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EDITORIAL

Los cambios de paradigmas que intentan explicar cómo se gesta el cono-
cimiento implican que el educador actual revise, reflexione y acceda a nue-
vas concepciones sobre cómo se visualizan los grandes problemas de la
educación en el día de hoy. Uno de ellos es el de la Evaluación Educacional
cuyas funciones han sido objeto, sin una conciencia sobre ello, de distorsiones
en la administración curricular.

Y es que, la necesidad de recabar información sobre el proceso de ense-
ñanza y de aprendizaje, de su entorno e implementación, con el propósito
de tomar decisiones, hace de la Evaluación Educacional una función peda-
gógica ineludible para maestros, directivos, planificadores y responsables
de políticas educacionales.

La escuela responde al supuesto de proveer apoyo académico a los
aprendientes. Los alumnos acceden a ella con un bagaje de conocimientos
cotidianos. Con su ayuda, deben producirse cambios significativos que per-
mitan a estos estructurar sus sistemas cognitivos, posibilitándoles cuestionar
su medio en el trascendente proceso de construcción de su mente y de la
realidad.

Es en este contexto de acopiar información para tomar decisiones que
signifiquen una auténtica ayuda a los estudiantes donde la Evaluación Edu-
cacional cumple su rol. Si se le transforma en sólo un sistema de aplicación
de pruebas y de emisión de calificaciones, se tergiversa su verdadero senti-
do. Clarificar el sentido de la evaluación es condición previa para que esta
cumpla su rol. Para qué evaluar es la primera reflexión que deben hacerse
los educadores. La Reforma Educacional identifica demandas de aprendiza-
jes tales como mayores capacidades para la abstracción y elaboración de
conocimientos; pensar en sistemas (articulación disciplinaria); usar el méto-
do científico; comunicar y decodificar; trabajar colaborativamente; resolver
problemas; manejar la incertidumbre; desarrollar pluralidad de visiones;
descifrar códigos culturales; resolver dilemas éticos; adaptarse a los cam-
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bios. Estas y otras, reflejan algunas áreas de evaluación reconociendo -bási-
camente- que cada estudiante tiene su propio estilo y ritmo de aprender, el
cual debe ser considerado

Una evaluación que responda a estas aspiraciones no puede ser igual
para todos los estudiantes, sino que debe adoptar formas variadas para
canalizarse. Se requiere del profesor una gran capacidad para flexibilizar los
estímulos y para estructurar el andamiaje de significación que apoye a los
estudiantes en la construcción del conocimiento. La atención a la diversidad
se estructura en torno a la regulación continua de los aprendizajes, enten-
diendo por esto: a la identificación de los cambios que hay que introducir
progresivamente en el proceso para que todos los alumnos aprendan de
manera significativa, a la adecuación de las estrategias del docente a las
necesidades y progresos de los alumnos y a la creación por parte de estos
de un sistema personal de aprender, que les conduzca a una creciente auto-
nomía en sus aprendizajes.

Toda Reforma Educacional conlleva, cambios: nuevas formas de visualizar
los problemas y de resolverlos, nuevas actitudes frente a la labor a realizar,
nuevas tecnologías para identificar situaciones, entre otras. La Reforma Edu-
cacional Chilena ha centrado su atención en los aspectos metodológicos del
proceso de enseñanza y de aprendizaje. No se trata pues, de cambiar pro-
gramas sino de reflexionar sobre como se produce la interacción entre el
sujeto que aprende y el contexto en que está situado, es decir, como cons-
truye conocimiento. Esta postura enfatiza el rol del educador como agente
de mediación del proceso que impulsa al estudiante a ser el actor funda-
mental de su propio aprendizaje, en el curso de la construcción de conoci-
mientos. Consecuentemente con esto, la Evaluación Educacional ha apare-
cido con un nuevo rostro, se habla de evaluación de procesos y no sólo de
productos. Se hace referencia al constructivismo y a los mapas conceptua-
les. La comunicación profesional asume un lenguaje distinto. Hay una ex-
plosión de términos y de giros lingüísticos que reflejan la necesidad de
cambios en el quehacer educacional. Es de desear que cada expresión y
cada acción desde esta nueva postura implique un conocimiento profundo
y un auténtico deseo de realizar una mejor labor pedagógica y que la parti-
cipación docente no signifique la aplicación de una reforma semántica donde
se habla un nuevo lenguaje y se continúa haciendo lo mismo de siempre.
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ULISES: EL PRIMER PENSADOR CREATIVO

ULYSSES: THE FIRST CREATIVE THINKER

Ricardo López Pérez
Especialista en Creatividad
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Resumen: Buscando reconstituir parte de la historia del concepto de creativi-
dad, este artículo retrocede en el tiempo y se ubica a partir de la lucha que enfren-
tó a griegos y troyanos. En este pasado remoto encontramos la figura del primer
pensador creativo del que tenemos recuerdo, conservada gracias al canto público
de poetas errantes de prodigiosa memoria, que luego fue la base de textos que aún
podemos leer. Se trata de Ulises, cuya sinuosa vida está muy bien documentada,
considerando la distancia que nos separa de ella. Transgrediendo prácticas habi-
tuales y esquemas consagrados de su época, Ulises introdujo sistemáticamente
nuevas formas de enfrentar los peligros y resolver los problemas. En cada acción
representó un ejemplo de prudencia, flexibilidad y capacidad de respuesta, pero
en sus empeños jamás sometió el núcleo permanente de su existencia, su sentido
de vida, a ganancias pasajeras. Ningún poeta habla todavía de creatividad, o de
pensamiento creativo, en cambio encontramos el vocablo metis, seguramente su
antecedente más lejano. El texto arranca definiendo un contexto en forma narrati-
va, y evoluciona gradualmente a un formato más argumentativo y conceptual.

Palabras Claves: Creatividad, pensamiento creativo, metis, solución de proble-
mas, autoconocimiento.

Abstract: In the search of rebuilding part of the creative concept history, this
article aims to go back at the time of Greek and Troy war. During this ancient time
appeared the first creative thinker ever recalled and brought into present times
thanks to the prodigious memory of wandering poet public battle songs which
were then later the basis of the texts that are nowadays read. This character is
Ulysses whose meandering life has been well documented in spite of the time that
has grown in between those days and the present. By infringing common practices
and customs of his time Ulysses systematically introduced new ways of facing risks
and solving problems. Notwithstanding his actions represented a model of wisdom,
flexibility and responsive capacity he never laid down his existence permanent
nucleus- his sense of life- for passing benefits. The term creativity or creative thought
has not been mentioned by any poet of the time.

Key words: Creative thinking, metis, problem solving, self knowledge

INTRODUCCIÓN

Hacia el año 1200 de la era antigua, coincidiendo con el término del
período micénico, llega a su fin la guerra de Troya. Tras un largo asedio los
griegos finalmente logran ingresar a la ciudad y doblegar por la fuerza a sus
ocupantes. Tras diez años de violencia inútil, el conflicto se cierra mediante
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una trampa cuidadosamente planeada. Un grupo de guerreros griegos ocul-
tos en un gran caballo de madera, traspasa las poderosas paredes de la
ciudad, hasta entonces infranqueables, y una vez allí doblegan con facilidad
a sus sorprendidos ocupantes.

Todo comenzó con un crucial descuido. La leyenda cuenta que el en-
frentamiento se desata en el Olimpo durante la boda del mortal Peleo y la
diosa Tetis, a la que inadvertidamente no se invitó a la diosa Eris, quien en
venganza envió a la fiesta una manzana dorada con la inscripción: Para la
más hermosa. Sin demora las tres diosas más importantes, Atenea, Afrodita
y Hera, reclaman su mejor derecho a recibir el regalo. Zeus, jefe del Olimpo,
obligado a resolver la disputa, determina prudentemente escoger un juez.
Para tal efecto designa al bello Paris, hijo de Príamo, rey de Troya, ciudad
que a la fecha era un importante centro político y económico. Las tres diosas
intentan seducir a Paris para conseguir su preferencia: Atenea le promete
sabiduría, Hera le ofrece poder, y Afrodita a la mujer más hermosa de la
tierra. Por supuesto, París entrega la manzana a Afrodita y ésta a su vez le
corresponde otorgándole el amor de Helena. Infortunadamente la bella
Helena, hija de los reyes de Esparta, estaba casada con Menelao, de modo
que cuando la pareja huye a Troya, agravia a un pueblo entero. Al fracasar
una embajada diplomática que aspiraba a resolver pacíficamente el conflic-
to, el poderoso Agamenón, rey de Micenas y hermano de Menelao, convoca
a los restantes reyes de Grecia, quienes disponen de inmediato a sus ejérci-
tos y los envían a bordo de más de un millar de barcos. Por primera vez los
distintos reinos griegos se reúnen en una gran empresa común.

Troya fue probablemente el principal centro comercial de la edad del
bronce. Su ubicación geográfica privilegiada le permitía dominar la navega-
ción hacia el Mar Negro y así el intercambio entre Oriente y Occidente.
Todo el comercio de oro, plata, piedras preciosas, madera, telas y alimentos,
que obligadamente debía pasar por el estrecho del Helesponto, ocurría bajo
la atenta mirada y autorización de los troyanos. Mucho antes del conflicto
que provocan Helena y Paris, los griegos tenían por tanto poderosas razo-
nes para mirar hacia Troya con recelo. Seguramente este es un factor de
peso para comprender el curso de los hechos, si se piensa que otros raptos
relatados en el mito griego, como el de Europa, Medea o Ariadna, jamás
provocaron ningún ajuste de cuentas.

El número de guerreros que ocultaba el caballo de madera es un miste-
rio. Algunas versiones hablan de veinte, otras de cincuenta, y algunas algo
más desmedidas llegaron a afirmar que se trató de trescientos hombres ar-
mados. Por varios siglos, desde luego con Homero como principal autor, las
creencias comunes y la imaginación poética se alimentaron de los distintos
sucesos de esta guerra y del singular caballo. En los últimos años de la era
antigua, Virgilio (1951) todavía incapaz de sustraerse a la fascinación de este
hecho, sin duda real para toda su época y las anteriores, vuelve a relatar la
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historia mil veces contada. Al cabo de tanto tiempo, cansados ya del modo
habitual de la guerra, los griegos quiebran la rutina y optan por un nuevo
curso de acción: Construyen un caballo tan alto como un monte, cuyos
costados forman con tablas de abeto bien ajustadas. Fingen que es un voto
para su feliz regreso; este rumor se divulga. Furtivamente encierran, tras
echar suertes, en su franco tenebroso, los mejores guerreros y sus enormes
cavidades y su vientre llenan de soldados revestidos de armas (Eneida, II,
15-20).

La idea fue de Ulises, si bien se supone inspirado por la diosa Atenea.
Fue él quien propuso a los jefes griegos una elaborada estrategia tejida en
torno a un caballo de madera, que el diestro carpintero Epeo consigue
fabricar en sólo tres días. El objetivo era el mismo desde el principio, ingre-
sar a la ciudad amurallada, pero ahora se utilizaría un recurso inusitado, que
en nada se parecía a las formas conocidas de desarrollar la guerra. Cierta-
mente el caballo debía contener una avanzada que una vez dentro de la
ciudad permitiera el ingreso del resto del ejército. Pero, aceptando la fuerza
provocativa de la propuesta de Ulises, en momentos en que la fatiga hacía
tentadora la posibilidad de abandonar la empresa, las dudas brotaban con
fuerza: ¿Quién nos garantiza el éxito? ¿Cómo nos aseguramos que caerán en
la trampa? ¿Cuánto riesgo debemos correr? ¿Por qué un caballo?...

La habilidad retórica de Ulises hizo la primera parte frente a sus compa-
ñeros. Originalmente la idea debió parecer absurda, como suele ocurrir con
las propuestas que violentan las percepciones familiares. No tenía antece-
dentes y rompía una forma aceptada, ritual y tradicional de ejecutar la gue-
rra mediante el enfrentamiento cuerpo a cuerpo y el choque del bronce.
Además, nadie estaba en condiciones de garantizar nada, ni siquiera los
dioses que en tanto tiempo no habían logrado llevar a los griegos a la
victoria. Aún así, el poderoso Agamenón, jefe de la expedición, el rubio e
indignado Menelao, y el sabio anciano Néstor, entre otros, cedieron ante la
palabra persuasiva de Ulises. Todos ellos, hombres duros con muchas bata-
llas en el cuerpo, se abrieron a la nueva fórmula y optaron por la promesa
y el riesgo que ofrecía.

Los enfrentamientos en esa época tenían un fuerte sentido ritual, y se
sometían regularmente a un esquema conocido. Héctor y Áyax el Grande se
trenzaron con fiereza, hasta que los heraldos anunciaron que la diosa de la
noche estaba próxima a extender su manto. Ambos consintieron sin más en
interrumpir la lucha, y todavía acordaron intercambiar obsequios de sincera
admiración. Aquiles y Héctor usaron sus carros para llegar al campo de
batalla, pero la lucha sólo comenzó cuando cada uno puso pié en tierra
dispuesto a cruzar sus armas a la mínima distancia. El carro servía para
llegar al lugar señalado, pero el choque decisivo obligaba a sentir la respira-
ción del adversario. En un hecho poco usual, el cuerpo sin vida de Héctor
fue arrastrado despiadadamente por todo el campamento griego por Aquiles
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lleno aún del dolor provocado por la muerte de su amigo Patroclo, pero, al
margen de este exceso, fundamentalmente así era como dos aristócratas
hacían la guerra en esta época. El combate ocurría a la luz del día y su
formato aceptado era el choque cuerpo a cuerpo. Una especie de ética
guerrera en la que no había trampas ni emboscadas, sino la valentía, el
atributo esencial de un héroe, y el honor, su mayor objetivo. Un mérito
evidente de Ulises es haber puesto a sus compañeros detrás de una idea
para la cual no existían referentes.

La idea nunca fue simple, exigió larga meditación, manejo de informa-
ción específica y un refinado sentido del cálculo. Ulises eligió la figura de
un caballo porque este animal tenía un rol importante en la economía, y era
objeto de veneración por parte de los troyanos, quienes lo consideraban
sagrado. Una vez terminado el caballo de madera se dispuso agregar una
inscripción que lo consagraba a Atenea: Agradecidos y en la esperanza de
regresar al hogar sanos y salvos, al cabo de nueve años de ausencia, los
griegos dedican esta ofrenda a Atenea. La apuesta de Ulises era que los
troyanos llevarían el caballo al templo ubicado al interior de la ciudad,
pensando en que así recuperarían el esquivo apoyo de la diosa que hasta
entonces se había inclinado por los griegos. A fin de dar un contexto de
credibilidad, la idea se completó deshaciendo el campamento y embarcan-
do a todos los hombres, con la sola excepción de Sinón quien sería dejado
en la playa para dar un testimonio frente a los troyanos.

Al amanecer los troyanos descubren el gigantesco caballo de madera, y
una rápida expedición advierte que el enemigo ha levantado el sitio. Por
cierto, las naves griegas no se han alejado, solamente se encuentran ocultas
en un recodo cercano a la costa, tras la isla de Teneros. Los troyanos, con su
rey Príamo a la cabeza, están confundidos. Unos han creído el engaño, pero
otros desconfían. Sinón explica que ha sido abandonado a causa de sus
diferencias con Ulises, pero asegura que el caballo es una auténtica ofrenda
a la diosa Atenea. Su tamaño descomunal, según afirma, se debe precisa-
mente al deseo de impedir que cruce las estrechas puertas de la ciudad. El
engaño de Ulises está lejos de ser obvio. El tejido de su ardid se desarrolla
con sutileza, introduce la paradoja, y juega con la razón y los sentimientos.
El sabio Príamo no logra ver con claridad. Destruir el caballo sería un insulto
a la diosa. Dejarlo fuera de la ciudad, lejos del templo, podría ocasionar la
molestia divina, en tanto que llevarlo al interior podría ser la oportunidad de
recuperar el favor que últimamente les ha negado. Sinón parece auténtico,
pero no deja de ser un griego. La expectativa de recuperar la paz después
de tanto tiempo inunda los espíritus, pero no consiguen ponerse de acuer-
do. Distintas voces aconsejan destruir el caballo, pero otras están por ingre-
sarlo a la ciudad. Acudiendo a su autoridad Príamo resuelve finalmente el
dilema, y acepta quedarse con la ofrenda.
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Se rompe una parte de la gruesa muralla y el caballo ingresa al corazón
de la ciudad. La alegría domina entre los troyanos que se liberan y beben
más de la cuenta. Después de tanto sufrimiento se permiten dormir sin
sospechar los peligros que acechan. No son capaces de ver más allá de la
apariencia y bajan la guardia. Han cavado su propia tumba. Caída la noche
los soldados griegos salen sigilosamente del vientre de madera y sin demora
toman posiciones, mientras el disciplinado Sinón hace señas a los barcos
con una luminosa antorcha. El erguido caballo esparce gente armada dentro
de los muros y, victorioso, Sinón propaga el incendio, con insultante con-
ducta (Eneida, II, 325). En una feroz arremetida los griegos caen sobre sus
indefensos enemigos, matando sin piedad a hombres, mujeres y niños, in-
cendiando todo a su paso, saqueando y violando. Dominados por la hybris
los griegos cometen los peores crímenes. A fin de eliminar el riesgo de una
futura venganza, Ulises arroja por las almenas al pequeño Escamandrio,
descendiente del rey Príamo, en vista de que nadie quería asumir semejante
responsabilidad. De este modo concluye el largo asedio gracias a la astucia
de Ulises, luego que la fuerza de Aquiles, por sí sola, resultara infructuosa.

Con excepción de un pequeño grupo de troyanos que conservaron sus
vidas y lograron huir encabezados por Eneas, la destrucción fue total. El
poeta Homero (1955) no duda en reconocer a Ulises todo el mérito que le
corresponde: Máquina engañosa que el divinal Odiseo llevó a la acrópolis,
después de llenarla con los guerreros que arruinaron Troya (Odisea, VIII,
487-499). Más tarde, parte de esta sangrienta historia sería relatada por algu-
nos de sus protagonistas. Así habla Menelao sobre los acontecimientos que
vivió junto a Ulises: Conocí el modo de pensar y de sentir de muchos héroes,
pues llevo recorrida gran parte de la tierra; pero mis ojos jamás pudieron dar
con un hombre que tuviera el corazón de Odiseo, de ánimo prudente. ¡Que
no hizo y sufrió aquel fuerte varón en el caballo de pulimentada madera,
cuyo interior ocupábamos los mejores argivos para llevar a los troyanos la
carnicería y la muerte! (Odisea, IV, 266-290).

A continuación todos los griegos embarcan hacia sus respectivos lugares
de origen. En este instante se abre el largo recorrido de Ulises en su intento
por reencontrase con su tierra, que estará lleno de aventuras, peligros y
sufrimientos, pero que finalmente será coronado por el éxito.

HOMBRE Y PENSAMIENTO

La poesía heroica es generosa en reconocer las distintas virtudes de Ulises,
independientes del tradicional recurso de la fuerza. Mucho antes de la victo-
ria final sobre Troya, numerosos cantos presentan a Ulises como un hombre
prudente, sagaz, dotado de inusuales habilidades persuasivas y narrativas, y
que sabe pensar mejor que nadie (Iliada, X, 246-248). Incluso antes de Homero
su fama ya era evidente. Un remoto relato da cuenta de un brillante consejo
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suyo que permitió resolver un difícil problema. Tindareo, entonces rey de
Esparta, debía elegir un marido para Helena entre numerosos pretendientes.
La situación era delicada dado que había mucha pasión en juego. Los distin-
tos candidatos estaban dispuestos a todo para cumplir el doble propósito de
tener a la mujer más bella de Grecia, y acceder al trono de Esparta. Tindareo
temía que su elección, cualquiera que fuese, desataría un enfrentamiento.
En ese momento interviene Ulises y con gran determinación ofrece una
solución: Rey Tindareo, si yo te explico cómo evitar una pelea ¿apruebas que
me case con tu sobrina Penélope? El rey acepta y Ulises presenta su fórmula:
Muy bien. He aquí lo que tienes que hacer: oblígales a jurar que defenderán
a quienquiera que se convierta en el marido de Helena contra todo aquel
que le envidie su buena suerte. Todos aceptan, seguramente porque cada
uno confiaba en ser favorecido. Más adelante estos pretendientes, prisione-
ros de la palabra empeñada, formarán parte de la campaña para rescatar a
Helena.

Sin embargo, sólo después de la guerra, durante la travesía de regreso a
Itaca, Ulises tendrá que enfrentar los más notables desafíos. Diez años de-
mora el viaje que lo llevará de vuelta a su tierra natal junto su esposa e hijo.
Un tiempo excesivo, capaz de liquidar a cualquiera, durante el cual Ulises
vivirá experiencias inéditas, en las que tendrá que cruzar las fronteras del
mundo conocido para entrar en un espacio poblado de seres muy distintos,
de pronto divinos, otras veces monstruosos o subhumanos. En todas ellas lo
característico será una secuencia casi interminable de apremiantes proble-
mas, que junto con poner a prueba todos sus recursos, terminarán mostran-
do nuevas facetas de su condición de héroe. Ulises demuestra en este reco-
rrido tormentoso una resistencia y tenacidad en grados increíbles, una inso-
bornable curiosidad por saber más, y una extraordinaria consistencia res-
pecto de sus convicciones fundamentales.

Una vez en el mar Ulises y sus compañeros confían en llegar pronto a la
anhelada patria. El viaje es tranquilo y poco después las naves bordean el
cabo de Malea desde donde se divisa la costa de Itaca. Cuando los hombres
ya respiran la atmósfera del reencuentro, se desata una violenta tormenta
que levanta los barcos como si fuesen plumas. Poderosos vientos soplan a
lo largo de siete días arrastrándolos hasta mares desconocidos. A partir de
este momento Ulises no sabe en dónde se encuentra y nada le resulta fami-
liar. El mundo de lo conocido ha quedado atrás y ahora está a las puertas de
un espacio misterioso. En lo que sigue encontrará seres inmortales como
Circe y Calipso, que se alimentan de néctar y ambrosía, y extraños persona-
jes como los lotófagos, los cíclopes y las sirenas, entre muchos otros.

El mundo en donde han caído a causa de la tormenta, en nada se parece
al mundo humano normal conocido. Al recogerse la tormenta divisan una
playa y desembarcan en ella. Ulises designa una avanzada con la misión de
explorar. Los habitantes del lugar son amistosos y reciben al grupo con
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amabilidad ofreciéndoles comida. Un detalle, sin embargo, es inquietante.
Se trata de lotófagos, seres que se alimentan de la flor del loto, alimento que
al ser ingerido por un ser humano produce pérdida de la memoria. Al co-
merlo un hombre olvida todo lo que sabe, no vuelve a recordar su pasado,
y pierde su sentido de identidad. Quien come el deliciosos loto deja de vivir
como hombre, su conciencia se desvanece.

Ulises sabe que ésta es la peor de las amenazas y obliga a sus hombres a
embarcar. El objetivo básico, presente en todo instante por espacio de diez
años, será siempre el proyecto de regresar a la patria. El olvido del pasado,
la rotura de los lazos vitales, destruiría el núcleo que constituye al grupo y le
da su sentido. Ulises no se confunde en esto, comprende que estar en el
mundo humano significa vivir con los demás bajo la luz del sol, ver al otro
y ser visto por él. Vivir en reciprocidad, construir una imagen de sí mismo,
recordar quién es uno y quiénes son los demás. En este nuevo mundo, por
el contrario, comer la flor del loto los arrojaría en un mundo de sombras en
el cual ninguna persona sería diferente a cualquier otra, ni podrían utilizar el
pasado para vivir el presente y proyectar un futuro.

Las aventuras recién comienzan. Después del episodio en la isla de los
lotófagos, el barco navega tratando de recuperar su rumbo cuando súbita-
mente una densa bruma les impide ver más allá de las narices. Bruscamente
llegan a un islote en donde habitan unos gigantes con un solo ojo llamados
cíclopes. Ulises escoge doce hombres y asciende a la cima de una colina
donde hay una caverna en la que encuentran cereales, quesos, viñas silves-
tres y algunas cabras. Los hombres se apoderan de la comida, pero están
asustados y quieren volver rápidamente. Ulises, dominado por la curiosi-
dad, quiere saber quien es el habitante de ese lugar. No sólo desea recordar,
también desea conocer, dejarse llevar por el magnetismo del misterio, vivir
distintas experiencias, aunque tiene la certeza de que al hacerlo asume grandes
riesgos.

El dueño del lugar es un cíclope enorme, que súbitamente irrumpe en el
escenario. Ulises se adelanta e identificándose como Oudeis, que significa
Nadie, le cuenta que ha combatido en Troya y al intentar regresar ha naufra-
gado. El cíclope, llamado Polifemo, no se impresiona con la historia, y cierra
la salida con una roca diciendo que permanecerán allí para servir de alimen-
to. Enseguida, tomando por los pies a dos hombres los arroja contra la
pared, les destroza la cabeza y los devora. Ulises está aterrado, pero sabe
que tiene que pensar rápido. Ofrece al cíclope un odre de vino que tiempo
atrás ha recibido como obsequio. Este bebe sin moderación y al rato es
vencido por el sueño. Ulises y los suyos preparan un tronco de olivo con
una aguzada punta que luego calientan al fuego. Con decisión entierran el
extremo candente en el ojo del cíclope hasta cegarlo. Sus potentes gritos son
desestimados por sus compañeros, quienes al preguntar a través de la roca,
escuchan decir: ¡Me están matando... Nadie me está matando!
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Los cíclopes se alejan. El engaño de Ulises ha funcionado nuevamente,
pero ahora es necesario salir de la caverna, y para este propósito concibe
otra solución. El cíclope mantiene algunos animales dentro de la caverna,
pero debe dejarlos salir en algún momento, y cuando lo haga cada uno de
los hombres se aferrará al vientre de un animal. De este modo podrán burlar
al gigante ciego, porque según el cálculo de Ulises, éste verificará solamente
tocando el lomo de cada animal.

Lejos de los cíclopes, Ulises tampoco encuentra la paz. Conocerá caníba-
les que se alimentan con carne humana, un monstruo de seis cabezas y
doce patas, el mundo de los cimerios, donde nunca amanece, una visita a
las profundidades del hades, y seres mitad mujer y mitad pájaro. Estos últi-
mos llamados sirenas, serán un nuevo desafío a su interminable curiosidad.
Debiendo navegar por lugares peligrosos, entre Caribdis, un enorme remo-
lino, y Escila, un peñasco con un monstruo devorador de hombres, Ulises
resuelve pasar cerca del islote de las sirenas. Estas son igualmente peligro-
sas, conocen todo cuanto ocurre en la tierra fecunda, y con ese saber fasci-
nan y atrapan. No poseen ya la capacidad de volar, después que las musas
les arrancaron las plumas al derrotarlas en un certamen musical, y sólo
pueden atraer a sus víctimas con el canto. Representan el aspecto peligroso
de la palabra poética, quienes escuchan su dulce voz quedan embrujados,
pierden el control y mueren, como puede observarse por los cadáveres
esparcidos en el islote, pero Ulises tiene una doble solución. Desea pasar
cerca de las sirenas, ser el primero en escuchar su canto seductor y sobrevi-
vir para contarlo, pero conciente del riesgo decide hacer el trayecto atado
firmemente al mástil del barco. Por su parte, el resto de los hombres tendrán
sus oídos tapados con cera, y estarán así libres de la mortal seducción. De
esta manera podrán mantener el barco en movimiento y asegurase que
Ulises no se libere de las amarras.

En medio de tanta dificultad y del dolor causado por la muerte de algu-
nos de sus compañeros, Ulises mantiene siempre en lo más alto su objetivo
principal: retornar a casa y encontrar a Penélope, su esposa, a Telémaco, su
hijo, y toda su gente en el reino de Itaca. Sin embargo, la travesía no ha
terminado, los dioses han dispuesto que Ulises enfrente todavía otras prue-
bas. Entre ellas, conocerá a dos seres de naturaleza divina que tenderán
sobre él insidiosas redes, igualmente peligrosas, pero con la promesa del
placer. Primero será la hechicera Circe, que vive lujosamente rodeada de
mansos animales, con quien tendrá un auténtico idilio. Pero Circe tiene el
poder de transformar a los hombres en animales, y de hecho convierte en
cerdos a varios marineros. Durante un tiempo viven en su reino, pero bajo
la presión de sus compañeros que no confían en la hechicera después de lo
ocurrido, Ulises se lanza nuevamente al mar.

Más adelante aparecerá la diosa Calipso, de quien recibirá la más atracti-
va de las proposiciones. Así como Circe representaba la amenaza de ser
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degradado a la condición de un animal inferior, con el mismo poder Calipso
le ofrece la inmortalidad. En una expresión sublime de afán posesivo, la
diosa propone a Ulises trascender su condición de mortal y vencer a la
muerte. Hasta aquí Ulises ha defendido sus recuerdos, afrontando distintas
pruebas y padeciendo duros sufrimientos a fin de realizar su proyecto de
cruzar las fronteras de lo humano y regresar desde allí a su condición origi-
nal. Ahora se le ofrece renunciar a todo esto y asumir una inmortalidad
anónima. La oferta de Calipso equivale a la juventud eterna: ¿quién podría
desoír semejante ofrecimiento? Pasar de ser un simple mortal a ser un dios,
en un sencillo gesto de magia. Ulises sabe, sin embargo, que se trata de una
inmortalidad envuelta en un manto de olvido, sin posibilidad de que al-
guien vuelva a mencionar su nombre o poeta alguno cante su gloria. La
segura respuesta Ulises no se hace esperar: ¡No te enojes venerada deidad!
Conozco muy bien que la prudente Penélope te es inferior en belleza y en
estatura; siendo ella mortal y tú inmortal y exenta de vejez. Esto no obstante,
deseo y anhelo continuamente irme a mi casa y ver lucir el día de mi vuelta
(Odisea, V, 215-225). En un sencillo gesto Ulises ha puesto a la vista lo
sustantivo: la vida terrena con los seres queridos es superior al espejismo de
la inmortalidad.

En otro momento el propio Ulises hará el siguiente relato de estos episo-
dios: Calipso, la divina entre las deidades, me detuvo allá, en huecas grutas,
anhelando que fuese su esposo; y de la misma suerte la dolosa Circe me
acogió anteriormente en su palacio, deseando también tomarme por mari-
do; ni aquella ni ésta consiguieron infundir convicción a mi ánimo. No hay
cosa más dulce que la patria y los padres, aunque se habite en una casa
opulenta, pero lejana, en un país extraño, apartada (Odisea, IX, 2-39).

Faltaban aún nuevas tentaciones en la isla de los feacios, pero finalmente
Ulises pisa su Itaca querida. La prudencia le indica que debe ocultarse y
provisoriamente adopta la forma de un mendigo. El disfraz cumple su obje-
tivo, nadie lo reconoce, excepto su perro Argos, para quien los veinte años
transcurridos y la engañosa apariencia no son obstáculos. La solitaria
Penélope, en ausencia del rey, se vuelve un bocado atractivo y ha sido
objeto de constante asedio. Numerosos pretendientes han desplegado sus
esfuerzos por ganar su amor y tomar del poder. Ulises pone término a este
asedio eliminando a los pretendientes que prácticamente se han apoderado
del palacio.

El primer contacto con Penélope es inquietante. Ella no lo reconoce,
pero Ulises despeja todas las dudas narrando una historia que sólo ellos
conocen: Creció dentro del patio un olivo de alargadas hojas, robusto y flo-
reciente, que tenía el grosor de una columna. En su torno labré las paredes
de mi cámara, empleando multitud de piedras: la cubrí con excelente techo
y la cerré con puertas sólidas, firmemente ajustadas. Después corté el ramaje
de aquel olivo de alargadas hojas; pulí con el bronce su tronco desde la raíz,
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haciéndolo diestra y hábilmente; lo enderecé por medio de un nivel para
convertirlo en pie de la cama, y lo taladré todo con un barreno. Comenzan-
do por este pie, fui haciendo y pulimentando la cama hasta terminarla; la
adorné con oro, plata y marfil; y extendí en su parte interior unas vistosas
correas de piel de buey, teñidas de púrpura. Tal es la señal que te doy (Odi-
sea, XXIII, 183-205).

La fiel Penélope comprende que los veinte años de espera están justifica-
dos. Ulises le recuerda que la cama en que se consumó el matrimonio tiene
una pata de olivo que hunde sus raíces en la tierra, y que por lo mismo
expresa un compromiso inquebrantable.

En tiempos de Ulises los griegos utilizaban la voz metis para expresar
una especial mezcla de prudencia y astucia. En la poesía homérica se en-
cuentra representada narrativamente una habilidad cognitiva profundamen-
te comprometida con la práctica y con el éxito, encarnada en dioses, héroes
y mortales, considerada indispensable para obtener y ejercer el poder. Lite-
ralmente metis significa muchos giros. Es por tanto una metáfora que se
aplica directamente a Ulises en un triple sentido. En primer lugar, por la
cantidad de vueltas que física y concretamente debió dar en su intento de
retornar a Itaca. Enseguida, por los giros que realiza con las palabras cuan-
do se vale de narraciones para salir de una dificultad o construir su discurso
persuasivo. Por último, y de manera fundamental, por la cantidad de giros a
los que somete su mente en presencia de algún problema a objeto de en-
contrar una respuesta adecuada.

