lareforma. Laformacion continua debe ser vista como un derecho del
profesional de la educacién y como una condicion de su carreraindividual. Esto sirve, en el largo plazo
al interés general de la educacion. Pero en el corto plazo y en lo especifico, laformacion continua no
puede instrumentalizarse como un recurso de incremento salarial 0 como un vehiculo para fugarse de la
rutinadel aula o de laescuela. Ladireccion correcta parece estar en una combinacion entre servicio ala
reformay fortalecimiento profesional individual y corporativo, entre el interés de los educandos de las
nuevas generacionesy el interés legitimo de los educadores.

9. La experiencia internacional

Latendencia parece dirigirse a situar laformacion continua, aunque no necesariamente en €l centro de
trabajo. Se desarrollan experiencias que tienden a ubicarla mas cerca de las escuel as, en dmbitos locales
o distritales. Es el caso de Suecia, Escocia, Grecia, Sueciay de los Centros de Profesores en Espaiia (9);
En América Latina, e movimiento de Escuela Nueva en Colombia, incluye précticas de formacién en €
centro de trabajo (10). Otraformade situar la formacién es localizarla en las organi zaciones sindicales
de docentes. Ejempl os de organizaciones de este tipo que, superando el tradicional revindicacionismo,
desarrollan capacidades de apoyo alaformacion continua de los docentes son: e SNTE mexicanoy la
FECODE colombiana. A fines de los afios 80, se desarroll6 en varios paises sudamericanos € proyecto
Talleres de Educadores, en € seno de organi zaciones sindicales docentes de Per(, Paraguay y Chile, con
fundamentos pedagogicos y epistemol dgicosy con précticas de formacién similares alas agui
propuestas, aungue para grupos de maestros unidos por su militancia sindical mas que por su adscripcion
a determinados centros de trabgjo (11).

10. La experiencia chilena de formacion en los centros
10.1 Una experiencia historica

Entre los afios 40 y 60, se desarroll6 en Chile un movimiento de experimentacion educacional que
intentaba reformar el sistema escolar en sus niveles primario y secundario, mediante planes pilotos



desarrollados de innovacion curricular, pedagdgica o en la gestion escolar, en grupos acotados de
escuelas, con laintencion de rescatar sus resultados exitosos afin de generalizarlos gradualmente en e
conjunto del sistema. Sin proponerse explicitay prioritariamente la formacion continua de docentes, de
hecho la practicaron. El resultado fue que, junto con llevar a cabo las experiencias de innovacion,
muchos de los maestros y maestras que en ellos participaron, se reconvirtieron en laaccion y fueron un
medio principal pararenovar la élite del cuerpo magisterial de secundaria, para convertirlos en
formadores de formadores en las Universidades de |os afios 60 en adelante, para promoverlos a
responsabilidades técnicas ministeriales o a funciones de expertos internacionales (12).

10.2 Contextualizacion: lareforma educacional

Desde 1990, pero mas formal e intensivamente desde 1996, esta desarrollandose en Chile una ambiciosa
Reforma Educativa centrada en el megjoramiento de la calidad y equidad del sistema escolar, en un
contexto de fuerte descentralizacion con activo rol del Estado nacional. Los cuatro gjes de la Reforma
son: i) los diversos programas de mejoramiento e innovacion iniciados a comienzos de la décaday
orientados a preparar las condiciones basicas para transformaciones cualitativas mayores; ii) la
renovacion descentralizada del curriculum de la ensefianza basicay media, sobre la base de previos
procesos de descentralizacion pedagogica; iii) la extension de lajornada escolar diaria, consistente en
pasar gradual mente desde el doble turno en que funcionan la gran mayoria de las escuelas publicas, a
unajornada diaria ampliada, 10 que significa elevar de un promedio grueso de 800 a 1.100 horas anuales
de funcionamiento lectivo; y iv) el fortalecimiento de |a profesion docente que, ademés de un
consistente esfuerzo de mejoramiento de las condiciones de trabajo y remuneraciones, incluye procesos
de renovacion de laformacion inicial, de ampliacion y diversificacion de laformacion continuay la
apertura de nuevas oportunidades de desarrollo profesional de los educadores (13).

En materia de formacién inicial, encargada en Chile alas universidades publicas y privadas, el énfasis se
pone en el mejoramiento de la calidad y del sentido de la misma, mediante reformas que estan iniciando
auténomamente las Universidades, con marcos de referenciay recursos financieros puestos por el
Estado.

En materia de formacién permanente, se estan agregando a los procesos convencionales de
perfeccionamiento a cargo del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones
Pedagdgicas, y alas ofertas de las Universidades, con variadas formas de desconcentracion, una
diversificada oferta de oportunidades de formacién y capacitacion “in situ”: varios de los programas
nacional es de megjoramiento e innovacion incluyen fuertes componentes de desarrollo profesional de los
docentes que se localizan en |as escuelas mismas.

10.3 Casos de formacion situada en los establecimientos

Al presente se desarrollan las siguientes principales modalidades de perfeccionamiento o capacitacion en
los centros de trabgjo, en el marco de lareforma:



a) El perfeccionamiento de docentes en las escuelas del Programa de las 900 Escuelas, mediante la
estrategia de Talleres de Perfeccionamiento en Lecto-escrituray Mateméticas, animados por |os
Supervisores ( y/o los Jefes de Unidades Técni co-Pedagdgicas existentes en la mayoria de |as escuelas
primarias o bésicas) y apoyados por materiales producidos por el MINEDUC. Cada afio se integran a
este programa aproximadamente el 10% de | as escuel as que tienen los més baj os rendimientos, excluidas
las escuelas rurales multigrado que tienen una atencién especial aparte. Asi, por jemplo, en 1996,
participaron 900 escuelas, con 4.806 maestros, asistidos por 600 supervisores (14).

b) Los microcentros de coordinacion pedagdgica, dentro del Programa de Educacion Basica Rural,
dedicado alas escuelas uni-bi-o tri-docentes, en una especie de nuclearizacion, pero no como solucién
administrativa, Sino como estrategia pedagogica de promocion de perfeccionamiento e innovacion. Ya
en 1996, los microcentros se extendieron al universo de las 3.338 escuelas rurales multigrado y a sus
5.121 maestros, que representan e 78,6% de las escuelas rurales, el 28% de los maestros ruralesy
aproximadamente el 14% de |os docentes, en un sistema escolar predominantemente urbano como es el
chileno.

c) Los Grupos Profesionales de Trabajo, GPT., constituidos en todos los liceos 0 col egios de ensefianza
media subvencionados. Se trata de grupos de profesores organizados en torno a la problemética
pedagogica general 0 alapedagogiay ladidactica de las disciplinas del curriculum. En 1998, 25.000
profesores secundarios participaron en 2.700 GPT:

d) El Proyecto Enlaces, de Comunicacion Informatica I nterescolar, aunque centrado en poner la
informética a servicio del aprendizaje de los aumnosy de su capacidad de comunicarse con € entorno,
explicitamente, habilita a los profesores para convertirse en usuarios de computacion y navegantes de
Internet y para conectarse con centros universitarios y otros centros académicos, ademas de capacitarl os
para usar pedagdgicamente |os instrumentos informéticos. De hecho, Enlaces es usado por |os profesores
paraintercambio de experienciasy saberes entre escuelas y para obtener conocimiento e informacion de
los centros cientificos alos que la Red conecta ( 20 Universidades chilenas operan como centros
regionales de laRed y, através de ellas, |as escuel as pueden integrarse alas carreteras de la

informacion ). En 1997, formaban parte de este programa 1.500 escuelas primarias y secundarias, siendo
meta de la Reforma Educativa Chilenaintegrar en la Red al 100% de | os establ ecimientos de educacion
secundariay a 50% de las escuelas basicas, en el afio 2.000.

Ademas, en general, la politica de descentralizacion pedagdgica representa una nueva oportunidad de
aprendizaje de los docentes, a verse desafiados a participar colectivamente los Proyectos de

Mg oramiento Educativo, PME. Los PME. son proyectos disefiados por |as escuelas para mejorar
innovativamente |os aprendizajes escolares, de acuerdo a diagndsticos y a propuestas elaborados en la
misma escuela, de acuerdo a su realidad y posibilidades. El Ministerio de Educacién facilita asistencia
técnica parala preparacion de los PME y financia su g ecucion, dentro de ciertos limitesy requisitos. A
lafecha, han participado 62.875 profesores en la elaboracion y €jecucion de 3.655 PME, en 5.200
escuel as respecto a un universo de 83.000 profesores de educacion bésicay especial. A esta cobertura
hay que agregar que, desde 1996, se extendi6 este tipo de oportunidad a las escuelas secundariasy a sus
profesores. Tanto la elaboracion, como la g ecucion y, eventualmente la evaluacion de los PME,



constituyen importantes y significativos procesos de aprendizaje docente en la accidn, aunque no estén
formalizados como tales.

Lo mismo ocurre, a verse desafiados |os docentes y los directivos a la elaboracion de planesy
programas de estudio, propios de cada centro, de acuerdo ala practica de la descentralizacion curricular.
Sobre |a base de |a plataf orma de objetivos fundamentales y contenidos minimos por curso, las escuelas
basicas y proximamente las medias, estan facultadas para elaborar y proponer sus propios programas de
estudio al Ministerio. Esta oportunidad que recién esta abriéndose, pero que se apoya en las capacidades
y los aprendizajes logrados através de los PME, implicara una incrementable modalidad de aprendizaje
y de desarrollo profesional. En el primer afo de apertura de este espacio de autonomia, poco mas de 300
escuelas, de un universo de 9.000, hicieron el esfuerzo de elaborar y presentar a consideracion del
Ministerio de Educacion sus proyectos de planes y programas de estudio propios.