Homero ofrece una presentación de la metis, que ciertamente no alcanza
a ser una definición, pero que resulta muy ilustrativa. El anciano Néstor
aconseja a su hijo Antíloco en los instantes previos a su participación en los
juegos en honor de Patroclo: Si otros caballos son más veloces, sus conduc-
tores no te aventajan en obrar sagazmente. (...) Piensa en emplear una metis
múltiple para que los premios no se te escapen. El leñador hace más con la
metis que con la fuerza; con su metis el piloto gobierna en el vinoso ponto la
veloz nave combatida por los vientos, y con su metis puede un auriga vencer
a otro (Iliada, XXIII, 306-349).

La metis es un factor de éxito, quien la posee puede poner las cosas a su
favor, aún en las circunstancias más adversas. Es una capacidad compleja,
que se expresa en la acción perspicaz, combinando sentido de la oportuni-
dad, sagacidad, anticipación y experiencia. No se opone a la fuerza necesa-
riamente, de hecho pueden ser complementarias. La guerra de Troya se
resolvió gracias a la metis de Ulises, pero jamás puede olvidarse que Aquiles
espada en mano previamente había dado muerte a Héctor, el principal de-
fensor de la ciudad. Entre los dioses las cosas no son muy distintas, Zeus
llega a la cima del poder divino después de una dura lucha potenciando su
metis con las fuerzas del desorden y la brutalidad. Lo esencial es establecer
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que la metis es muy distinta de la fuerza y sin duda superior a ella, sin dejar
de lado que se inclina continuamente hacia el engaño y la trampa, fuerte-
mente dominada por el imperativo del éxito. En el mundo de los mortales se
la puede reconocer positivamente sin distinción en un gobernante, un car-
pintero, un artesano, un navegante, un pescador, un orador o un estratega,
lo que indica su profunda ligazón con la vida cotidiana, más allá de las
escenas heroicas. Aún así, en la medida en que se despliega normalmente
recurriendo a todo tipo de artimañas, adquiere el perfil de la conducta tram-
posa.

Con frecuencia en el mundo griego la metis estuvo alejada de considera-
ciones interpersonales y tomó la forma de la acción intencionada y a veces
torcida, tal como aparece a través de numerosos ejemplos en los orígenes
de la teogonía griega. Desde la castración de Urano, planeada por Gea y
ejecutada por su hijo Crono, que provoca la separación del cielo y la tierra,
y los siguientes engaños de Rea para liberar a sus hijos prisioneros en el
vientre de Crono, el mito griego está plagado de sucesivas astucias desple-
gadas para obtener ventaja en las disputas del poder. En el mundo de los
dioses, el gran Zeus jamás vacila en recurrir a mentiras y simulaciones para
lograr sus propósitos, y es quien encarna la metis en su máxima expresión.
De acuerdo al mito, a tal punto llegó Zeus en su afán de éxito, que devoró
a su esposa Metis, de quien procede el vocablo, a fin de apropiarse de todas
sus virtudes, sin importarle que en su vientre se encontraba su futura hija.
Metis es una diosa que representa la astucia y la prudencia, y según una
descripción poética sabía más cosas que cualquier hombre o dios. Mediante
esta acción Zeus consiguió anticiparse a cualquier engaño que su esposa
pudiera tramar en su contra, y principalmente apropiarse en exclusividad de
toda sus cualidades. Posteriormente, Atenea nace de la cabeza de Zeus en
estado adulto y vestida para la guerra. La diosa Atenea, de mente fría y
lógica, que inspiró el nombre de la mayor polis de la Grecia clásica, será a
su vez una brillante heredera de la metis de su padre.

En el mundo histórico, durante el siglo V antes de nuestra era, el estadis-
ta Temístocles fue comparado con Ulises por su astucia en el campo de
batalla y en la política. Al término de la guerra con los persas, por su inicia-
tiva Atenas inició la fortificación del Pireo, su principal puerto, con el pro-
pósito de convertirlo en una poderosa base naval. Esparta, hasta ese mo-
mento aliada de Atenas, consideró potencialmente peligroso un incremento
del poder ateniense y rechazó el proyecto. Temístocles se propuso superar
esta oposición, y armado de su metis acudió personalmente a Esparta como
embajador, estableciendo negociaciones que intencionadamente demoró lo
suficiente para que las murallas que rodeaban el puerto y toda la ruta a la
ciudad, en las que se trabajó día y noche, se hubiesen terminado.

En el mundo poético, Antíloco, aconsejado por Néstor, recurre efectiva-
mente a su metis y se encarama al segundo lugar de la carrera aun cuando
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sus caballos no son los mejores, pero las cosas se complican al momento de
recibir el premio. El diestro Menelao, relegado al tercer lugar, toma el cetro
y descalifica su triunfo acusándolo de actuar en forma impropia y tramposa:
Antíloco, alumno de Zeus, ven aquí y, puesto, como es costumbre, delante de
los caballos y el carro, teniendo en la mano el flexible látigo con que los
guiabas y tocando los corceles, jura, por el que ciñe y sacude la tierra, que si
detuviste mi carro fue involuntariamente y sin dolo (Iliada, XXIII, 570-586).
La conducta guiada por la metis tiene un evidente sentido instrumental. En
este caso toda la conducta se organizó de acuerdo al objetivo central de
impedir que se escapasen los premios, pero sin la menor atención a las
reglas del certamen y de la buena competencia. El engaño en la curva extre-
ma llevó a un resultado positivo, pero fugaz. Antíloco no pudo sostener su
posición, terminó reconociendo su falta y por último cedió en favor de
Menelao la yegua recibida como galardón. Excepcionalmente el rey de Esparta
cierra el círculo con generosidad: Abstente en lo sucesivo de querer engañar
a los que te son superiores (Iliada, XXIII, 602-612).

Entre los mortales, Ulises, fecundo en ardides, es sin duda el gran ejem-
plo. La tremenda capacidad que tiene para enfrentar problemas de muy
distinto tipo, y encontrar con rapidez soluciones adecuadas utilizando los
más inesperados recursos, lo convierten sin duda en el hombre de metis por
excelencia. No es claro el modo en que la adquirió, salvo si se considera
una buena explicación el favoritismo que Atenea le brindaba, pero es un
hecho que se trata de una capacidad sujeta a aprendizaje. Hefestos, el arte-
sano divino, por ejemplo, no obtuvo la metis por vía de la herencia, sino
que debió perfeccionarla con esfuerzo y dedicación. Del mismo modo, Ulises
progresa gradualmente, paso a paso, cada prueba que enfrenta le aporta
nuevas experiencias, que revierten en autoconocimiento y en nuevos recur-
sos para el pensamiento y la acción. El contacto con personas y seres muy
diferentes, la interminable secuencia de sucesos fuera del ritmo habitual de
las cosas, permitieron a Ulises reconocer el verdadero eje de su identidad.
Cuando defiende con tenacidad su memoria y su proyecto vital, está defen-
diéndose a sí mismo, su pasado, su futuro, su identidad fundamental. Su
insistencia en la práctica del autoconocimiento, es lo que le da esa claridad
respecto de lo que es y de lo que desea ser.

Evidentemente no es un héroe convencional. Lo habitual en los héroes
homéricos consistía en enfrentar las dificultades mediante la fuerza, general-
mente en su forma más descarnada en el combate individual. Ulises recurre
a la retórica y tiende a buscar formas alternativas para anticipar el peligro y
alcanzar sus objetivos. Además, su gran resistencia le permite sobrellevar
largos períodos de dificultad y sufrimiento sin desmayar, y difícilmente se
precipita hacia una decisión sin meditar en sus alcances. Al respecto la
misma diosa Atenea ubica a Ulises en el plano más alto, casi equivalente a
un dios: Astuto y falaz habría de ser quien te aventajara en cualquier clase
de engaños, aunque fuese un dios el que te saliera al encuentro. ¡Temerario,
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artero, incansable en el dolo! (...) No se hable más de ello, que ambos somos
peritos en astucias; pues si tú sobresales entre los hombres por tu consejo y tus
palabras, yo soy celebrada entre todas las deidades por mi prudencia y mis
astucias (Odisea, XIII, 291-311).

Aquiles, el héroe arquetípico, está determinado por las tenazas de un
dilema invariable, resuelto desde el comienzo: una existencia larga en com-
pañía de la familia, pacífica y sin fama, o bien una vida breve, una muerte
violenta y temprana, pero a cambio de la gloria eterna. Aquiles lo sabe: Si
me quedo aquí a combatir en torno a la ciudad troyana, no volveré a la
patria tierra, pero mi gloria será inmortal; si regreso, perderé la ínclita fama,
pero mi vida será larga (Iliada, IX, 308-430). Cuando una certera flecha de
Paris pone fin a su vida, se cumple fielmente el destino trazado, sin que él
haya hecho nada por cambiarlo. Aquiles vive y muere como está previsto.
Ulises, por el contrario, se niega a morir, para él no hay destino excepto el
que construye él mismo. Un dilema cerrado no es aceptable en su espíritu.
Alcanzará la gloria sin perder su identidad, y se hará viejo con su familia y
en su tierra: esa es su elección. Este es un rasgo muy significativo, dado que
en la poesía heroica toda acción humana es normalmente consecuencia de
una intervención divina, y no de una determinación personal.

Otra característica que lo diferencia de los héroes convencionales, es su
refinada habilidad para trabajar con sus manos, y su profundo sentido de la
vida ligada a ciertos valores fundamentales. Desde luego, la descripción que
hace de la construcción de su cama y habitación matrimoniales, dan cuenta
de su condición de experto artesano, a la vez que de una especial ligazón
con sus seres queridos. Una cama firmemente enraizada en la tierra, tiene
una dimensión simbólica ligada al arraigo. Su respuesta frente a la oferta de
inmortalidad, muestra a un hombre que conoce claramente los límites que
separan lo permanente de lo pasajero, el sentido profundo de las cosas y lo
transeúnte. Ulises no desea la inmortalidad, considera superior envejecer en
su tierra junto a los suyos. Ha recorrido los lugares y las experiencias más
increíbles, en parte obligado por las circunstancias, pero también llevado
por su curiosidad, y para sobrevivir ha debido actuar con gran flexibilidad.
Podría pensarse que está dispuesto a todo, que nada queda en él con valor
permanente, y que se mueve sólo en la atmósfera del cálculo. No es así,
precisamente la energía que tiene para enfrentar una y otra vez las mayores
dificultades, proviene de sus convicciones básicas. Su búsqueda no está
motivada por el poder, como ocurre en otras celebres travesías, sino por el
deseo de conocer y de volver a sus raíces. Al final, su riqueza es su expe-
riencia.

Es efectivo que la metis recurre al engaño y la mentira, son sus herra-
mientas, como Atenea se encarga de declararlo, pero es preciso reconocer
que Ulises expresa esta capacidad con un sello propio. Desde luego la
insaciable curiosidad que siempre lo acompaña, no es un factor obligado de
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la metis, tal como se observa en otros personajes. Su condición de artesano,
capaz de transformar con sus manos los materiales naturales y convertirlos
en objetos de profundo significado, amplía el alcance de la metis, porque
relaciona al hombre de nuevas maneras con las personas y los objetos. El
orgullo que le provoca haber construido su cama y su habitación tiene otras
facetas. Ulises habla de ellas: Merced a Hermes, el mensajero, el cual da
gracia y fama a los trabajos de los hombres, ningún mortal competiría con-
migo en el servir, lo mismo si tratase de amontonar debidamente la leña
para encender un fuego, o de cortarla cuando está seca, de trinchar o asar
carne, o de escanciar el vino, que son los servicios que los inferiores prestan
a los mayores (Odisea, XV, 307-325). Esta concepción del trabajo no es un
simple detalle en un mundo en el cual la actividad de un hombre y la
evaluación de sus capacidades, lo que debía o no hacer, estaba rigurosa-
mente fijado por su posición social. Ulises es un rey, está ubicado en lo alto
de la pirámide social, de modo que su especial aprecio por el trabajo ma-
nual y algunas tareas comunes, constituye una rareza.

Por último, su profundo sentido de la vida y los valores de los que
obtiene su orientación vital, es algo que Ulises introduce de un modo pro-
pio, fijando los alcances de la metis y poniéndole unos límites que los dio-
ses nunca tuvieron. Ulises marca un claro contraste con la proverbial indife-
rencia divina en materia de moral, la misma contra la cual Platón reacciona-
rá duramente siglos más tarde, y que lo llevará a desvalorizar a la poesía y a
los poetas. Los dioses olímpicos no se sienten responsables por el destino
de un mundo que no ha sido creado por ellos, y que sólo usan como
escenario para sus juegos y caprichos. Ulises en cambio experimenta la
mayor responsabilidad por su vida y la de los suyos.

Con todo, a este respecto la figura de Ulises no está completamente libre
de discusión. Cuenta la historia que envidiaba la sabiduría de Palamedes,
cuyo nombre significa antigua inteligencia, su compañero en muchas bata-
llas, hasta el extremo de traicionarlo y llevarlo a la muerte. Palamedes era un
valiente guerrero que gozaba de la gratitud de sus compañeros debido a
que fabricó los primeros dados con huesos de patas de oveja, y creó el
juego con el cual sobrellevaban el largo aburrimiento de la campaña. Había
inventado además los faros, la balanza, el lanzamiento del disco, once con-
sonantes del alfabeto y el arte de apostar centinelas. Sobre Ulises recae
también la acusación de intentar asesinar sin justificación alguna a Diomedes,
con quien realizó una arriesgada incursión a terreno enemigo durante la
guerra de Troya. Si a esto se suma la cobarde muerte del niño Escamandrio,
es claro que Ulises, igual que tantos otros modelos, debe ser reconocido
con muchas precauciones.

Los helenistas franceses Marcel Detienne y Jean-Pierre Vernant, han cons-
truido la mejor conceptualización de la metis griega. Es una propuesta am-
plia que cuenta con un claro reconocimiento entre los estudiosos de la
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cultura griega, a juzgar por las frecuentes referencias que se hacen de ella:
La metis es una forma de inteligencia y de pensamiento, un modo de cono-
cer. Implica un conjunto complejo, pero muy coherente, de actitudes menta-
les y de comportamientos intelectuales que combinan el olfato, la sagacidad,
la previsión, la simulación, la flexibilidad de espíritu, la habilidad para za-
farse de los problemas, la atención vigilante, el sentido de oportunidad, ha-
bilidades diversas, y una experiencia largamente adquirida. Se aplica a rea-
lidades fugaces, movedizas, desconcertantes y ambiguas, que no se prestan
a la medida precisa, al cálculo exacto o al razonamiento riguroso (1988:
11).

La propuesta es amplia, y sin duda también ambiciosa, porque vincula la
metis con la inteligencia, el pensamiento y el conocimiento. Según estos
autores, es mucho más que una cualidad pragmática, implica formas de
representación, apropiación de la experiencia, toma de decisiones, y un
modo completo de reaccionar eficazmente en situaciones inesperadas y cam-
biantes. Se establece, sin duda, la importancia del saber conjetural, distinto
de un saber apodíctico, y del pensamiento que procede en forma tentativa
en medio de las irregularidades e incertidumbres de la práctica. Sin embar-
go, la metis en su dimensión conceptual no fue retomada por los filósofos
griegos posteriores a Homero, y ello impidió que llegara hasta nosotros.
Con seguridad se trata de una pérdida importante, si aceptamos que la
definición de Detienne y Vernant sintetiza una cuestión de carácter perma-
nente, con notables aplicaciones a problemáticas actuales.

Tempranamente la metis se extravió como categoría interpretativa y ex-
plicativa, y desapareció de nuestro lenguaje. En cierto modo el vocablo
ingenio tomó su lugar, pero también terminó por debilitarse en la termino-
logía filosófica. Emparentada con la palabra genio, esta última posee la
misma raíz de engendrar o generar. El ingenio fue reconocido como una
importante facultad del espíritu por filósofos como Cicerón, quien recoge
elementos del pensamiento griego. En el siglo I a C., afirma que gracias a
esta facultad los hombres pueden apartar el espíritu de los sentidos y liberar
su pensamiento de lo acostumbrado. Más adelante, a comienzos del siglo
XVIII, el filósofo italiano Giambattista Vico (cit. en López 1999a) habla del
ingenio como la facultad humana de configurar las cosas y ponerlas en
arreglo ordenado, de reunir cosas separadas, de percibir alguna relación
que vincula cosas sumamente distantes y diversas. Con el paso del tiempo,
sin embargo, este término perdió fuerza, y si bien ha permanecido en el
vocabulario del sentido común, su capacidad interpretativa se ha desvaneci-
do. A cambio surgió el concepto de creatividad, que finalmente se apoderó
del escenario académico. Hoy Ulises sería para nosotros un hombre de
espíritu emprendedor que piensa y actúa creativamente.

El lenguaje ha cambiado, pero con seguridad los fenómenos que quiere
representar son los mismos. Los intentos actuales tienen un énfasis más
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descriptivo y menos centrados en la adjetivación, tienden más al concepto y
menos a la narración. Esta tendencia ha llevado a reconocer la creatividad
como una capacidad para combinar elementos conocidos, con el fin de
alcanzar resultados a la vez originales y relevantes, atribuible no sólo a las
personas, sino también a los grupos, organizaciones, y excepcionalmente a
toda una cultura. En medida importante equivale a una cierta manera de
utilizar con provecho los elementos, conocimientos y experiencias disponi-
bles.

Cuando Ulises, por ejemplo, formula la idea de construir una máquina de
guerra con la forma de un caballo con noble madera de pino, está utilizando
elementos al alcance de todos, pero estructurándolos de un modo inédito y
situándolos en un nuevo contexto. No se trata ya de un caballo que arrastra
un carro o que soporta un jinete sobre su lomo, sino de un caballo que
contiene en su interior un grupo de guerreros. El concepto básico ha cam-
biado: de arrastrar y sostener, se salta a la idea de contener. Su fórmula es
original, distinta a todo lo conocido, y relevante, porque conduce efectiva-
mente a la esperada victoria. Un detalle importante, que fácilmente puede
ser pasado por alto, es la determinación que Ulises debió tener en el mo-
mento de declarar y defender su propuesta. No es probable que ésta fuera
aceptada de inmediato, ni siquiera recibida con oídos bien dispuestos.

En el episodio del cíclope, Ulises logra zafarse de un grave peligro plani-
ficando creativamente una secuencia de acciones en las que hace valer las
ventajas de su cultura frente a su rústico captor. En primer lugar, Ulises
ofrece al cíclope vino sin mezclar, apostando a su falta de autocontrol. El
vino era un componente obligado de la dieta de los héroes homéricos,
quienes lo bebían con agua para evitar sus efectos perjudiciales. Su consu-
mo tenía un profundo valor social, dado que ayudaba a vencer la timidez,
abrir la mente y liberar la palabra durante el sympósion, pero nada de esto
pertenecía al mundo del cíclope que cede a la envolvente embriaguez de la
bebida. En segundo lugar, con sus herramientas de bronce y el conocimien-
to que posee de las propiedades del fuego, prepara una estaca de olivo
endurecida, aguzada y candente. En otras palabras, fabrica una poderosa
tecnología de guerra bien adaptada a la situación, de acuerdo a los recursos
disponibles. En tercer lugar, su hábil manejo del lenguaje, su clara percep-
ción respecto de la falta de integración en el mundo de los cíclopes, y su
sentido de anticipación, lo hacen concebir su artimaña maestra al identifi-
carse como Nadie, evitando que el cíclope pudiese conseguir el apoyo de
sus iguales al momento de ser mutilado. Finalmente, la acción de ocultarse
bajo el vientre de un carnero para salir de la caverna burlando la vigilancia
táctil del cíclope enceguecido, completa la secuencia y permite la huída.
Ulises ha recurrido a elementos propios de su cultura, poniéndolos en nue-
vas relaciones determinadas por las características de un problema específi-
co y apremiante, que él ha representado de principio a fin en todos sus
detalles, concibiéndolo como una totalidad.
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Con el consejo al rey espartiata, Ulises consigue revertir el sentido nega-
tivo de la situación en que participa un grupo de apasionados pretendien-
tes. La misma energía que cada uno pone para perseguir su objetivo, de la
que surge el riesgo de enfrentamiento, es utilizada para poner al grupo
detrás de los intereses superiores de la ciudad. Cada pretendiente tiene en
primer lugar un compromiso con su propio interés, pero mediante una pro-
puesta que abre una expectativa después de tanta espera, cada proyecto
particular se integra en un compromiso mayor. Ulises cruza lo individual
con lo grupal y el presente con el futuro, mediante una propuesta que ata a
todos los protagonistas. Es la misma irracionalidad de cada pretendiente la
que se usa para producir un acuerdo que cada uno supone será favorable a
sus deseos. En este caso, sin embargo, ninguna decisión puede ser favora-
ble a todos. Ulises también usa el pasado, porque sabe de acuerdo a la
experiencia que estos ansiosos aristócratas respetarán su palabra.

Una ardua discusión actual sobre los alcances de la creatividad, el balan-
ce necesario entre lo instrumental y lo valórico en el proceso creativo, no ha
podido todavía arribar a un consenso. Es evidente que cualquier solución
creativa, por el hecho de incorporar un grado de originalidad, enfrenta obli-
gatoriamente a sus protagonistas con implicaciones valóricas, en la medida
en que rompe algún límite establecido. Al respecto, Ulises encarna una
posición sobre los límites de la acción instrumental, que todavía es insufi-
ciente, pero digna de ser discutida. Su empeño más constante para mante-
ner y defender su identidad, por constituir un núcleo invariable de defini-
ciones personales, por opción y no por imposición, muestra con claridad
que la creatividad no está reñida con lo estable y permanente. Por el contra-
rio, Ulises muestra como la creatividad alcanza su mejor expresión en la
estabilidad de un proyecto que no está sujeto a cambio.

Ulises jamás actúa de manera compulsiva, por el contrario, medita, inten-
ta anticipar, elabora en su mente, y saca partido de cuanto está disponible.
Corresponde a un buen ejemplo de una persona que piensa creativamente.
En forma específica, el pensamiento creativo es la capacidad de unir lo
diferente, ocuparse simultáneamente de lo real y de lo posible, de lo proba-
ble y de lo improbable, de las cosas que son y de las que podrían ser. En el
cual la lógica y la fantasía se articulan. En donde lo divergente y lo conver-
gente se integran y se potencian. Una modalidad del pensar que tiene su
mejor expresión, precisamente, cuando adopta distintas formas frente a un
propósito definido o sencillamente por el placer de desplegar su potencial.
Un pensamiento que inventa o descubre oportunidades y que se supera a sí
mismo utilizando a la manera de una plataforma las experiencias, los cono-
cimientos, las personas y las cosas, pero avanzando más allá de ellas, gene-
rando nuevas realidades. Confrontando todo lo que tiene con lo que podría
tener, de manera que el futuro se configura como una reinvención del pasa-
do, y lo nuevo conserva siempre una reminiscencia de lo antiguo.
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Es el pensamiento que realiza innumerables giros cuando se moviliza
frente a un desafío, especialmente antes de evaluar y tomar una decisión. La
metáfora de la metis tiene ahora un sentido preciso, dado que el pensamien-
to creativo justamente tiende a girar muchas veces entre los puntos más
distantes, en su esfuerzo por usar, combinar y recombinar, todo lo que está
disponible. Tiende a girar fuera de lo establecido y cerca del absurdo, a
diferencia del pensamiento ordinario cuyo hábito más constante es seguir la
línea recta o el camino conocido. Como pocos, Ulises en sus múltiples giros
fue capaz de unir dos mundos completamente diferentes: el mundo real de
su Itaca querida, tierra dadora de trigo, el espacio familiar en el que reside
el vínculo fundamental, y ese mundo misterioso, seductor y amenazante, a
ratos bestial y a ratos divino. El mundo de la normalidad y el mundo de lo
anormal.

La literatura especializada ha conceptualizado de diferentes maneras el
fenómeno del pensamiento creativo. Se encuentran repartidas en sus pági-
nas expresiones que frecuentemente introducen únicamente una diferencia
nominal y no de contenido, como pensamiento productivo, pensamiento
divergente, pensamiento lateral, pensamiento bisociativo, pensamiento
janusiano, pensamiento de ruptura, entre otras. Cada una de ellas equivale a
un ropaje distinto para un mismo fenómeno, que se defiende de una fórmu-
la definitiva y no se ha dejado reducir desde el mundo de Ulises. Más recien-
temente, expresiones como pensamiento de buena calidad o pensamiento
de orden superior, han marcado una firme tendencia por concebir el pensa-
miento creativo de manera diferenciada y amplia, generando una articula-
ción de factores de distinto origen. Particularmente, se ha buscado recono-
cer de un modo más nítido la interacción entre las habilidades cognitivas y
los factores actitudinales presentes. En forma muy especial, se ha revaloriza-
do la importancia del autoconocimiento y del autodominio, a través del
concepto de metacognición.

Considerando esta tendencia, la curiosidad, resistencia, tenacidad y com-
promiso que expresa Ulises en casi todas sus actuaciones, así como su sin-
gular capacidad de autoconocimiento, no son simples cualidades agrega-
das, meramente anecdóticas, sino aspectos esenciales de sus posibilidades
creativas. Cuando Ulises, por ejemplo, elige pasar frente a islote de las sire-
nas con el propósito de escuchar lo que nadie ha podido contarle, no obs-
tante el riesgo implicado, está poniendo en juego su curiosidad, su apertura
al sentido oculto de las cosas. Esto no es simplemente una cuestión cognitiva,
se trata de una disposición, de una fuerza interior que lo empuja a saber
más y ampliar su marco de experiencia.

En último término, cualquiera que sea la fórmula final que adopte, en un
sentido muy general el pensamiento creativo es una capacidad compleja en
la cual participan por igual factores metacognitivos, cognitivos,
interpersonales, y disposiciones hacia la experiencia, verificable tanto en
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individuos particulares como en grupos. En estos términos, aún aceptando
su condición de valioso antecedente, la metis de los antiguos griegos queda
desbordada. La metis es ante todo una categoría individual, en modo alguno
se refiere a la acción de un conjunto de personas que se coordinan y poten-
cian recíprocamente. En el mundo de Ulises jamás se destaca la colabora-
ción interpersonal. Lo común en los dioses y en los héroes es la búsqueda
del honor y la gloria como un empeño individual y en el marco de una
declarada competencia. El honor es exclusivo por definición, cuando todos
obtienen lo mismo sin diferencia, no hay honor para nadie. El foco, por
tanto, siempre es el individuo. Hoy sabemos que el pensamiento también
puede ser la propiedad de un grupo, en la medida en que la interacción y el
uso de los medios disponibles, bajo ciertas condiciones, amplifican las posi-
bilidades personales. Desde este punto de vista, el pensamiento creativo es
una capacidad individual, y también una capacidad que se encuentra distri-
buida en el grupo y en el ambiente.
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Resumen: El texto propone un modelo de Evaluación del Docente con propó-
sitos de desarrollo de la profesionalidad mediante un acercamiento evaluativo que
prioriza la cultura docente de las unidades académicas en que se inserta el docen-
te, reconociendo la dimensión colectiva-institucional de la docencia como fuente
de legitimidad, desarrollo y orientación de la docencia. Se perfila un objeto evaluativo
para el modelo, centrado en el conocimiento, y se abordan las dimensiones, cate-
gorías y criterios de ese objeto que permiten una mirada comprehensiva y comple-
ja del desempeño docente. Pretende actuar como un recorte de la mirada de los
estudiantes que otorgue pertinencia a la información que deben proveer acerca de
cómo el docente vincula tres procesos: conocimiento, enseñanza y aprendizaje.

Palabras claves: Evaluación docente, modelo evaluativo, cultura docente, eva-
luación docencia.

Abstract: The text proposes a model of Teacher Evaluation intended for
professional development, by giving a central role to the pedagogic culture of the
academic unit to which the teacher belongs to aiming a recognition of institutional-
collective dimension of teaching as a main source for development, legitimacy, and
orientation of teaching. An evaluative object for the model becomes outlined - in
terms of knowledge - and its evaluative dimensions, categories and criteria are
taken into account as they contribute to a broader and more complex understanding
of teaching. This object is meant to be a focus of student’s point of view regarding
pertinence for the information students provide on how the teacher relates three
processes: teaching, knowledge and learning.

Key words: Teacher’s evaluation - Evaluative model - teacher’s culture - teaching
evaluation.

INTRODUCCIÓN

La Universidad de Chile es una universidad compleja no sólo en virtud
de la multiplicidad de funciones que en su interior se desarrollan, sino en
relación con su constitución interna, en términos de subculturas docentes,
disciplinas, prácticas y personas. Dar cuenta de esta heterogeneidad hacien-
do justicia de ella; es decir, convirtiendo la diversidad en una fortaleza, pero
a la vez trazando la ruta para que los esfuerzos locales converjan con armo-
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nía, desde la óptica global de la institución, plasmando así sus objetivos
estratégicos, orientados al mejoramiento continuo de la calidad de la docen-
cia, no resulta una tarea fácil al momento de pensar la evaluación del do-
cente; en particular, debido a un problema conceptual al interior del campo
educativo.

En particular si recordamos a Comenio, atravesando distintas epistemes,
que van desde la teología, en los albores de la modernidad, a la biología, la
psicología durante todo el siglo XX, y en sus últimas décadas a la teoría
crítica y los estudios culturales, ha persistido una conceptualización, que
podríamos denominar metafísica, del hecho pedagógico: la conceptualiza-
ción de éste como un compuesto de individualidades (el docente – el alum-
no), y en particular, en lo relativo a los docentes. Es así como se parte
suponiendo una relación dual docente-alumno o, en el mejor de los casos,
docente-estudiantes. Queda inexplorada, de esta suerte, la dimensión social
del hecho pedagógico, pues se olvida que el proceso de formación de los
sujetos lo realiza, en primera instancia, una institución. La racionalidad pe-
dagógica del sujeto es vista, entonces, como rigurosamente individual, que-
dando fuera, por tanto, determinantes centrales a la hora de pensar la rela-
ción que en el aula éste establece con sus interlocutores. Es más, en opinión
de Natriello, citado por Millman y Darling - Hammond (1997), "la enseñanza
es una ocupación en la cual los profesores individuales actúan solo y lejos
de la mirada de otros colega adultos. Lo que es más, la naturaleza de la
docencia deja a los profesores con una sensación de inseguridad acerca de
su propio rendimiento y de los efectos que el mismo tiene sobre los estu-
diantes, (p55).

Tal vez sea la influencia determinante de dicho espacio, la sala de clases,
en el imaginario pedagógico, lo que ha jugado en ese recorte del constructo.
"El espacio dominante del ejercicio profesional es el aula, un espacio aisla-
do" afirma Gimeno Sacristán (1997; p142), apuntando en la misma direc-
ción; lo cierto es que nos hemos habituado a pensar en la figura de un
docente solitario, en un aula solitaria, al que es preciso auxiliar desde todas
las ciencias posibles para prestarle guías en su labor. En opinión de Schulman,
(2001) la psicología tiene asimismo una cuota de participación en esta
imaginería. "Los estudios sobre enseñanza tienen lugar en aulas convencio-
nales. En cambio, el aprendizaje y el desarrollo son estudiados comúnmente
mediante la observación de individuos. Por ende, los estudios sobre la ense-
ñanza dan cuenta de la manera en que los profesores hacen frente al carác-
ter ineludible de los recintos escolares como lugares donde grupos de estu-
diantes trabajan y aprenden en conjunto. En contraste, los estudios sobre el
aprendizaje y el desarrollo generan principios de pensamiento o comporta-
miento individuales que a menudo deben hacerse extensivos con cautela a
los grupos" (p179). Un divorcio viene a darse entre teorización y práctica,
no sólo desde la relación de hegemonía que la psicología ha tenido con el
campo educativo, sino al interior mismo del campo, interiorizando el mismo
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esquema de comprensión. "Los métodos de formación se basan en una
perspectiva individualista de la práctica profesional. Pero la práctica, en
cambio, tiene un carácter socializado" (Gimeno, 1997; p143).

EL DOCENTE Y LA DOCENCIA

El camino de la evaluación de esta figura solitaria ha estado compuesto
por el paisaje de una evaluación centrada en el individuo más que en el rol
profesional, haciendo esencial la labor docente en un modelo vocacional,
mezclado con una orientación básicamente destinada al control del sujeto,
control administrativo en búsqueda del logro de la eficiencia mucho más
que de la eficacia, y menos aún de la evaluación en pro de la mejora del
quehacer docente, la que no deja de tropezar a cada momento con los
obstáculos puestos al ojo evaluador por la olvidada dimensión colectiva de
la labor docente. Félix Angulo Rasco (1996) sostiene que "tanto control
como mejora son, en realidad, conceptos polisémicos y cargados de signifi-
caciones no todas ellas aceptables, aunque su percepción social se encuen-
tre fuertemente denotada. Si invocar el control lleva consigo el rechazo
inmediato, la invocación de mejora, parece arrastrar algunas adhesiones. Se
olvida que el control, entendido como control público debería ser una parte
sustancial del funcionamiento de las instituciones públicas; y se olvida ade-
más, que dicho control no es antitético con la idea de mejora de la calidad
que tendría que venir asociada a cualquier proceso de evaluación" (p169).
Si bien concordamos con estas precisiones de Rasco, no es menos cierto
que debe existir, en lo que a evaluación del docente se refiere, una clara
atribución de los rangos de mirada de los agentes informantes que aportan
a la evaluación sea para el control, sea para la mejora. En este sentido
estimamos necesario delimitar atribuciones, demarcando el espacio de uno
y otro propósito en función de quién informa sobre qué. A esto nos referi-
remos luego.

Un profundo error de interpretación se produce a partir de este olvido,
llevando a conceptualizar brusca y toscamente la relación entre el espacio
del aula y el contexto extrainstitucional. Atribuimos al docente individual la
responsabilidad de ser el puente entre la realidad protegida del aula y el
espacio demandante del mundo laboral y de la vida en que deben insertarse
los egresados de la institución. Pero dejamos de atribuirle a ella, a la institu-
ción, esa relación de mediación con el entorno, y más aún, la despojamos
del rol fundamental que cumple en el proceso de formación del estudiante
al interior mismo del aula. En este sentido entenderemos docencia como la
labor institucional de formación de sujetos a partir del desempeño de los
docentes individuales que plasman en sus prácticas una convergencia de
ideales, prácticas, creencias y conocimientos tanto explícita como implícita-
mente declarados y cohesivos.
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Esa función mediadora y formativa de la institución viene dada por su
calidad de agente colectivo en ambos procesos (de vinculación interior-
exterior y de formación). Al interior de esos procesos el docente individual
es sólo un componente cuya remembranza nostálgica en la lejanía de la
vida adulta, depende de factores como el carisma, la epifanía o el trauma.
De no incorporar la dimensión colectiva e institucional de la docencia en los
procesos de desarrollo y evaluación del docente, lo que se hace es entender
la formación de un sujeto como la mera sumatoria de acciones individuales.
En este marco, caemos en una paradoja: exigimos cada día más al docente
la contextualización de su práctica de acuerdo a las características de sus
estudiantes (conocimientos previos, cultura, edad, etc.) y la mayor vincula-
ción de su didáctica con las presiones y posibilidades del entorno, a la vez
que descontextualizamos el esfuerzo de ese mismo docente,
desinstitucionalizando su quehacer y dejándole solo ante esos dos frentes.
No es extraño, entonces, el fenómeno que muestran algunas de las encues-
tas de evaluación del docente que circulan en una Universidad como la
nuestra: se atribuyen a la responsabilidad del docente múltiples factores
cuya jurisdicción corresponde al nivel institucional. La falta de claridad en la
función mediadora de ella deviene en deslindes borrosos y hasta perjudicia-
les para la estimación del desempeño docente.

La institucionalidad del proceso de formación de los estudiantes es un
fenómeno al que no nos habituamos aún. En el mejor de los casos, ella ha
venido a situarse como un imperativo: es preciso ponernos de acuerdo,
hacer esfuerzos de articulación, de sinergia.. Ese imperativo no deja de ser
sentido como un agregado, como algo externo, cuya condición de posibili-
dad es la realización de un esfuerzo institucional. A este imperativo se le ha
denominado el paradigma de la colegialidad. Es preciso diferenciar lo que
para nosotros es un reconocimiento, esto es que toda docencia tiene, de
suyo, una dimensión colectiva en el hacer singular, de lo que es un esfuer-
zo. En palabras de José María Ruiz, (1999) "este paradigma conlleva la rup-
tura del individualismo, la planificación conjunta, la reflexión compartida, la
coordinación intensa, la acción colegiada. El centro aparece como la unidad
funcional de planificación, trabajo, innovación y evaluación". Para este au-
tor, "Esta nueva situación exige un contexto que permita llevarlo a cabo"(pág
7). Abandonar de pronto la aceptación de la soledad docente para adherir al
polo de la colegialidad no hace sino refrendar la existencia de esa soledad
como punto inicial de un continuum en cuyo extremo opuesto se sitúa lo
ideal. Para nosotros, en cambio, el supuesto es que la docencia ha sido y
sigue siendo, de suyo, una actividad colectiva, lo cual es más notorio en el
caso de la docencia universitaria.

G.H. Mead primero, y luego Vygotski insistieron en la dualidad de la
constitución del sujeto mediante la proposición de que el proceso que los
informa es a la vez individual y social. Vygotski (1988) afirma que toda
función de la estructura cognitiva de un sujeto ha sido previamente un rasgo
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de la colectividad dentro de la cual ese sujeto se inserta. Dicha relación
sujeto-colectividad se establece como un puente que explica la relación de
continuidad y diferencia que cada individuo instituye al interior de sus prác-
ticas en función de su cultura. La formación sociogenética del individuo no
puede dejar de pensarse al interior de instituciones sociales en que se orga-
nizan los grupos humanos. Para el caso de la docencia universitaria, todos
los miembros del cuerpo docente han sido inmersos en diversas prácticas
pedagógicas a lo largo de su sociogénesis escolar: han sido largamente for-
mados por el sistema educativo en sus varios niveles, pero asimismo al
ingresar en una unidad académica en particular, desde su calidad de estu-
diantes, y luego ayudantes, hasta los grados más altos de la jerarquía acadé-
mica, han ido apropiándose del discurso y las prácticas legítimas dentro de
esa misma unidad, sus valoraciones, creencias, requerimientos, disciplina,
frames, etc. Se apropian, poco a poco, en términos de Bourdieu, de su
habitus. Para Bourdieu, (1997) "los habitus son principios generadores de
prácticas distintas y distintivas (...) pero también son esquemas clasificato-
rios, principios de clasificación, principios de visión y de división, aficiones,
diferentes. Establecen diferencias entre lo que es bueno y malo, entre lo que
está bien y lo que está mal, entre lo que es distinguido y lo que es vulgar,
etc" (p29). El concepto de habitus así descrito nos ayuda a comprender la
génesis social-individual de las decisiones y actuaciones docentes de un
individuo.

Prescindir de la dimensión social nos lleva a una imaginería racionalista
en la cual la práctica docente se explica en virtud de su exclusiva voluntad
racional, sin mediatizaciones de ningún tipo que den cuenta de la naturali-
dad, o legitimidad, de su proceder en tales o cuales situaciones. Legitimidad
alude, en este contexto, al carácter de "una institución, una acción o una
costumbre que es dominante y no se conoce como tal, es decir, que se
reconoce tácitamente" (Bourdieu, 1990, p133). Tal legitimidad proviene de
la institucionalidad de la acción docente a la cual nos hemos referido.
Bourdieu lo expone en términos discursivos al afirmar que "la situación
legítima es algo en lo cual interviene a la vez la estructura del grupo y el
espacio institucional dentro del que funciona este grupo", pues "para que
funcione el discurso profesoral común, que se enuncia y recibe como algo
natural, se requiere de una relación de autoridad-creencia, una relación
entre emisor autorizado y un receptor dispuesto a recibir lo que aquél dice,
a creer que merece la pena decirse. Es necesario que se produzca un recep-
tor dispuesto a recibir, pero no es la situación pedagógica la que lo produ-
ce", (1990, p127), sino su institucionalidad o su dimensión de discurso vica-
rio, pues el docente sólo enuncia su discurso o toma decisiones en virtud de
su propia voluntad, sino en función de la autoridad que ha sido delegada en
él. Así, lo colectivo es un marco de una naturalidad tal que nos hemos
habituado a su transparencia en la cotidianeidad y a su casi inexistencia a
nivel de la discusión teórica.
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Productos de la interacción cotidiana de los sujetos y sus prácticas tanto
materiales como simbólicas, lo relevante del habitus docente de una unidad
académica es que alberga modos de ver y entender el fenómeno pedagógi-
co, sea desde una comprensión medianamente especializada o totalmente
profana, desde los cuales enfrentar la cotidianidad del aula. Reconceptualizar
la figura del docente, en particular del docente universitario, en el marco del
colectivo académico del que forma parte, y de su subcultura, significa traba-
jar echando por tierra, necesariamente, el supuesto de sentido común según
el cual los docentes universitarios carecen de conocimientos sobre educa-
ción y pedagogía, como si la práctica cotidiana que vienen realizando se
desarrollase ex nihilo.

EVALUACIÓN DOCENTE: ¿CUÁL ES EL PUNTO DE VALORACIÓN?

El problema de "la falta de un modelo ideal de profesor universitario que
sea aceptado por la comunidad educativa y que pueda constituir un punto
de referencia para establecer un sistema de evaluación" (de Miguel, 1991),
del que dan cuenta ciertos autores, no nos habla tanto de problemas pro-
pios de las comunidades académicas a quienes ese ideal se intenta imponer,
como de una problemática epistemológica a nivel de la evaluación, proble-
mática común por demás al estatuto contemporáneo del conocimiento, y
que tiene que ver con las dificultades a la hora de enfrentar una realidad
heterogénea, dinámica, a veces impredecible. Trabajar para el desarrollo del
quehacer docente, entonces, desde la perspectiva del docente individual,
no hace sino reiterar el error del perfeccionamiento descontextualizado,
singular, y llevado a cabo lejos del aula en el tiempo y el espacio; es el
olvido de la dimensión social que constituye la práctica del docente indivi-
dual, el olvido de ese habitus pedagógico que nos obliga a hacer un giro
radical, si pretendemos un proceso evaluativo que resulte relevante.

LA BÚSQUEDA DE EQUILIBRIOS

En el centro del proceso evaluativo, sin duda, no podemos dejar de
situar al docente individual, en tanto que toda institución se compone de
personas. Es el docente quien realiza la labor cotidiana de formación de los
futuros cuadros profesionales y científicos de nuestro país.

No obstante, si nos situamos desde el paradigma positivista de la evalua-
ción, obediente a la premisa epistemológica de mantener claramente dife-
renciados al objeto observado y al observador, otorgaremos un estatus pasi-
vo a este sujeto, pues nuestro esfuerzo buscará homogeneizar al máximo la
realidad con la cual se trabaja. Desde esa intencionalidad se sustenta la idea
de que "la complejidad de factores implicados en la enseñanza universitaria
impide el diseño de un modelo de profesor y por lo tanto la posibilidad de



Departamento de Educación, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile.

EVALUACIÓN DEL DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD DE CHILE: LA MIRADA DESDE LOS ESTUDIANTES. 35

construir un sistema de evaluación que sea aceptado mayoritariamente" (de
Miguel, 1991, p16). Villa Sánchez y Morales Vallejo, (1993) asimismo, seña-
lan que "cualquier método de evaluación lleva consigo un modelo implícito
o explícito de enseñanza. Esto significa que para evaluar al profesor es
necesario un conocimiento del tipo de enseñanza que se pretende desarro-
llar, de modo que la evaluación se ajuste a este modelo y no pierda su
sentido" (pág 23).

El evaluador concentra en sí todos los rasgos de agente del proceso: es él
quien delimita el objeto, construye y operacionaliza la variable y selecciona
los instrumentos. Contra esta condición subalterna del docente en el proce-
so evaluación, contra su condición objetual, intentamos el paso a una ac-
ción en que ese mismo docente adquiera una cuota de agenciamiento en el
origen y desarrollo de la evaluación, pero en el marco de su integración a
un colectivo que otorga sentido a su quehacer y del cual él es parte consti-
tutiva. En este sentido, el modelo propuesto en estas páginas está cruzado
por una voluntad de reconocimiento, y de gestión positiva, de la diversidad
de subculturas docentes al interior de una Universidad compleja.

Ello nos lleva a dar la palabra a estos docentes en la construcción de una
norma evaluativa con la cual cotejar el objeto evaluado; y por otra, a aban-
donar la intención de contar con un modelo ideal único de docente que
pueda emplearse indistintamente en una y otras unidades, abandonando la
idea de que "toda aproximación al tema de la evaluación del profesorado
universitario debe partir precisamente de la elaboración de un modelo sobre
cómo debe realizarse esa función en la práctica y someter a información
pública dicho modelo con el fin de estimar el grado de consenso que existe
sobre el mismo" (de Miguel 1991, pág 17). Más que un problema conceptual
o técnico a resolver, la inexistencia de un modelo único de perfil o ideal
docente debe considerarse, en la enseñanza universitaria, como una conditio
sine qua non, toda vez que se reconozca el carácter situado que es preciso
conceder a la relevancia del hecho pedagógico. Ese carácter situado es visi-
ble desde el reconocimiento de su inscripción en el habitus docente de una
unidad particular. La construcción de estándares evaluativos extrínsecos al
grupo al que se aplican se hace bajo la suposición de que ellos conducirán
el desempeño de los sujetos a guisa de referentes. Una importante brecha se
establece, sin embargo, entre esos referentes y los referentes cotidianos de
la reflexión pedagógica de esos sujetos, deviniendo en externalidades frente
a las cuales se debe cumplir, pero frente a las cuales no necesariamente
surge el compromiso. Ante esto, hemos preferido realizar un trabajo deteni-
do con cada unidad académica para determinar la norma evaluativa de cada
una de ellas. Este proceso de acuerdos es capital, pues la comunidad docen-
te no es sólo, no puede serlo, la sumatoria de las individualidades. El proce-
so de acuerdo fortalece, explicitando el soporte reflexivo de la unidad, la
relación individuo-institucionalidad, a la vez que lo conduce. A este respec-
to hemos asumido al distinción evaluación del mérito y del valor del docen-
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te. Villa Sánchez y Morales Vallejo las distinguen en cuanto que el mérito o
valía "se refiere a la excelencia profesional del profesor" (1993) en un senti-
do individual y omnicontextual, en la medida en que está referido al indivi-
duo en sí; mientras el valor del docente hace alusión a "la contribución que
hace a la institución" (p39), en un sentido situado, contextualizado.

CATEGORÍAS DE TRABAJO

Los modos de hacer docencia que permean las culturas locales de las
unidades académicas pueden entenderse como teorías implícitas. "Puesto
que los practicantes de la educación deben poseer de antemano alguna
comprensión de lo que hacen, así como un conjunto complejo, aunque tal
vez no explícito, de creencias según las cuales sus prácticas adquieren sen-
tido, es necesario que posean asimismo algún tipo de ‘teoría’ que les sirva
para explicar u orientar su conducta" (Gimeno, 1997; p143).

 Mediante tres categorías amplias, énfasis en contenidos, en objetivos y
en procesos, pretendemos solucionar la tensión entre dar cuenta de conoci-
mientos profanos y conocimientos especializados con que pudieran contar
los diversos docentes evaluados al interior de la Universidad. Estas catego-
rías permiten un paso graduado y coherente desde estadios de conocimien-
to iniciales e implícitos a otros más especializados y explícitos. Creemos
que, necesariamente, si el docente ha de ser valorado en función de un
perfil ideal, debe estar en condiciones de argumentar su proceder y com-
prender la información que se le provea en los términos de ese perfil.

A estas tres grandes categorías de comprensión de la docencia universi-
taria las hemos denominado "énfasis", puesto que los desempeños no son
una cuestión de blanco o negro: un énfasis en contenidos, en objetivos y en
procesos de aprendizaje, con el fin de acentuar la idea de que no conside-
ramos la labor docente en términos de la adscripción a un modelo único de
docencia. Si bien en el plano teórico la realidad se ordena, reduce y forma-
liza, el discurso y la reflexión docentes en la cotidianeidad son bastante más
espurios. Olvidar ese carácter de mixtura intentando trazar rutas claras y
distintas como ocurre en lo teórico se volvería, a poco, andar, en un pie
forzado que reproduciría la posición subalterna del docente en el contexto
de la evaluación positivista. Hemos preferido acercarnos a los referentes de
la reflexión docente cotidiana, alejándonos de un lenguaje estrictamente
pedagógico y acercándonos a una suerte de estadio intermedio. En el cami-
no de una evaluación para el desarrollo docente, estas tres categorías permi-
ten ese paso mediante la desagregación de cada una en subcategorías que
permiten dar cuenta de formas más especializadas de desempeño docente.

Énfasis en Contenidos. Centrado ya en el valor de la reproducción
epistemológica del conocimiento acumulado ya en sus estructuras de gene-
ración, con una didáctica de tipo transmisiva, para el primer caso, o bien, de
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tipo investigativo-academicista, para el segundo. La relación pedagógica es
heterónoma, dada la disparidad de los sujetos en la posesión del conoci-
miento. El saber se encuentra mayormente desvinculado de sus aspectos
prácticos y, naturalmente, del contexto.

Énfasis en Objetivos de Logro. Caracterizada por una racionalidad técni-
ca preocupada por la productividad y la eficiencia. Su eje es el logro de
estándares de desempeño. Promueve una didáctica asimismo heterónoma,
con énfasis en el empeño de modificar las conductas de los sujetos. La
relación entre conocimiento y práctica es operatoria, instrumental, de con-
trol y aplicación, con acento en una función técnica.

Énfasis en Procesos de Aprendizaje. Se coordinan aquí tres concepciones
de la educación: la convergente y no convergente que Romeo agrupa como
Perspectiva Holística, junto con la Perspectiva práctica o corriente crítica . La
relación pedagógica tiende a ser paritaria, pues el conocimiento es un pro-
ducto articulado donde participan sujetos en un proceso educativo de con-
senso de significados, con tolerancia a la diversidad. El centro del proceso
educativo es el alumno. La relación del conocimiento disciplinario con la
práctica es de apropiación y transformación; la meta es la formación integral
del sujeto.

Estas categorías se relacionan en su génesis con las perspectivas del
currículo que ella ha propuesto en relación con la educación superior. Para
Romeo, (1998) una perspectiva "implica una configuración posible de pre-
establecer, sobre la base de criterios de interpretación que constituyen siste-
mas de significado específicos" a partir de lo cual entiende como perspecti-
va curricular la "red de significados que se establece a partir de los princi-
pios, la misión y las metas que se delimitan para precisar las diversas opcio-
nes que se reconocen en la selección y organización del conocimiento esti-
mado como legítimo o legitimable" (p57). Desde esta definición semiótica
de perspectiva se levantan cuatro categorías: perspectiva academicista, pers-
pectiva práctica, perspectiva técnica y perspectiva holística. Nuestra propia
categorización coincide en dos términos con esta. A las perspectivas
academicista y técnica corresponden el énfasis en contenidos y el énfasis en
objetivos. Sólo en el caso del énfasis en procesos nos ha parecido que era
necesario considerar la orientación crítica, llamada práctica en el esquema
de Romeo, pues comparte elementos importantes con las dos sub perspec-
tivas que conforman la perspectiva holística, en particular la consideración a
las condiciones sociohistóricas del sujeto particular con quien se establece
la comunicación pedagógica, lo cual sitúa a esta perspectiva del otro lado
del academicismo y los objetivos.

Por otro lado, el modelo de Porlán que introduce en Colombia Tamayo
Valencia muestra tres categorías similares a las nuestras: currículo tradicio-
nal u obsesión por los contenidos, enfoque tecnológico u obsesión por los
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objetivos, y el enfoque espontaneísta u obsesión por los alumnos. Estas tres
categorías están atravesadas por tres áreas de preocupación: pautas de ac-
ción, creencias y dilemas. Si bien no podemos extendernos en el comenta-
rio de este modelo, nos contentaremos con apuntar que no nos satisface la
caracterización que de las categorías se realiza en términos de las
adscripciones implícitas a una y la crítica velada de las otras. Es visible, por
ejemplo, en la descripción del currículo tradicional (palabra que de suyo
permea una carga de negatividad), al sostener que la determinación de qué
enseñar está signada por la "elaboración de un temario de contenidos basa-
do exclusivamente en los productos de las disciplinas", o en la referencia a
que las forma de enseñar se remiten a "explicación verbal de cada tema,
siguiendo directa o indirectamente un libro de texto" (Tamayo, 1999; p42).

En contraste, la conceptualización que hace Romeo nos parece más justa
en la medida en que resulta menos gratuita. Señala esta autora en relación
con las formas de enseñanza que ellas consisten en "una exposición de
ideas y reproducción de ellas, desde una óptica; y reconocimiento de ideas
directrices de configuración de estructura disciplinaria, desde otra" (1998;
p59). Junto al hecho de una descripción más equilibrada y menos apasiona-
da de la perspectiva, descripción que no induce a demonizaciones prematu-
ras, se encuentra el hecho significativo de reconocer un matiz en la perspec-
tiva, constituido por las sub perspectivas comprensiva y enciclopédica. Aho-
ra bien, requeríamos usar categorías que estuvieran relacionadas con el
lenguaje de los docentes pero que no estuvieran necesariamente cargadas
de connotaciones previas, como ocurre con los conceptos de "obsesión" en
Tamayo y de "academicismo" en Romeo. Lo fundamental, sin embargo, fue
que nos dimos cuenta de que emplear un número elevado de categorías nos
obligaba a adoptar el supuesto de que era posible distinguir clara y
distintamente estas categorías en la descripción y el discurso de las comuni-
dades académicas de la Universidad, lo que implicaba una cuota de
explicitación del saber pedagógico de parte de los profesores. Optamos, así,
por emplear solo tres grandes términos que pudieran ar cuenta de una gran
heterogeneidad de prácticas a la vez que permitieran esa heterogeneidad y
propiciaran su gestión positiva. Ello nos convenció de la necesidad de no
trazar las categorías desde valoraciones previas, pues estimamos central la
idea de que una pedagogía relevante no puede dejar de ser situada.

 Los tres énfasis o perspectivas de la docencia suponen la posibilidad de
mezclarse en diversos niveles del fenómeno pedagógico, evitando la idea
de convertirse en estancos que deban seguirse implacablemente. El núcleo
que articula a todos ellos es el objeto que en cada uno y entre todos ellos es
posible conceptuar como el punto central de la docencia universitaria que
hasta ahora ha permanecido obnubilado por la orientación al control que
tienen las prácticas evaluativas. Nos referimos al objeto constituido por la
relación establecida entre tres factores que, de simples, suelen olvidarse: los
procesos de enseñanza, de aprendizaje y de conocimiento.
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César Coll citado por Marchesi (2000) ha propuesto un triángulo similar
de relaciones para dar cuenta de los procesos constructivos en el aula. A
respecto señala Marchesi, resumiendo a Coll, que"la concepción constructivista
nos demuestra que el aprendizaje escolar es el resultado de un proceso
complejo de intercambios funcionales que se establecen entre los elemen-
tos: el alumno que aprende, el contenido que es el objetivo del aprendizaje
y el profesor que ayuda al alumno a construir significados y atribuir sentido
a lo que aprende" (p311). El triángulo de Coll, centrado en las personas,
tiene la desventaja de consolidar los procesos constructivos enseñanza de
aprendizaje por el anclaje que comporta la adscripción de dos de los vérti-
ces del triángulo a las personas que se involucran en él. Los procesos, en-
tonces, están constituidos por los catetos del triángulo como elementos que
relacionan a los vértices, reproduciéndose la figura metafísica de la que
hemos hablado en principio: la comunicación pedagógica solitaria entre un
docente y un alumno individuales. Marchesi trasluce esta concepción al
profundizar en la idea diciendo que "lo que el alumno aporta al acto de
aprender, su actividad mental constructiva, es un elemento mediador entre
la enseñanza del profesor y los resultados del aprendizaje a los que llega.
De manera recíproca, la influencia educativa que ejerce el profesor a través
de la enseñanza, es un elemento mediador entre la actividad mental cons-
tructiva del alumno y los significados que vehiculan con los contenidos
escolares. La naturaleza y las características de estos contenidos, por último,
hacen a su vez de mediadores de la actividad que el profesor y el alumno
desarrollan sobre ellos" (op cit). Nos parece que la individualidad de los
vértices no deja de traer consecuencias, como la atribución de los procesos
de enseñanza a la figura del docente con exclusión de otras posibilidades.
Nos ha parecido importante centrar nuestra propia concepción del tema en
función de procesos (de enseñanza, aprendizaje conocimiento) con la
intencionalidad de buscar un objeto que pueda cubrir mejor las posibilida-
des de interpretación de los fenómenos a que deseamos acercarnos.

Por último, este objeto tiende a producir un recorte en la mirada evaluativa,
en tanto que evaluaremos la función del docente desde la perspectiva de
estos procesos de vinculación. Este recorte tiene la virtud de excluir áreas
de desempeño que de otra suerte borronean la comprensión del académico
en sus diversas funciones de investigador, docente, etc.

DIAGNÓSTICO DE LOS INSTRUMENTOS EMPLEADOS EN LA UNIVERSIDAD

Tras recopilar los instrumentos utilizados en la Universidad durante el
año 2002 agrupamos los reactivos de acuerdo a la fuente de información
empleada, los estudiantes, resultando un total de 42 criterios. Una primera
división surgió entre criterio pertinentemente focalizado y criterios no
focalizados. Los primeros eran aquellos que entraban en el rango de mirada
atribuible al estudiante, los segundos excedían ese rango. Dentro de los
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criterios focalizados percibimos cinco sub grupos: criterios administrativos,
rasgos personales del docente, coordinación curricular, desarrollo del curso
y resultados del curso.

A nuestro juicio, debíamos pronunciarnos respecto de tres inconvenien-
tes básicos que presentaban los instrumentos usualmente empleados en la
Universidad para evaluar la docencia:

a) Su orientación al control administrativo más que a la valoración.

La mayor convergencia entre los instrumentos se produjo en este subgrupo
en torno a cuatro criterios:

- Asistencia y puntualidad del docente
- Entrega y cumplimiento del programa.
- Cumplimiento de plazos.
- Comentario de los resultados de evaluaciones.
Esto refleja, de un lado, una mayor preocupación por aspectos adminis-

trativos que propiamente docentes, en el entendido de que estimamos como
aspecto central de la docencia la gestión del conocimiento; por otro lado,
muestra los problemas de la evaluación del docente pues estos aspectos se
ofrecen como elementos más fácilmente evaluables frente a la complejidad
propia del punto que nos interesa.

b) El descentramiento de la mirada evaluativa respecto del objeto a eva-
luar.

Utilizando sólo al estudiante como fuente de información y frente a la
complejidad del fenómeno docente de las que es preciso dar cuenta, no es
de extrañar que se sobreexplote el rango de mirada que ellos pueden ofre-
cer. Esto tiene dos cauces:

- Confusión de la evaluación docencia-docente
- Carencia de fuentes de información para el proceso de evaluación.

La confusión mencionada no es otra que la ausencia de un objeto preciso
y explícito al cual evaluar. La presencia de criterios como la "disponibilidad
de materiales y fuentes de información" no se explican como elementos de
juicio respecto del docente sino de la docencia, en particular de los factores
logístico institucionales que modelan el desempeño, quedando fuera del
alcance de responsabilidad profesional del docente. Se mezclan así elemen-
tos relativos al docente y a la docencia, entendida ésta como el conjunto de
factores modeladores del desempeño del docente, sean infraestructurales,
curriculares, o logísticos.

En relación a la carencia de fuentes informativas, el estudiante viene a
ser el único recurso para dar cuenta de multiplicidad de factores, pero en el
afán de obtener información se deja de cautelar la pertinencia entre infor-
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mación e informante. Ello es visible, por ejemplo, en el empleo de criterios
como el "nivel de preparación de las clases del docente", la "calidad y actua-
lidad de las fuentes de información", la "habilidad metodológica del docen-
te" o su "dominio disciplinario", más aún cuando este último criterio, el de
mayor convergencia en este subgrupo, se evalúa a partir de la "seguridad"
con que se expresa el docente frente a los estudiantes, es decir, un factor
puramente seductivo para un criterio que debiera apuntar a lo argumentativo-
racional.

Nuestra objeción en ambos casos no es en relación a estos elementos
disruptores por sí mismos, sino en cuanto desperfilan el objeto que se pre-
tende informar y sobrepasan la perspectiva óptica del informante emplea-
do, todo lo cual hace necesario repensar tanto el instrumento como las
fuentes.

c) La existencia de un modelo no declarado de docencia como norma
evaluativa.

Tácitamente los instrumentos empleados en la Universidad validan un
perfil docente particular, a través de criterios como los relativos a los rasgos
personales del docente, dentro de los criterios focalizados:

- Capacidad de exposición y explicación del docente
- Hace énfasis en lo relevante.
- Presenta enfoques críticos.

Todos ellos nos dan señales de la presencia implícita de un docente
considerado como único agente en el proceso de formación. Es él quien
responde, quien hace énfasis, quien explica, quien presenta enfoques, pero
nada se dice de su capacidad para plantear problemas, gestionar la duda, o
gatillar enfoques críticos de parte de los estudiantes. El criterio "estimula la
participación de los estudiantes en clases" viene a refrendar esto en el sen-
tido de que si la exposición, validada implícitamente, excluye, de suyo, al
oyente, es natural que exista un criterio complementario que valore el es-
fuerzo del docente por estimular la participación, ya que ella resulta un
anexo a lo que es el centro de la práctica docente así entendida: la actividad
del propio docente, su discurso. A estos rasgos, que nos dan cuenta de una
práctica docente heterónoma y centrada en el docente como elaborador del
conocimiento, se agregan otros como la "receptividad y empatía con los
estudiantes dentro y fuera del aula", la "capacidad de motivación" o la "ame-
nidad en la exposición" que nos muestran de qué modo se sustenta este
perfil implícito en un modelo de corte vocacional que se afirma en el su-
puesto de que las competencias docentes dependen de rasgos de persona-
lidad más que de un hacer profesional constituido por la reflexión y el
conocimiento. Es lo que Gimeno ha llamado la profesionalidad como "una
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pulsión personal relacionada con características de la personalidad inheren-
tes al candidato a docente, con la vocación" (1997; p144).

Es necesario reiterar que todo esto no nos parece negativo per se, sino
que no nos parece que éste u otro perfil docente sean los únicos validables,
y menos aún que esa validación permanezca implícita, en contra del carác-
ter situado que debe tener la reflexión pedagógica.

OBJETO, DIMENSIONES Y CRITERIOS

Del diagnóstico quedaba clara la presencia de un modelo lineal,
heterónomo y vocacional de la docencia universitaria. Según este modelo,
la docencia es un proceso secuencial de tareas que van desde la planifica-
ción a la evaluación de los estudiantes, tareas que se llevan a cabo de mejor
o menor modo dependiendo de los rasgos de personalidad. Percibimos
entonces que faltaba un enfoque problematizador de la docencia que per-
mitiera recabar información más sustantiva del quehacer docente, más allá
de llegar a saber, por ejemplo, si el docente entrega o no a tiempo el progra-
ma, para avanzar en una comprensión de qué hace al dar a conocer ese
programa. La planificación, la evaluación del aprendizaje, etc., se nos pre-
sentaban como meras tareas o actividades que el docente realiza durante el
transcurso del período lectivo, pero poco decían del fenómeno docente
mismo del que forman parte. La secuencialidad de esta concepción nos
escamoteaba las aristas más sustantivas de lo que a nosotros nos preocupa-
ba: la gestión del conocimiento. Es así como quisimos avanzar en la revisión
del concepto de docencia desde el interés en la profesionalización de la
docencia, docencia entendida como la práctica de un colectivo que compar-
te ideas, creencias, valores, disciplina, es decir, que coexisten en el mismo
habitus docente. La enseñanza, en palabras de Schulman, (2001) "se inicia
con un acto de razón, continúa con un proceso de razonamiento, culmina
con la acción de impartir, sonsacar, hacer participar, o seducir, y luego es
objeto de mayores reflexiones hasta que el proceso puede reiniciarse", es
decir, se concibe "como un acto de comprensión y razonamiento, de trans-
formación y reflexión" (p182). De no situarnos en torno a la profesionalización
docente a partir de la premisa reflexiva, corremos el riesgo de caer en la
situación descrita por Burbules y Densmore: citado en Imen P., "las pro-
puestas que hacen hincapié en la profesionalización de la enseñanza no son
más que el reverso de los informes que culpan a los profesores en prime
lugar" (http://www.ctera.org.ar), en cuanto profesionalización presupone el
concepto de no – profesional, con exclusión e todas aquellas prebendas
sugeridas por el status connotacional del término. Aludir a la
profesionalización docente es referirse a su estatuto no – profesional, a su
condición de oficio. Pero el concepto de profesión, desde esta óptica, es el
de la profesionalidad definida por la racionalidad técnica. Ella es una episte-
mología de la práctica que se deriva de la filosofía positivista y se construye
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sobre los propios principios de la investigación universitaria contemporá-
nea (Shils, 1978). La racionalidad técnica defiende la idea de que los profe-
sionales de la práctica solucionan problemas instrumentales mediante la
selección de los medios técnicos más idóneos para determinados propósi-
tos. Los profesionales de la práctica que son rigurosos resuelven problemas
instrumentales bien estructurados mediante la aplicación de la teoría y la
técnica que se deriven del conocimiento sistemático, preferiblemente cientí-
fico". (Schön, 1992; p17).