Por otra parte, € aprendizaje docente en los centros de trabajo se ve favorecido por lareformade la
supervision escolar y por la creacion de las [lamadas redes de apoyo técnico. Ademas de redefinir la
tradicional supervision, desde herramienta de control del cumplimiento de normas arecurso de
animacion y asesoria, €l Ministerio de Educacion ha elaborado y difundido un Directorio de Asistencia
Técnica, en & gue se han acreditado 261 instituciones calificadas, que ofrecen 3.117 servicios de
asistencia técnica, gue comprometen a 3.206 consultores o formadores. EI Ministerio pone fondos a
disposicion de las escuel as para que éstas puedan contratar autbnomamente asesoria externay/o
perfeccionamiento o capacitacion, dentro del listado de instituciones y equipos acreditados en el
Directorio. Esta asesoria es facilmente utilizable para animar y apoyar procesos de formacion continua
localizados en la escuelay decididos por ésta.

Practicamente todas estas experiencias de aprendizaje o capacitacion de docentes, tienen de comin no
solo situarse en el ambito escolar, sino otros rasgos como:

1) definirse como aprendizaje en laaccion o en latarea o paralatarea; éstano esyael meoramiento de
laruting, sino lainnovacion; se trata de transformar las practicas pedagdgicas tradicionales, en un
contexto de reforma educativa.

ii) basarse en un supuesto de ligazén dial éctica entre teoriay practica

iii) gjecutarse como aprendizajes cooperativos o grupales; hay un predominio de la practicade talleres o
grupos cooperativos de aprendizaje localmente situados.

IV) apoyarse en materiales 0 médulos o en conocimiento construido fuera del ambito escolar, pero no
para asimilarlos acritica o pasivamente, sino para emplearlos en el contraste con la préactica cotidianay
en lareflexion colectiva, resignificandolos de acuerdo ala diversidad local.

V) apoyarse también en un agente externo mediador, animador, consultor o coordinador, pero en un
contexto de relaciones no autoritarias de trabajo.



vi) si bien estas oportunidades de formacién continua localizadas en la escuela se asocian ala creciente
autonomia administrativa, curricular y pedagdgica de los establecimientos, ala vez suponen y requieren
la presencia de un centro estatal capaz de convocar 0 proponer procesos, movilizar medios de apoyo,
evauarlosy retroalimentarlos. Ese centro es el Ministerio de Educacion, €l cual asume esterol sin crecer
excesivamente, sino apoyandose en capacidades y recursos existentes en la sociedad civil, como las
Universidades publicas y privadas, organismos académicos independientes, entidades empresariales y
sindicales, asociaciones culturalesy otras.

vii) Una condicion de reciente y gradual implantacion es el funcionamiento de la generalidad de las
escuelas y liceos en régimen de jornada diaria extensa, hasta ahora privativa de |as escuel as pagadas por
las familias pudientes. Lajornada completa permitird en un plazo cercano que las escuelas, ademas de
elevar el promedio de horas anuales de trabajo | ectivo podran descomprimir cada jornada de trabajo y
aumentar los horarios remunerados, incluyendo en las horas adicional es espacios para trabajo técnico
colaborativo de los docentes o |a participacion en las nuevas oportunidades de desarrollo profesional
(15).
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Fundamentos de una Nueva Propuesta Educativa
en Ciencias Experimentales

Nota: La autora presenta |as bases epistemol 6gicas, metodol bgicas y éticas de una propuesta educativa, elaborada en el
marco del proyecto de investigacion 1970858 financiado por Fondecyt.

I ntroduccion

Diversos paises han reconocido laimportancia de la Ensefianza de las Ciencias en Ensefianza Media,
pero los esfuerzos desplegados en |os intentos innovadores hasta el momento, no parecen haber
mejorado significativamente la situacion de la educacion cientifica en los paises desarrollados y América
Latina.

I nvestigaciones educacionales dan cuenta de algunos factores que inciden en esta problematica,
sefialando entre otros: el caracter parcial y escasa pertinencia de los contenidos; la orientacién de los
objetivos mayormente haciala informacion verbal y memorizacion; la metodol ogia centrada en los
programas, pobre en recursos didéacticos que no promueven la actividad de los estudiantes y la
evaluacion dirigida principalmente hacia la verificacion del rendimiento en el @mbito cognitivo.

Laimagen de la Ciencia como empirista, operativay acumulativa gue no tiene en cuenta aspectos
cualitativos de tipo histérico, tecnoldgico, sociol 6gico y humanistico ha sido confirmada por Solbesy
Vilches (1989) en investigaciones relacionadas con andlisis de textos en ensefianza cientifica.

Dentro de esta vision descontextualizada de |a ensefianza de las ciencias, se han olvidado las compleas
relaciones entre Ciencia, Tecnologiay Sociedad, no abordandose el rol delacienciay latecnologiaen la
modificacion del medio ambiente global y sus problemas asociados.

En Chile, cuya problematica en educacion cientifica coincide con la mencionada paralos paises
desarrollados y América L atina, se ha sefialado que, parte importante del desafio que le plantea esta
década en o educativo corresponde a ambito de |as ciencias, cuya ensefianza atodo nivel y,

parti cularmente en educacion media, tiene gran importancia, tanto por razones de desarrollo cientifico -
tecnol6gico del pais, como asimismo, desde la perspectiva del desarrollo economico y puntos de vista



socio - politicosy culturales (Cox, 1991).

La educacion cientifica tiene, en consecuencia, un papel muy significativo en la generacion y desarrollo
de conocimientos, competencias y actitudes de |os estudiantes que |os capacite para enfrentar los
desafios de estos tiempos de rapido cambio y progreso y lograr las metas de desarrollo y mejoramiento
en la calidad de vida de localidades, regionesy pais, en general.

El Programa de Megjoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacion (MECE) del Ministerio de
Educacion Publica de Chile, consciente de las multiples falencias que afectan ala educacion en €l pais,
particularmente alos niveles que contintian a la educacion general béasica, considera entre sus objetivos
la evaluacion de aternativas de reformas curriculares en Educacion Media orientados al mejoramiento
de su pertinencia, calidad y equidad, estableciendo gque, en términos de |a problemética educacional la
ensefianza media constituye una prioridad fundamental.

Particular importancia reviste la problemética educacional a este nivel en la Novena Region, delacua
UNICEF (1994) afirma que la modalidad cientifico - humanista no satisface las expectativas de la
comunidad y menos las de |os jévenes, que demuestran su desinterés abandonando €l sistema en

Tercer Afio (dos mil jovenes no se matricularon en cuarto medio en 1992) o bien, marginandose del
proceso normal de ingreso alas Universidades (solo un 41, 5 % de los estudiantes rindi6 |la Prueba de
Aptitud Académica en 1992, porcentaje constante en |os Ultimos afios).

Estos antecedentes coinciden con el ato nimero de comunas de la Novena Regidn consideradas entre
las trece més vulnerables de Chile.

A partir de los planteamientos anteriores, se infiere que la ensefianza de las ciencias en Educacion Media
estarialejos de favorecer laformacion de los estudiantes como futuros ciudadanos, puesto que no los
prepara paralavaloracion criticay toma de decisiones.

En este articulo se muestran, por tanto, las bases de una propuesta tendiente a desarrollar disefios
curriculares en e ambito cientifico que, superando |as deficiencias detectadas, permita alos estudiantes,
futuros ciudadanos, resolver problemas de lavidareal, procesar lainformacion siempre en aumento y
tomar decisiones acertadas sobre cuestiones y problemas personales o sociales que puedan surgir en las
interacciones entre Ciencia, Tecnologiay Sociedad.

Algunos M odelos de Aprendizaje en Ciencias

Desde la década del 60 se han puesto en practica varios M odel os en Ensefianza de las Ciencias entre los
cuales cabe sefdar: e modelo de aprendizaje por descubrimiento cuyo excesivo inductivismo, faltade
atencion alos contenidos e insistencia en una actividad totalmente autonoma por parte de los
estudiantes, limitaron la capacidad del modelo para proporcionar alos alumnos una vision atractivay
accesible delacienciay, por ende, una actitud mas positiva hacia ella.



A pesar de sus deficiencias, este modelo puede considerarse como el origen de posteriores
reestructuraciones de una ensefianza que permanecia anclada en tradiciones asumidas acriticamente.

El modelo de aprendizaje por recepcion significativa, aunque planteala asimilacion de conceptosy no la
participacion de los estudiantes en su construccion, incluye e ementos que estan presentes en todo
proceso de investigacion tales como laimportancia de los conocimientos previos de los estudiantes y la
integracion de nuevos conocimientos en sus estructuras conceptuales. Ademés, €l rol de facilitador del
aprendizaje del profesor aproxima el metodo alaforma de trabajo de los cientificos, segun la cual, los
Investigadores noveles reconocen el rol que desempefian quienes dirigen su investigacion.

Se abre paso asi |a orientacion constructivista que, basicamente afirma que el proceso del aprendizaje
consiste en la construccion activa de significados por parte de quién aprende, que la comprensiOn supone
establecer relaciones y que todo aprendizaje esta directamente influido por el bagaje de conocimientos
previos del aprendiz (Resnick, 1983).

Se han detectado tendencias en relacion alas estrategias de ensefianza de corte constructivista. Algunos
autores son partidarios de la estrategia del cambio conceptual que consiste basicamente en la
identificacion de las ideas que ya poseen los alumnos y |a creacion de conflictos cognoscitivos que
generen insatisfaccion de los estudiantes hacia el as.