 Pablo Imen acierta al proponer que la profesionalización docente debe
estar cruzada por dos ejes en torno a tres componentes ineludibles, más allá
de la caracterización taxonómica de la profesionalidad (autonomía profesio-
nal, trabajo libre de supervisión; motivación de servicio público; acervo de
saber experto, control de la formación o certificaciones de los nuevos profe-
sionales; autogobierno, autoridad propia en la política de su campo) deriva-
da de una suerte de mitología acerca de las llamadas profesiones liberales.
Los ejes son los de reinterpretación y reconstrucción. El primero alude a la
posibilidad de comprender la docencia desde nuevos marcos y referentes,
mientras que la reconstrucción es "una modificación estructural que hace
posible renovar aquello que está enmohecido" (Imen, http://www.ctraorg.ar.
Estos dos ejes transversales cruzan tres componentes básicos de la
profesionalidad docente en una comprensión reflexiva:

- La necesaria reflexión individual sobre la práctica.
- El intercambio de experiencias y reflexiones en un espacio colectivo.
- La gestión y comunicación y conservación de la reflexión para consti-

tuir un campo intelectual dinámico.

Esta posibilidad se fundamenta en la "creación de espacios donde la
reflexión individual y colectiva plantee la posibilidad de preguntarse sobre
las razones de la propia tarea, que permita argumentar los fundamentos de
las propias decisiones y tomar parte en la definición de los medios y los
fines de las relaciones pedagógicas" (Imen, http://www.ctera.org.ar).

La necesidad de la permanente revisión de la propia práctica es consus-
tancial a la práctica docente, si asumimos la visión de la profesionalidad del
docente en tanto "profesional inevitablemente activo". "Todo ser humano
construye significados intelectuales sobre las realidades en las que opera,
codifica su experiencia y la racionaliza de algún modo, elaborando explica-
ciones de la misma" (Gimeno, 1997; p146).

Entenderemos esta mirada autorreflexiva al proceso docente que se hace
desde los componentes mismos de ese proceso (ideas, creencias, valores,
propósitos, etc.) en tanto herramientas y, a la vez, instrumentos de análisis,
desde el concepto de recursividad. "Recursividad no sólo es la simple repe-
tición, sino la crítica de las condiciones de posibilidad de los fundamentos,
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o también la reutilización (i.e. relectura de) los mismos axiomas para resol-
ver nuevas cuestiones, nuevos problemas. Implica potencialmente siempre
una explicitación de los axiomas indecidibles del sistema formal implícito"
(Mancuso, 1999). La reflexividad, entonces, viene a ser constitutiva de la
labor de los prácticos docentes, y no una marca particular de ciertos mode-
los teóricos de la profesionalidad. La diferencia se establece más bien en la
forma de articular los referentes, los procesos de inclusión y exclusión de
factores en el proceso reflexivo, desde la tendencia al solipsismo en la pers-
pectiva de contenidos a la mirada ecológica y dialógica en la perspectiva de
procesos No contemplar esta consustancialidad del hacer docente y de la
reflexión es caer en la conceptualización del docente como un ente mera-
mente operativo, sin capacidad de control ni gestión de la heterogeneidad
de variables que cotidianamente asaltan su práctica.

Desde esta dimensión sustantiva de la profesionalidad docente vemos
convocadas al menos a otras tres dimensiones que involucran las reflexio-
nes del docente:

- sobre sus propios supuestos, creencias, es decir, sobre su soporte con-
ceptual, pedagógico y disciplinario;

- sobre la trama de relaciones establecidas en el desarrollo del proceso
formativo con sus estudiantes, en términos de sus procesos de aprendizaje,
sus capitales culturales y los procesos de negociación de conocimiento; y

- sobre la satisfacción de las demandas y requerimientos que le plantean
diversas instancias que tensionan su práctica.

 A estas dimensiones las hemos denominado dimensión de propuesta
docente, de interacción pedagógica educador-educando y de satisfacción
de necesidades, respectivamente.

Cada una de estas dimensiones muestra aspectos diversos de la relación
entre los procesos de enseñanza, aprendizaje y conocimiento. Si bien la
reflexión sobre la acción las cruza a todas permanentemente y se halla
implícita en los criterios de cada una, nos parecía importante pesquisar al
menos dos elementos de ella que resultan relevantes en la etapa que nos
encontramos trabajando: la validez otorgada a los interlocutores en el pro-
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ceso docente, y la recursividad entendida como la articulación de factores
para el proceso de reflexión, tal y como ya la hemos descrito.

 Estos dos elementos son los criterios que por ahora constituyen esta
dimensión en lo que a evaluación del docente por los estudiantes y
autoevaluación del docente se refiere. En cuanto a la dimensión de pro-
puesta docente, los criterios que la componen son los principios evaluativos
que sustenta el docente en su discurso y que perciben los estudiantes en su
práctica, junto con las formas de selección y organización del conocimiento.
La dimensión de interacción la integran tres criterios: la relación teoría-
práctica propiciada por el docente, las formas de acceso al conocimiento
con que media la vinculación entre procesos de aprendizaje y de conoci-
miento, y las características que adopta, en lo que al conocimiento se refie-
re, la relación interpersonal que en el aula organiza las interacciones docen-
te–estudiantes y estudiantes–estudiantes. Finalmente, dos elementos nos in-
teresaban de la dimensión de satisfacción de necesidades: la formación
valórica promovida y el concepto formativo que plasman los docentes, per-
mitiéndonos esto apreciar en el nivel micro cómo se cristalizan las aspiracio-
nes y demandas macro impuestas institucionalmente por el modelo de hom-
bre que se quiere formar, referenciado en el perfil de egreso de la carrera.

 "Los estándares de desarrollo están diseñados para fomentar el desarro-
llo de los conocimientos y capacidades de los profesores especificando las
áreas de capacidades u objetivos de mejora" señala Bacharach y agrega que
"dicho modelo se basa en el principio de que todos los profesores deben
mejorar no porque sean incapaces de cumplir con sus responsabilidades,
sino porque siempre hay espacio para más conocimientos y porque el cre-
cimiento, en sí, es una necesidad básica de los que ocupan puestos profe-
sionales" (citado en Millman y Hammond, 1997, p193). Para nosotros este
crecimiento es secundariamente individual y primariamente institucional.
Ello desde la óptica que el concepto de valor que hemos asumido como
oriente de la mirada evaluativa nos propicia. Crecimiento o desarrollo, en lo
referido al docente individual, es el acercamiento al perfil docente que su
unidad académica ha definido como óptimo; en tanto que a nivel institucional,
esto es, de la unidad académica, es el proceso de desarrollo de ese perfil,
madurando su explicitación y solucionando sus contradicciones internas.

En nuestro modelo, los criterios permiten un crecimiento profesional
fortaleciendo la vinculación docente-unidad académica, a la vez que la rela-
ción unidad académica-institución. El primer proceso resulta del contraste
entre las miradas del alumno, del propio docente, de los pares y superiores
respecto del desempeño del docente evaluado, a la luz de la norma evaluativa
de la unidad; evidenciando la distancia percibida entre norma y desempeño
a partir de la información entregada por estos actores. El segundo proceso
es resultante del establecimiento de un lenguaje común para la evaluación,
lenguaje que permite respetar y valorar la diversidad de las unidades desde
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la mirada global de la Corporación. Esto ocurre así porque cada criterio se
compone, realidad, de tres sub-criterios que dan cuenta de la manera en
que se manifiesta un aspecto de la variable desde cada uno de los énfasis
distinguidos: en contenidos, objetivos y procesos. La norma evaluativa re-
sultante, entonces, es igual a la jerarquización de cada perspectiva en los
nueve criterios de la propuesta, de lo cual se derivan normas según se
organicen las preferencias de acuerdo a criterios consensuados en las unida-
des académicas. Lo que tradicionalmente ha ocurrido es la existencia de
criterios únicos con valoraciones únicas que no se flexibilizan contextalmente,
lo que causa los problemas de consenso de modelo docente implícito. Vea-
mos lo que ocurre en nuestro modelo con el criterio "acceso al conocimien-
to", de la Dimensión de Interacción:

El docente promueve el aprendizaje
- por reproducción discursiva de la estructura codificada y manejo de sus

reglas de producción.
- por ejercitación y aplicación de procedimientos técnicos codificados
- por interpretación, apropiación y cuestionamiento de ideas y procedi-

mientos.

Cada descripción o subcriterio intenta mostrar su especificidad sin una
valoración previa que tamice negativamente, por ejemplo, la reproducción
discursiva mediante la cual opera evaluativamente el énfasis en contenidos.
De hecho, debe reconocerse que tiene aspectos positivos, como lo es el de
ser altamente económica. En su vertiente comprensiva, en palabras de Romeo,
ella permite el acceso del aprendiz a la vida investigativa de la comunidad,
en una relación docente-estudiante centrada en el trabajo de este último en
términos del manejo de las reglas, explícitas o implícitas, de creación del
conocimiento y que van desde la valoración de ciertas formas peculiares de
la escritura al dominio y adscripción a ciertos sectores del canon disciplina-
rio.

Y si bien puede parecernos indefendible un acercamiento al conoci-
miento como éste, seguramente estaremos de acuerdo en un grado algo
mayor en que hay elementos estandarizados de cualquier profesión que
deben ser asimilados por el aprendiz de manera asimismo estándar pues
ello es prueba de calidad. Este es el caso, por ejemplo, que nos ha tocado
ver más nítidamente en el área de la salud. Desglosar procedimientos en
tareas menores, exponer al aprendiz a contextos controlados de práctica y
ejercitación, etc., se perciben como procesos válidos y deseables de produ-
cir un aprendizaje con umbrales de aceptabilidad claramente especificados.
La creatividad, en este punto, resulta tan amenazante del producto final, que
su mención en cualquiera de sus modos resulta simplemente impropia. Se
debe proteger con la máxima cautela posible la eficiencia en pro de la
responsabilidad que el futuro profesional tendrá respecto del sagrado bien
de la vida humana.
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Preciso es, en suma, adentrarse en el habitus docente de cada unidad
para poder entender lo positivo o lo negativo de un énfasis o del otro.
Preciso es, además, ser respetuoso de ese habitus, de sus valoraciones, sus
creencias, sus antagonismos internos, sus ideales. Si se pretende propiciar
significativamente, en el sentido técnico del término, una reflexión sobre la
práctica auténtica, no es posible iniciarla validando estándares o criterios
evaluativos ajenos al soporte experiencial y conceptual del habitus en que
esa práctica existe. Cada unidad académica, por ende, determina su norma,
pero también determina una jerarquización de los tres énfasis en cada crite-
rio. Esto permite que, habiendo un tipo de desempeños de carácter ideal,
puedan existir desempeños menos correctos, pero no lisa y llanamente in-
correctos, como segunda prioridad. Las preguntas se componen, entonces,
de cuatro opciones, tres de las cuales corresponden a descripciones, según
la situación o tema de la pregunta, moduladas de acuerdo a los tres énfasis.
La norma así constituida es igual a la jerarquización de las tres perspectivas
en los nueve criterios, la cual se contrasta con las respuestas de los estudian-
tes a las diez y ocho preguntas de la Encuesta de Evaluación. Hasta hoy,
ambos instrumentos coinciden en preguntas y criterios, pues de los cuatro
instrumentos que componen la propuesta total hemos desarrollado estos
dos. Lo lógico es que la Encuesta de Autoevaluación continúe creciendo
para albergar la mirada del docente respecto de la mirada de los superiores
y de sus pares académicos, próximos instrumentos a ser elaborados. La
Autoevaluación se encuentra en el centro pues el discurso del propio do-
cente sobre su práctica resulta primordial para su desarrollo.

Quien evalúa al docente es, en suma, no los estudiantes ni ninguna de
las fuentes de información empleadas por sí solas, sino la unidad académi-
ca. Sólo en el contexto de cotejo con la norma que ha establecido puede
valorarse la información provista por éstas, pues los instrumentos carecen
de valoraciones explícitas en su construcción, lo cual permite que los infor-
mantes sean efectivamente eso: quienes procuran el necesario conjunto de
datos para la evaluación, pero no quienes se pronuncian sobre lo positivo y
negativo, en tanto que esa función la hemos dejado en las manos de la
unidad académica como comunidad docente.

Se espera, así, contribuir al desarrollo de una cultura evaluativa explícita,
colectiva, sinérgica y participativa en que se cohesione lo local y lo
institucional de la Corporación, dando una perspectiva integradora al des-
empeño de cada docente individual a la luz de los propósitos, metas y
anhelos docentes que hacen realidad la misión formadora de la Universidad
de Chile.
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Resumen: Uno de los temas de mayor preocupación de los sistemas educacio-
nales que han implementado tecnologías en las escuelas es la integración curricular
de las Tecnologías de la Información y Comunicación, TICs. Una vez que la escuela
posee la tecnología y los profesores aprenden a usarla, el tema que surge es cómo
integrarla al currículo. Al respecto, la literatura sobre integración curricular de TICs
no es del todo clara en su conceptualización y orientación. Este estudio tiene por
finalidad revisar el concepto de integración curricular de las tecnologías de la infor-
mación y sus alcances, proponiendo una conceptualización, requerimientos, nive-
les y modelos para la integración y apropiación curricular de las TICs.

Palabras Claves: Integración Curricular, Tecnologías de la Información y Co-
municación, Modelos Curriculares, Apropiación Cognitiva y Social, Informática
Educativa.

Abstract: One of the major themes concerning educational systems with
programs that implement information and communication technologies in the schools
is curriculum integration of these technologies. Once the school has the technology
and teachers learn how to use it comes to discussion how to integrate to the
curriculum. The literature about technology integration to curriculum is not clear in
both concept and orientation. This study intends to review the concept and scope
of curriculum integration of information technologies by proposing a
conceptualization, requirements, levels, and models to integrate and appropriate
these technologies.

Key Words: Curriculum Integration, Information and Communication
Technologies, Curriculum Models, Cognitive and Social Appropriation, Educational
Computing.

INTRODUCCIÓN

Es sabido en la arena educativa que uno de los factores fundamentales
que ha permeado la utilización educacional de las tecnologías de informa-
ción y comunicación (TICs) es la no siempre clara diferencia entre usar las
tecnologías y su integración curricular. La diferencia marca un hecho signi-
ficativo. Usar las tecnologías puede implicar utilizarlas para los más diversos
fines, sin un propósito claro de apoyar un aprender de un contenido. Por el
contrario, la integración curricular de las tecnologías de la información im-

INTEGRACIÓN CURRICULAR DE TICS
CONCEPTO Y MODELOS

IT CURRICULAR INTEGRATION
CONCEPT AND MODELS

Jaime Sánchez Ilabaca
Especialista en Informática Educativa

Departamento de Ciencias de la Computación
Universidad de Chile

Blanco Encalada 2120, Santiago
jsanchez@dcc.uchile.cl

REVISTA ENFOQUES EDUCACIONALES 5 (1): 51 - 65, 2003



REVISTA ENFOQUES EDUCACIONALES, Volumen Nº 5 (1) - 200352

Departamento de Educación, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile.

plica el uso de estas tecnologías para lograr un propósito en el aprender de
un concepto, un proceso, un contenido, en una disciplina curricular especí-
fica. Se trata de valorar las posibilidades didácticas de las TICs en relación
con objetivos y fines educativos. Al integrar curricularmente las TICs pone-
mos énfasis en el aprender y cómo las TICs pueden apoyar aquello, sin
perder de vista que el centro es el aprender y no las TICs. Esta integración
implica e incluye necesariamente el uso curricular de las TICs.

Este análisis realiza una revisión del concepto de integración curricular
de TICs, proponiendo una conceptualización que oriente cualquier proyec-
to de Informática Educativa a nivel escolar.

DEFINIENDO EL CONCEPTO "INTEGRAR"

Intentando llegar a una definición propia del concepto de integración
curricular de TICs, parece importante revisar la definición del concepto inte-
grar. De acuerdo al Webster´s New World Dictionary, integrar es "ser o llegar
a ser completo", "unir partes a un todo". Por otro lado, The Merriam-Webster
Dictionary define integrar como "unir, combinar, condensar a un todo fun-
cional". El Diccionario de la Lengua Española define integrar como "consti-
tuir las partes un todo", "completar un todo con las partes que faltaban",
"componer, constituir, hacer un todo o conjunto con partes diversas, inte-
grar esfuerzos dispersos en una acción conjunta".

De todas estas definiciones podemos extraer las siguientes ideas:

1. Integrar es completar algo, un todo
2. Integrar es articular partes para conformar un todo

Con ello, podemos concordar que integrar las TICs es hacerlas parte del
curriculum, enlazarlas armónicamente con los demás componentes del
curriculum. Es utilizarlas como parte integral del curriculum y no como un
apéndice, no como un recurso periférico.

CURRICULUM

Existen diversas definiciones de currículum que provee la literatura. Qui-
zás para estos efectos sea importante considerar aquella definición de Johnson
(1967), quién piensa que el currículum es una serie estructurada de resulta-
dos buscados en el aprendizaje. Para Lawton (1973) es el engranaje de
todos los aspectos de la situación de enseñanza y aprendizaje. Stenhouse
(1987) define curriculum como un intento de comunicar los principios esen-
ciales de una propuesta educativa, de tal forma que quede abierta al escru-
tinio crítico y puede ser traducida efectivamente a la práctica. Asimismo,
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Porlan (1992) piensa que curriculum es aquello que, desde determinadas
concepciones didácticas, se considera conveniente desarrollar en la práctica
educativa.

A partir de todas estas definiciones podríamos establecer que currículum
implica:

• Un conjunto de resultados de aprendizaje
• Un engranaje, un todo
• Todos los aspectos de la enseñanza y el aprendizaje
• Principios y concepciones didácticas que se implementan en la prácti-

ca

Con todo, integrar las TICs al currículum implica integrarlas a los princi-
pios educativos y la didáctica que conforman el engranaje del aprender.
Esto es, integrar curricularmente las TICs implica empotrarlas en las
metodologías y la didáctica que facilitan un aprender del aprendiz.

INTEGRACIÓN CURRICULAR DE LAS TICS

Surge entonces la necesidad de construir una definición propia de inte-
gración curricular de las TICs. Ello nos permite develar qué es y qué no es
integración curricular de TICs, constituyendo el primer paso para decidir
cómo y cuándo integrarlas al currículo.

A. ¿QUÉ ES INTEGRACIÓN CURRICULAR DE LAS TICS?

A partir del análisis anterior podemos proponer una definición de Inte-
gración Curricular de TICs:

Integración curricular de TICs es el proceso de hacerlas enteramente
parte del curriculum, como parte de un todo, permeándolas con los princi-
pios educativos y la didáctica que conforman el engranaje del aprender. Ello
fundamentalmente implica un uso armónico y funcional para un propósito
del aprender específico en un dominio o una disciplina curricular.

Asimismo, la integración curricular de TICs implica:

• Utilizar transparentemente de las tecnologías
• Usar las tecnologías para planificar estrategias para facilitar la construc-

ción del aprender
• Usar las tecnologías en el aula
• Usar las tecnologías para apoyar las clases
• Usar las tecnologías como parte del currículum
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• Usar las tecnologías para aprender el contenido de una disciplina
• Usar software educativo de una disciplina

La literatura especializada nos provee de diversas definiciones de inte-
gración curricular de las TICs. Grabe & Grabe (1996) señalan que la integra-
ción ocurre "cuando las TICs ensamblan confortablemente con los planes
instruccionales del profesor y representa una extensión y no una alternativa
o una adición a ellas". Para Merrill et al., (1996) esta integración implica una
combinación de las TICs con procedimientos de enseñanza tradicional para
producir aprendizaje, actitud más que nada, voluntad para combinar tecno-
logía y enseñanza en una experiencia productiva que mueve al aprendiz a
un nuevo entendimiento.

La Sociedad Internacional de Tecnología en Educación (ISTE) define la
integración curricular de TICs como la "infusión de las TICs como herra-
mientas para estimular el aprender de un contenido específico o en un
contexto multidisciplinario. Usar la tecnología de manera tal que los alum-
nos aprendan en formas imposibles de visualizar anteriormente. Una efecti-
va integración de las TICs se logra cuando los alumnos son capaces de
seleccionar herramientas tecnológicas para obtener información en forma
actualizada, analizarla, sintetizarla y presentarla profesionalmente. La tecno-
logía debería llegar a ser parte integral del funcionamiento de la clase y tan
asequible como otras herramientas utilizadas en la clase" (www.iste.org).

Gros (2000) señala que integrar curricularmente las tecnologías es "utili-
zar las TICs en forma habitual en las aulas para tareas variadas como escri-
bir, obtener información, experimentar, simular, comunicarse, aprender un
idioma, diseñar....todo ello en forma natural, invisible.....va más allá del mero
uso instrumental de la herramienta y se sitúa en el propio nivel de innova-
ción del sistema educativo" (Gros, 2000).

Diversos autores plantean la necesidad de la integración curricular de
TICs expresada en una planificación curricular de aula, de forma que su uso
responda a necesidades y demandas educativas (Reparaz et al., 2000; Escu-
dero, 1992, 1995; Vásquez (1997) señala que una adecuada integración
curricular de TICs debe plantearse no como tecnologías o material de uso,
sino como tecnologías acordes con los conceptos y principios generales que
rigen las acciones y los procesos educativos. Para Dockstader (1999) inte-
grar curricularmente las TICs es utilizarlas eficiente y efectivamente en áreas
de contenido general, para permitir que los alumnos aprendan cómo aplicar
habilidades computacionales en formas significativas. Es incorporar las TICs
de manera que faciliten el aprendizaje de los alumnos. Es usar software para
que los alumnos aprendan a usar los computadores flexible y creativamente,
con un propósito específico". Este autor también señala que integrar
curricularmente las TICs, es "hacer que el curriculum oriente el uso de las
TICs y no que las TICs orienten al curriculum", "Organizar las metas del
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curriculum y las TICs en un todo coordinado y armónico". Dockstader seña-
la finalmente que esta integración es el "uso de las TICs vinculado al currí-
culum que no constituye factor de dispersión en el aprender". (p. 73)

Finalmente, en esta misma línea, Escudero (1995) señala que una perti-
nente integración curricular de TICs implica una influencia de ambos: el
currículum y las TICs. Ello incluye un proceso complejo de acomodación y
asimilación entre ambos, donde el currículo ejerce sobre las TICs operacio-
nes de reconstrucción.

B. ¿QUÉ NO ES INTEGRACIÓN CURRICULAR DE TICS?

Para despejar dudas, tal vez sea importante clarificar qué no es integra-
ción curricular de TICs o bien qué prácticas no implicarían una real integra-
ción curricular, tales como:

• Poner computadores en la clase sin capacitar a los profesores en el uso
y la integración curricular de TICs

• Llevar a los alumnos al laboratorio sin un propósito curricular claro
• Substituir 30 minutos de lectura por 30 minutos de trabajo con el com-

putador en temas de lectura
• Proveer software de aplicación como enciclopedias electrónicas, hoja

de cálculo, base de datos, etc., sin propósito curricular alguno
• Usar programas que cubren áreas de interés especial o expertise técni-

co, pero que no ensamblan con un área temática del curriculum

Podríamos enumerar diversas otras, la idea es ejemplificar acciones que
implican el uso de TICs, pero que generalmente no implican una real inte-
gración curricular de estas tecnologías.

C. INTEGRACIÓN CURRICULAR E INTEGRACIÓN DE TICS

Otro aspecto que es fundamental diferenciar es la integración curricular
de TICs de la mera integración de las TICs. Cuando hablamos de integración
curricular nos referimos a la relevancia de integrar las TICs y embeberlas en
el desarrollo curricular. El propósito es la actividad de aprendizaje, la acción
pedagógica, el aprender y las TICs acuden como herramientas que vehiculan
aquello. Las TICs se utilizan para fines curriculares, para apoyar una discipli-
na o un contenido curricular. Son herramientas para estimular el desarrollo
de aprendizajes de alto orden. Cuando existe integración curricular de TICs
estas se tornan invisibles, el profesor y el aprendiz se apropian de ellas y las
utilizan en un marco situado del aprender.
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Por el contrario, cuando hablamos de integración de tecnología al currí-
culum el centro es la tecnología. Aprender las TICs aparece como el foco de
atención, sin un objetivo curricular de aprendizaje en mente. Es un enfoque
tecnocéntrico de integración de TICs. Es una mirada centrada en la tecnolo-
gía y no en el aprender.

D. REQUERIMIENTOS PARA LA INTEGRACIÓN CURRICULAR DE TICS

Varios autores señalan la importancia de definir ciertos requerimientos
para integrar curricularmente las TICs, tales como:

1. Una filosofía de partida que valore sus posibilidades didácticas en el
proceso educativo en el marco del objetivos de la escuela e insertas en el
proyecto educativo (Reparaz et al., 2000)

2. Asumir un cambio de rol del profesor y del alumno (Reparaz et al.,
2000; Bartolomé, 1996; Adell, 1997; Cebrián, 1997; Poves, 1997; Roca, 2001;
Sánchez, 2000, 2001)

3. Que el curriculum oriente el uso de las TICs y no que las TICs orienten
al curriculum (Dockstader, 1999)

4. Una innovación educativa (Dede, 2000; Gros, 2000)
5. Un uso invisible de las TICs, para hacer visible el aprender (Sánchez,

2001)
6. Un cambio desde una concepción centrada en las TICs a una concep-

ción centrada en el aprender con las TICs (Sánchez, 1998)
7. La concreción de un proyecto curricular que incorpore las TICs como

estrategia de individualización educativa (Reparaz et al., 2000)
8. Que las habilidades en el uso de las TICs requeridas/desarrolladas

estén directamente relacionadas con el contenido y las tareas de la clase
(Dockstader, 1999)

9. Que las habilidades en el uso de las TICs requeridas/desarrolladas
estén unidas a un modelo de aprender lógico y sistemático (Dockstader,
1999)

NIVELES PARA LA INTEGRACIÓN CURRICULAR DE TICS

Como hemos ya señalado, no es lo mismo usar que integrar
curricularmente las TICs, así como también no es lo mismo "estar en la
escuela" que "estar en el aula aprendiendo", construyendo aprendizajes. En
general, podemos distinguir tres niveles para llegar a la integración de TICs:
Apresto, Uso e Integración (ver Fig. I).

Apresto de las TICs es dar los primeros pasos en su conocimiento y uso,
tal vez realizar algunas aplicaciones, el centro está en vencer el miedo y
descubrir las potencialidades de las TICs. Es la iniciación en el uso de TICs,
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no implica un uso educativo, el centro está más en las TICs que en algún
propósito educativo.

Uso de TICs implica conocerlas y usarlas para diversas tareas, pero sin
un propósito curricular claro. Implica que los profesores y aprendices desa-
rrollen competencias para una alfabetización digital, usen las tecnologías
para preparar clases, apoyen tareas administrativas, revisen software educa-
tivo, etc. Las tecnologías se usan, pero el propósito para qué se usan no está
claro, no penetran la construcción del aprender, tienen más bien un papel
periférico en el aprendizaje y la cognición. Las tecnologías no son usadas
para apoyar una necesidad intencional del aprender. Si bien es cierto que
son usadas para apoyar actividades educativas, a este nivel muchas veces le
cuesta despegarse de una mirada donde la tecnología está al centro. En
otras palabras, parte importante de este nivel corresponde a un enfoque
más tecnocéntrico del uso de la tecnología para apoyar el aprender (Sánchez,
1998).

Integración curricular de TICs es embeberlas en el currículum para un
fin educativo específico, con un propósito explícito en el aprender. Es apren-
der X con el apoyo de la tecnología Y. Es cuando los alumnos aprenden
biología poblacional utilizando un software educativo que simula diversos
escenarios, donde puede manipular una serie de variables y visualizar las
consecuencias en el crecimiento y la mortalidad de una población de seres
vivos, como resultado en la variabilidad de los datos y variables modifica-
das. Integrar curricularmente las TICs implica necesariamente la incorpora-
ción y la articulación pedagógica de las TICs en el aula. Implica también la
apropiación de las TICs, el uso de las TICs de forma invisible, el uso situado
de las TICs, centrándose en la tarea de aprender y no en las TICs. El centro
es X y no Y. Es una integración transversal de TICs al currículo. El aprender
es visible, las TICs se tornan invisibles (Sánchez, 2001).

Fig. I. Niveles de integración curricular de TICs
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MODELOS DE INTEGRACIÓN CURRICULAR DE TICS

La literatura es escasa en modelos que permitan visualizar más claramen-
te diversas formas de integración curricular de las tecnologías. Asimismo,
los teóricos e implementadores de la Informática Educativa no suelen aplicar
conceptos de diseño y desarrollo curricular a sus propuestas y prácticas coti-
dianas con TICs. Tal vez, los trabajos que más sintonía tienen con el ámbito
de las TICs, sean aquellos de Jacobs (1990, 1991) y Fogarty (1991, 1993).

Jacobs propone un continuo de cinco opciones para la integración
curricular, comenzando con diseños basados en una disciplina y diseños
paralelos, para proseguir con aquellos multidisciplinarios, interdisciplinarios
e integrados.

Fogarty parte del modelo propuesto por Jacobs y propone un modelo
conformado por tres áreas de integración curricular: Integración dentro de
una disciplina, integración a través de las disciplinas, e integración dentro
de la mente del aprendiz. Todas son necesarias para integrar completamen-
te el curriculum.

La integración dentro de una disciplina puede dar forma fragmentada,
conectada y anidada. La integración a lo largo de las disciplinas puede ser
secuenciada, compartida, tejida, enroscada e integrada. La integración den-
tro de la mente del aprendiz puede tomar forma inmersiva y en red.

A pesar de que la propuesta de Fogarty no está formulada explícitamente
para el ámbito de las TICs, creemos que es posible reutizarla en el ámbito
de la Informática Educativa. Las distintas formas del modelo de Fogarty
pueden aplicarse directamente al uso de TICs, de manera de aplicar los
conceptos de diseño y desarrollo curricular a las prácticas con TICs. Así, es
posible generar planes de trabajo de integración curricular de TICs que
consideren los dominios y las formas curriculares propuestas por Fogarty.
Un estudio interesante sería determinar el impacto y la efectividad de las
varias formas curriculares propuestas por este modelo, en la real integración
curricular de TICs.

Un análisis más detenido de este modelo y su aplicación en la integración
de TICs nos lleva a proponer seis formas de utilización de las tecnologías en
el ámbito curricular: Anidada, tejida, enroscada, integrada, inmersa y en red.

Fig. II. Forma anidada
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La forma anidada implica que en un contenido específico de una asigna-
tura los aprendices desarrollan, aplican y ejercitan distintas habilidades, de
pensamiento, social y de contenido específico, utilizando las TICs (ver Fig. II).

Fig. III. Forma tejida

La forma tejida implica que un tema relevante en una asignatura es tejido
con otros contenidos y disciplinas, de manera que los aprendices utilizan el
tema para examinar conceptos e ideas con el apoyo de las TICs (ver Fig. III).

Fig. IV. Forma enroscada

La forma enroscada implica enroscar habilidades sociales, de pensamiento,
de inteligencias múltiples, y de uso de las TICs a través de varias disciplinas
(ver Fig. IV).

Fig. V. Forma integrada

 La forma integrada implica unir asignaturas en la búsqueda de
superposiciones de conceptos e ideas, utilizado las TICs como plataforma
de apoyo (ver Fig. V).
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Fig. VI. Forma inmersa

En la forma inmersa las asignaturas son parte del expertise del aprendiz,
filtrando el contenido con el apoyo de las TICs y llegando a estar inmerso
en su propia experiencia (ver Fig. VI).

Fig. VII. Forma en red

Finalmente, en la forma en red el aprendiz realiza un filtrado de su apren-
dizaje y genera conexiones internas que lo llevan a interacciones con redes
externas de expertos en áreas relacionadas, utilizando las TICs como plata-
forma de apoyo (ver Fig. VII).

INTEGRACIÓN CURRICULAR Y APROPIACIÓN DE TICS

La integración curricular de TICs implica un cierto grado apropiación de
estas tecnologías. Existen distintas visiones en relación al concepto de apro-
piación. Sandholtz et al., 1997, identifican cinco estados de evolución
instruccional con TICs: entrada, adopción, adaptación, apropiación e inven-
ción, señalando que la apropiación… "más que un cambio en la práctica de
la clase, es un cambio de actitud personal frente a la tecnología", definién-
dola como "el dominio por parte del profesor de las tecnologías que utiliza
en su clase. Es el punto en el cual un individuo entiende la tecnología y la
utiliza sin esfuerzo, como una herramienta para lograr un trabajo real", p.
42.

Otra mirada es parafrasear el concepto de apropiación de Vygotsky (1989)
y Leont’ev (1981) en el marco del uso de TICs. Para Vygostky la apropiación
de TICs como herramientas de nuestra sociedad implica una inmersión en
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actividades culturalmente organizadas y produce representaciones cognitivas
que son asimiladas y acomodadas en la estructura mental del aprendiz.
Vygotsky señala que herramientas como las TICs son creaciones de la socie-
dad en la historia, internalizadas mediante un proceso de mediación del
entorno y que introducen nuevas formas de interacción. Así, el desarrollo
de habilidades de pensamiento de alto orden se genera mediante la interacción
con el entorno. En este contexto, la función de las TICs en el aprender es la
de ayudar a conducir la influencia humana en el objeto de la acción, que es
orientada externamente y genera cambios en los objetos.

Leont’ev (1981) reemplaza el concepto de asimilación de Piaget por el
concepto de apropiación, pasando de una metáfora biológica a otra
sociohistórica. El aprendiz construye activamente su conocimiento a través
de la interacción con el medio. Los objetos en el mundo del aprendiz tienen
una historia social y funciones que no son descubiertas por exploraciones
del aprendiz sin ningún apoyo. Así, al igual que Vygotsky, la apropiación de
una herramienta comprende un involucramiento en actividades culturalmente
organizadas, en las cuales la herramienta juega un papel fundamental. El
proceso es bidireccional, la herramienta puede ser transformada en la medi-
da que es utilizada por miembros de la cultura y algunos de estos cambios
pueden estar codificados en una herramienta culturalmente elaborada en la
medida que el desarrollo sociohistórico lo permita.

Adoptamos los conceptos de Vygotsky y Leont’ev en Informática Educa-
tiva por su profundidad y matización sociohistórica, que va mas allá de un
dominio, entendimiento o uso de TICs. Apropiarse de las TICs implica ade-
más de un uso flexible, autónomo, creativo, transparente y pertinente en el
hacer pedagógico como herramienta para apoyar el aprender, el resultado
de la inmersión en actividades culturalmente organizadas, lo que facilita la
apropiación y conlleva a representaciones cognitivas que construye el apren-
diz en su estructura mental. Por ello, la apropiación es un proceso cognitivo
e histórico-social, que requiere un mayor análisis para dar robustez concep-
tual a la integración curricular de TICs. Toda integración real de TICs requie-
re de una apropiación por parte de profesores y aprendices.

CODA

El estudio y la preocupación por la integración curricular de las tecnolo-
gías no es un tema nuevo. Ya en 1987 Riding & Buckle (1987) señalan que
la integración del aprendizaje basado en computadores en el curriculum
contemporáneo es la primera de las cuatro áreas principales de preocupa-
ción educativa. Dieciséis años más tarde, con otras tecnologías además del
computador, el tema de integración curricular de TICs constituye aún una
prioridad en Informática Educativa.
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Este análisis tuvo por finalidad discutir el concepto de integración curricular
de TICs sobre la base de una revisión de la literatura y proponer una con-
ceptualización propia. Definimos la integración curricular de TICs como el
proceso de articularlas en el currículum, de hacerlas parte integral de éste,
cuyo uso sea planificado y ejecutado con un fin curricular y propósito explí-
cito en el aprender. Un aspecto fundamental es que la integración incluye el
uso de TICs, pero con una cierta intencionalidad curricular, con un objetivo
del aprender en mente.

La integración curricular de TICs implica un proceso de apropiación y
requerimientos como una filosofía subyacente, un proyecto de integración
curricular en el marco del proyecto educativo de la escuela, un proceso de
cambio e innovación educativa, unos contenidos específicos, una diversi-
dad de modelos de aprender, y, por sobre todo, la invisibilidad de la tecno-
logía para otorgar una visibilidad al aprender.

 Existen varias razones por las cuales la integración curricular de TICs es
un tema pendiente en Informática Educativa. Indudablemente que los facto-
res más señalados son el aún limitado acceso a las TICs en las escuelas y la
capacitación de los profesores. Pero también es cierto que de aquellos que
tienen acceso, varios no las utilizan debido a que no saben cómo integrarlas
al currículo o bien no ven un valor agregado a su práctica cotidiana, tal vez
porque ello implica un dominio de diversos aspectos tecnológicos, porque
el uso de TICs no está del todo formalizada en el currículo en términos de
aprendizaje esperado, o bien porque implica un tiempo no disponible para
preparar e implementar actividades pedagógicas con TICs que constituyan
un aporte al aprendizaje de los aprendices.

Existen otras miradas que señalan que una integración curricular requie-
re cambios más profundos en las prácticas de enseñar y aprender, como un
papel más activo y constructivo del aprendiz, un profesor como facilitador
de la construcción de los aprendizajes, así como una flexibilización del
currículo en términos de tipo, cantidad, integración y profundización de
contenidos, y bloques de hora pedagógica, entre otras.

 Finalmente, la literatura ha descrito diversas potencialidades de las TICs
en el aprendizaje y la cognición como el desarrollo de habilidades de cola-
boración, análisis, síntesis y evaluación de información, diseño e
implementación de proyectos, e investigación. La concreción de dichas po-
tencialidades no tiene relación con un mero uso de TICs sin un norte peda-
gógico claro, sino que muy probablemente varias de dichas potencialidades
sólo se manifestarán en la medida que exista una integración curricular de
TICs.
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DIME CÓMO EVALÚAS Y TE DIRÉ QUÉ TIPO DE PROFESIONAL
Y DE PERSONA ERES

TELL ME HOW YOU EVALUATE AND I WILL TELL YOU THE TYPE OF PROFESSIONAL AND PERSON
YOU ARE

Miguel Angel Santos Guerra
Especialista en Didáctica y Organización Escolar

Universidad de Málaga
arrebol@uma.es

Resumen: La evaluación es un fenómeno que permite poner sobre el tapete
todas nuestras concepciones. Más que un proceso de naturaleza técnica y aséptica
es una actividad penetrada de dimensiones psicológicas, políticas y morales. Por el
modo de practicar la evaluación podríamos llegar a las concepciones que tiene el
profesional que la practica sobre la sociedad, las instituciones de enseñanza, el
aprendizaje y la comunicación interpersonal...

Palabras claves: evaluación, disposiciones legales, supervisión institucional,
presión social, condiciones órganizativas, evaluador, prácticas evaluativas.

Abstract: Evaluation brings forth, in itself, all our conceptions. In fact, more
than an aseptic and technical process it is an activity penetrated by psychological
political and moral dimensions. The conceptions a professional has about society,
educational institutions teaching and learning so as interpersonal communication,
can be inferred through the way he practices evaluation.

Key words: Evaluation, legal regulations, institutional supervision social
pressures, organizational conditions, evaluator, evaluative practices.

INTRODUCCIÓN

Antes de abordar el análisis de esa epifanía que propicia la evaluación
quiero plantear cuatro cuestiones preliminares referidas a este complejo
fenómeno que condiciona los procesos de aprendizaje y penetra el tapiz de
las relaciones que se establecen entre evaluadores, entre evaluados y entre
los integrantes de los dos grupos.

Aclaremos, en primer lugar, que la evaluación que se realiza en las insti-
tuciones no tiene lugar en una campana de cristal, sino que está condiciona-
da por diversos agentes que inciden sobre ella. Ninguno de los profesiona-
les que trabaja en una institución haría el mismo tipo de evaluación en el
caso de que fuese responsable de una actividad particular con un aprendiz
al que estuviese tutorizando. El profesor actúa en un contexto que condicio-
na su práctica de la evaluación. Tiene que evaluar a un número a veces
desmesurado de alumnos, entregar calificaciones con unos terminales pre-
determinados, debe hacerlo en un momento preciso, en unas actas que le
son entregadas por los servicios de Secretaría...

REVISTA ENFOQUES EDUCACIONALES 5 (1): 69 - 80, 2003
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Clasificaré y comentaré, brevemente, a continuación algunos factores que
regulan la actividad evaluativa.

FACTORES QUE CONDICIONAN LA EVALUACIÓN

Prescripciones legales: la evaluación está condicionada por disposi-
ciones legales que la inspiran y la regulan. Estas disposiciones están pene-
tradas de una filosofía que da sentido a la forma de practicar la evaluación.
Además, unifican los momentos, la nomenclatura y los contenidos de la
evaluación. El profesional no puede hacer la evaluación de la manera que
se le antoje, en el momento que quiera, con la nomenclatura que considere
oportuna y sobre los aspectos que se le antojen.

Supervisiones institucionales: la forma de hacer la evaluación está
supervisada por diversos agentes que velan por el fiel cumplimiento de la
norma. Es cierto que cada profesional realiza la evaluación desde una pers-
pectiva particular y con una actitud determinada, pero nadie le libra de
seguir las pautas reguladoras. Puede tener un criterio contrario a la norma,
pero se ve obligado a cumplirla.

Presiones sociales: la evaluación que realizan los profesionales en las
instituciones está sometida a presiones de diverso tipo. Por una parte, al
tener el conocimiento un valor de cambio (además del valor de uso, que lo
convierte en interesante, práctico o motivador), la calificación que obtiene
el evaluado se convierte en un salvoconducto cultural. La familia del alum-
no se interesa por los resultados de la evaluación obtenidos por sus hijos
(frecuentemente, sólo por eso). Por otra parte, la comparación entre las
calificaciones obtenidas hace que los evaluados se vean clasificados por los
resultados del proceso. La sociedad no es ajena a los resultados de esa
clasificación que compara y jerarquiza. Las calificaciones obtenidas y refleja-
das en el expediente académico acompañan al estudiante durante toda su
trayectoria profesional.

Al comenzar un curso les pedí a mis alumnos que respondieran por
escrito a esta cuestión: ¿cómo me defraudaría mi profesor durante el curso?
Yo les escribí, también un texto sobre la interrogación recíproca: ¿cómo me
defraudarían mis alumnos durante el curso? Cuando leímos nuestros textos
respectivos, les dije, entre otras muchas cosas, que me defraudarían si les
viese tan interesados por la calificación que el aprendizaje fuese una cues-
tión marginal o anecdótica. Alguien me dijo que en todos los procesos de
selección se tenía en cuenta el expediente académico. ¿Cómo no obsesio-
narse por las calificaciones? Tuvimos que hacer una comisión mixta (de
alumnos y profesor) para respondernos a esta otra cuestión, en absoluto
baladí: ¿cómo nos defrauda el sistema a ambos?
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Condiciones organizativas: la evaluación se realiza con unos
condicionantes determinados como son el tiempo disponible, el grupo de
personas evaluadas, el estímulo profesional consiguiente, la tradición
institucional, las exigencias del curriculum, las técnicas disponibles, la for-
mación recibida, la cultura organizativa...

En segundo lugar, es preciso reseñar que la evaluación tiene, entre otros,
dos componentes básicos: uno es el de comprobación de los aprendizajes
realizados. Este primer componente, en sí, es ya muy problemático (Santos
Guerra, 1998). No resulta fácil saber cuándo y cómo ha realizado el alumno
los aprendizajes pretendidos. Pero hay otro componente de la evaluación
que es tenido muy poco en cuenta y que no es menos importante: el de
explicación o atribución. En efecto, la evaluación viene a decir implícita-
mente que cuando el aprendizaje no se produce se debe a la exclusiva
responsabilidad del que aprende: es torpe, es vago, está mal preparado,
tiene poca base, tiene pocos medios, tiene malas influencias, no tiene ayu-
das, tiene distractores importantes, está inmerso en problemas, no tiene
suficiente motivación, no domina las técnicas de estudio necesarias, se pone
nervioso al realizar las pruebas...

Obsérvese que pocas veces se responsabiliza a la institución o a los
docentes del fracaso que tienen los alumnos aunque, en algunas ocasiones
sea evidente su influencia en el hecho. Pienso, por ejemplo, en el caso de
dos profesores que imparten cursos paralelos, de la misma asignatura, en el
mismo centro y cuyos alumnos han sido divididos en dos grupos, partidos
por la letra L. Los que forman el grupo de la A a la L obtienen resultados
satisfactorios y los de la L a la Z fracasan con estrépito. ¿No se puede atribuir
nada de los resultados a la actuación de los docentes? ¿Hay que pensar que
los alumnos más torpes o más perezosos se agrupan por las iniciales de sus
apellidos? La explicación se hace más inquietante si el hecho se repite año
tras año. Sin embargo, cada alumno se hará cargo de su fracaso asumiendo
toda la responsabilidad y todas las consecuencias del mismo.

En tercer lugar, es conveniente recordar, como ya apuntaba más arriba,
que el conocimiento académico tiene un doble valor. Por una parte, tiene
valor de uso (es decir, es útil, tiene sentido, posee relevancia y significa-
ción, despierta interés, genera motivación...) y por otra parte tiene valor de
cambio (es decir, se puede canjear por una calificación, por una nota).
Cuando predomina el valor de uso, lo que importa de verdad es el aprendi-
zaje. Cuando tiene una gran incidencia el valor de cambio es porque lo
único que de verdad importa es aprobar.

Me pregunto cada día: ¿cuántos de mis alumnos estarán aquí por el de-
seo y el gusto de aprender o por el interés intrínseco de lo que aprende y
cuántos por la imperiosa necesidad de obtener un certificado. Ironiza Gelner
sobre los títulos académicos con una divertida anécdota. Dice que por las
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afueras de la ciudad de Edimburgo paseaba un individuo excéntrico que se
entretenía en preguntar a la gente:

- ¿Usted está bien de la cabeza?
Las personas solían contestar desconcertadas. pero seguras, que sí, que

estaban cuerdas. Pero él seguía con su interrogatorio:
- ¿Me lo puede acreditar?
La respuesta de los interpelados se cargaba de asombro. No sabían cómo

podía acreditarse, así de pronto, esa respuesta afirmativa. Pero él decía:
- Pues yo sí lo puedo acreditar de forma inequívoca.
Y sacaba de su cartera un documento que decía en su cabecera: Certifi-

cado de alta del manicomio.

Es decir, que es el título y solamente el título quien acredita, en una
sociedad, que se han adquirido determinados saberes o de que se poseen
ciertas destrezas. De ahí su importancia.

Es necesario hacer hincapié en el papel que desempeña la evaluación
dentro del curriculum. De alguna manera condiciona todo el proceso de
enseñanza/aprendizaje. Cuando el énfasis se acaba situando en la consecu-
ción de buenas calificaciones es porque el interés que tiene el conocimiento
es, cuando menos, secundario. No tienen por qué ser antagónicos el valor
de uso y el valor de cambio, pero la práctica pervertida puede exclusivizar
el interés por las calificaciones. Se puede observar con preocupación cómo
algunos alumnos -incluso, grupos enteros- forcejean con el profesorado para
que se vean menos temas, para que el programa sea más corto, para que sea
más fácil aprobar (a costa de que el aprendizaje sea también menor o de
que no exista). Se puede comprobar fácilmente cómo los alumnos desean
irse pronto de vacaciones, hacer puentes entre días festivos, retrasar el co-
mienzo de las clases... Con tal de que no se amenace el aprobado, todo es
aceptable.

En cuarto lugar, deseo advertir que la forma de practicar la evaluación
potencia o debilita un tipo de operaciones intelectuales u otro según los
criterios que fija el evaluador. Si se pide que se jerarquicen por orden de
complejidad intelectual las siguientes tareas (todas importantes, todas nece-
sarias) está claro que el orden tendrá carácter descendente. La de menor
potencia será memorizar y la de mayor potencia, crear.

MEMORIZAR
APRENDER ALGORITMOS
COMPRENDER
ESTRUCTURAR
COMPARAR
ANALIZAR
ARGUMENTAR
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OPINAR
INVESTIGAR
CREAR

Ahora bien, si se observa qué orden ocupan estas tareas en las pruebas y
exigencias de la evaluación, probablemente esté invertido el orden. De esta
manera, la evaluación estará puesta al servicio de las tareas intelectualmente
más pobres. Es decir, la estructura de tareas (Doyle, 1979) está muy vincula-
da a la naturaleza del fenómeno evaluador.

La complejidad que encierra el proceso de evaluación es tan grande que
resulta sorprendente el reduccionismo con el que frecuentemente se practi-
ca en el marco de las instituciones. Una de las causas de la simplicidad es un
reduccionismo lingüístico que confunde evaluación con calificación. En efecto,
poner una nota no es un proceso de evaluación, como no lo es la simple
medición de la longitud de una mesa. Otra causa de la simplificación pro-
viene de la selección de los contenidos evaluables. ¿Por qué sólo conoci-
mientos y destrezas?, ¿por qué no actitudes y valores? Una tercera causa es la
pretendida tecnificación que despoja a la evaluación de dimensiones más
complejas como la justicia, la diversidad, la emotividad...

LA EVALUACIÓN PERMITE DEVELAR LAS CONCEPCIONES DEL
EVALUADOR

La forma de entender y de practicar la evaluación permite deducir cuáles
son las teorías sobre las que ésta se sustenta. No es cierto que los prácticos
no tengan teorías, otra cosa es que éstas sean explícitas. ¿Qué tipo de con-
cepciones permite develar la evaluación?

a.- Sobre la naturaleza de la inteligencia: si se piensa que la inteligencia
es algo dado de una vez para siempre a las personas, que no está condicio-
nada por factores sociales, culturales, lingüísticos, económicos..., será más
fácil clasificar a los sujetos en grupos de fracaso o de éxito. Si, por el contra-
rio, se piensa que la inteligencia es algo que se construye, que depende de
influjos culturales, que tiene la potencialidad de desarrollarse y enriquecer-
se, la evaluación estará más abierta a la flexibilidad.

Hay evaluadores que clasifican y etiquetan a los evaluados atribuyéndo-
les unas capacidades inamovibles que, de alguna manera, condicionan las
expectativas y predisponen al fracaso o al éxito. La política de etiquetado,
como certeramente explica Michael Apple (1986) no se realiza de manera
casual:

"Una gran parte de la literatura de etiquetado de los niños en la escuela
descansa en una rama particular del idealismo. Es decir, supone que las
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identidades de los alumnos son creadas totalmente por las percepciones que
los profesores tienen de los estudiantes en el aula. Sin embargo, no es simple-
mente una cuestión de que la conciencia de los profesores crea la concien-
cia de los niños: por ejemplo, un profesor concibe a un estudiante como
realmente torpe y, en consecuencia, el niño se vuelve realmente, aunque con
toda seguridad hay en esto algo de verdad. Además de eso se hallan también
profundamente implicadas las expectativas y circunstancias materiales ob-
jetivas que forman y rodean el entorno escolar" (Apple, 1986:184-185).

Es decir, que es más fácil que se apliquen etiquetas de bajo potencial a
personas de clases menos pudientes, culturalmente depauperadas o de es-
casa expectativa intelectual.

b.- Sobre el proceso de enseñanza/aprendizaje: la forma de evaluar devela
el concepto que el docente tiene de lo que es enseñar y aprender. No sólo
de qué es lo que el aprendiz tiene que asimilar sino de la forma en que el
profesor puede ayudarle a hacerlo.

Me serviré de dos metáforas para explicitar estas afirmaciones. Primera
metáfora: El docente es una persona que posee el conocimiento en un
recipiente. Por ejemplo, una botella de agua. El aprendiz es una copa (ele-
mento por completo pasivo) que recibe el agua de manos del docente. La
evaluación consistirá en preguntarse por el agua que contiene esa copa. Si
no hay agua dentro de ella es porque no estaba debajo del chorro de agua
que se vertía de la botella. Segunda metáfora: el docente en un experto en
buscar manantiales de agua. La tarea docente consiste en enseñar al apren-
diz a localizar por sí mismo manantiales de agua. La evaluación consistirá,
en este caso, en comprobar si el aprendiz es capaz de buscar por sí mismo
fuentes de agua y de saber si ésta es salubre o está contaminada.

Cuando se concibe la enseñanza como un proceso mecánico de transmi-
sión de conocimientos, linealmente estructurado (sólo puede aprender el
alumno, sólo puede aprender del profesor...), la evaluación consistirá en
comprobar si, efectivamente, el aprendizaje se ha producido.

¿Se potencia, desde esa concepción, el aprendizaje autónomo, la bús-
queda de conocimiento independiente? ¿Se practica el aprendizaje compar-
tido, el trabajo en grupo, la búsqueda colegiada? ¿Se piensa, desde esta
concepción, en los efectos secundarios del aprendizaje? Evidentemente, no.
De ahí el hecho, tantas veces denunciado por los alumnos de que han
aprendido algo o mucho de algunos profesores, pero que han aprendido
simultáneamente a odiar el aprendizaje y, concretamente, el aprendizaje de
esa materia.

c.- Sobre la naturaleza de la profesión: quien concibe al docente como
un profesional dedicado a realizar prácticas asépticas, despojadas de dimen-
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siones psicológicas y sociales, practicará una evaluación centrada en la ad-
quisición de datos y en el dominio de competencias.

Si alguien entiende que el docente es una persona encargada de introdu-
cir en la cabeza del aprendiz una serie de datos, conceptos, teorías y destre-
zas, no se planteará ninguna cuestión sobre las exigencias morales, las rela-
ciones interpersonales, las dinámicas sociales que conlleva una forma dis-
tinta de entender la profesión.

LA EVALUACIÓN PERMITE DEVELAR LAS ACTITUDES DEL EVALUADOR

a.- Hacia sí mismo: si uno tiene la conciencia de que parte del aprendiza-
je depende de la forma en que se ha enseñado, mantendrá la humildad de
reconocer como suyo parte del fracaso de los que aprenden. No pensará
que si el aprendizaje no se produce es por responsabilidad exclusiva del
aprendiz.

Quien se vive a sí mismo desde la displicencia, desde una actitud maso-
quista, será probable que aborde la evaluación desde posiciones sádicas. Es
más que probable que convierta la evaluación en una instancia de poder
que lo parapeta ante interpelaciones inquisidoras.

La evaluación no se utiliza como un instrumento de aprendizaje para el
que enseña (Santos Guerra, 2001), sino como un simple modo de compro-
bación del esfuerzo realizado por el que aprende.

b.- Hacia los evaluados: como la evaluación encierra poder, hay quien la
utiliza como un arma con la que amenaza y castiga. Lejos de emplearla
como un estímulo, le sirve como instrumento de opresión. "Ten cuidado
con lo dices o con lo que haces, porque te puedo suspender", dice el
evaluador que se atrinchera detrás de su capacidad de sentenciar.

Este poder es a veces ejercido por el evaluador y, a veces, es vivido por
el evaluado que practica un servilismo interesado que dará frutos en el
momento de las calificaciones.

Este clima adultera la convivencia y genera una dinámica de falsedades y
de perversión institucional. El que evalúa no recibe críticas de los evaluados
por el temor a que se produzcan represalias o castigos, más o menos vela-
dos. A sus espaldas dirá el evaluado todo lo que piensa y lo que siente, pero
esa información nunca se podrá utilizar para reflexionar o para el mejorar el
proceso, ya que ni siquiera es conocida.

Una forma perniciosa de poder es aquella que consiste en la imposición
de la verdad. La defición (jerárquica) de verdad como "aquello que la auto-



REVISTA ENFOQUES EDUCACIONALES, Volumen Nº 5 (1) - 200376

Departamento de Educación, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile.

ridad dice que es verdad" tiene mucho que ver con la práctica de la evalua-
ción, ya que ésta ha consistido esencialmente en dar respuestas que el
evaluador considera como válidas. ¿Quién no ha tenido que renunciar a sus
propios criterios para acomodarse a los de un evaluador estricto?

Los alumnos renuncian, con mucha frecuencia, al derecho que la ley les
confiere de hacer reclamaciones sobre la calificación obtenida, ya que con-
sideran que pueden salir malparados. Y, en caso de acudir a comisiones
evaluadoras alternativas, tienen la sospecha de que los profesores adopta-
rán una actutud gremialista que defienda los criterios de un compañero.

c.- Hacia los colegas: la evaluación suele ser una práctica individualista
en un doble sentido. En primer lugar porque cada evaluador la practica
según sus peculiares criterios. En segundo lugar porque cada evaluado tiene
que afrontar de manera individualista, la comprobación de su aprendizaje.
Hasta cuando se hacen trabajos de grupo el evaluador se muestra inquisiti-
vo para saber qué hizo cada uno de los integrantes del mismo. Es grupal el
trabajo, pero la evaluación sigue siendo estrictamente individual.

Una práctica individualista de la evaluación deja en evidencia la forma
de actuar de otros compañeros. Detrás de esa forma de actuación (cada uno
a su tarea, "cada maestrillo con sus actillas") subyace una concepción
egocéntrica del proceso de enseñanza y aprendizaje. Ni siquiera lleva a la
reflexión el comprobar las significativas discrepancias entre los resultados
de la evaluación realizada por compañeros. Si en segundo curso obtienen
mejores calificaciones que en primero, ¿dónde adquirieron la base necesa-
ria? Si van bien en todas las asignaturas y sólo mal en la mía, ¿qué sucede
con mi forma de evaluar? Si con todos los colegas obtienen aprobados, ¿por
qué conmigo todos obtienen sobresaliente?

En realidad, sólo importa "mi" asignatura, "mi" alumno, "mi" evaluación".
Las preguntas de más calado ni siquiera se plantean. No aparecen interrogantes
del siguiente tipo: ¿cómo salen formados los aprendices?, ¿qué tipo de pro-
fesional buscamos?, ¿qué exigencias tiene la práctica y cómo las satisface-
mos?, ¿cómo se hace la simbiosis teoría/práctica?, ¿cómo se forman las acti-
tudes?...

LA EVALUACIÓN PERMITE DEVELAR LOS PRINCIPIOS ÉTICOS DEL
EVALUADOR

La evaluación no es sólo un procedimiento mecánico que conduce a una
calificación sino que encierra, por el contrario, dimensiones éticas de natu-
raleza nada desdeñables. ¿Se ha pensado lo suficiente sobre los sentimien-
tos que se mueven -tanto de profesores como de alumnos- en torno al
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fenómeno de la evaluación? ¿Se ha planteado con profundidad lo que suce-
de con los componentes morales del proceso evaluador?

Veamos algunos de los principios que, a través de la forma de hacer la
evaluación, quedan de manifiesto y muestran cómo se carga de sentido
moral todo el proceso.

a.- Sobre la estructura y la dinámica social: quien concibe la realidad
social como un entramado fatalista de jerarquías, no será sensible a los
perjuicios y a las dificultades que los más desfavorecidos tienen para acce-
der al conocimiento. Unos tienen muchos medios psicológicos (expectati-
vas, estímulos, motivaciones, facilitadores...) y materiales (dinero, libros,
internet...) y parten con ventaja en esa lucha por conseguir los mejores
puestos. La evaluación tiene que ver con la racionalidad pero también con
la justicia.

Una determinada forma de practicar la evaluación, eminentemente
tecnicista, pretendidamente aséptica, obsesionada con mediciones
estandarizadas, es poco sensible a las diferencias económicas, sociales y
culturales.

b.- Sobre finalidad de las instituciones: quien piensa que las instituciones
han de convertirse en filtros sociales, que han de clasificar a los sujetos en
función de sus capacidades, hará una evaluación tendente a establecer rigu-
rosas competiciones clasificadoras. Si, por el contrario, alguien piensa que
las instituciones tienen la tarea de ayudar a que las personas crezcan y
lleguen a sus máximas posibilidades, hará una evaluación más individualizada
y sensible a las diferencias.

Estas concepciones están condicionadas, entre otros muchos factores,
por la cultura que invade la sociedad y las mismas instituciones (Pérez Gómez,
1998), que no pueden quedarse al margen del clima cultural en el que se
mueven. Por eso, resulta fácil dejarse arrastrar hoy día por las corrientes
neoliberales que sumergen a las instituciones en una dinámica de
competitividad, de obsesión por la eficacia y por el éxito individualista de
sus integrantes.

c.- Sobre las exigencias morales de la profesión: Las profesiones en las
que se produce una interacción profunda entre las personas se sustentan
sobre unas exigencias morales que no pueden ser olvidadas.

Si un docente, sólo se preocupa de la dimensión técnica del aprendizaje,
del progreso intelectual, del éxito académico del aprendiz, estará olvidando
los principios básicos de la relación humana y de un ejercicio profesional
responsable.
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ALGUNAS CONCLUSIONES ENCAMINADAS A MEJORAR LA PRÁCTICA

Podría darse la vuelta al título y al contenido de este texto. Todas las
concepciones, las actitudes y los principios del profesional conducen a una
práctica evaluadora determinada. A su vez, la práctica permite descubrir las
concepciones, las actitudes y los principios que la sustentan. De ahí mi
interés por cerrar estas líneas con sugerencias para mejorar la práctica de la
evaluación.

ES PRECISO PONER EN TELA DE JUICIO LAS PRÁCTICAS EVALUADORAS

Si no se somete la práctica a un análisis riguroso que ponga en entredi-
cho el entramado de principios, exigencias y normas, será difícil compren-
derla y transformarla.

"El análisis de la evaluación no puede realizarse sin una referencia directa
a la acción educativa y al concepto de aprendizaje que resulta de ella...
Sería aconsejable, pues, empezar por examinar con ojo crítico las tesis plan-
teadas, para luego, en un segundo momento, considerar nuevas prácticas
de evaluación que estarían en mejores condiciones de responder a cada
una de las opciones pedagógicas" (Bélair, 2000:13).

Esta revisión constante de las prácticas y de los principios que la susten-
tan ha de hacerse de forma cooperativa y no solamente individualizada.
Compartir los interrogantes, reformular las preguntas, desmontar las para-
dojas (Santos Guerra, 1999), analizar las repercusiones de un determinado
modo de proceder, resulta imprescindible para la mejora de la evaluación.

La evaluación se ha circunscrito a los aprendizajes de los alumnos pero,
como es lógico, hay que evaluar también la docencia (Jiménez Jiménez,
1999). Si se evalúa la docencia, será más fácil mejorar los procesos de apren-
dizaje.

LAS PREGUNTAS HAN DE CONDUCIR A UN PROCESO DE INVESTIGACIÓN RIGUROSO

Formularse preguntas no lo es todo. Si una vez formulados los
interrogantes, respondemos con intuiciones, suposiciones, teorizaciones sin
fundamento, no comprenderemos el problema y, además, defenderemos
intereses espurios que mantengan el statu quo de nuestras prácticas.

La investigación exige rigor. Ahora bien, hay quien concibe la investiga-
ción como un sofisticado y complejo sistema de carácter estadístico que
solamente los técnicos dominan. Entiendo por investigación un proceso de
análisis de la realidad que se apoya en evidencias y en argumentaciones
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cargadas de rigor. Digo esto porque algunos docentes entienden que la
investigación educativa es competencia exclusiva de los expertos.

Cuando un docente se hace preguntas sobre la evaluación y responde a
las mismas apoyándose en evidencias, en hechos rigurosos, en argumentos
consistentes, está investigando.

DESDE LA COMPRENSIÓN QUE GENERA LA INVESTIGACIÓN ES PRECISO TOMAR DECISIONES DE MEJORA

El sentido educativo que ha de tener la investigación exige que ésta se
ponga al servicio de la mejora de las prácticas y que no sirva sólo para llenar
los anaqueles de tomos cuajados de hermosas y consistentes teorías.

El conocimiento ha de estar centrado en la acción evaluadora y encami-
nado a la mejora de la misma. Entendiendo por mejora no sólo la multipli-
cación de sus exigencias técnicas sino la racionalidad de la práctica y el
respeto a la equidad que la educación auténtica exige.

El motor que impulsará la transformación y la mejora de la evaluación
que realizan los profesionales es la comprensión que genera la investiga-
ción que realizan.

ES PRECISO EXIGIR LAS CONDICIONES NECESARIAS PARA QUE LA MEJORA LLEGUE A BUEN TÉRMINO

La mejora no depende sólo de las concepciones, de las actitudes y de los
principios que inspiran la práctica de los evaluadores. Hace falta transfor-
mar las situaciones en las que se desarrolla la práctica. Esas condiciones no
se modifican por arte de magia. Es necesario ejercer la crítica y organizar la
exigencia de reivindicaciones, ya que no siempre los Administradores están
dispuestos a escuchar y a facilitar la optimización de esas situaciones.

Nuestra condición de profesionales y de ciudadanos nos exige un com-
promiso con la transformación que pasa por mejorar las condiciones que la
hagan posible. Para ello hace falta romper el individualismo, desmontar el
fatalismo y practicar la valentía cívica, que es una virtud democrática que
nos hace ir a causas que de antemano sabemos que están perdidas.
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Resumen: En la actualidad pedagógica, la Evaluación Educacional como mo-
dalidad que permite obtener información sobre aprendizajes logrados y tomar de-
cisiones a partir de la misma, parece desprenderse de su raíz. En efecto, la educa-
ción como espacio de realización humana de valores y de formas de intervenir en
el mundo, ha perdido progresivamente su norte, en la medida que la evaluación
educacional enfatiza la medición, la selección y la clasificación de los estudiantes
al interior de la escolaridad.