L as criticas que se han planteado a esta tendencia sobre todo respecto de su escasa atencion alas formas
de razonamiento asociadas con |as preconcepciones de | os estudiantes, han dado lugar a una nueva
tendencia: ladel cambio conceptual y metodoldgico. De acuerdo a ella, la modificacién de conceptos
debe ir acompariada del cambio metodol 6gico, dado que la apropiacién de nocionesy métodos
cientificos no es fécil delograr y, por tanto, si se desea reestructurar en forma profunda |os conceptos, es
necesario ensefiar, ademas de éstos, |os procedimientos invol ucrados en dicha conceptualizacion.

Algunos investigadores cuestionan también el cambio conceptual como origen del nuevo conocimiento
porgue en el proceso de hacer emerger |as preconcepciones de los estudiantes, generar conflicto que las
cuestionen e introducir luego las concepciones cientificas, perciben una confrontacion entre las ideas de
los alumnos y 10s conocimientos cientificos que no seria coherente con la concepcion constructivista del
aprendizaje.

Se plantea, en consecuencia, laterceratendencia del enfoque constructivista que concibe el aprendizaje
como cambio conceptual, metodol 6gico y actitudinal. Se trata del modelo de aprendizaje de las ciencias
como investigacion, que se caracteriza por e tratamiento de situaciones problematicas abiertas de interés
paralos alumnos através de | as cuales ellos puedan construir sus conocimientos. Las situaciones
problematicas en el trabgjo cientifico en equipo y lainteraccion entre los equipos, constituyen los
elementos esenciales de esta orientacion constructivistala cual considera a aprendiz como investigador
novel y al profesor, como experto capaz de dirigir las investigaciones de los alumnos.



Algunas Condiciones que Favor ecen €l Aprendizaje en Ciencias

Se mencionan, a continuacion, algunas modalidades de trabajo utilizadas por diversos enfoques, entre
ellos e constructivista, que promueven e aprendizaje enfatizando en la actividad de los alumnos.

En relacion alos contenidos de los cursos, Gagliardi (1986) propone centrarlos en conceptos
estructurantes, afin de reducir los temas atratar y dedicar mas tiempo a desarrollo de las capacidades
de los alumnos. Los contenidos a seleccionar deben ser accesibles a los estudiantes, concitar su interésy
proporcionarles unavision actualizada de la ciencia.

Probablemente |a implicacion méas importante del modelo constructivista en €l disefio del curriculum sea
concebirlo no como un conjunto de saberes y habilidades sino como un programa de actividades a través
de las cual es éstos pueden construirse. Dicho programa puede presentarse bajo distintas formas. Entre
las alternativas posibles se cuenta la estrategia modular que presenta varias ventajas de tipo pedagdgico
las cuales parecen confluir para que el profesor se pueda dedicar mas alatarea propiamente educativa.

Diversos autores han sefialado |0s aspectos positivos del trabajo en pequefios grupos como una manera
de aumentar el grado de participacion y la creatividad necesarios para abordar situaciones no familiares
y abiertas colaborando asi ala construccion de conocimientos.

A fin de evitar situaciones parceladas y aplicar correctamente el enfogue constructivista, es conveniente
sefalar laimportancia de algunos factores ambiental es que influyen de manera preponderante en €l
aprendizaje de las ciencias concebido como investigacion, tales como el clima en que se desenvuelve €l
trabajo cientifico, la atencidn alos aspectos afectivos y las relaciones entre ciencia, técnicay sociedad.
Esto implica que | os estudiantes experimenten unalibertad de accion tal, que les permitarealizar con
tranquilidad sus actividades de aprendizaje, que la disciplina sea el resultado de un trabajo interesante,
gue las relaciones profesor - alumno y estudiantes entre si se caractericen por la cordialidad y aceptacion
mutua tan importante para realizar investigacion colectiva.

En relacion a ambito afectivo en € cual seincluye lo actitudinal, es preciso recordar que en un
aprendizagje significativo el pensar, sentir y actuar estan estrechamente relacionados.

El problema de la actitud de los estudiantes ante |a ensefianza de | as ciencias, por tanto, tiene caracter
global, abarca todos los @mbitos del proceso educativo, desde laforma como se presentan |os conceptos
0 se orientan los trabgj os practicos hasta el climadel aula pasando por los contenidos.

Vinculacion dela Ciencia con la Sociedad: dimension C/T/S

L os disefadores de programas reconocen que la Ensefianza de las Ciencias sin considerar sus
implicancias sociales no tiene mucho significado para |los estudiantes. Se comprende, entonces, por qué
laidea de que la Tecnologia debe estar alejada de la clase, hoy dia esta siendo revisaday, mas alin, se
recomienda incorporar esta dimensién alos contenidos normales de |os cursos afin de que contribuyan a



configurar cuerpos coherentes de conocimientos.

Conocer las interacciones C/T/S asociadas ala construccion de conocimientos parece esencial para dar
unaimagen correcta de la ciencia, puesto que, la actividad cientificatiene lugar dentro de la sociedad en
gue viven los hombres y mujeres de ciencia, se ve afectada por los problemasy circunstancias del
momento histérico y alavez gerce influencia sobre el medio fisico y social.

Si laeducacion cientificaen el nivel medio no tiene como finalidad formar cientificos, sino futuros
ciudadanos de una sociedad cada vez mas impregnada de cienciay tecnologia, entonces la comprension
de las interacciones C/T/S se convierten en un aspecto esencial, particularmente, s se espera que en el
futuro los estudiantes puedan adoptar una actitud responsable y fundamentada frente al desarrollo
cientifico/técnico y sus implicancias.

Lainclusion de ladimension C/T/S en la ensefianza de | as ciencias proporciona a los estudiantes la
oportunidad de entrar en contacto con situaciones que tendran que enfrentar posteriormente avanzando
en lacomprension del rol delacienciay del desarrollo tecnoldgico en la sociedad y en la manifestacion
de actitudes de responsabilidad hacia el medio ambiente natural y social, posibilita a los estudiantes para
comprender que la habitual separacion entre Cienciay Técnicano estal, puesto que, en multiples
ocasiones €l avance cientifico ha generado soluciones a problemas técnicosy, en otras, han sido los
avances tecnol 0gicos los que han favorecido el desarrollo del conocimiento cientifico y, por dltimo,
puede contribuir a superar laidea muy difundida de que |os problemas en el ambito social o de
implicancias sociales, se pueden resolver solo atraveés de soluciones técnicas sin tomar en cuentalas
situaciones involucradas en las tomas de decisiones |o cual de algin modo esta relacionado con €
supuesto caracter neutral que se atribuye alaciencia

Resulta evidente que no puede lograrse una comprension profunda de las vinculaciones entre Ciencia,
Tecnologiay Sociedad simplemente memorizando detalles al respecto. La profundidad en su
comprension y apreciacion se favorece a medida que se estudie en forma activa una variedad de
Situaciones que incluya estos componentes.

Segun Ziman (1985), ladimension C/T/S puede insertarse de diferentes maneras en €l curriculum, de
acuerdo alos aspectos a los que se concede mayor importancia.

Una de estas posibilidades se refiere aincluirla tomando en cuenta los grandes problemas que enfrenta la
humanidad tales como: la crisis energética, la explosion demogréafica, €l agotamiento de los recursos, la
contaminacion ambiental, el hambre, las plagas, la guerra, la drogadiccion, e alcoholismo, el sida, €
aborto.

L a educacion cientifica convencional no se preocupa de estos problemas. Estaimplicito el criterio de
gue estos asuntos deben dejarse a las autoridades politicas y administrativas o de que habratiempo para
familiarizarse con ellas, en su oportunidad, cuando la ocasion lo exija. Esta actitud frente alos grandes
problemas que nos rodean, parece hoy moralmente insostenible.



De acuerdo alos planteamientos anteriores, en la presente propuesta, se trata de poner en practicala
convergencia entre orientacion constructivistay dimension C/T/S através del tratamiento de tres
teméticas que incluyen grandes problemas, a saber: €l hombre y la energia, el hombrey su integracion
funcional y el hombrey su perpetuacion. Esfacil advertir lafuerte carga valorica que impregnaalastres
teméticas. medio ambiente, salud y vida humana. A este aspecto se hace referencia a continuacion.

Algunos alcances en torno a aspectos éticos de Medio Ambiente, Vida Humanay Salud

En cuanto ala problematica ambiental se puede afirmar que, si en la ensefianza de las ciencias se
pretende incluir la dimension cientifica—técnica-social, e docente, ineludiblemente, se vera
comprometido en la Educacién Ambiental, habida cuenta de que ésta basicamente apunta a fomentar
conciencia sobre las complgjas interacciones e interdependencia que, en o econdmico, social, politicoy
tecnol 6gico manifiestan las éreas urbanas y rurales, proporcionando |as oportunidades de adquirir
conocimientos, valores, actitudes, compromisos y habilidades necesarias para proteger y mejorar €l
entorno natural y social, generando nuevos patrones de conducta en los individuos, gruposy sociedad
toda, en relacion al medio ambiente global.

La Educacion Ambiental asi concebida es una verdadera filosofia que plantea ala educacion como un
todo el desafio de contribuir alaresolucion de la crisis que enfrentala humanidad en su medio ambiente.

En la educacion ambiental esimportante la aplicacion de la ciencia, lamotivacion para comprometerse y
la blsqueda de respuestas creativas a situaciones reales. Su campo no solo se limitaalaaplicacion de la
ciencia alos problemas de contaminacion, energiay especies en peligro por nombrar algunos, Sino que,
fundamentalmente esta interesada en € tipo de gente que conforma la sociedad, en los valores que
sustentay en |o que cada persona hara para mejorar el mundo en que habitan las generaciones actuales y
viviran las generaciones venideras.

En relacion alavida humana, ésta constituye un valor en si, es el fundamento de todo otro valor moral,
personal y social. Dicho de otro modo, la vida humana es un valor en si, por cuanto es una existencia
moral, puesto que deviene, se desarrollay realiza através del camino del sentido, propdsito, anhel os,
expectativas y fines, los cuales pasan por la conciencia moral del deber ser tanto personal como social.
Esta caracteristica de valor basico y condicionante de la vida humana nos impone una vigilancia especia
para no comprometerla; no podemos sacrificarla por cualquier cosa (Elizari, 1979).

Lo anterior conduce a una segunda consideracion: €l concepto de vida humana conllevalaideade
calidad, esto es, hablar de vida humana no agota su significacion en el solo hecho del existir, sino que
supone laidea de la dignidad de dicho existir, de ladignidad de ser Ilamada existencia humana.

Acerca de este tema, en razon de la creciente conciencia de la excelsa dignidad de la persona humana, de
su superioridad sobre las cosas y de sus derechos y deberes universales e inviolables, es necesario que se
facilite a hombre todo |o que necesita para vivir una vida verdaderamente humana como son: €
alimento, €l vestido, lavivienda, € derecho alalibre eleccion de estado y afundar unafamilia; ala



educacion, a trabgo, alabuenafama, al respeto, a una adecuada informacion, a obrar de acuerdo con la
norma recta de su conciencia.

Respecto de la salud, -entendida como un estado de completo bienestar fisico, mental y social que no
consiste solo en la ausencia de dolencia 0 enfermedad-, ésta constituye, ante todo, nuestra propia
responsabilidad. Requiere un cierto estilo de vida que lafavorezcay evite dafiarla. No podemos, afirma
Haring (1989), ignorar las antiguas reglas de salud tales como €l ritmo apropiado entre trabgjo y
descanso, por gemplo, teniendo en cuenta el condicionamiento mutuo y unicidad que existe entre el
cuerpo y e ama. No menos importante es la responsabilidad social de todos |os ciudadanos e instancias
gue toman decisiones en la sociedad. El mayor progreso en salud proviene de un megjor entendimiento
entre las personas y |a consecuente adecuacion de aquellas condiciones ambientales que influyen en la
salud humana tales como: unavivienday alimentacion en condiciones compatibles con una minima
calidad de vida, agua potable, la prevencion de la contaminacion del aguay aire, reforzamiento de las
leyes de limite de velocidad, etc.

El sistema educacional puede desempefiar un importante rol en la promocion y vivencia de los valores
mencionados despertando a nivel personal y social el sentido de responsabilidad en el fomento de un
medio ambiente y relaciones humanas saludables y un ordenamiento de lavida en vistas a bien comun.

Palabras Finales

En este articulo se han planteado las bases de la propuesta educacional que subyace a un Proyecto de
Investigacion Fondecyt en e ambito de la Ensefianza de las Ciencias actualmente en g ecucion.

Resultados parciales obtenidos hasta el momento a aplicar la propuesta en Establecimientos de
Ensefianza Media en la ciudad de Temuco (Osses, 1995) y en las seis Comunas més pobres de la Novena
Region, donde se desarrolla actualmente (Osses, 1998), permiten afirmar que laincorporacion de la
dimension C/T/S al hilo conductor de cada temética dentro del marco constructivista del aprendizaje, la
adaptacion de la estrategia modular utilizada y las teméticas amplias, inclusivas, relevantes desde €l
punto de vista cientifico y significativas paralos estudiantes, han contribuido, por una parte, a modificar
la actitud de los alumnos hacia la Ciencia aumentando su motivacion y mejorando su rendimiento y, por
otra, a su formacién como ciudadanos, favoreciendo el desarrollo de sus capacidades para tomar
decisiones basadas en una fundamentacion val orica

Se espera gque futuras experiencias educativas basadas en |a presente propuesta, contribuyan a enriquecer
el model o pedagdgico presentado y seguir avanzando hacia un replanteamiento eficaz de la Ensefianza
delas Ciencias anivel de Ensefiza Media
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|. Introduccion

En Chile, como también en otros paises de América Latina, los procesos de educacion formal han sido
conceptualizados y enmarcados de acuerdo a una orientacion global uniformadora. Dicha orientacion ha
sido y sigue siendo selectivay parcial, por cuanto ha desconocido |a coexistencia de tradiciones
culturalesy étnicas diferentes en los educandos. En ladiversidad y rigqueza de dichas tradiciones residen
las claves para comprender €l aporte original del patrimonio en nuestras culturas indigenas.

L as orientaciones educacionales han asumido y siguen asumiendo algunos de sus supuestos y puntos de
referencia principal gue coinciden con la base conceptual del modelo tedrico evolucionista unilineal y
del positivismo I6gico, ambos imperantes en la antropol ogia europea decimononica. En consecuencia, €l
reconocimiento del status sociocultural diferente de los alumnos indigenas ha sido acompariado por la
aplicacion de las categorias evolucionistas de salvajismo y barbarie. No obstante, a pesar de los
objetivos unificadores de los antedichos paradigmas, ha subsistido un hecho real: las diferencias
culturales significativas entre los alumnos indigenas y los no indigenas.

En consecuencia, la presencia de alumnos indigenas en la escuelaimplica la coexistencia e interaccion
cotidiana de tradiciones culturales diferenciadas, |o cual requiere de una estrategia cultural sensitiva que
permitay facilite laintercomunicacion y respeto mutuo entre el maestro y 10s grupos de alumnos que
forman parte del proceso de ensefianza-aprendizaje. Nos enfrentamos, por tanto, a una situacion
sociocultural y educacional que merece un estudio antropoldgico cabal con €l fin de generar una
etnografia educacional, o sea, un estudio del proceso educacional en su contexto sociocultural.

Para ubicar |os origenes de este problema, es necesario remontarnos alos periodos de la Conquistay
Colonia(siglo XVI a XVIII), durante los cuales se generd y proyectd unaimagen exogena del indigena,
construida "desde fuera’ y compartida por la mayor parte de los conquistadores y colonizadores.
Posteriormente, durante e siglo XI1X en Europa, estaimagen fue incorporada en el darwinismo social de



Herbert Spencer (1876-1882), quien abogo por la aplicacion de | as teorias biol dgicas de la seleccion
natural alainterpretacion de la evolucion sociocultural del hombre. A partir de esta base tedrica, la
escuela evolucionista britanica elaboro, afines del siglo X1X, el primer paradigma antropol 6gico del
evolucionismo unilineal. Morgan (1877) propuso una division de la historia del hombre en tres etapas
principal es —salvajismo, barbariey civilizacion- asociadas respectivamente a pueblos de caza-

recol eccion, agroalfareros/pastoriles, y con escritura, categorizados de acuerdo a una nocion de progreso
creciente aplicado a su tecnologiay cultura material.

Posteriormente, en el curso del siglo X1X, este model o positivista enmarcd etnocentricamente el status
sociocultural de aquellos pueblos indigenas categorizados como salvajesy barbaros, puesto que se
asumia que al estar controlados por sus bajos instintos, |os hombres primitivos o no-histéricos carecian
de educacion por carecer de metas espirituales (Wilbert, 1918); o bien, que la educacion indigena era
esencia mente una contra-educacion [que] desarrollabafisicay moralmente a nifio de un modo
distorsionado (Schmid, 1873), puesto que la generacion mayor carecia de valores para transmitirlos a sus
hijos (Schurtz, 1902). En verdad, se sostenia que el hombre primitivo era " como promedio, menos que
un hombre tal como lo conocemos’ (Spencer, 1882, Vol. 1 pag. 53), con una cultura retardada que una
inteligencia detenida. Los fundamentos cientificos de estas nociones evol ucionistas decimonoénicas
fueron analizadas criticamente y superadas por Boas y |a escuel a antropol 0gica norteamericana (Wilbert,
1976).

Pero, a pesar de haber sido superados en €l contexto de la ciencia antropol 0gica, estos juicios val oricos
etnoceéntricos se han mantenido vigentes hasta hoy dia, proyectados y transmitidos mediante latradicion
oral informal de nuestra época. Estos criterios ethocéntricos parecen sobre vivir cuando irrumpen en un
escenario interétnico carente de comprension humanista, de perspectivas interculturales, y de respeto por
el indigena. Hoy dia, laverglienza por €l origen étnico, & reconocimiento de ancestros indigenasy del
mestizaje se advierten en el enmascaramiento de laidentidad étnica, cambios de apellidosy
ocultamiento o negacion de laidentidad. Frente a estos hechos dolorosos y trauméticos, la antropologia
y los antropdl ogos socioculturales poseen hoy dia una mision preventivay correctiva, puesto que con el
incremento progresivo de la migracion indigena alos grandes centros urbanos es necesario prevenir los
conflictos interétnicos (Grebe, 1998).

A partir de mediados del siglo XX, han surgidos nuevas motivaciones e intereses por €l estudio

antropol 6gico de los problemas educacionalesy por e proceso de aprendizaje cultural en |as sociedades
indigenas. Dicho proceso ha sido denominado enculturacién (Herskovits, 1952) y definido como un
proceso gradual de aprendizaje e internalizacion de la cultura del propio grupo, accediendo tanto a sus
categorias valorica, experiencia acumuladay competencia cultural como también a su adaptacion al
medio sociocultural (Grebe, 1998). Al asimilar e internalizar |las premisas culturales compartidas, cada
individuo adquiere mecanismos especificos, de valoracion cultural a partir de los cuales aceptara o
rechazaralos modos de viday pautas val oricas g enas.

Cada ser humano posee sus propios lentes culturales, que dan cuenta de la realidad g ena mediante el
filtro selectivo de nuestra percepcion cultural. Este fendmeno incide en €l prejuicio etnocéntrico que
altera nuestro modo de percibir, conceptualizar y relacionarnos con los demésy , en especial, con las



minorias énicas indigenas. A través de estos lentes culturales se proyectan también las preconcepciones
y sesgos de los indigenas hacia nosotros nuestra propia cultura.