Palabras claves: educación, evaluación, formación humana, dilemas éticos

Abstract: Nowadays Educational Evaluation, as a way to obtain information
about levels of learning attained, and as a basis for decisions, seems to be breaking
away from its root. In fact, education as a space for human fulfillment of values and
a means of mediating in the world, has progressively lost its direction; this, as long
as educational evaluation emphasizes measurement, selection and classification of
students´schooling

Key words: education, evaluation, human development, ethical dilemma

INTRODUCCIÓN

La educación como proceso que aspira a dotar al ser humano de un
andamiaje valórico, que traduzca principios de orden superior, que le habi-
liten para una convivencia madura y proactiva en sus entornos históricos,
culturales, sociales, naturales y físicos, ha tenido un punto de inflexión en
su desarrollo histórico. Esto como consecuencia del peso cada vez mayor
que han adquirido los procesos de la Evaluación Educacional, que en sus
concreciones actuales deforman las finalidades substantivas que sostienen a
la Educación como una empresa esencialmente moral.

EDUCACIÓN Y EVALUACIÓN EDUCACIONAL. PUNTOS DE CONTACTO

Si se estudia con sentido histórico la evolución del quehacer educativo,
nos encontramos que, en occidente, en la Grecia clásica, el valor de tal
acción termina en la apropiación por parte de los ciudadanos de aquel
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entonces, del conjunto de bienes culturales que encarnan ideales y princi-
pios considerados dignos de ser aprendidos, y posteriormente, traducidos
en conductas y actitudes al interior de la vida de la polis.

Aquello fue lo que recogió y comunicó Homero en sus grandes relatos,
los que eran transmitidos, oralmente, de generación en generación, y que se
tradujeron, finalmente, en la

Paideia (Jaeger, 1962), encarnación del ideal formativo humano en sus
dimensiones más excelsas.

Se desprende de tal noción el concepto de un proceso siempre abier-
to, que se realiza cotidianamente, y que no tiene cierres formales. (La eva-
luación educacional como cierre de procesos y artefacto de selección y
clasificación tiene un nacimiento muy posterior a la intervención de los
padres fundadores, en occidente, de la acción educativa formal).

Así, en Atenas, hacia el siglo VI a.C., la polis es el centro de difusión
cultural, y ente educador por excelencia. Ella enseña a aprender conciencia
cívica, sociabilidad, espíritu democrático, libertad filosófica, valores todos
consubstanciales a la vida cotidiana. De esta forma, tales aprendizajes se
realizan y son constatados por los demás ciudadanos e instituciones que les
enmarcan. El proceso de aprendizaje por tanto continúa abierto en el tiem-
po.

Lo mismo acaece más tarde con Sócrates, en el siglo V a.C., quién afirma
que lo decisivo en el hombre es la virtud, y el fin básico de la educación es
la formación moral (Luzuriaga, 1956). Como medio pedagógico utiliza la
ironía (punto de partida de sus diálogos, cuyo papel es hacer ver al interlo-
cutor su propia ignorancia, y despertar su sed de saber) y la mayéutica, eje
de su método, que hace aflorar ideas que están latentes en su alma por
medio del diálogo.

Este proceso no tiene cierre; se realiza siempre, y, por tanto, no hay en la
propuesta educativa un mecanismo sancionador de lo obrado.

Más tarde, Platón, sostiene, al igual que Sócrates, que el fin de la educa-
ción es moral y en ello juega un papel central el Estado, que encarna el bien
común y la justicia, y tiene la tarea de conducir tales procesos. La virtud que
tales procesos buscan formar se manifiesta permanentemente, en el transcu-
rrir de la vida social.

Finalmente, Aristóteles, quien sostiene que la educación es un bien mo-
ral, y que es mediada por la búsqueda de la felicidad, entendida como la
plenitud de la realización de lo humano en el hombre, tiene un sentido
extendido y siempre perfectible. En esa dirección, afirmaba la existencia de



Departamento de Educación, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile.

DESAFÍOS ÉTICOS DE LA EVALUACIÓN EDUCACIONAL 83

tres clases de disciplinas del conocimiento que permitían el logro de tales
fines: las teóricas, cuya finalidad consiste en conocer; las prácticas, que
incumben problemas de elección deliberada y tienden a modificar el curso
de los hechos; y las productivas, que se ocupan del hacer.

Estos planteamientos de origen son recogidos por la Filosofía Educacio-
nal Perennialista, que en lo esencial sostiene que "la función del hombre
como hombre es la misma en cada sociedad...la finalidad de la educación
como sistema es la misma en cada época y en cada sociedad donde tales
sistemas existen...es perfeccionar al hombre como ser humano"( Hutchins,
1953, p. 68). Los ideales educativos trascienden el espacio y el tiempo.

La pregunta que surge al observar con perspectiva el comienzo de la
educación como proceso intencionado es, ¿en qué momento surge la nece-
sidad de dejar constancia formal de lo aprendido, para verificar congruen-
cias entre lo planeado y lo logrado?

De cierta forma la respuesta la entrega el profesor de la Universidad
Complutense J.M. Alvarez (2001) al sostener que es el positivismo, para
quien el conocimiento está constituido "básicamente por hechos, datos em-
píricos, entendidos como eventos externos y ajenos al sujeto"(p. 28).

La traducción pedagógica de tales conceptos está dada por la denomina-
da Pedagogía por Objetivos. Esta forma de diseño curricular, elaborada por
Tyler en 1949, busca establecer una forma de planeamiento de la escolari-
dad que plantée preliminarmente un conjunto de objetivos de ejecución,
que anticipen la conducta final del alumno, y que definan y enmarquen la
acción pedagógica. La teoría del aprendizaje que sustenta tal acción es el
Conductismo, cuyos vértices lo integran el estímulo, la respuesta y el refuer-
zo. Gran importancia le es asignada al control externo de las fases de
aprendizaje, las que mediante las denominadas actividades de aprendizaje
regulan y orientan los aprendizajes esperados. Tras esta forma de organiza-
ción del curriculum hay una orientación política, una visión del mundo. Hay
una manera de imponer significados a ser aprehendidos y asimilados por
medio de la escolaridad.

En esta dimensión, es posible hacer una reflexión acerca del papel que la
comunidad educativa (padres y apoderados, sociedad civil), comunidad pro-
fesional (profesores, psicólogos, orientadores), comunidad estudiantil (estu-
diantes) tienen en el proceso de selección cultural de sistemas de conoci-
miento, habilidades cognitivas y valores a ser enseñados y aprendidos al
interior de la escolaridad.

Ello porque tal actividad compromete aquello que va a ser la columna
vertebral de los procesos de inducción a la adquisición de diversos códigos
de lectura a las realidades naturales, físicas, sociales y culturales. El sistema
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decodificador de las disciplinas del saber se adquiere esencialmente en la
escolaridad. No obstante, el desciframiento de normas y pautas éticas y
culturales se supone es adquirido en los procesos de socialización primaria,
al interior de la familia.

Desde esta perspectiva, es necesario reflexionar en torno a las vincula-
ciones que se establecen entre ambos procesos de aprendizaje y que rol
juegan las instituciones en este sentido. Dado que lo que se aprende, se
evalúa, teniendo repercusiones en la vida adulta de las personas. En este
plano, la escolaridad mediante la evaluación emite juicios decisivos en tor-
no a cuáles son los canales por los que legítimamente puede transitar en
función de la posibilidad de adquirir ciertas competencias, conocimientos y
valores que le habilitan para ascender en la vida social y laboral.

Esta aproximación genera dilemas éticos, en el plano del impacto social
y cultural de la escolaridad: o esta asume un papel que coadyuva a la con-
servación y la reproducción social (Bourdieu y Passeron 1970) o facilita la
inserción crítica y la movilidad social (Freire, 1970).

Y allí entra en juego la dimensión ética de la evaluación. Nuestra mirada
se dirige a los aspectos que esconden los procesos de clasificación, discrimi-
nación, eliminación, marginación. Entonces, ¿cuál es el sentido de la evalua-
ción?, ¿es, como decía Aristóteles, "la realización de lo humano en el hom-
bre"?, o ¿la selección de aquellos más aptos para acometer los oficios que
demanda el mercado, instalado como piloto automático de la globalización?

Estas preguntas tendrían que nacer de la comunidad educativa, en sus
dimensiones de sociedad civil, profesores, alumnos, padres y apoderados.
Pero es muy posible que tales interrogantes necesiten ser extraídas median-
te un proceso de mayéutica social, promovido por la sociedad civil directa-
mente involucrada en tales fenómenos.

Esta conversación, intra e intergeneracional, puede contribuír a proveer
criterios en torno a los procesos de selección de habilidades cognitivas,
sistemas de saber y valores. Además puede generar un mayor enriqueci-
miento humano del curriculum al hacer ingresar al mismo un amplio abani-
co de espacios educativos donde tengan cabida aspiraciones, sentimientos,
visiones de mundo, afectos, carencias, contacto con otros ámbitos de expe-
riencias. Ampliar la oferta curricular más allá de lo puramente funcional al
sistema. Dar un salto de lo técnico a lo propiamente humano, de lo prag-
mático a lo virtuoso.

La visión ética de la evaluación, nos hace levantar la mirada y realizar un
examen crítico del quehacer profesional, en términos de captar elementos
de nuestro actuar docente que reflejan modos de comprender y regular
nuestra práctica.
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Ello nos permite asumir nuestra tarea, desde el plano formativo, en tér-
minos de una actitud que busque dar sentido a la evaluación como camino
para abordar el conocimiento de si mismo, de la realidad en sus múltiples
ámbitos, por una parte, y lo que J.M. Alvarez (op. Cit.) denomina "modos de
razonar"( p. 37). En efecto, el autor sostiene que "aprender no es tanto ni tan
sólo acumular contenidos de conocimiento sino modos de razonar con ellos
hasta aprehenderlos, interiorizarlos e integrarlos en la estructura mental de
quien aprende" (p. 37). En esto se juega la evaluación, en la dimensión de
establecer modalidades de aprendizaje de contenidos, tamizados
formativamente por los modos de razonar, a partir del diálogo –en sus múl-
tiples matices- con las estructuras formales que conforman las disciplinas
del saber, las competencias y los valores, en la dirección de la promoción de
un desarrollo más pleno de la persona y la comunidad.

Esta raigambre moral de la educación la asume también Fullan (2002)
quien sostiene que "este propósito moral es influir en la vida del alumno sea
cual sea su origen, y contribuir a la creación de ciudadanos que puedan
vivir y trabajar de forma productiva en sociedades cada vez más
dinámicamente complejas" (pág. 16). En este mismo orden, y siguiendo la
argumentación de Goodlad (citado en Fullan) este afirma que:

"la escuela es la única institución de nuestra nación que se encarga
específicamente de la enculturación de los jóvenes en una democracia polí-
tica... Las escuelas son las protagonistas principales del desarrollo de perso-
nas educadas que adquieren un concepto de la verdad, la belleza y la justi-
cia, con el que poder juzgar sus propias virtudes e imperfecciones y las de la
sociedad... Esta es una responsabilidad moral" (pág. 21).

La actitud previamente descrita conlleva un compromiso ético en el pla-
no de la evaluación que contribuye a añadir valor a la acción educativa
formal. Esta debe propender al logro de mayores grados de formación y
humanización, como complemento substantivo a las necesarias informacio-
nes (que recoge la evaluación) acerca de los progresos en la asimilación
comprensiva y crítica que de los diversos curricula experimentan las perso-
nas insertas en los procesos de transmisión cultural intencionada al interior
del Sistema Formal de Educación.
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Resumen: El texto se da a conocer desde la perspectiva holística del currículo,
haciéndose presente que, la autora de este artículo, se adscribe a otro paradigma y,
por tanto, el análisis se genera, con el afán de mantener una objetividad necesaria,
sobre la base de tres ejes temáticos: la construcción del currículo, el enmarcamiento
de la concepción de democracia empleado y, finalmente, desde el de la investiga-
ción que sustenta la obra publicada.

Palabras claves: paradigma, perspectiva curricular holística, comunidad edu-
cativa, democracia y participación.

Abstract: The text is centered in the holistic perspective of curriculum, taking
in consideration that the author adheres to a different paradigm, therefore, the
analysis emerges with the intention to maintain the necessary objectivity on the
basis of three thematic axis: the construction of curriculum, the framing of the
conception of democracy utilized, and finally, from the research that supports the
work published.

Key words: paradigm holistic approach of curriculum, educational community,
democracy and participation.

INTRODUCCIÓN

No es una tarea fácil la de adentrarse en un estudio tan complejo como
éste, en que se interconectan tres líneas: un enfoque curricular humanista,
con evidente influencia práctico- moralista (en el sentido aristotélico), que
se va construyendo a través de todo el trabajo, con una base documental
muy densa; una aproximación a la concepción de la democracia, que se
entiende desde la libertad responsable y la participación, a objeto de
delimitarla en relación a otras connotaciones diferentes del término; y la
línea de la investigación misma, de corte cualitativo, que procura levantar
categorías desde el pensamiento de los escolares en torno a la pregunta:
¿Qué hace la escuela y la comunidad educativa para contribuir a una de-
mocracia responsable?

* Este trabajo corresponde a la presentación del libro "El discurso de los adolescentes escolares chilenos acerca
de la participación. Participación: ¿interacción o acatamiento? Originado en el Proyecto de Investigación SOO-
002/2 financiado por el D.I.D., Universidad de Chile. Autores: J. Romeo, M. Llaña y F. Fernández.
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He trabajado desde hace mucho tiempo desde otras construcciones
paradigmáticas y me ha costado desligarme de ellas para penetrar en este
estudio desde su propio universo, con el respeto debido.

De acuerdo con lo expuesto, he decidido adentrarme en el trabajo, con-
siderando cada una de las líneas interconectadas que en la investigación se
observan:

• la construcción del currículum
• el enmarcamiento de la concepción de democracia empleado y
• la investigación llevada a cabo.

EL ENFOQUE CURRICULAR

El curriculum es una construcción sociocultural que no tiene existencia
fuera de la experiencia humana y que se expresa en determinadas circuns-
tancias espacio temporales de modo contextualizado. Al decir de algunos
teóricos (Grundy,1994) las prácticas educativas –y el curriculum entre ellas-
no existen aparte de las acciones sobre las personas y sobre las formas en
que interactúan; por tanto, estas prácticas deben concretarse en el mundo o
desde las instituciones escolares. Así se concibe que las acciones curriculares
tienen un trasfondo de creencias y de valores –o fundamentos- que explican
sus características. A diferentes creencias y valores corresponderán, en con-
secuencia, praxis (relación de teoría-práctica) distintas, ya que -también- se
configuran según paradigmas diferentes. Estos antecedentes justifican el
carácter del enfoque curricular que sus autores reconocen como: humanis-
ta, holístico, comprehensivo e integrador.

Esta disgresión dirigida a los que no son curriculistas, nos permite
adentrarnos en la complejidad, seriedad y calidad de esta investigación,
desde sus valiosos aportes a la construcción curricular para el trabajo do-
cente institucional, de las comunidades educativas y de aula, y para la for-
mación y perfeccionamiento de profesores.

El estudio demuestra ser consecuencia de un largo proceso seguido por
una de las co-autoras en la construcción del enfoque de la disciplina del
curriculum, sirviendo de marco de referencia a la investigación in comento,
desde una aproximación meta-teórica, que le ha implicado penetrar aportes
de distintas corrientes, en su propuesta humanista y humanizadora.

En efecto, conocí los avances de la construcción del curriculum holístico
integrador centrado en la persona, desde el inicio de la década de los ochenta,
cuando mi querida colega, Julia Romeo Cardone, empezaba su búsqueda,
reflexionando acerca de este enfoque curricular. Incluso, recuerdo que ella
planteó su posición en un artículo que publicamos, en CURRICULUM, Re-
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vista para América Latina, desde el proyecto OEA – Universidad Simón Bo-
lívar, Caracas, en 1982; y más tarde, en más de un BOLETÍN de los Encuen-
tros de la Asociación Chilena de Curriculum Educacional. Entre ellos, ubico
uno publicado, en Santiago, en 1985, ante perspectivas distintas que propo-
nían la Profesora Marta Soto, Directora, entonces, del Centro de Perfeccio-
namiento (respecto de un curriculum, con énfasis en el individuo) y el dis-
cípulo directo de Carl Rogers, nuestro consocio y académico, Eric Troncoso
(el curriculum centrado en la persona).

La relación entre la concepción curricular que Julia iba construyendo,
con el enfoque curricular práctico centrado en el deber ser moral, se forta-
leció en esta nueva etapa. En la misma dirección, se constituye de modo
más complejo e integrador, el marco de referencia de la presente investiga-
ción, en que se nos presenta un intento de configuración "gestáltica" de un
curriculum comprehensivo, en que se interconectan el desarrollo humano
intrapersonal, interpersonal y extrapersonal con una comunidad educativa,
en que la escuela está invisionada en una relación intercomunitaria,
intracomunitaria, transcomunitaria y extra comunitaria; y donde, incluso,
se plantea como "irresoluta" la interrogante acerca de "si la sociedad deter-
mina el tipo de escuela que se pretende ofrecer o, en su defecto, es la
escuela la que genera la sociedad a la cual aspiramos" (Romeo y otros, 2002,
p. 17). A mi modo de ver, el planteamiento revela el origen de este curriculum,
fuertemente idealista, impregnado por la cosmovisión que lo define.

¡Cuánta falta hace este tipo de propuesta, en un ambiente en que domina
lo raciotécnico, amarrado a la funcionalidad del cómo hacer!

En el constructo educacional y curricular que orienta la investigación, se
aprecia una mirada global acerca del curriculum, la que abarca -
marcadamente- su naturaleza, y subordinadamente, sus funciones. Esto no
es común en algunos de los enfoque dominantes, como los que se configu-
ran desde el paradigma racio-técnico o los propios del humanismo acadé-
mico tradicional, en que se omite la naturaleza, y se avanza en propuestas
curriculares centradas en las funciones operatorias del cómo hacer, que
adquieren centralidad en la formación y en el quehacer técnico de los pro-
fesores, con evidente omisión del fin que subyace a los enfoques y los
principios consecuentes con ese fin, sustancia de la cosmovisión, desde la
cual se explican la selección del contenido y los criterios propuestos para la
definición operatoria de las estrategias de acción, en la enseñanza y apren-
dizaje.

¡Los fines y principios de la selección se dejan tácitos en los currículos a
cargo de expertos externos a la escolarización!

El énfasis dominante en el curriculum holístico integrador, desde cuyas
creencias paradigmáticas se efectúa la investigación, está en cambio, en la
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naturaleza de la relación entre la cosmovisión o imagen de hombre y socie-
dad que constituye el fin deseado, el contenido que se seleccione -
transversalizado por los valores del deber ser moral que connotan al fin- y la
enseñanza y aprendizaje de la persona, en el contexto socio-económico-
político-ideológico de una sociedad con voluntad de cambio, que aspira a la
democracia, acorde con esa búsqueda.

Las preguntas fundamentales del camino curricular que se diseña (op.cit.,
p.13) lo revelan:

• ¿Para qué (objetivos)?
• ¿Qué se pretende en relación a demandas sociales y demandas perso-

nales?
• ¿Quiénes inciden en la selección?
• ¿Qué contenidos?
• ¿A quienes educa la escuela?

Todas son preguntas que preceden al cómo, manifestado en la selección
y organización de los procedimientos de enseñanza, de aprendizaje y de
evaluación.

Más aún, esta impregnación curricular dominante, en la naturaleza del
hombre y la sociedad deseados, en que como dicen los autores "educar
significa crear conciencia, favorecer la reflexión del sentido profundo de la
existencia humana" (op.cit. p.19) y en que el aprendizaje "debe ser aprehen-
dido holísticamente, en una interacción entre adquisición de conocimien-
tos, desarrollo de pensamiento y compromiso socio afectivo cultural"
(op.cit.p.21) consustancia toda la investigación.

En los ocho capítulos, se observa una permanente preocupación por
detectar o fundamentar, desde el curriculum, los asuntos que se abordan,
para explicar las reflexiones de los estudiantes acerca de la democracia.
Toda la obra contiene permanente referencia al pensamiento de diversos
expertos, en apoyo a la posición curricular que se construye a través de
todo el libro, desde el capítulo Por empezar... hasta el de las Reflexiones
Finales. A vía de ejemplo de lo que sostengo, en el capítulo V, se señala:
"Una multiplicidad de lecturas acerca de la cosmovisión sostenida", en que
se procura expresar la cosmovisión sostenida, desde el discurso de los estu-
diantes. Se incorporan aportes a la concepción curricular que se va constru-
yendo a través del estudio, vinculados con las categorizaciones de necesida-
des humanas de A. Maslow y con la adaptación de las categorías de M. Max-
Neef sobre las necesidades humanas fundamentales, organizándose -de este
modo- algunos de los hallazgos encontrados en la investigación.

Por lo tanto, el marco de referencia filosófico-antroplógico, psicológico,
y socio-cultural desde el cual trabajan los investigadores, está presente en
toda la obra. Incluso, desde mi perspectiva, subvalorando las funciones
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operatorias del curriculum, en las que -según esta posición- pueden em-
plearse herramientas diversas, sin menoscabo de que pertenezcan a otros
enfoques, ya que al ser incorporados, desde la esencia humanista de esta
propuesta, por profesores mediadores o facilitadores, servirán -pertinente-
mente- a sus fines y consecuentes principios de selección cultural y teorías
de aprendizajes.

Los autores preconizan ofrecer oportunidades de cambio al interior de
las unidades educativas, seleccionando herramientas curriculares diferen-
tes para el desarrollo de las personas y estilos de participación. Obsérvese,
por ejemplo, el empleo del análisis FODA, propio del paradigma raciotécnico,
el que ha sido utilizado dentro de los términos de este trabajo.

Consecuentemente, lo que subyace en la investigación es:

¿Qué contenidos y qué acciones permitirán alcanzar el desarrollo inte-
gral de la persona, en la escuela y la comunidad educativa, para que se
exprese en la práctica de una "democracia responsable", sustentada en "la
libertad, la participación y la solidaridad", como categorías expresivas de la
naturaleza de esa concepción de democracia?

 Se implica que esa educación asume en la interconexión de la educa-
ción escolar formal, con la comunitaria y el mundo, el desarrollo integral de
la persona en su intra e intercomunicación con otros, con la cultura y los
procesos de socialización e individualización, para incorporarse a la cons-
trucción de consenso y pluralismo.

El eje transversal de las funciones operatorias de esta cosmovisión, pro-
pia de la naturaleza de este curriculum, estaría constituido por los valores de
una convivencia, regida por "la verdad, la justicia y la paz", todos consigna-
dos en las políticas educacionales chilenas, dentro de los límites de la de-
mocracia que se connota.

Tanto en los capítulos IV, Discursos de adolescentes y sus cosmovisión
valórica, y V, Una multiplicidad de lecturas acerca de la cosmovisión soste-
nida, como en los capítulos VI, Hacia la participación curricular y VII, Una
respuesta curricular desde lo cotidiano, se observa -claramente- una vez
más, la marcada orientación y preocupación del estudio por lo referente a la
naturaleza del curriculum.

Uno de los grandes desafíos que plantea este currículo es el de dar con-
tenido, o transformar en contenido pedagógico y educativo, a las dimensio-
nes valóricas de transversalidad que informan la propuesta curricular ex-
presada en las políticas públicas; sobre todo, si se toma en cuenta el fuerte
énfasis en los saberes disciplinarios marcado por el curriculum fragmentado
que existe en el país.
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Todo lo expuesto, y lo omitido en relación al curriculum en este trabajo
(Romeo, 2001), refuerza mi convicción acerca de que la concepción curricular
que impregna y orienta la investigación podría constituir, por sí misma, una
publicación aparte a la que se hace referencia, ocupando, en este caso, un
espacio más reducido en el marco introductorio de la investigación. A mi
juicio, esto daría más relieve a los resultados de la investigación misma,
aportando mayor discernimiento para la discusión pública, que no siempre
considera las diferencias paradigmáticas de los discursos y prácticas referen-
tes a la Reforma Educacional

LA VISIÓN DE DEMOCRACIA

Pese al tipo de investigación empírica, social comprensiva, que los auto-
res adoptan, levantan una suerte de operacionalización del término demo-
cracia, en función del concepto democracia responsable y los tres contructos
con que la denotan para efectos del análisis realizado, en una secuencia
temporal de tres etapas: libertad, participación y solidaridad. Esto se expli-
ca -seguramente- por los múltiples referentes teóricos a que se puede remi-
tir la democracia.

En este momento, se analiza la segunda etapa de la investigación, centra-
da -como ya se ha establecido- en la participación, entendiéndose por tal
una acción humana enmarcada en procesos de comunicación interactivos
que se orienta a la toma de decisiones dentro de un contexto organizado,
sobre la base de propósitos socialmente compartidos. Se acota, también, que
si se afianzara la participación en la sociedad democrática, se legitimaran
relaciones diversas, la persona podría asumir distintos roles y niveles de
interacción (op. cit. supra, p. 15), provocándose, siguiendo el pensamiento
de Chantal Mouffe (2001), el respetar los derechos democráticos, puesto que
estos aún siendo del individuo, solo pueden ser ejercidos colectivamente, su-
poniendo, entonces, también, derechos equivalentes para todos. En conclu-
sión, se concibe una participación con respeto a los derechos humanos y
con compromiso con los deberes, en un proceso dinámico de perfectibili-
dad de conocimiento y de prácticas democráticas.

Por otra parte, se señala de acuerdo al pensamiento de Santos Guerra
(2001) que la democracia apunta a pluralismo: diversidad; libertad: auto-
nomía; justicia: equidad; respeto: convivencia sustentada en la aceptación
de la diversidad; tolerancia: reconocimiento de la diversidad sin anulamiento;
valentía cívica: dar a conocer las propias ideas, aun en el contexto de las
discrepancias; solidaridad: apoyo sin discriminación de subcultura alguna,
respetando los fines que sostienen la necesidad de ayuda; racionalidad
comunicativa: procedimiento en pos del interés común. (op. cit. p. 20),

En la investigación se destaca la búsqueda de consenso y el pluralismo.
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Desde esta perspectiva de democracia, en el Capítulo II Una introduc-
ción: La Educación de la democracia y la democracia de la educación, los
autores hacen una crítica de la escuela, donde -según ellos- no se cumplen
los rasgos declarados en el discurso que la define:

• El discurso público sobre la educación, sustentado en la equidad.
• El discurso público sobre educación, sustentado en la participación.
• El discurso público sobre educación, sustentado en la universalización

de postulados, donde se hace referencia específica a la no neutralidad de
una escuela adscrita a ideologías dominantes en los grupos de poder...; sin
atención al pluralismo y a la diversidad.

• El discurso público sobre educación, sustentado en la capacidad de
reflexión, ya que se reproducen ideas de macro-culturas.

• El discurso público sobre educación, sustentado en el desarrollo valórico
de la libertad, la solidaridad y la paz, que -a juicio de los autores- no puede
practicarse en la uniformidad, sin respeto a las diferenciaciones.

• El discurso público sobre educación, sustentado en el fomento a la
autonomía, que no se puede desarrollar si la tendencia es a la reproducción.

Todo esto, se señala, atenta contra la práctica de la libertad responsable
y las significaciones que se van incorporando en una red de interacciones
multiculturales.

Desde esta crítica, se avanza a enfatizar la naturaleza del curriculum
propugnado, como de vuelta a reasumir su condición de medio de transmi-
sión y de generatividad de una cultura para la participación responsable,
enfatizándose que hay que hacer de la democracia una educación moral,
con incorporación de una capacidad transformadora de los valores sociales
y de los culturales.

El concepto de participación en que se funda el estudio remite a dos
dimensiones: interacción y acatamiento, que se relevan desde el título, y a
las que se agregan en el transcurso de la investigación marginación y anu-
lación, para constituirse -entre otros aspectos- en un modelo de análisis
FODA.

Se insiste en que el desarrollo de una participación responsable es la
categoría fundamental de análisis de la investigación, entendida como: una
acción humana enmarcada en procesos de comunicación interactivos, que
se orienta a la toma de decisiones dentro de un contexto organizado, sobre
la base de propósitos socialmente compartidos (op. cit. supra, p. 24). La par-
ticipación responsable se vincula, además, con el tópico de la ciudadanía
que es una cualidad de la democracia (op. cit. supra, p. 23).

Se plantean reflexiones de especialistas sobre la socialización cultural,
para la democracia, desde la participación como atributo de la vida social,
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estableciéndose el diseño de dos ejes fuerzas como configurantes de la
concepción de democracia: LIBERTAD - NO LIBERTAD, y PARTICIPACIÓN
- NO- PARTICIPACIÓN

LA INVESTIGACIÓN

El campo objetual de estudio se aborda desde la óptica de una investiga-
ción social comprensiva, apuesta metodológica que resulta pertinente para
la naturaleza del objeto, como también para la pregunta que guía la investi-
gación.

Desde los marcos de referencia reseñados, que se van configurando a
través de la investigación, se asume la metodología etnográfica, cualitativa,
en que se enmarca el trabajo de acuerdo a un paradigma comprensivo-
interpretativo. Por lo tanto, se busca detectar categorías para configurar la
cosmovisión de los adolescentes escolares, a partir de sus discursos orales,
sobre la base de grupos de discusión formado por alumnos y alumnas de
alrededor de 18 años de 3º medio, humanístico-científico, de colegios parti-
culares pagados y de colegios municipalizados.

Se constituyen 18 equipos de diferentes niveles socioeconómicos, bajo,
medio bajo, alto y medio alto, en que participan 150 adolescentes, modera-
dos por profesionales previamente capacitados. Se explica como se contem-
pló la consistencia de las interpretaciones de los discursos, la confirmabilidad,
la credibilidad y la transferencia.

Se interpretan los discursos recogidos para develar la percepción que los
jóvenes tienen de la participación como sujetos sociales, a través del análisis
de sentido que otorgan a su contexto: ámbitos de familia, pares y escuela.

Se sostiene que los discursos de los adolescentes están enmarcados por
el hábitus, siguiendo la definición de Pierre Bourdieu (1977), y apreciada al
interior de los grupos de diferentes estratos económicos y situación histórica
y social específica.

Desde los discursos se levantan 4 categorías: interacción, acatamiento,
marginación y anulamiento -como ya se adelantó. Se penetra la interacción
como espacio de libertad donde se manifiesta una participación dinámica
reflexiva entre las acciones que se desenvuelven en él. Se penetra el acata-
miento –espacio delibertad- donde se manifiesta obediencia o aceptación
acrítica de normas. Se aborda la marginación -espacio de libertad que los
actores potenciales no utilizan- desvinculándose de la interacción; y el
anulamiento espacio de no libertad y no participación. Al examinar los
testimonios pertinentes se detecta que domina el acatamiento y la marginación;
luego, el anulamiento y, por último, la interacción.
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Se van planteando conclusiones manifestadas por los mismos jóvenes,
en general vinculadas con escasa participación, mayor en la escuela que en
la familia. Se observa que los espacios de participación son escasos. En el
nivel socioeconómico bajo y medio bajo se observa que la participación, en
la escuela, se reduce a determinados eventos sociales, recreativos o depor-
tivos, que la representatividad de los alumnos es muy escasa y que sólo son
elegidos los de altas calificaciones; no apoyándose la autonomía, sino la
vigilancia de normas. Se observa participación dominante en tareas escola-
res individuales, dominando el curriculum explícito. Fuera del estableci-
miento, los espacios de participación, también, son escasos. No correspon-
den a grupos organizados; se destaca las situaciones de solidaridad social,
no se asumen las participaciones en las protestas de la mayoría. En el hogar,
no hay claridad de comportamiento de los padres al respecto. Se colabora
en quehaceres domésticos y las conversaciones son más de preguntas que
de respuestas. En la escuela, las exageradas situaciones de obligatoriedad,
producen anomia o violencia. Los contenidos del curriculum son funda-
mentalmente conocimientos específicos; la relación participación vinculada
con la reforma educacional se siente como expresada en formas
metodológicas de trabajo de grupo, sin que se entienda su sentido. La selec-
ción de cultura escolar tiende a la reproducción.

Se observa que la escuela, la familia y la sociedad extraescolar son espa-
cios de débil interacción, escasa confianza en la autonomía juvenil; presen-
cia de acatamiento, a nivel de apariencia y comportamiento declarado; no
compromiso; requerimiento de actitudes de sometimiento; nudos tensionales
que alteran el equilibrio de las relaciones. Todo ello explica la resistencia de
los jóvenes, los comportamiento violentos y la falta de presencia de su
capacidad de comprensión. Además, los investigadores abundan en presen-
tar reflexiones acerca de lo que debería ser la relación de acuerdo al pensa-
miento de distintos expertos.

A nivel extraescolar no hay participación política; se siente sin sentido
social; tampoco, en el seno parental, ésta se observa. No hay confianza en la
autonomía de los jóvenes, no se comparten puntos de vista, pero se observa
participación en la solución de situaciones deficitarias. La escuela aparece
más sancionadora que la familia, con más limitaciones impuestas.