I1. Identidad Etnica Mapuchey Reconocimiento de |as Diferencias Culturales

El proceso de definicion y maduracion de laidentidad étnica es fundamental, tanto para el logro de un
sentido de pertenencia plena de cada individuo, en su respectivo contexto cultural y social, como
también para el autoreconocimiento y autoaceptacion de la propia personalidad. En este sentido, la
identidad étnica es esencialmente subjetiva por ser "un sentido de pertenencia social y de total

ledtad" (De Vosy Romanucci-Ross, 1982, pag. 3)

Segun Barth (1976), los grupos étnicos en contacto "son categorias de adscripcion e identificacion” (pp.
10 - 11) que organizan lainteraccion humana. Para observar estos procesos de contacto cultural,
"desviamos el foco de lainvestigacion de la constitucion internay de la historia de los grupos étnicos
para centrarlo en los limites o fronteras étnicas y su persistencia’ (pp. 11 - 12). Distinguimos a un grupo
étnico, porque se autoperpetla biol 6gicamente, comparte unitariamente valores culturales, integra un
espacio de comunicacion e interaccion, y sus miembros se identifican asi mismo, (nosotros) y son,
identificados por otros (ellos), constituyendo categorias diferenciables (Narroll, 1964).

Por tanto, lo fundamental en e concepto de identidad étnica reside tanto en la autoadscripcion aun
grupo étnico, como también en la adscripcién efectuada por quienes no pertenecen a éste - los otros',
mediante sus respectivas etnocategorias. Laidentificacion y perpetuacion de un grupo étnico dependera
fundamentalmente de la mantencién de sus limites o fronteras étnicas que marcan las diferencias entre
sus miembrosy los demés (Narroll, 1964).

La persistencia de las fronteras étcnicas opera en diversos ambitos y espacios de interaccion. Dicha
persistencia se genera a partir de la coexistencia de las siguientes categorias: diferenciasracialesy
culturales, separatismo social, barrera de lenguaje, enemistad espontdnea y organizada, etc. (Narroll,
1964).

En la escuela, como también en cada una de sus sala de clase, se constituye un peculiar laboratorio
humano, un espacio de interaccion en €l cual se genera el proceso de comunicacion entre maestrosy
alumnos, entre lamayoria estableciday el grupo étnico; entre cada individuo como actor socia y sus
interlocutores. De este modo, se suelen abrir las compuertas de | as fronteras étnicas, permitiendo el
reconocimiento y respeto por sus rasgos fundamentales, y laidentificacion de las diferencias culturales
del otro.

Es en este espacio donde el maestro puede estimular la comunicacion intercultural que permite el
reconocimiento y valoracion de rasgosy atributos de una minoria por parte de la mayoriay viceversa.

[11. Proceso Migratorio: Magnitud y Consecuencias



El incremento del proceso migratorio de los indigenas de Chile parece estar motivado por diversas
causas y problemas, destacandose entre ellos la busqueda de mejores condiciones socioecondémicas, la
solucion de problemas derivados del incremento de la densidad poblacional en las comunidades
indigenas rurales, la atraccion gjercida por la modernida de los grandes centros urbanos. Dicho
fendmeno migratorio suele ir acompafniado por un proceso de aculturacion en marcha.

L os procesos migratorios traen consigo, a menudo, tanto €l desarrollo de estrategias adaptativas en €
nuevo medio, como también un proceso de cambio y gjuste cultural a nuevo medio que, a menudo, se
intenta disimular o encubrir No obstante, se produce al mismo tiempo una maduracion de la etnicidad
expresada en la autoidentificacion como miembro de su propio grupo étnico.

El incremento demografico de la poblacion mapuchey el aumento considerable de lamigracion rural —
urbana de miembros de sus generaciones jovenes constituyen dos fendmenos rel evantes de nuestra
realidad actual. En el presente, los mapuches constituyen la poblacion indigena mayoritaria de Chile que
asciende a 928.060 habitantes, de acuerdo a cifras aportadas por € censo oficial del pais (INE, [1992]
1993:69). Mientras en sus regiones originales del sur del pais (VI1I, IX y X) residen en la actualidad
337.676 habitantes mapuches. El centro de gravitacion principal del proceso migratorio es el area
metropolitana con 409.079 habitantes distribuidos en Santiago y sus areas periféricas circundantes. Los
181.305 migrantes mapuches restantes se dispersan desde Aricaa Magallanes alo largo del territorio
nacional (1)

Segun Oyarce, Romaggi y Vidal, la poblacién mapuche es joven (40% con menos de 15 afiosy solo un
7% con mas de 64 anos). El incremento de lamigracion rural — urbana mapuche, que gravita
preferentemente hacia comunas periféricas de Santiago, se produce en forma paralela al avance
progresivo del proceso de desarrollo experimentado en Chile. Predomina la migracion femeninajoveny
una tendencia hacia el reemplazo de lafamilia extensa por la nuclear.

En los principal es centros urbanos de Chile, se destaca un aumento progresivo de migrantes mapuches
jovenes de ambos sexos, |os cuales emigran por |o general con su ensefianza basica incompleta. La causa
fundamental del antedicho incremento parece residir en la magnitud de su fracaso escolar, generado
tanto por el ausentismo y repitencia como por la desercién escolar prematura o tardia. Con frecuencia,
estos fendmenos, lesivos para la formacion integral de los, jévenes indigenas, parecen ser una respuesta
frente alas barreras culturales generadas por e model o educacional imperante. Por tanto, es frecuente en
ellos la carencia de una formacion técnico-profesional completa, lo cual incide en € acceso a trabajos ho
especializados y mal remunerados. Generalmente, las mujeres se incorporan en el mercado laboral como
empleadas domésticas y |os hombres como panificadores u obreros de la construccion. Al formar sus
propias familiar en el area urbana, los migrantes jovenes no pueden acceder al arriendo de una vivienda
adecuada, ni menos a su adquisicion.

No obstante, |0s jovenes mapuches han demostrado su interés por obtener una mejor educacion y
capacitacion, con €l fin de acceder atrabajos mejor remunerados y mas estables; y, por ende, auna
mejor calidad de vida



V. Algunas Per spectivasy Proposiciones Preliminar es

La educacion no hatomado en cuenta aspectos antropol 6gicos fundamental es que estarian indicando que
educacion es necesaria para que |os educadores respondan a las necesidades reales de los nifios
indigenas, de modo que se acorte |la distancia entre una educacion general y una especifica, y que los
nifios no queden en desventaja frente a demandas de la sociedad. La idea es darles todas las herramientas
para que no queden subvalorados en relacion ala culturaimperante (Alarcon, 1999) (2)

A partir de esta fundamentada opinion, y considerando asimismo |os contenidos y resultados de estudios
previos acerca de la enculturacion del nifio mapuche de la cultura mapuche con e mundo andino
(Hilger, 1957) (Grebe, 1987), es recomendable un trabajo conjunto realizado por un equipo integrado
por los antropdlogos y educadores. Dicho equipo podria dar origen al disefio de un proyecto de
investigacion interdisciplinario sobre el estado actual de la educacion mapuche en e contexto de la
educacion nacional y acerca de las posibilidades de proponer un plan de educacion intercultural factible
paralas escuelas rurales y urbanas a las que asisten tantos al umnos mapuches como no mapuches.

Notas

(1) Véase a respecto los datos cuantitativos oficiales, totales y parciales, referentes ala dispersion
geogréfica actual de la poblacién mapuche en latotalidad del territorio chileno, en Grebe 1998: 74-94.

(2) Dina Alarcdn, en una comunicacion personal, como profesoratitular del Departamento de Educacion
de laUniversidad de Chile, de acuerdo a su experiencia en proyectos de investigacion educacional en
|sla de Pascua
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Ciencia Antigua, Moderna y Contemporanea

I ntroduccion

Se presenta una sinopsis del desarrollo de la cienciaatravés del tiempo, destacando sus caracteristicas.
Laciencia antigua es precursora de la ciencia moderna, la cual se constituye con el énfasis que se
atribuye ala cuantificacion de los fendmenos, para finalmente transformarse en la actualidad en un
lenguaje que retrata la realidad, pasando a ser una construccion del ser humano. Sin embargo, la ciencia
no ha sido |a solucién esperada para los diferentes problemas humanos, ya que a pesar de los avances
cientifico-tecnol 6gicos, no ha sido capaz de hacer que el ser humano se encuentre asi mismo, ideal que
éste ha perseguido desde |os mas remotos tiempos.

Es conocido que la situacién existencial del hombre es una verdadera incognita, dado problemas tales
como lamuerte, laviday la convivencia, los cuales se han tratado de entender con €l desarrollo de
distintos estilos de pensamiento: mégico, mitico, religioso, artistico, filosofico y cientifico. Y como la
ciencia, por sus grandes éxitos, ha predominado sobre |0s otros tipos de pensamiento, €l objetivo de este
trabajo es caracterizarla através del tiempo.

Ciencia Antigua

En la antigliedad, la ciencia estaba inserta en la filosofia. Con los fil sof os presocraticos, ya existia
inquietud por encontrar la unidad de la naturaleza mas alla de la apariencia multiple de las cosas. En €
siglo VI A.C., yase cree que larealidad depende de una materia Unica:agua,segun Tales, "apeiron”,
segun Anaximandro, y aire para Anaximenes. (Abbagnano 1956),(Guthrie 1987). Pitagorasy sus
discipulos, creen que lo permanente de larealidad es su estructura o forma, dando gran importanciaala
proporcion en que los elementos se combinan, propiciando asi las nociones de orden y medida, con lo
cual se constituyen en precursores de la ciencia moderna.(Abbagnano op. cit),(Guthrie op. cit).