En cuanto a la cosmovisión recogida en los estudiantes en relación a
significados atribuidos por ellos mismos, en relación a libertad, participa-
ción, y solidaridad, los autores expresan en un diagrama la cosmovisión
correspondiente (op. cit. supra p.40).

Se aprecian tensiones actitudinales estimadas por el deber ser como no
deseables: actitudes de competencia externa, cuantificación, utilidad, apa-
riencia, superficialidad, provisionalidad, intuición tincada y posesividad. Se
aprecia una débil cohesión familiar. Se estima que se está en presencia en
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una cosmovisión centrada en el invidualismo, tanto en la familia como en la
escuela.

El grupo de adolescente medio y medio alto sobrevaloriza el sentido de
apropiación, apariencia y éxito e, incluso, utiliza el conocimiento como
poder. Manifiesta esfuerzo por mantener influencia y privilegios e instru-
mentación de la tecnología a su servicio. Estos adolescentes quieren liberar
ataduras y ser protagonistas. Tienen un concepto implícito de proteccionis-
mo y de relación afectiva con sus pares.

Se comparan las respuestas de los adolescentes de nivel altos y medio
alto con aquéllas de nivel bajo y medio bajo, en relación al afecto, entendi-
miento, protección, ocio e identidad.

Asimismo se trata de penetrar la cultura juvenil en el contexto de la
globalización y en el debilitamiento de las instituciones tradicionales –es-
cuela, iglesia y familia-, con las incertidumbres que ello conlleva. En este
contexto, se toma en cuenta los cambios de roles de la mujer, incentivados
por su incorporación al mundo laboral. Se plantea el debilitamiento de los
espacios tradicionales de socialización y la influencia de los medios de co-
municación de masa, en la socialización de las pautas culturales, a pesar de
la diferencias de capital económico y social. Se detectan, también, diferentes
tipos de familia.

Los investigadores se plantean los ejes temáticos de los discursos juveni-
les a partir de la realidad cotidiana que les toca vivir, incorporando su sen-
tido y su significado. Manifiestan que los sujetos del estudio interpretan su
situación en la familia, en la escuela y en la sociedad, desde su propios
cursos de acción, valorando ventajas y desventajas, y expresando acción
participativa o automarginación. Destacan una postura crítica frente a la
participación ciudadana, como desacuerdo hacia el mundo adulto normado.

Se estudian los discursos en una relación dialéctica entre cuatro dimen-
siones: realidad macro objetiva, realidad micro objetiva; plano objetivo y
plano subjetivo, desde la participación y la marginación (op. cit. p.67).

Así -en relación al ser, tener, hacer y estar- se penetran los discursos de
los jóvenes de nivel socioeconómico alto y medio alto, bajo y medio bajo.

En las Reflexiones Finales, los autores destacan lo siguiente:

Desde las características de la cultura materialista, pragmática y relativista
de la que formamos parte, y que se expresa en los discursos de los adoles-
centes, hasta las connotaciones identificadas en relación a la familia, la es-
cuela y otras instituciones, se aprecia el marco débil y confuso en que ellos
viven: una alternancia entre las antiguas normas, autoritarismo y la completa
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permisividad. A esto se une inseguridad, desconfianza, decepción y desen-
gaño relacionados con la calidad de vida y con las igualdades sociales que
no han sido satisfecha por los avances científicos y tecnológicos, cuyos
logros conllevan -frecuentemente- aspectos negativos, por su mal uso como
arma de poder, de dominio, sobre otros.

En síntesis: todo lo anterior no asegura que los avances hayan convertido
a los jóvenes en sujetos, en más hombres /.../ ni que la razón produzca más
racionalidad. Impacta, en el discurso de los jóvenes, que demuestren des-
orientación. Escepticismo, desencanto y pérdida de sentido /.../. Las institu-
ciones, especialmente la escuela, han quedado sin soporte /.../. y los jóvenes
han perdido a los adultos como referentes.

Los adultos tienen que tomar conciencia de la sociedad en crisis en que
vive la juventud, como así -también- la influencia de los medios de comuni-
cación y de todos los organismos de la sociedad. Para los jóvenes, todo es
relativo y la búsqueda de satisfacción es inmediata.

Los autores hacen examen de la vida cotidiana de los jóvenes a través de
las declaraciones recogidas. Los sectores medios y altos conforman una matriz
de significaciones que se concentra en expectativas futuras, en exposiciones
relevantes. En los sectores bajos, la matriz se articula en torno a expectativas
inciertas; todos tienen resistencia frente al autoritarismo. La escuela, para
ellos, tiene un valor pragmático y no relevante. El curriculum requiere, en-
tonces, de transformación.

Todo el conjunto de elementos encontrados mueve a los autores a plan-
tearse, desde una lógica abductiva, algunas hipótesis, dirigidas a la configu-
ración de las acciones para el desarrollo de la democracia en la escuela:
proyectos educativos consensuados, tanto a nivel de selección como de
organización, en que se compartan significados y proyecciones de cambio,
que impliquen interacciones en las decisiones; concordancia entre el pro-
yecto curricular y la gestión, con participación comunitaria; y perfecciona-
miento docente, en torno a un diagnóstico de las condiciones que debe
asumir un profesor como agente de participación.

ALGUNAS REFLEXIONES PERSONALES

Un intento como el del curriculum a que adhiere este trabajo, para aproxi-
marse a la práctica de los ejes trasversales, en la temática del ejercicio de la
democracia participativa, es de indudable valor, por cuanto instala -al inte-
rior de la comunidad científica- la reflexión y la construcción de propuestas
de acción que permiten ir diversificando miradas, apuestas y propuestas
sobre el tema. Esta investigación abre muchas posibilidades al respecto
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No quisiera dejar pasar esta oportunidad para aportar, desde mi propia
visión y experiencia reflexivo-crítica, algunas preguntas que me suscita este
interesante trabajo, las que podrían ser recogidas en investigaciones futuras
respecto a la construcción de la democracia a que todos aspiramos. Surgen
por lo demás, de otros estudios, en que se constatan los efectos del autori-
tarismo en la educación escolar y comunitaria. A modo de ejemplos, los del
CIDE (1998), a partir de la tesis acerca de la democracia de Basil Bernstein
(1998); los de José Joaquín Bruner (2000), acerca del impacto del periodo
autoritario en nuestra sociedad y nuestra educación; el de Gabriela López,
Jenny Assaely Elisa Neumann acerca de la cultura del escuela (1991).

Las preguntas que emergen, en consecuencia, son:

• ¿Cuál sería la constelación de representaciones y significaciones, res-
pecto de la participación de los jóvenes, si éstos se hubieran desplegado -
discursivamente- sin referencias a la democracia responsable, y sin estimar
como categorías teóricas, la interacción y el acatamiento, u otras?

• ¿De qué modo, los cambios experimentados, en los patrones de la
ciudadanía, por los chilenos, durante los últimos decenios, han afectado la
formación de los jóvenes, reconociendo a éstos como hijos de una genera-
ción limitada en el ejercicio democrático?

La investigación realizada genera también la curiosidad de plantearse:

• ¿Qué hubiera pasado con el contenido interpretativo y propositivo a
que se arriba, si se hubiese incorporado el impacto del contexto espacio
temporal nacional, dado que toda persona es contexto-dependiente y su
transformación en sujeto implica desocialización y resocialización, al decir
de sociólogos como Alain Touraine (1997).

No cabe duda de que este trabajo aporta significativamente al proceso de
desarrollo de la investigación educacional del país, y a la toma de decisio-
nes en la dinámica del proceso de reforma que se plantea en todos los
niveles del sistema educacional. Por lo tanto, debería ser difundido y com-
parado con otras investigaciones levantadas sobre el tema, desde paradigmas
diferentes.
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Resumen: La democracia es un ideal; un ideal de cómo debe ser la vida en
sociedad. Un ideal, no tanto en el sentido de que sea irrealizable, sino porque es
un conjunto de valores relacionados con el modo de convivir entre los hombres.
Constituye nuestro supremo ideal de sociedad.

La esencia de la democracia es la igualdad y la participación. Sobre la base de
este aserto, podría definirse la democracia como el conjunto de condiciones y
relaciones sociales que hacen posible la igualdad y la participación. De allí la
necesidad, para una educación democrática, de ser una preparación para el ejerci-
to real de ella.

La enseñanza de la democracia debe proporcionar, a los ciudadanos, bases
sólidas de conocimiento, ayudándoles a mantener intacto su libre albedrío y a
preservar la autenticidad de sus elecciones.

En síntesis, el hombre que nuestra educación tiene que formar es el hombre del
desarrollo humanizado, inserto en una sociedad de cambios, que involucra -nece-
sariamente- la cultura de la democracia.

Palabras claves: educación, democracia, participación, valor, sociedad y cul-
tura

Abstract: Democracy is an ideal of how life in society should be. Ideal, not in
the sense of an unachieved aspiration, but as a core of social values related to the
way of life in common among human beings. It constitutes our supreme ideal of
society.

Equality and participation are the essentials of democracy. On this basis
democracy can be defined as social conditions and relations that make equality
and participation be possible. Real practice of democracy requires a democratic
education as a way of preparation for it.

Teaching democracy should afford solid basis of knowledge to citizens helping
them to maintain freedom and self-government and to preserve the authenticity of
their elections, as a whole.

In summary, our education should form men and women with humanized
development in a context of a society of changes, which implies necessarily the
culture of democracy.

Key words: education, democracy, participation, value society.

INTRODUCCIÓN

La educación chilena, ha puesto siempre una luz y una esperanza en el
acontecer cuotidiano y en porque se propone exaltar y educar al alumno
sobre la base de los más altos valores.

REVISTA ENFOQUES EDUCACIONALES 5 (1): 101 - 105, 2003
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Más fácil es saber lo que no es democracia que saber lo que es, aunque
puede reconocérsela. Siempre ha sido menos difícil que los hombres se
pongan de acuerdo en el plano de la acción, de lo que hay que hacer y de
cómo hay que hacerlo, que en el plano de la teoría o de los conceptos.

Si el problema es complejo -como sabemos- es porque se trata de algo
vital para nuestra sociedad y nuestra cultura. Es algo que afecta al hombre
en general, a su existencia, a su devenir, a su personal historia y a su posi-
ción en la escala de relación con los otros hombres.

Sabemos que la democracia es un ideal, un ideal de cómo debe ser la
vida en sociedad. Pero un ideal no tanto en el sentido de que sea irrealiza-
ble o inalcanzable -que es cierto en parte- sino porque es un conjunto de
valores relacionados con el modo de convivir entre los hombres y de nues-
tra conducta en sociedad. Es la máxima conjunción de valores sociales de
nuestra cultura, nuestro supremo ideal social.

Como todo valor, no es fijo, ni absoluto. Sólo su nombre permanece,
desde los griegos, que lo inventaron, hasta ahora. Sus contenidos concretos
cambian muy rápidamente. De ahí las confusiones.

DEMOCRACIA Y EDUCACIÓN

La esencia de la democracia es la igualdad y la participación sobre la
base de este aserto podría definirse la democracia como el conjunto de
condiciones y relaciones sociales que hacen posible la igualdad y la partici-
pación. Pero no podemos olvidar que el objeto concreto de la igualdad y la
participación, el aspecto de lo humano en el cual los hombres luchan por
ser iguales y participar, cambia constantemente, ha cambiado y sigue cam-
biando ante nuestros ojos. Así ocurre en el esplendor de Grecia, en el Cris-
tianismo, en la Edad Media, en el Renacimiento, en el siglo XIX, en el siglo
XX y en nuestro siglo XXI. Cambia, pues, el contenido concreto del ideal. Y
sé que es injusto afirmar que el ideal sea absolutamente irrealizable. Ha
habido un progreso en el conjunto de condiciones y relaciones sociales que
hacen posible la igualdad y la participación. Ha habido un progreso de la
democracia, y en nuestra mano está que continúe, si creemos que la demo-
cracia acrecienta y enriquece la condición del ser humano.

La igualdad y la participación no significan, empero, al ser esencias de la
democracia, desconocer las diferencias individuales. Significa acentuar todo
lo que hace a los hombres semejantes. Significa acentuar la dignidad del
hombre, hacer posible el pleno ejercicio de su libertad, esto es, que cada
individuo sea un agente libre de decidir su conducta y de contribuir a for-
mular los fines de la acción del grupo y de la sociedad a que pertenece. La
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igualdad y la participación son, por lo tanto, condiciones indispensables de
la expresión de la personalidad y de las diferencias individuales.

De este modo entendida, la democracia se opone a toda forma de tiranía
o dictadura. Porque en la dictadura, cualquiera que sea la excelsitud de los
fines que se pretende conseguir, ocurre, en el hecho, que un grupo reduci-
do y cerrado se erige en árbitro de los fines y medios de la acción social y
toma decisiones en lugar de los miembros del grupo, presumiendo que sabe
mejor que ellos lo que les conviene, sin otra norma que la arbitrariedad de
unas pocas personas.

La democracia se opone inconciliablemente, pues, a toda forma de aris-
tocracia, de plutocracia y de demagogia.

Así entendida, la democracia supone la participación directa en la formu-
lación de los fines de la acción del grupo, o indirecta por medio de repre-
sentantes libremente elegidos, sometidos a control y crítica, y esencialmente
revocables. Supone la aceptación de las decisiones de la mayoría y el respe-
to de la opinión discrepante de las minorías, es decir, la respetuosa toleran-
cia de toda oposición que se ajusta a las normas y respete las reglas del
juego de la democracia. Supone, además, la crítica y la vigilancia constantes
y la capacitación efectiva de todos los miembros del grupo, mediante una
educación democrática adecuada, para ejercer dicha crítica y dicha vigilan-
cia en forma constructiva, con eficacia y valentía.

De ahí la necesidad, para la educación democrática, de ser una prepara-
ción para el ejercicio real de la democracia. La enseñanza de la democracia
no puede separarse de la práctica política. Debe, al mismo tiempo, propor-
cionar a los ciudadanos bases sólidas de conocimiento en materias
socioeconómicas y desarrollar su capacidad de juicio. Incitarles a participar
de manera activa en la vida pública, social, sindical y cultural, ayudándoles
a mantener intacto su libre albedrío y a preservar la autenticidad de sus
elecciones. Enseñarles a defenderse contra las propagandas abusivas y los
mensajes tentadores de las comunicaciones de masas y contra los riesgos de
la alienación.

Por otra parte, la democracia se funda, mejor que ningún otro de los
demás sistemas de convivencia social, en la naturaleza psicológica y social
del hombre. En el aspecto psicológico, es fácil mostrar cómo la democracia
es la condición social más favorable para la expresión de la personalidad y
de las diferencias individuales. En el aspecto social baste recordar que toda
sociedad está compuesta de innumerables grupos, asociaciones e institucio-
nes diversas que engendran actitudes y opiniones distintas en los individuos
que a ellas pertenecen, y que cada individuo, en el curso de su vida, perte-
nece a muchos de esos diversos grupos que contribuyen a formar y moldear
su personalidad, misión cardinal de la educación. Es decir, que la sociedad
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es plural por su naturaleza misma, y que toda concepción totalitaria del
Estado tiende a ignorar este hecho sociológico fundamental que no ignora
la democracia. Las consecuencias de este error se revelan especialmente en
el tipo de control social que caracteriza a la sociedad totalitaria. El Estado
totalitario es necesariamente un Estado policial y un control social predomi-
nantemente represivo es incompatible con la democracia.

El terreno en el cual se plantea, en el último tiempo, la lucha por la
igualdad y la participación, es el terreno de la economía como fundamental
para el mejor logro de lo social y político. Ante este hecho, la responsabili-
dad de la educación democrática solamente se amplía. Pero en el fondo,
sigue siendo la misma: capacitar a cada individuo para la más plena expre-
sión de su personalidad y de su libertad y para la participación más eficaz
en las decisiones de su grupo. En una palabra, es ayudar a dar el paso que
corresponde a nuestro tiempo en el sentido de defender y enriquecer la
dignidad del hombre.

Tal vez convenga intercalar y precisar aquí que toda idea, toda cualidad,
toda condición, toda actitud, existen en potencia, antes de que se la haya
definido. La definición de un estado de razón es posterior a su existencia; la
definición es obra de la educación y la cultura. Por eso precisa dejar bien
asentado que la democracia existe antes de que un filósofo como Aristóteles
o un jurista como Licurgo, la hayan reducido a expresiones verbales o prác-
ticas. En tal sentido, puede asegurarse, por ejemplo, que el campesino es
demócrata. La ciencia nos ha venido a enseñar que los pueblos pastores,
cuya vida primitiva es trashumante, como en mi viejo y querido Montepatria,
viven dentro de un concepto igualitario y participativo.

Como resultado de todo esto, no es hipotético decir que la democracia se
realiza de modo inconsciente o de modo consciente. La democracia incons-
ciente es esa forma de vida que reside en la índole de un grupo humano.
Ese grupo la practica, sin saber definirla; la vive, simplemente. Consciente
es la democracia cuando los pueblos, llegados a cierto grado de educación
y de cultura, aprenden la definición de ella, saben cómo ejercerla y soste-
nerla y conocen las ventajas de ella sobre otros sistemas de gobierno. En ese
aprendizaje entran a ser factores primordiales las luchas sociales y económi-
cas los períodos de servidumbre política y la educación. Esa educación
viene, más que de todo, de las plumas y labios de los doctrinarios, de los
pioneros, de los maestros, de los guías del pensamiento colectivo. Es deber
de ellos ante todo, dar a los pueblos una idea exacta, y honrada de los
principios, aunque después tengan que atacarlos; pero en esta forma, el
pueblo sabe ciertamente qué se ataca y puede colegir qué es mejor.

El porvenir de nuestras sociedades es, pues, reiterado lo dicho, la demo-
cracia, el desarrollo, el cambio. El hombre que nuestra educación tiene que
formar es el hombre de la democracia, del desarrollo humanizado y del
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cambio. El hombre en la lucha incesante por la dignidad y alcurnia del
propio hombre. Y la educación, pues, tiene el rol capital que cumplir.

La educación, que como propósito deliberado promueve la realización
plena de las potencialidades del hombre y la mujer, se basa en los mismos
principios de la democracia y asegura su vigencia y continuidad en lo perso-
nal y en lo social. En su doble sentido, como estilo de vida y como sistema
de organización, la democracia constituye una estructura dinámica y progre-
siva que se renueva constantemente gracias al poder de la educación. Por
eso, ésta defiende los principios de universalidad, obligatoriedad, laicidad,
unidad, gratuidad, socialización y trabajo y tiende a la formación de hom-
bres y mujeres libres, de espíritu abierto, solidarios, capaces de ligarse a los
deberes que impone la convivencia social y de trabajar por los más funda-
mentales valores humanos.

Sabemos que la nueva dimensión del mundo plantea al ciudadano actual
la ingrata tarea de su real participación en él. La mente humana ha dado un
salto que permite al hombre y a la mujer identificarse con fenómenos ajenos
a la visión tradicional del cosmos y participar en ellos no ya como especta-
dores del drama sino como sus verdaderos actores. Pero hay una salvaguar-
dia, la única: la educación. Educación que es comunicación de valores.
Educación para que el hombre y la mujer puedan pensar, reflexionar, dialo-
gar, participar y comunicarse de verdad.

Es evidente que este mundo nuestro está ansioso de retos y esperanzas.
Y la educación y el humanismo serán, en este mundo de desafíos, el mejor
ejemplo de su alianza, porque a esa plenitud marchamos. Abiertos todos a
una cultura en la que queremos se identifiquen, en una única voluntad del
compromiso con la verdad, con los altos valores y los conceptos éticos.

Y en estos momentos definitorios, de la esperanza de un despertar edu-
cativo, la tarea de hacer del individuo que se educa un ser social, exige de
la escuela amplia información acerca de las normas y valores que dan forma
a la sociedad de su tiempo. Reconocemos hoy que el profesor moderno no
actúa exclusivamente sobre el alumno, dentro del aula y en contenido res-
tringido de lo específico que enseña. Alumno y escuela viven dentro de una
sociedad y la sociedad toda es concebida por él como un sistema de estímu-
los educativos y como una energía que permanentemente es canalizada y
formada por la educación.

¡Se educa a los alumnos para la vida social, pero se educa también a la
sociedad para que esté siempre abierta a la tarea de educar!
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Resumen: Los desafíos que la sociedad actual le plantea a la educación se
consideran desde la perspectiva de la construcción del conocimiento y de una
sociedad democrática, proponiendo el desarrollo de competencias profesionales,
que posibiliten que las personas, en el contexto de la sociedad del conocimiento y
del riesgo, sean capaces de posicionarse e integrarse en ella, aportando reflexiva y
críticamente, a la construcción y desarrollo del ser humano como individuo y al de
la sociedad en su conjunto.

Palabras claves: Educación- sociedad del conocimiento- interacción dialógica-
sociedad del riesgo-competencias.

Abstract: The Challenge that society is facing nowadays is analyzed from two
perspectives: from the construction of knowledge and from the point of view of a
democratic society. It is proposed the development of fundamental competences
that allow people to be personally and profesionally competent in a society of
knowledge and risk. People able to take up the challenge contributing reflexively
and critically to its construction and development.

Key Words: Education, knowledge society, dialogist interaction, risk society,
competence.

INTRODUCCIÓN

El individuo y la sociedad viven un continuo proceso de interacción que
los dinamiza y compromete.

¿Cómo deberían relacionarse las personas con lo que les propone el
medio? Para intentar dar alguna respuesta a esta pregunta, es menester revi-
sar la significación que le cabe a la educación en esa relación.

La formación de los futuros ciudadanos que se realiza en forma continua
y conjunta entre los distintos agentes educativos desde que el sujeto ingresa
a la vida, pone un acento especial en la educación formal a la que le cabe la
responsabilidad de brindar numerosas y variadas posibilidades de apropia-
ción del conocimiento a los niños y jóvenes que darán forma a la inmediata
estructura societal.
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En este nuevo mundo, de entre todas las tareas que son profesionales o
aspiran a serlo, la enseñanza es la única a la que se le ha encargado la tarea
formidable de crear capacidades y destrezas que permitirán que las sociedades
sobrevivan y tengan éxito en la edad de la información (Hargreaves, s/f)1 .

EL CARÁCTER SOCIAL Y CULTURAL DE LA EDUCACIÓN

Según Pierre Astolfi, el aprender comprende tres etapas: información,
conocimiento y saber, por las que debe transitar aquel que alcance el apren-
dizaje profundo. Las instituciones educacionales tienen así la tarea de orga-
nizar sus procesos de enseñanza y aprendizaje inter y extra aula, conside-
rando estas etapas didácticas. En el fondo de ellas, está el desarrollo de las
habilidades intelectuales de los alumnos y alumnas, organizado de manera
planificada y consciente para alcanzar en ellos un nivel de reflexión que les
permita la autonomía intelectual necesaria para crear y creer en los funda-
mentos que se constituyan en la base de los continuamente renovados espa-
cios de intervención social.

Los planteamientos que House y Howe (2001) expresan en relación a los
evaluadores de programas o políticas educativas son aplicables a los educa-
dores, pues ambos grupos de profesionales abordan tareas que tienen mu-
chos puntos en común. Dicen: "...los evaluadores deben preocuparse de lo
que las personas crean tras reflexionar. Este es el sentido más importante de
lo que las personas creen realmente frente a las iniciativas de políticas y
programas. Una democracia robusta exige que las afirmaciones de valor
emerjan mediante la deliberación, conseguida en parte a través del diálogo".
(p. 39).

La presencia de la reflexión o deliberación en los sujetos es el sustento
de sus creencias y valores, aquellos desde los cuales evaluarán el escenario
social en el cual están insertos y en el cual intervendrán a través de sus
opiniones fundadas.

Y, enfrentado el sistema educativo, nos preguntamos: ¿Qué condiciones
provocan unas afirmaciones de valor para que se conceptualicen bien? Se
requieren instancias educativas que permitan la apropiación reflexiva de
valores, base de una interacción constructiva con el medio. En la medida
que se cumplan esas condiciones, la educación podrá responder al desafío
que le plantean los objetivos fundamentales transversales que dicen rela-
ción con la continua redefinición y evolución de una sociedad democrática.

El concepto de democracia contempla una forma de gobierno que reco-
ge todos los intereses legítimos para llegar a decisiones de gobierno. Gutmann
(1987) señala otro requisito central de la democracia que consiste en fomen-
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tar la deliberación conjunta de los ciudadanos acerca de materias de política
social: "reproducción social consciente".

Existe abundante investigación sobre materiales educativos, libros de texto
e incluso acción docente que demuestra que, frecuentemente, se tiende a la
reproducción de esquemas, valoraciones e ideologías determinadas que es-
tán presentes en el sistema social.

No decimos que todo lo presente se deba eliminar o cambiar definitiva-
mente, es posible que muchos de estos elementos sean los adecuados a un
momento o grupo social, pero lo que se requiere de la educación y de los
educadores es que permitan y posibiliten que los educandos en general,
gestores de la sociedad presente e inmediatamente posterior, asuman, gra-
dual y deliberativamente qué elementos, creencias, paradigmas e ideas son
aquellas que eligen reproducir en la sociedad que conformarán y desarrolla-
rán. Ese es el sentido de la democracia que debe vivir la educación.

LA EDUCACIÓN EN LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

La sociedad del conocimiento es la estructura resultante de los efectos y
consecuencias de los procesos de mundialización y globalización. Esta es-
tructura dinámica surge de la creación de un sistema de comunicación di-
verso que se construye desde la tecnología.

En nuestra búsqueda de la verdad y del conocimiento, adherimos a de-
terminadas concepciones, algunas de ellas de carácter interpretativo de la
realidad. La interpretación de ésta se puede plantear desde concepciones
más o menos extremas, por ejemplo la constructivista radical, que niega la
existencia de toda realidad objetiva y que considera que la misma es una
construcción humana que depende por completo del acuerdo entre los par-
ticipantes. (Guba y Lincoln, 1989). Según estos autores, la verdad es el
resultado de un consenso entre individuos y grupos, y fuera de esa situa-
ción, carece de sentido. Por otra parte, la concepción postmodernista asume
el giro interpretativo en una dirección diferente. Según esta concepción, la
razón no va a resolver nuestros problemas sino todo lo contrario. Se propo-
ne "deconstruir", "desnormalizar" y "desmantelar" los discursos intelectuales
que hemos elaborado pues ellos sólo constituyen "regímenes de verdad" en
el cual se unen saber y poder para lograr "normalizar" a las personas hacién-
dolas aquiescentes y "útiles" a la sociedad moderna, (Baynes, K. y otros
Eds., 1987).

Asumiendo un enfoque interpretativo que se sitúa en una tercera con-
cepción –democrática deliberativa– que incluye como requisitos la inclu-
sión, el diálogo y la deliberación, podemos asumir que la verdad y el cono-
cimiento se construyen a través del lenguaje en el que se ponen de mani-
fiesto los intereses auténticos de los individuos o grupos, por medio del
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diálogo crítico. En la medida que el lenguaje se va transformando anulando
formas y estilos anteriores, reflejo de una verdad anterior, también va
generándose otra realidad que se estructura y organiza a partir de las lógi-
cas, intencionalidades y valoraciones de quienes se apropian de este nuevo
lenguaje. Por un lado, la concepción que asumimos para entender la cons-
trucción de la realidad y por otro, la comprensión de la realidad construida
por el lenguaje de las nuevas tecnologías, nos hace percibir la sociedad
emergente, con un sentido de red y características que hacen que la relación
dialógica se manifieste de un modo diferente. Surgen entonces:

- Una nueva forma de concebir el tiempo y el espacio, haciendo que
estos elementos básicos para la constitución del ser social se configuren
desde otra lógica referida al tiempo y al espacio, ya que los participantes en
el diálogo pueden comunicarse y construir relación desde diversos lugares y
momentos.

- Se asigna y reconoce mayor valor para la información, transformándola
en un elemento clave de realización personal y profesional, sin la cual los
sujetos no pueden participar activamente en los procesos de construcción
social, desde las variadas perspectivas en que ello es posible.

- Se reconoce una tendencia hacia la inmaterialización de los procesos
laborales, permitida e impulsada por el desarrollo tecnológico: negocios y
oficinas virtuales, comunicaciones en red que de alguna manera cambian
las relaciones laborales tradicionales donde existía un lugar físico específico
y personas que interactuaban presencialmente en ese espacio.

- Dependencia y en algunos casos subordinación de las comunidades
menos desarrolladas desde el punto de vista tecnológico ante aquellas que
han logrado mayor avance; mientras ciertas comunidades están en proceso
de alfabetización en el ámbito del desarrollo tecnológico, otros se encuen-
tran en una etapa de perfeccionamiento avanzado, que les permite ir cons-
truyendo nuevos conocimientos, nuevas realidades y nuevas sociedades con
organizaciones y realizaciones más efectivas y veloces lo que les da una
ventaja en el aumento de la productividad económica, social y cultural.

La globalización y mundialización como procesos que se han ido desa-
rrollando a partir de fenómenos de apertura, de rápido intercambio, de
información que fluye a mayor velocidad, de explosiones comunicacionales
y de avances tecnológicos, ha acarreado consecuencias económicas, socia-
les, culturales y políticas, pero el soporte societal básico, que se transforma,
pero no se modifica estructuralmente, nos pertenece a las personas, quienes
a través de esta participación crítica y deliberativa a la que hemos hecho
referencia pueden intervenir y moldear la forma e intensidad en que estos
procesos de cambio afectan la vida del hombre. De ese modo se produce el
tránsito hacia la sociedad del conocimiento que surge cuando dichos efec-
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tos aparejados a un desarrollo explosivo de la tecnología, adquieren la fuer-
za y la organización necesaria que va originando un nuevo lenguaje, que no
debe dejar de ser herramienta del diálogo crítico, elemento esencial que
permite la generación de un cambio estructural en las concepciones y
paradigmas que modifican los pilares de una sociedad y abren paso a la
configuración de otra, en que el conocimiento construido se va legitimando
y las potencialidades de otras construcciones abren nuevas visiones de or-
ganización, funcionamiento y desarrollo.

En esta perspectiva de dinamicidad y transformación, se requiere educar
un ser social que esté preparado para enfrentarla, con una nueva competen-
cia que denominamos "Visión relacional" o "Visión sistémica", entendida
como aquel conjunto de habilidades que articuladamente permiten al sujeto
darse cuenta o tomar conciencia del estado del arte del medio, descubriendo
su sentido de pertenencia, la finalidad de su quehacer y las necesidades de
transformación que requiere para equilibrarse y reequilibrarse continuamente,
tanto en conocimientos, como en comportamientos y actitudes, lo que se
vincula con la capacidad de seguir aprendiendo siempre, sustentada en un
logrado "aprender a aprender" (V. Alvarado, com. pers.).

La visión relacional compromete habilidades de: focalización del ser y
estar en un determinado ámbito, descubrimiento de factores y variables
intervinientes en sí mismo y en el entorno, relación sistémica de dichos
factores, evaluación de sus fortalezas y debilidades para desempeñarse,
mediación sociocultural, planeación personal y colectiva en escenarios di-
versos. Esta visión relacional potencia y enriquece la deliberación, entendi-
da como la tercera etapa para alcanzar la construcción de la realidad en la
concepción democrática deliberativa.

LA EDUCACIÓN EN LA SOCIEDAD DEL RIESGO

La nueva estructura societal, denominada por algunos autores como so-
ciedad del riesgo, se caracteriza por la inseguridad que otorga el
desdibujamiento cada vez más profundo de las intervenciones humanas y
las relaciones causa efecto en los sistemas de producción, no sólo materia-
les, sino también financieros, de información y culturales.

En este contexto, surgen cambios significativos que implican un despla-
zamiento desde la lógica de reparto de la riqueza a una lógica de reparto del
riesgo, tal como lo expresa el autor Beck, Ulrich (1998): "En la medida en
que se presentan estas condiciones, un tipo histórico del pensamiento y de
la actuación es relativizado o sustituido por otro. El concepto de sociedad
industrial o de clases (en el sentido más amplio de Marx y Weber) giraba en
torno a la cuestión de cómo se puede repartir la riqueza producida social-
mente de una manera desigual y al mismo tiempo legítima. Esto coincide
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con el nuevo paradigma de la sociedad del riesgo, que en su núcleo reposa
en la solución de un problema similar y sin embargo completamente dife-
rente. ¿Cómo se pueden evitar, minimizar, dramatizar, canalizar los riesgos y
peligros que se han producido sistemáticamente en el proceso avanzado de
modernización y limitarlos y repartirlos allí donde han visto la luz del mun-
do en la figura de efectos secundarios latentes, de tal modo que ni obstacu-
licen el proceso de modernización, ni sobrepasen los límites de lo soporta-
ble (ecológica, médica, sicológica, socialmente)?." (p. 238).