Por otra parte, Heraclito y Parménides, dos colosos de la filosofia antigua, de pensamiento antagonico en
cuanto ala percepcion de larealidad, coinciden en dudar del aporte de los sentidos para conocer la
verdad. De esta manera, descubren &l pensamiento abstracto, haciendo trabgjar alarazon sin referirse a
los hechos, |o que fue de gran influencia en el genio deductivo griego y en el futuro de la ciencia hastala
época moderna.(Abbagnano op. cit),(Guthrie op. cit).



Aristoteles, fundador de laldgica, sostiene que ésta es el método de la ciencia, pues estudialas leyesy
formas del pensamiento, a modo de usarlo de manera adecuada en la obtencion del conocimiento.
(Guthrie op. cit), (Brun 1992).Segun él, para saber hay que conocer |as causas de las cosas, que son
cuatro: material, formal, eficientey final. Paraél, lacausafinal eslaprincipal, puesindica gque explicar
es responder sobre €l por qué, o sea, expresar lafinalidad de algo. Por otra parte, Aristoteles piensa que
larealidad de las cosas estd en su forma, pues la materia es compartida por distintas cosas que tienen
formadiferente. Y laformaesla"substancia’, que eslo que explicay justifica el ser de cada cosa.

En e periodo post-aristotélico, disminuye lainquietud cientifica. Los estoicosy epicureos, en cuanto al
origen del conocimiento, son empiricos, ya que consideran que todo conocimiento derivade la
experiencia.(Abbagnano op. cit).

De esta manera, la ciencia antigua se distinguio por buscar |a causa de los fendmenos, la cual se
pretende encontrar en la materia 0 en laformade las cosas. Se trata de una ciencia materialista, vitalista,
deductivay teleologica.

L uego, con el predominio del Cristianismo en Occidente, lafilosofia fue usada para explicar laVerdad
Revelada, en |o que puede entenderse como un periodo de transicion, hasta desembocar en laciencia
moderna. (Abbagnano op. cit).

De esta manera, Pedro Abelardo(1079-1142),exige la necesidad de resolver en motivos racionales toda
verdad que quiera ser tal parael hombre.(Abelardo, 1997).

Roberto Grossetete (1175-1253),sostiene que € estudio de la natural eza se basa en las mateméticas,
igual que Roger Bacon, para quien, solo se conoce por la demostracion racional y la experiencia. Esto lo
hace ser un precursor de la ciencia moderna.(Abbagnano op. cit).

Guillermo de Ockham (1290-1348),cierrael ciclo historico de la Escolastica, al demostrar que es
imposible e acuerdo entre lainvestigacion filosoficay laVerdad Revelada, diciendo que lafilosofia
debe dedicarse a estudiar otros problemas, siendo e primero de ellos la natural eza.(Abbagnano op. cit).

En e Renacimiento, Pedro Pomponazzi (1462-1524),como aristotélico, justificael orden racional del
mundo, y Bernardo Telesio (1509-1582),propicia un naturalismo riguroso, apreciacion que esla base de
la ciencia moderna inaugurada por Galileo.(Abbagnano op. cit).

Ciencia Moderna

Galileo Galilel (1564-1642),como fundador del "método cientifico”, inaugurala"nuevaciencia', a
reconocer en lamedida el instrumento fundamental de la ciencia, lacual sirve para discernir 1o objetivo
en los datos de la experiencia. Para é, la experienciarevela de manera directa la verdad de la naturaleza
y €l razonamiento sirve para extender |a experienciay para reemplazarla donde ella no alcanza, pero no
es capaz de sustituirla, porque la experienciano es solo el fundamento del conocimiento humano, sino



también su limite. (Abbagnano op. cit).

Laobra de Nicolas Copérnico (1473-1543)corresponde ala primera gran revolucion cientifica, porque €l
heliocentrismo reemplaza al geocentrismo de Ptolomeo, a demostrar que latierra gira sobre si mismay
alrededor del sol.(Copérnico,1997).

El descubrimiento de las leyes de los movimientos de |os planetas por Juan Képler (1571-1630),es de
importancia parala nueva ciencia, pues corrigio la doctrina de Copérnico, quien creia en el movimiento
circular de los planetas alrededor del sol.(Kepler 1997).

Francis Bacon (1561-1626),el profeta de la técnica moderna, concibio que la ciencia debialograr el
dominio del mundo natural, en beneficio del ser humano. Sin embargo, no influye en e futuro de la
ciencia, pues para é, lainduccion tiende a establecer la causa de las cosas y estaeslaforma aristotélica,
la"substancia’, que luego serdla"cosaen si* kantiana, que no puede conocersey por tanto no es
problema parala ciencia. No considera importante las matematicas en € estudio de la naturaleza, hecho
gue lo aleja de manera definitiva de la ciencia de Galileo. (Bacon 1984).

El pensamiento de Renato Descartes(1596-1650)es fundamental en la nueva ciencia, debido a"El
discurso del método”, en el que trata de lograr la autonomia de lainteligencia. Hace una criticaradical
de todo el saber de su tiempo, con o cual nace su "cogito, ergo sum”, mediante €l cual fundatodo €l
conocimiento sobre la conciencia. A é se debe la explicacion mecanica del mundo natural, ratificada por
Newton.(Descartes 1997), (Williams 1996).

Pascal (1623-1662)juega un rol central en el desarrollo de la cienciamoderna al establecer los limites de
larazon en la experienciay en laimposibilidad de ésta de deducir los primeros principios. Con esto,
Pascal se acercamés a Galileo que a Descartes. No obstante, ve los problemas que produce la
consideraciéon mecanicista del mundo natural de Descartes. Mediante € contraste entre lo que [lama
"espiritu de finura' y "espiritu de geometria’, hace una comparacion entre larazony € corazon, y
lamenta que el hombre tienda a conocer 1o externo y se preocupe muy poco de conocerse asi mismo,
hecho que es unarealidad indesmentible en la época contemporanea.(Pascal 1997).

Laobrade Juan Locke(1632-1704),que sigue lalinea de Roger Bacon, Ockham y Francis Bacon,
corrobora que el conocimiento humano se limita ala experiencia sensible, con lo cua eliminatoda
metafisica, como lo haran los positivistas en € siglo X1X. Paraél, lamente esuna"tablarasa’ en lacua
escribe la experiencia.(Locke 1980).

Laobrade David Hume(1711-1776),es una continuacion de la de Locke, al decir que todo conocimiento
radica en la experiencia. Es importante su criticaala causalidad y alainduccion. Paradl, la causalidad
es una relacion de contiguidad-sucesion entre fendmenos y solo por costumbre se piensa que la aparicion
de un fendmeno lleva a otro; se trataria de un proceso psicol 6gico, pero no 10gico, una creenciay nada
mas; solo un mito, como diraluego Popper. En su critica alainduccion, dice gue no es posible, con el
pensamiento, pasar de un caso de experiencia a otro del que no se tiene experiencia; esto ocurre también



por costumbre, condicionada por la repeticion de los fendmenos. Popper a tratar el problemade la
induccion la calificarda como una"ilusion”.Hume, lleva a empirismo a una conclusion escéptica.(Hume
1984).

Lafisicade Isaac Newton(1642-1727), es la exposicion de un sistema mecanico del mundo celeste/
terrestre, analitica-inductiva, no sintética-deductiva, con lo cual se encuentraen el camino de Galileoy
no de Descartes. Para é, lateoriade la gravitacion universal, es solo una sistematizaciOn matematica de
ciertos datos de la experiencia.(Newton 1997).

Manuel Kant (1724-1804), se opone a Hume, para quien el saber era sdlo un saber probable, pues para é
existe un conocimiento cierto, que es lafisica de Newton. Para Kant, €l objeto del conocimiento no es el
"serensi" 0"cosaensi”, sino e fendbmeno, o sea, |0 que del ser aparece a hombre, o que se capta
mediante la experiencia. Para él |a experiencia se gerce yadentro de las formas "apriori” dela
sensibilidad, como €l espacio y el tiempo, que son condiciones de nuestra percepcion de los fendmenos;
por esto, niega que la experiencia pueda desmentir a la experiencia, como creia Hume, pues ya esta
condicionada por las formas "a priori" espacio-tiempo y se basa en ellas. (Kant 1988).

En Augusto Comte (1798-1857)es importante su doctrinade la cienciay su ley de los tres estados:
teol 6gico, metafisico, cientifico. Primero, el hombre cree que |os fendmenos se deben a agentes
sobrenaturales; segundo, a fuerzas abstractas; tercero, el hombre trata de descubrir sus leyes, o
relaciones constantes. Asi, empieza a prevalecer laley sobre los hechos, ya que la primeraes sdlo la
coordinacion de |os segundos.(Abbagnano op. cit).

Entonces, |a ciencia moderna busca relaciones, pues en su explicacion de larealidad buscalaley que
gobiernalos fendmenos, aquella relacidn constante y necesaria entre ellos. Es una ciencia absol uta,
matemética, mecanicistay ateleol bgica.

Ciencia Contempor anea

Laciencia, en esta época, se distingue por la modificacion de lainterpretacion positivistadel siglo X1X
y por la eliminacion de la metafisica como conocimiento.

Alberto Einstein (1879-1955),y su teoria de larelatividad restringida, de 1905,niega cualquier sistemade
referencia privilegiado. Asi, se convierten en relativos |os conceptos de longitud, masa, volumen, y
aceleracion, considerados absolutos. Luego, en 1912,con larelatividad general, reemplazaalafuerzade
gravedad newtonianay explicalos movimientos de |os cuerpos con una curvatura del espacio-tiempo,
por lo cual todo cuerpo sigue en su movimiento una trayectoria curva, que corresponde alalineamas
corta, dadala curvatura de laregion que atraviesa.(Barnett 1995),(Lovett 1994).

En lafisica sub-atémica se demuestra que la observacion de un fendmeno, lo modifica de una manera
impredecible. Es € principio de incertidumbre, de Werner Heisenberg, de 1927.Con €ello, se excluye €
determinismo de la ciencia moderna, y lafisicarenuncia alograr una descripcion acabada de los



fendmenos de la naturaleza.(L ovett 1994).

Para Rodolfo Carnap (1891-1970),el lenguaje de la cienciaesuno solo y lafilosofia es un andisis del
lenguaje. Segun €, en la metafisica existen pseudo-proposiciones, demostrando que éstas no tienen
sentido, con lo cual eliminalametafisica.(Abbagnano op. cit).

Posteriormente, Wittgenstein discrepa del Empirismo Logico, porgue éste consideraba que el lenguaje
erauniversal, esto es, independiente de cualquier contexto. Wittgenstein dice que €l lenguaje es
contextual, o que debe entenderse en el sentido que es usado para algo; a este contexto dado, lo [lama
"juegos del lengugje’. (Wittgenstein 1997),(Cordua 1997).

Karl Popper inicia su criticaa Empirismo L6gico analizando el problema de lainduccidn, con un
espiritu distinto al de Hume, en el siglo XV I11. Propone, en vez de la verificacion, la corroboracion de
|as teorias o hipdtesis, o que significa evaluar su rendimiento pasado. No obstante, aclara que la
demostracion del buen rendimiento pasado de unateoria no avala su futuro rendimiento y confiabilidad.
Con €llo, Popper descarta el inductivismo, que se centra en |0s casos positivos, pues es mas partidario de
la"falsacion” de lasteorias 0 hipétesis, ya que se orienta alos casos hegativos, contra-gjemplos o
refutaciones.(Hacking 1985).

Filosofos de la ciencia como Kuhn'y Feyerabend, realizan cambios importantes en la concepcion de la
ciencia.(Hacking op. cit). Thomas Kuhn, habla de ciencia normal-crisis-revolucién-nueva ciencia
normal, ya que cree gue una ciencia puede pasar por periodos de crisis-revolucion, paraluego volver a
ser ciencianormal. Segun Kuhn, una ciencianormal se distingue por un "paradigma’, entendido como
realizacion, o sea, laforma correcta de resolver un problema, que sirve como modelo para otros
investigadores, 0 como conjunto de valores compartidos, |0 que significa aceptacion por un grupo de
cientificos, de métodos y normas, parallevar a cabo un trabajo que se orienta de acuerdo con laforma
correcta de hacerlo. De acuerdo con esto, analiza lainconmensurabilidad, y opina que, dado los
sucesivos cuerpos de conocimientos, con paradigmas distintos, se hace dificil compararlos. Y por esto,
para é, la ciencia no es acumulativa, pues los cambios de paradigma pueden quitar valor alas antiguas
respuestas a ciertos problemas, aparte de que €l paradigma establece cuales preguntas y respuestas son
importante. También rechaza que exista una clara distincion entre lateoriay la observacion, yaque la
manera en que se ven las cosas esta determinada por modelos y problemas previos, ademés de que cada
paradigma establece lo que vale como evidencia. Ello tiene influenciaen el realismo de la ciencia, pues
ya ho tendria cabida el intento de descubrir un mundo real, pues siempre habra diferentes descripciones
del mundo, seguin 1o que piense la gente. Asi, también esta negando la unidad de laciencia, lacua se
basa precisamente en que hay solo un mundo real que se trata de investigar. Las ideas de Kuhn chocaron
con las de Popper, en lo referente a la falsacidn, porgue para Kuhn el paradigma es una estructura muy
sblida, que sdlo se elimina con otro paradigma. Por el contrario, Popper enfatiza que lafalsacion es €
"sine qua non” de unateoria cientifica, pero no asume que las ideas sirven para orientar la practica, para
desenvolverse en lavida. Es por ello que lainduccidn, con todos sus defectos, basa su éxito en aciertos
pasados, |o cual aumenta la confianzaen ella. Y de hecho, la mente estéd acostumbrada a manejarse de tal
forma.



Paul Feyerabend hace una criticaalarazony a método cientifico, denostando la calidad de experto que
se atribuyen los cientificos, y opina que como lainvestigacion cientifica debe estar relacionada con las
necesidades de la comunidad, es ésta quien debe juzgarlos. Su criticaa método cientifico es
demoledora, diciendo gue no tiene sentido hablar de la autoridad de la ciencia o de larazén. Consideraa
la ciencia como una tradicion més, entre muchas, pues las tradiciones no cientificas fueron eliminadas
por presiones politicas y no porque se hubiera demostrado que fueran inferiores. De estaforma,
preconiza unateoria anarquista de la ciencia, en lacua e principio fundamental es que "todo sirve" o
"todo vale" en lainvestigacion cientifica.

De esta manera, se puede decir que la ciencia contemporanea es un lenguaje convencional, instrumental
y probable.

Consideraciones Finales

Es evidente que la ciencia, en su desarrollo através del tiempo, ha obtenido importantes avances. Sin
embargo, se puede decir que la solucion de |os problemas humanos ha tenido unatrayectoria
descendente, pues a medida que avanza €l tiempo se pierde cada vez més dicho norte, desviandose hacia
un conocimiento practico del mundo, que no esreal saber, pues solo funciona para satisfacer
necesidades que, en muchos casos, no son tales. De ahi, & desencantamiento del hombre con lavida
actual, laque no logra llenar sus expectativas, ya gque se vive lamas grande de las paradojas, como es
saber cada vez menos sobre el hombre mismo, a pesar de todos |os avances cientifico-tecnol 6gicos que
caracterizan anuestraépoca. Y ello, porque la razén tecnol 6gica coarta la autonomia del pensamiento,
pues cuando se dan las condiciones para lograr una superacion del nivel material de vida, se sienten
indtiles las quejas contra €l sistema, especialmente si €llo causa desventajas econdmicas, poniendo en
riesgo el funcionamiento del conjunto. Asi, la sociedad tecnoldgica actual se hace abrumadora para el
individuo, debido a su asociacion técnico-econdémica, ya que se privilegian las maguinas por el inico
hecho de que éstas superan el esfuerzo y el rendimiento humanos, haciendo mas solido el todo, aunque
sus partes, los hombres, no estén realizados en sus respectivos roles.

L as necesidades a que se pretende dar solucién son aquellas vitales fisicas, pero nadie se preocupa de las
Inquietudes espirituales, las cuales son consideradas problemas del propio sujeto, quien posiblemente las
resolvera s es capaz de liberarse de la manipulacion social, organizada para mantenerlo aparentemente
feiz.

Actualmente se existe como cosa, situacion que es dificil de advertir cuando se es una cosa exitosaen la
obtencion de logros materiales. EI hombre ha quedado detras de latécnica, pues €l reinado de las
maguinas lo ha transformado en stbdito de ellas y también permanece detras de la economia, yaque lo
mas importante es la produccion, creando entonces el "hombre econémico™ una sociedad que serige
solo por los interese egoistas.

En nuestra época el hombre vive proyectado hacia €l futuro, sin creer demasiado en él, |o que se traduce
en unavaloracion exagerada del cambio social. Sin embargo, cabe preguntarse: ¢Se podra hablar, alguna



vez, realmente de cambio social, s el hombre no cambia? Al respecto, 1o Unico que nos recuerdan
nuestras actitudes es que seguimos siendo barbaros, aunque mas civilizados.

Laideade pensar todo en términos de economia ha dejado al hombre indiferente en cuanto ala
necesidad de un conocimiento humanizado, que ayude ailuminar el camino de losindividuos en
relacion con sus problemas vivenciales, habiéndose incluso olvidado que existen como tales. Hoy al
hombre se lo concibe como un autdmata que debe regirse por leyes materiales o econémicasy no se
piensaen € sino como un engranaje de un sistema mayor. Sin embargo, la primera pregunta que
enfrenta toda persona es qué va a hacer con su vida, pregunta que nadie le ha ensefiado coOmo responder,
apesar de ser clave en latrayectoria de toda existencia humana. Tal pregunta cobra especial relevancia
en esta época, la cual se distingue por la muerte de los metarrelatos, o que hatraido consigo la pérdida
del concepto de sentido. No obstante, el hombre posmoderno, que no cree en el porvenir ni en el
progreso, no se siente incomodo, y vive Sin angustia en un gran vacio existencial.

Todo nos habla de crisis: de valores, de fundamentos, de finalidades. Y a parecer, la Unica solucion para
tal problema es volver ala ensefianza de las Humanidades en las Universidades, para recuperar asi €
interés por e hombre mismo. En pos de tal meta, entonces, habria que recordar que Humanismo es
reflexionar en procura de la humanidad del hombre, de la dignidad humana; que es una concepcion que
implica conocimiento del hombre, que se distingue por basarse en lalibertad y dignidad humanas en las
gue se funda el mundo valorico. No obstante, para cumplir con lafrase del Humanismo antiguo y
renacentista: "Hombre soy y nada humano me es geno”, se requiere de la preparacion indispensable en
las Humanidades, ya distinguidas desde Ciceron.

Es por €llo, que en nuestra época es fundamental volver arecuperar la confianza en el hombre, situacion
que solo se lograrasi éste hace honor a su condicion detal, 1o cual estd muy lejos de ser realidad en
nuestros tiempos. Por cierto, el hombre hara honor a su condicion detal si se preocupa de |os problemas
reales del ser humano, que tienen mas que ver consigo mismo que los demas, y que es una condicion
necesaria para preocuparse realmente de los otros. Asi, mientras no sea efectivo € dicho socréatico
"condcete ati mismo”, la persona no puede salir de su incémoda situacién actual, en que se encuentra
subyugado por todo lo exterior aél, y que nunca se encuentra a si mismo. Ello solo se podralograr
cuando la educacién se oriente también hacia la ensefianza de valores, del hombre mismo y de su actuar
en el mundo, lo cual equivale aensefiar a"ser" y no a"tener”. Esto se lograra con filosofia, ética,
historiay literatura, por |o menos, de modo que el universitario, aparte de tener conocimientos
profesionales, posea € bagaje cultural necesario para ser una persona con pensamiento critico,
comportamiento adecuado y conocimiento global de las obras humanas, |o cual le ayudara a entender a
otros hombresy através de ello, conocerse a si mismo. Es posible que con este desarrollo cultural, sea
probable recuperar la dignidad humana, de modo de no ser sorprendidos, demasiado tarde, por la
conviccién socratica: "Una vida no examinada, no vale lapena de ser vivida'.
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In Memoriam: Roberto Munizaga Aguirre

Una larga espera acab6 con la vida de nuestro académico, profesor y amigo.

Roberto Munizaga Aguirre es el nombre del auténtico oficio de maestro, que eslamas altaliturgiade la
fuerzamoral y lamas elevada estatura del pensamiento y de la accion del hombre. Simbolo, tal vez, este
oficio, como las piedras mudas que contara Gabriela "que por tener el corazon mas cargado de pasion
gue sea dable y que no por no despertar su almendra vertiginosa, sdlo por eso no mueren”, solo por eso
viven. Este adios -homengje de hoy a Roberto Munizaga, a sus noventay cuatro afos de perspicaz
existencia es el homenaje- adids al que ha seguido por los caminos de estatierra, buscando Chile,
profetizando Ameéricas y descubriendo humanidades, a que asido ala esperanza, encontré otra manera
de levantar |a estatura de la persona humana.

Roberto Munizaga fue el hombre de esa tierra nortefia. Amada desde el incitante olegje de la mar hasta
el duro surco feraz de sus colinas y montafias. No |e fueron agjenas esas hermosas comarcas pueblerinas
ni los cielos azules de Vicuia. Fue, quiza, el mas inquieto devorador de propiasy extranjeras geografias.
No sdlo se empefio en los caminos donde pasan y moran los viagjeros del largo Chile nuestro o del lgjano
mundo de lavieja Europa. No solo usd sus 0j0s, sus oidos y su mente para desentrafiar larazon de la
existencia humana, ni para hallar el misterio del hilo del Ariadna o laruta mitologica de laansiada Itaca.
Este hombre singular sofid y vigjé también por |os espacios sideral es plagados de miles de millones de
estrellay galaxiasy en las noches abiertasy calidas del estio dialogaba absorto con lainfinitud oscuray
ocultadel universo todo.

Porque este hombre, educador verdadero, en su hacer cotidiano tuvo siempre el compromiso con las
ideas y la cultura, con eso que desde un punto metafisico se llamalaverdad. Por algo se proclama que
los que cultivan larazon mantienen la integridad de su propio pensamiento, larectitud y €l respeto alas
reglas del limpio juego de lareflexidon. No puedo nunca por eso corromper laintegridad de su espiritu,
que es luz, introduciendo su iluminacién en la oscuridad de unas disputas por el poder, por la ambicién,
por lainfluencia.

¢Queé clase de hombre fue este ser tan especia y tan distinto? ¢Qué motivos tan ciertos o encaminaron
en lavida con rasgos tan peculiares y tan exactos? Es que no basta ser s6lo un hombre, es preciso tener
calidad de estaturay firmeza de humanidad.



Este preclaro educador vino de | as estancias donde se encuentran |os hombres buenos,, donde pasan los
tiempos para quedarse alojados en €l corazon en que se hospedan la sabiduriade latradiciéon y la
esperanzay se detienen el vocerio aplaticas la palabra universal de la democracia, del aeducaciony del
trabagjo. Estancias donde sus hijos no encumbran sus nombre para dar a conocer sus tallas personales ni
la calidez de sus saberes. No fue un aspirante a honores, cargos o prebendas. Hizo su vidacomo la
naturaleza hace los &rboles, y su oficio y su destino se unian con la solidez de la verdaderamente
congruente.

Lo conoci desde los tiempos de nuestra coterraneidad, venidos de la geografia pequefiay verde
deambulando por |os mismos caminos de la vocacion del oficio. El, mi maestro, y yo, su discipulo,
supimos también ayer la polvareda aegre de lajuventud y hoy, pasadas las alegrias y tardanzas, la pausa
ciertade ese largo transitar de saberesy de asombros.

De conocimiento y experiencias profundos y revitalizadores, este maestro sefial6 alos hombresy
mujeres del oficio, larutadel aprendizaje y la ensefianza. Su obra toda sacude los cimientos de la
educacion chilena, continuando lalinea orientadora de Valentin Letelier y de sus coetaneos mas
proximos y enrigqueciendo su pensar con las ideas de John Dewey. Como ninguno, Roberto Munizaga es
el veedor del universalismo y del pensamiento social, el analista acerbamente critico del sistema
educativo existente y el mas inveterado exponente del desarrollo y fomento de la educacion nacional.

Me valgo de este momento para exaltar lafigura de Roberto Munizagay recordar todos los ilustres
educadores de ayer, que creyeron gque la educacién es fundamento de todo proceso de cambio, que €l
cambio verdadero es un cambio de intelecto, de actitud, de voluntad, de conocer primero para hacer
después. Por esa firme conviccion de Roberto Munizaga de que educar es realmente hacer el camino
mejor para el hombre, su circunstancia modificable y su ambito material y espiritual, fue siempre, en
todo, un maestro. Educo y contribuy6 ala educacion en sus multiples quehaceres. Y 1o hizo siempre
desde adentro, no solo con la profesionalizacion necesaria Sino con una vocaci on auténtica.

Ahora que de nuevo Chile se halla enfrentado a reformatotal del sistema educativo, no podemos olvidar
el valor delasideas que inspiraron toda la obra del eminente educador. é, més que nadie, supo lo que
fue el historial pedagdgico del pasado y, mas que nadie, supo también examinar los hechos de su
presente pararevelar los proyectos del futuro.

El conjunto universal de conocimientos, unido a innegable entrongue de su historia con la historiade la
nacion y con latradicion intelectual de Chile, ha hecho que sean 1os humanistas, como este egregio
maestro, 1os que han contribuido a construir cultural y materialmente este pais. Los hombres de letras, de
cienciasy pensadores han dado un vuel o asombroso sobre todos |os siglos conocidos. Enamorados
siempre del progreso y del humanitarismo han hecho nacer, con fabulosa vehemencia, las esencias de los
saberesy las virtudes del espiritu.

Recuerdo ahora a este querido maestro que quiso siempre aprender a no maltratar su corazon con la
injusticia gjena, pero que siempre acogio en su corazon alos que participaban con é en ladefensade un



ideal.

Y ahoraque estoy frente aé ni siquiera he tenido necesidad de buscar |as palabras en mi para decirle
todalagratitud y respeto que le deben los hombre y mujeres de la educacion y la cultura que estan esta
mafiana junto aél y los otros que, en ausencia obligada desde la distancia lo despiden. Sin embargo,
pareciera que se hubiera creado intempestivamente un incomprensible protocolo de la soledad y €l
olvido, porque no estan aqui todos aquéllos muchos del abecedario y del hacer educativo.

Cuando recibi ayer € [lamado telefonico de un querido amigo, anunciandome su muerte, supe que tenia
gue estar aqui, en estatriste ceremoniay hablar, en representacion de la Academia de Ciencias Sociales,
Politicasy Morales del Instituto de Chile. Supe en e mismo momento lo que podia decir hoy. No tuve el
apremio de encontrar las voces guardadas en mi conciencia. No hice mas que abrir los oidos ala
memoria de los aflos y tender las manos para escribirla. Ellas estaban en €l aire de esabellay quieta
ciudad delos claveles y las hermosas mujeres; en las Escuela de Educacion, Sociologiay Filosofia; enla
Academiadel Instituto de Chile, donde fue su Presidente y miembro de nimero; en las Escuelas de
Temporaday de Extension Cultural, en los patios y esgquinas luminosas de la Casa de Bello; en las aulas
docentes de la Escuela Normal y del Instituto Pedagogico. Y después, lamemoriadel tiempo, en el
Consgo Universitario de laUniversidad de Chiley en el diaque recibiera el Premio Nacional de
Educacion, otorgado por primeravez en Chile, en 1979.

Bien supo é comprometer su oficio de maestro para moldear en sus alumnos lafisonomia de la
educacion y la cultura. Este maestro altivo, enhiesto y emérito, yace ahora muerto entre nosotros y desde
su silente corazdn dormido nos hace recordar el modo como se acuiia el oficio para alcanzar €l respeto
por lalibertad y la dignidad humana.

La educacion chilena le debe a Roberto Munizaga su incansable quehacer y su responsabilidad
indesmentible en ladiariatarea de trabgar por la perseverancia de la cultura.

El Presidente y los miembros de la Academia de Ciencias Sociales, Politicasy Morales del Instituto
Chile le agradecen al maestro esa entrega alo que fue la verdadera razén de su vivir.

Que através de estas palabras, que no tienen forma de expresar cabalmente el pensar y el sentir, su
estimada familia de educadores de Chile sepan que nosotros también sentimos hondamente el vigie
infinito. Y asi como aellos los reconfortard el amor suyo, a nosotros nos consolara su integro recuerdo.

Marino Pizarro Pizarro
Miembro de Numero de la Academia de Ciencias Sociales, Politicasy Morales del Instituto Chile.
Profesor Emérito. Facultad de Cs. Sociaes. Premio Naciona de Educacion (1987)
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