El planteamiento de Beck, nos alerta sobre los resultados que los proce-
sos de modernización acarrean y pueden seguir acarreando, masificados
exponencialmente en la población mundial. Efectos que impactan los ámbi-
tos científico, tecnológico, educativo, económico, ecológico, ideológico, entre
otros, y que implican que aunque la lógica del desenvolvimiento del proce-
so ha sido la misma a nivel mundial, sin embargo la dinámica y los resulta-
dos no han sido similares desde la perspectiva de la equidad. Si nos situa-
mos en el ámbito educativo, la misma se concibe hoy como una inversión
social y se plantea desde la lógica de, a mayor educación, mayor nivel de
producción, generando una serie de iniciativas de reformas que pretenden,
a través de programas pedagógicos, tecnológicos, de infraestructura y otros,
lograr la esperada equidad social, que tampoco es posible de alcanzar en
los niveles planeados, debido a la cantidad y variedad de factores sociales,
culturales o económicos, que en esta sociedad de riesgo, inmanejable en la
mayoría de sus ámbitos de acción, determinan los resultados educativos.

La complejidad que posee una sociedad de riesgo sumada a la debilidad
en las estrategias para su manejo, se debe, en parte, a la mirada parcial y
poco transversal que se asume para reconocer e investigar los procesos
científicos, tecnológicos, sociales y culturales. La uniformidad de la distribu-
ción, la excesiva racionalización, la tendencia hacia la búsqueda de objetivi-
dad y la sobrevaloración de lo cuantitativo respecto a lo cualitativo, compi-
ten con el espacio para la existencia y aporte de la intuición, el reconoci-
miento de la diversidad, la valoración del ensayo y error, todos elementos y
procesos necesarios para desempeñarse en una sociedad del riesgo y para
la búsqueda de soluciones a los problemas emergentes.

Para que la sociedad del riesgo se transforme en un espacio que permita
una experiencia de vida sostenible y en desarrollo, se requiere una transfor-
mación de la conciencia individual y colectiva, significa, tal como lo expresa
el autor Ulrich, Beck (1998) "...en las situaciones de clases y capas, el ser
determina a la conciencia, mientras que en las situaciones de peligro, la
conciencia determina al ser. El saber adquiere un nuevo significado político.
Por consiguiente hay que desplegar y analizar el potencial político de la
sociedad del riesgo en una sociología y en una teoría del surgimiento y
difusión del saber de los riesgos" (p.238). El saber, la información y la capa-
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cidad de manejarla se transforman hoy en armas poderosas para la realiza-
ción personal y el desarrollo social.

Nos demandan estas y otras conceptualizaciones relacionadas con las
nuevas demandas de la globalización de los procesos culturales y económi-
cos y la sociedad de la información. En su ponencia "El desarrollo profesio-
nal de los docentes", Avalos (2000) expresa: "Los educadores además de
lograr los aprendizajes esperados de la escuela, deben manejar propuestas
curriculares hasta cierto punto ambiguas y con esquemas conceptuales muy
diferentes a los anteriores, y estimular el desarrollo e habilidades cognitivas
de muy distinto orden a lo que estaban acostumbrados."

Frente a esta realidad, la educación debe asumir entonces, la misión de
cultivar y potenciar en los sujetos, nuevas competencias que hemos identi-
ficado como "Tolerancia a la incertidumbre" y "Administración del riesgo".
Ambas se entienden como un conjunto de habilidades y capacidades desa-
rrolladas que le permitan al sujeto anticipar los desequilibrios y cambios
que una posible dinámica o intervención personal, social o tecnológica trae-
ría consigo en un determinado escenario, controlar la ansiedad que este
nuevo panorama le produce dándose el tiempo y el espacio para descubrir
o elaborar estrategias de acomodación a partir de las cuales poder tomar las
mejores decisiones en esas circunstancias. Estas competencias significan,
por un lado, aplicarse profunda, consciente y críticamente en el medio so-
cial en que interviene y se desarrolla y por otro, mantenerse en un estado de
alerta y búsqueda permanente, para descubrir las señales que indican cam-
bios que podrían afectar sustancialmente su ser y sus posibilidades de reali-
zación personal y social con el fin de estar preparado para darles respuesta.
Esta apertura y supervisión constante de su entorno es la que le permite
anticiparse y reconvertir sus intereses y capacidades y adoptar una posición
que le posibilite enfrentar adecuadamente el desequilibrio, sostenerlo y por
tanto administrar el riesgo que éste involucra para su desempeño social.

La toma de conciencia frente a lo que vivimos y ante lo que se avecina,
marcado por las señales que podemos leer en el entorno, será el desafío que
los seres de este momento histórico deberán enfrentar; para ello, sus armas
seguirán siendo aquellas que les debe entregar la educación: capacidad de
asumir su realidad, reflexionar críticamente sobre ella, decidir con autono-
mía intelectual y sustentado en valores, construidos social y democrática-
mente.
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NOTAS

1 citado en “El desarrollo profesional de los docentes. Proyectando desde el
presente al futuro”. Beatrice Avalos. Seminario sobre prospectivas de la Edu-
cación en la Región de América Latina y el Caribe, UNESCO, Santiago, 2000
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Resumen: La Reforma Educacional Chilena, iniciada en los 90, planteó como
objetivo mejorar la calidad y equidad de la educación, intentando favorecer los
procesos de deuteroaprendizaje, con el objeto de crear sujetos críticos capaces de
relacionarse con distintos tipos de conocimiento. Lo anterior supuso introducir un
cambio en las relaciones que tradicionalmente se desarrollaban en contextos esco-
lares. Por lo anterior, se hizo necesario analizar las interacciones entre práctica
pedagógica y clima de aula, tema que nos proponemos desarrollar en el presente
artículo

El estudio se llevó a cabo en un 8º año básico de la comuna de Villa Alemana,
Chile. Se utilizó el enfoque metodológico cualitativo, a través de estrategias des-
criptivo-interpretativo. La producción de la información se realizó utilizando la
observación de campo y entrevistas grupales e individuales.

La información producida permite sostener que el clima de aula y la práctica
pedagógica se influyen mutuamente determinando los límites y las posibilidades
de desarrollo de conocimiento. En el caso en estudio, se observó que la Escuela y
quienes la componen, funcionan privilegiando un rol que busca compensar las
carencias de los alumnos, lo que transforma a la institución educacional en un
hogar de acogida para menores más que en una escuela.

Palabras Claves: práctica pedagógica, clima de aula, control disciplinario, con-
trol social, contención afectiva.

Abstract: The Chilean Educational Reform, started in the 90s, had as an objective
to better the quality and equity of education, trying to favour processes of
deuterolearning, with the purpose of creating critical human beings able to get
acquainted with different types of knowledge: This required a change in the relations
that traditionally are developed pin school contexts. So it was necessary to analyze
the interactions between pedagogical practice and room climate, subject we develop
in the article.

The study took place in an 8th grade in Villa Alemana, Chile trough a a qualitative
descriptive-interactive methodology.

The information was gathered utilizing field observation and individual and
group interviews.

REVISTA ENFOQUES EDUCACIONALES 5 (1): 117 - 135, 2003
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The information obtained leads to the conclusion that room climate and
pedagogical practice have mutual influence determining the limits and possibilities
of development of knowledge. In this case, the school and those who are a part of
it, function emphasizing a rol tending to compensate the students´ needs; this
transforms the educational institution intra home more than in a school.

Key words: pedagogical practice, room climate, disciplinary control, social
control, affective contention

INTRODUCCIÓN

Producto del avance tecnológico y la globalización de los mercados, se
ha planteado que la única forma de lograr el desarrollo es vía educación.
Podemos observar que los países desarrollados, presentan sujetos que po-
see variadas habilidades: manejo de dos o más idiomas, manejo de herra-
mientas computacionales, habilidades de búsqueda y filtraje de informa-
ción, etc. El mundo actual, ya no es el de la década del 80. Se habla de un
nuevo analfabetismo y la necesidad de desarrollar habilidades transversales
que garanticen procesos de aprendizaje, en vez de procesos de almacenaje
de información. Es así como cobran relevancia a escala mundial los temas
de Reforma Educacional -en el ámbito escolar- y educación continua y con-
versión laboral, en el profesional.

La Reforma Educacional Chilena (García Huidobro, 1999) plantea como
objetivo central mejorar en forma sustantiva la educación en cuanto a la
equidad1  y calidad, intentando "favorecer procesos de aprendizaje que va-
yan construyendo sujetos críticos y reflexivos, capaces de relacionarse de
manera distinta con el conocimiento, con la capacidad de comprender, ex-
plicar y criticar su realidad, con la capacidad de buscar y crear caminos, con
la posibilidad de ir más allá de los límites impuestos" (Assaél et al., 1993).

Para implementar este tipo de transformaciones, es indispensable hacer
visibles los procesos y mecanismos que están en la base de las prácticas
pedagógicas y que van más allá de lo explícito, teniendo además un papel
preponderante al momento de generar una noción de entendimiento y com-
prensión de los procesos que están presentes en el contexto del aula.

Por ello, es necesario ir tomando en cuenta aspectos como la realidad de
los alumnos, sus capacidades, habilidades y necesidades, y considerando la
postura del docente frente a esta realidad y su disposición a ser parte del
cambio.

Es así como la presente investigación centra su interés en las interacciones
suscitadas entre docente y alumnos/as, y entre estos entre sí en el contexto
del aula; con el fin de construir algunas relaciones y reflexiones que puedan
dar luces sobre la dinámica que presentan la práctica pedagógica y el clima
de aula en un 8º año de enseñanza general básica de una escuela chilena.
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MARCO DE REFERENCIA

La presente investigación adopta un enfoque constructivista, entendien-
do el aprendizaje y la enseñanza como procesos interactivos inseparables.
El aprendizaje sería un proceso de construcción de significados y atribución
de sentido, cuyo énfasis se encontraría en la relación que mantienen educa-
dores y educandos. Tal como lo sostiene Ibañez (1989: 119), los procesos
sociales no se ubican "en las personas, ni tampoco fuera de ellas, sino que
se ubican precisamente entre las personas; es decir, en el espacio de signi-
ficados del que participan y construyen conjuntamente". Por su parte, la
enseñanza no es más que la ayuda necesaria para que este proceso se
produzca en la dirección deseada (Marchesi y Martín, 1998).

Si la ayuda ofrecida no conecta de alguna forma con los esquemas de
conocimiento del alumno, si no es capaz de movilizarlos y activarlos, y a la
vez de forzar su reestructuración, no estará cumpliendo efectivamente con
su cometido. La condición básica para que la ayuda educativa sea eficaz y
pueda actuar como tal, es que esa ayuda se ajuste a la situación y a las
características que, en cada momento, presenta la actividad mental cons-
tructiva del alumno.

Esta ayuda supone presentarle a los alumnos retos abordables, situacio-
nes nuevas, cuya resolución les plantee la necesidad de movilizar los esque-
mas de conocimiento que ya poseen, pero retos que no estén totalmente
fuera de sus posibilidades, o más exactamente que no estén fuera de las
posibilidades que su actividad y la del profesor conjuntamente puedan aportar
(Marchesi A., Martín E., 1998).

En este sentido, la actividad del profesor resultará más o menos eficaz en
función de que se ajuste a la que el alumno lleva a cabo en cada momento
del aprendizaje. La función del docente, desde esta perspectiva, es facilitar
la actividad mental de los alumnos que les permita construir nuevos conoci-
mientos a partir de la reconstrucción y reorganización de los que ya poseen.

Para ello se toma en consideración la noción de zona de desarrollo próximo
de Vygotsky (en Marchesi y Martín, 1998; Coll, 1990) y por otra parte, el
concepto de andamiaje de Bruner (Wood, Bruner y Ross, en Marchesi y
Martín, 1998; Coll, 1990). En ambos casos se entiende el aprendizaje como
resultado de la interacción del alumno con un agente social más competen-
te, en este caso el profesor, que aporta al alumno; en el marco de la activi-
dad conjunta, la ayuda que éste necesita.

El clima de aula es una dimensión emergente de las relaciones que los
alumnos y profesor/res establecen entre sí. Éste se constituiría en un proce-
so recursivo de interacciones entre los actores educacionales; en donde el
actuar del alumno y el del profesor se despliega conforme a una serie de
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normas, hábitos comportamentales, rituales, prácticas sociales existentes en
el contexto del aula; los cuales -a su vez- son constituyentes de nuevos
patrones socioafectivos de acción. Es decir, las interacciones entre los alum-
nos y entre éstos y el profesor son determinadas por y determinantes del
clima de aula.

En este sentido, el clima es una dimensión dinámica de los procesos
sociales; sin embargo, en la medida en que se genera acuerdo o se aceptan
las distinciones y reglas de funcionamiento que regulan los procesos socia-
les y éstas se instauran como reglas de uso entre los participantes, el tipo de
clima tiende a estabilizarse. Es debido a esta característica de flexibilidad,
pero a su vez de estabilidad que ha sido posible investigar la relación que
existe entre ambiente de aula y diversas dimensiones sociales.

La posibilidad de que la escuela sea significada por el alumno como una
experiencia emocionalmente positiva va a depender en gran medida del
ambiente que logren crear los alumnos y los profesores en el contexto edu-
cacional. Hay ambientes en los cuales los alumnos se sienten respetados en
sus diferencias y falencias, sienten el apoyo y la solidaridad de sus pares y
profesores, se siente identificados con un curso y una escuela particular,
sienten que lo que aprenden es útil y significativo; todas éstas son caracte-
rísticas propias de climas de aula positivos. Por el contrario, existen ambien-
tes escolares que producen irritación, estrés, depresión, falta de motivación,
apatía por el colegio, temor al castigo y la equivocación; a este conjunto de
características del ambiente es a lo que se denomina clima de aula negativo.

De acuerdo a un reciente estudio realizado por la UNESCO (2002), en el
cual se buscaba identificar aquellos factores que podrían influir en el apren-
dizaje de los alumnos, se encontró que el clima que se generaba en el aula
era fundamental. Según lo señalado por Cassasus en UNESCO (2002), se
demostró que si se suman todos los factores extraescuela, con los materia-
les, con los recursos humanos y los factores psicológicos, esta suma es
inferior a la importancia que tiene el clima emocional lograda en el aula. De
acuerdo a este estudio, serían tres los factores que definirían un buen clima
en la sala de clases: no violencia, ausencia de perturbaciones para estudiar
y buenos amigos. De acuerdo a Cassasus (2002), si se comparan dos cole-
gios en las mismas condiciones, pero con distintos resultados, la respuesta
está en la emocionalidad: el que tiene rendimiento negativo significa que
sus profesores son negativos, sus alumnos están estresados y hay violencia
en la sala de clases.

METODOLOGÍA

Para llevar a cabo el presente estudio se utilizó el enfoque metodológico
cualitativo, utilizando una estrategia interpretativa, la cual permite llevar a
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cabo el estudio de los fenómenos desde la perspectiva de los sujetos, desde
lo descriptivo hasta el establecimiento de relaciones e interpretaciones de
aquellos aspectos observados, manteniendo el interés por conocer cómo las
personas experimentan y significan el mundo social que construyen (Pérez,
1994).

El diseño de investigación es estudio de caso interpretativo cuya unidad
de análisis correspondió a un curso de octavo año de Enseñanza Básica,
perteneciente a una escuela municipalizada de la comuna de Villa Alemana,
Chile. El curso, conformado por 40 alumnos, se investigó durante las horas
de la asignatura de Lenguaje y Comunicación que se impartía tres veces a la
semana con una duración de una hora y media cada sesión.

Para la producción de información, se trabajó con las técnicas de la ob-
servación persistente y la entrevista. Las observaciones de campo se realiza-
ron fundamentalmente en el contexto del aula, también hubo observaciones
ocasionales correspondientes a recreos y formaciones de alumnos en el
patio.

Las observaciones del aula se realizaron durante diez sesiones de la asig-
natura de Lenguaje y Comunicación, con una duración de 90 minutos cada
una. Durante las observaciones se grabó en cinta magnetofónica y se tomó
notas en un cuaderno de campo acerca de aspectos considerados relevan-
tes.

Se realizó una entrevista semiestructurada a la profesora de la asignatura
de Lenguaje y Comunicación al finalizar el proceso de observaciones en el
aula, la cual tuvo una duración aproximada de 90 minutos. Además se rea-
lizó una entrevista grupal a seis alumnos (cuatro hombres y dos mujeres),
de tal manera de tener una muestra que representara dos posturas o situa-
ciones distintas respecto del acontecer en el aula. Esta entrevista tuvo una
duración aproximada de 90 minutos.

La información obtenida a través de la transcripción de las clases obser-
vadas y de las entrevistas fue analizada mediante el análisis de contenido, el
cual comprende "un procedimiento destinado a desestabilizar la inteligibili-
dad inmediata de la superficie textual, mostrando sus aspectos no directa-
mente intuibles y sin embargo, presentes" (Díaz & Navarro, en Delgado y
Gutiérrez, 1999).

RESULTADOS

Los hallazgos obtenidos en la investigación se presentarán distinguiendo
un nivel descriptivo y uno relacional interpretativo.
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En el nivel descriptivo se presentarán las categorías y subcategorías que
emergieron del proceso de codificación de la información; las cuales han
sido organizadas en el Diagrama de Arbol Nº1. Como el lector podrá obser-
var, la categorización se estructura en función de dos grandes tópicos; a
saber, la práctica pedagógica y el clima social de aula. Cada una de estas
categorías y sus subunidades será descrita por medio de una definición
conceptual y un ejemplo.

En el nivel relacional interpretativo se presentará y describirá el Esquema
Relacional Nº1, cuyo objeto es articular, en una noción de sentido, las cate-
gorías ya presentadas.

A continuación, se describirán, brevemente, cada uno de las categorías y
subcategorías distinguidas.
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1. PRÁCTICA PEDAGÓGICA

La práctica pedagógica es el conjunto de acciones y disposiciones que se
desarrollan en el contexto del aula durante el proceso de enseñanza y apren-
dizaje, y que son guiadas por el docente.

Desde esta perspectiva, podemos señalar que la práctica docente obser-
vada está conformada por dos grandes categorías, que hemos denominado
estrategia pedagógica y actitud pedagógica de la profesora.

1.1 ESTRATEGIA PEDAGÓGICA

Las estrategias pedagógicas son todas las actividades voluntarias que rea-
liza la profesora dentro del aula, y que tienen como objetivo la entrega de
conocimientos y el aprendizaje de los mismos por parte de los alumnos. Las
estrategias pedagógicas de la profesora se presentan en dos modalidades,
que son la modalidad trabajo curso y la modalidad trabajo en grupo.

1.1.1 Trabajo en curso: es la realización de actividades con todos los
alumnos, se caracterizan por ser un proceso que mantiene un patrón relati-
vamente estable en la realización de las clases.

En primer lugar, se distinguió el repaso que es un estudio ligero que se
hace de lo que se tiene visto o estudiado. Éste se manifestó de dos maneras,
ya sea preguntando a los alumnos por la materia de la clase anterior; por
ejemplo, "¿se acuerdan de los complementos?", o bien, realizando la profe-
sora un resumen de lo visto, de tal manera de dar sentido a lo que se quiere
exponer a continuación, por ejemplo: "Estabamos viendo el complemento,
recordemos que vimos el complemento directo la semana pasada. Bueno,
¿qué son los complementos?. Los complementos es todo lo que nos queda
en el predicado ¿cierto?, fuera del núcleo todo lo que nos queda son com-
plementos". (Observación en Aula).

En segundo lugar, se distinguió el dictado que es la entrega de los cono-
cimientos teóricos por parte de la profesora para que los alumnos lo vayan
escribiendo. Por Ejemplo: "¡Ya!, El complemento, complemento es una es-
tructura gramatical, es una estructura gramatical, que aporta, que aporta, o
expresa, o expresa distintas circunstancias, distintas circunstancias". (Obser-
vación en Aula).

En tercer lugar, se distinguió el ejemplo que corresponde a un caso o
hecho que sirve de modelo, para que los alumnos vayan comprendiendo la
materia. Por ejemplo: "Complemento de modo, ejemplo, ella trabaja con
mucha rapidez, ¿cómo trabaja? Con mucha rapidez". (Observación en Aula).
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En cuarto lugar, se distinguió el ejercicio que es un trabajo práctico que
sirve de complemento en el aprendizaje de los conocimientos recién entre-
gados. Por ejemplo: "Hagan una actividad ahí, completa las siguientes ora-
ciones con un complemento directo". (Observación en Aula).

En quinto lugar, se distinguió la revisión que es someter una cosa a
nuevo examen para corregirla. Esta revisión se realizaba en forma oral a
toda la clase, para ello la profesora iba solicitando la participación espontá-
nea de los alumnos o en forma dirigida preguntaba a éstos. Por ejemplo:
"¡Ya!, ¿Quién quiere leer sus oraciones para que las vayamos revisando to-
dos juntos?" (Observación en Aula).

1.1.2 Trabajo en Grupo, que es el llevar a cabo actividades que serán
realizadas en pequeños grupos de alumnos; se caracteriza por presentar dos
etapas fundamentalmente.

En primer lugar, se distinguió la explicación que es la exposición de la
materia que permite que sea más comprensible. En ella la profesora enun-
ciaba la actividad y los pasos que debían realizar los alumnos en cada grupo
de trabajo.Por ejemplo: "la letra tiene que ser clara, grande, vistosa, acuér-
dense que ustedes se paran acá adelante y los tienen que ver hasta sus
compañeros de atrás ¿ya?". (Observación en Aula).

En segundo lugar, se distinguió la supervisión, que es ejercer la inspec-
ción durante el trabajo de los grupos de alumnos. Esto permitía verificar,
por una parte, que los alumnos estuvieran realizando el trabajo; y por otra,
ir comprobando si se habían comprendido las instrucciones. Por ejemplo:
"Ya, ¿terminaron ustedes?, ¿hicieron la primera actividad?, a verla". (Observa-
ción en Aula).

1.2.- ACTITUD PEDAGÓGICA

La entendemos como la disposición comunicacional afectiva que mani-
fiesta la profesora, tanto en forma verbal como no verbal, en su interacción
con los alumnos durante el proceso de enseñanza y aprendizaje. Creemos
que este aspecto es fundamental, ya que es un aspecto inseparable de las
estrategias pedagógicas utilizadas por el docente y que como tal, puede ser
una herramienta que aporta positivamente al proceso de enseñanza y apren-
dizaje, o que por el contrario, pueden jugar en contra del mismo.

Es así, como podemos plantear que la actitud pedagógica de la profeso-
ra, se presenta con una constante que involucra tres aspectos principales, a
los que hemos denominado, incumplimiento de metas, externalización de
la responsabilidad y ensimismamiento.
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1.2.1.- El Incumplimiento de Metas se caracterizó por todos aquellos plan-
teamientos que propone la profesora a modo de metas, tareas o reglas ante
los alumnos y que en reiteradas ocasiones no son cumplidas y se convierten
en un reiterado proponer y posponer. Por ejemplo: "Daniela ¿trajiste tu
trabajo?, Daniela hasta el martes tiene plazo". (Observación en Aula).

1.2.2.- La Externalización de la Responsabilidad se caracterizó por la
reiterada alusión a que la responsabilidad de tomar atención, de aprender,
de recordar la materia, etcétera, es de los alumnos. Por ejemplo: "...tú habrás
salido o qué se yo en ese momento, porque yo pasé la materia"; "...los
vimos el año pasado, no se acuerdan pero yo se los pasé". (Observación en
Aula).

1.2.3.- El Ensimismamiento incluye todas aquellas actitudes y acciones
que señalan el no estar totalmente presente y/o atenta ante diversos aspec-
tos del desarrollo y consecución de la clase, es como si la profesora estuvie-
ra preocupada o pendiente de otras cosas, lo que se pudo evidenciar en
aspectos como no llevar preparadas las pruebas, interrumpir a los alumnos
cuando estaban preguntando a sus compañeros en la disertación, señalar
equívocos de alumna y no corregirlos, no indagar en motivos por los cuáles
los alumnos no presentan sus trabajos, no recordar si ha entregado o no
notas, olvidar pasar ciertos contenidos de la materia, etcétera. Por ejemplo:

P: "Constructores, constructores y obreros trabajan hasta el anochecer,
¿cuántas llevo?" (mientras dicta una prueba)

Ao: "cinco"
(Un Ao pregunta por las notas de la disertación)
 P: "¡Ah! ¿todavía no se las entrego?, mañana las traigo
P: "Se me había olvidado nombrarlo". (Agrega el Complemento de canti-

dad) (Observación en Aula).

2.- CLIMA DE AULA

El Clima de aula integra las percepciones de los alumnos/as y docente
sobre ellos mismos, sobre los demás (Docente y Alumnos/as) y sobre las
interacciones que ocurren en el aula.

Desde esta perspectiva, podemos señalar que presentan como categorías
fundamentales, las que tienen relación con las percepciones tanto de la
profesora como de los alumnos, respecto de sí mismos, de los demás y de
las interacciones que se suscitan en el aula.

2.1.- LAS PERCEPCIONES DE LA PROFESORA SOBRE LOS ALUMNOS
son aquellas ideas que posee la profesora sobre las capacidades, actitudes y
comportamientos que presentan los alumnos. La percepción de la profesora
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sobre los alumnos se basa fundamentalmente en su visión de personas
carentes en diferentes aspectos. En este sentido, los alumnos pertenecerían
a familias que son irresponsables y poseedoras de patrones familiares que
los alumnos repetirán también en sus propias vidas. Por ejemplo: "Son niñas
adolescentes que tienen a sus guaguitas muy chicas y son hijas de mamás
muy jóvenes, que les ha sucedido lo mismo. Yo siempre pienso, ponte tú,
tener un papá alcohólico y saber lo negativo que es el alcohol, pero ellos
repiten la misma historia, no les sirve el ejemplo para no hacerlo ellos,
digamos vuelven a caer en lo mismo. Yo sé por ejemplo, que el niñito de la
Andrea en unos años más va a ser alumno mío.". (Observación en Aula).

Relacionado con lo anterior, se encuentra la creencia de que los alumnos
tienen poca capacidad intelectual. Por ejemplo: "Tienen que ser temas inte-
resantes para que los compañeros tomen atención, no temas aburridos o
temas difíciles que no van a entender como por ejemplo el cerebro y sus
partes, no se van aprender tantos nombres..."; "¿Qué le vas a pedir a los
niños? Si uno tiene que sacarles el mayor provecho.". (Observación en Aula).

Además pudimos distinguir que la profesora posee la percepción de que
en el curso se pueden identificar alumnos buenos o malos, en relación, ya
sea al comportamiento y/o el rendimiento escolar fundamentalmente. Así es
posible hablar de alumnos flojos y alumnos trabajadores, lo cual categorizamos
como polarización. Esto tiene como consecuencia, que sea responsabilidad
de los propios alumnos identificar quien es flojo y quien es trabajador, y así
saber con quien trabajar, estudiar, jugar, etcétera. Por ejemplo: "...no los
cuatro que saben más o los cuatro que saben menos...". (Observación en
Aula).

La percepción de la profesora sobre la presentación personal de los
alumnos/as es relevante, ya que se encuentra presente en la mayoría de la
observaciones realizadas, y está en relación a la creencia de que los alum-
nos deben estar ordenados y limpios, existiendo mayor supervisión sobre el
aspecto personal de los hombres. Por ejemplo: "Quiroz colócate la capa
antes de salir" (hombre); "Mañana me trae bien cosidos esos pantalones,
pónete la capa, todos los días es el cuento contigo, todos los días". (Obser-
vación en Aula).

2.2.- PERCEPCIÓN DE LA PROFESORA SOBRE SÍ MISMA categoriza
aquellas definiciones de la profesora acerca de sus capacidades, actitudes y
comportamiento, y de su interacción con los demás en el contexto escolar;
y que finalmente la llevan a cumplir un determinado "rol" en el aula. Éste se
centra básicamente en dos conceptos, el maternal y el guardián.

En el maternal es donde la percepción sobre sí misma se relaciona con
el cumplir una función asistencial como madre para los alumnos. Por ejem-
plo: "...Pero también uno cumple la función, un poco como profesora jefe,
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un poco la función de mamá, o sea el otro día yo fui al hospital, a hablar con
la asistente social, con la Andrea (alumna embarazada). O sea uno tiene que
cumplir con esos roles si no hay apoyo de la familia." (Entrevista profesora).

Y la percepción de cumplir un rol normativo que pone los límites y
reglas en el aula, el cual denominaremos guardián. Por ejemplo: "... yo sé
que soy bien enérgica con ellos, yo tengo que ser así porque sino no podría
controlarlos. De repente me cuestiono un poco, porque a veces son muy
pasados para la punta". (Entrevista a la profesora).

2.3.- PERCEPCIÓN DE LOS ALUMNOS SOBRE LA PROFESORA categoriza
aquellas descripciones que los alumnos hacen acerca de su profesora. Es así
como los alumnos perciben a su profesora como "buena onda", basados en
las oportunidades que les entrega la profesora en el trabajo en el aula y en
la realización de actividades entretenidas. Por ejemplo "Yo la encuentro más
que buena onda, porque hay profesoras que dictan, dictan, pero ella se da
cuenta que uno ya está como aburrido, achacao, nos da tiempo para
descansar. Por ejemplo, nos dicta materia y nos dice ‘ya, descasemos 5
minutos, pero no se paren’". (Entrevista alumnos).

Al mismo tiempo, se encuentra presente la percepción de que la profeso-
ra, si bien es "bueno" que entregue oportunidades, debe ser exigente con
las normas tanto en lo académico como en la disciplina. Por ejemplo: "Lo
encontraba bien, en mi otro colegio a una sola señorita le llamábamos "tía",
era la que nos daba más confianza. En lo que yo me he fijado, los profesores
en el colegio nos han dado muchas posibilidades y mis compañeros se
toman mucho eso y no hacen las cosas" (Entrevista alumnos).

Por otra parte se manifiesta un interés por una mayor cercanía en su
relación con los alumnos en aspectos afectivos. Por ejemplo: "En el otro
colegio eran igual que aquí, sólo que había subdirector, director y eran más
estrictos y a la vez también eran más comprensivos". (Entrevista alumnos).

2.4.- PERCEPCIÓN DE LOS ALUMNOS SOBRE SÍ MISMOS categoriza aque-
llas definiciones que poseen los alumnos/as sobre sus capacidades, actitu-
des y comportamiento, y sobre su interacción con los demás en el contexto
escolar. Esta percepción se constituye con las declaraciones que otros hacen
acerca de los alumnos. En este caso el tema de la madurez es central en la
formación de la identidad. Por ejemplo: "A mi cuesta, todos mis compañeros
están como maduros y a mi las profesoras me retan que retan que tengo que
madurar un poco más, para la edad que tengo tendría que tener otra men-
talidad. Y ahí me he dado cuenta que tengo que madurar no más. Porque la
calle no me da de comer. Tengo que estar más junto a mi familia y dedicar-
me un poco más al colegio". (Entrevista alumnos).
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La "inmadurez" con la cual ellos se perciben sería la causa desde su
perspectiva, de los malos resultados obtenidos en distintos aspectos de su
desempeño como alumnos/as. "Por ejemplo hacer desorden, igual como
alumno, igual yo encuentro que no he madurado tanto de lo que tengo que
madurar. Porque yo tengo que ser más maduro" (Entrevista alumnos).

2.5.- RELACIÓN PROFESOR - ALUMNOS es la interacción que ocurre en
el aula durante el horario de clases entre la profesora y los alumnos.

Esta relación, se caracteriza por ser jerárquica, en la cual la profesora
marca las pautas a seguir en todo momento, imponiendo su autoridad a
través de diferentes acciones como por ejemplo, el dar órdenes y mandatos
que deben ser acatados por los alumnos, imposibilitando la participación de
éstos en las decisiones, ya que la autoridad en la sala de clases es la profe-
sora. Por ejemplo: "Oye, el timbre, yo siempre les he dicho que me avisa a
mí, no a ustedes, así que seguimos no más". (Observación en Aula).

En cuanto a la disciplina, la profesora utiliza diferentes estrategias para
conseguirla, ya sea a través de llamados de atención tanto verbales como
físicos, por ejemplo: "...cállate ¿quieres? /Toma a una alumna como del pelo
o la oreja/ no ha hecho nada, nada, nada, puro blablabla". (Observación en
Aula).

Como también, a través de amenazas de castigos relacionados con as-
pectos académicos, como el bajar las notas. Por ejemplo: "A ver, ¡Oyyyy!
Que es porfia’ la Javiera, Javiera ya te llevo dos cruces pa’ bajarte puntos,
como tú no entiendes". Ante estas situaciones los alumnos responden de
manera pasiva, acatando las órdenes o castigos. (Observación en Aula).

Al mismo tiempo, existe una actitud de la profesora que se caracteriza
por la externalización de la responsabilidad frente a los problemas o
equívocos que ocurran en el aula, ya sea de disciplina o de relación entre
alumnos y apoderados. Por ejemplo: "... no somos guardias, no es una guar-
dería... religión nadie quiere entrar... Jimi vaya... salen... si no quieren ir a la
escuela, sean sinceros con sus papás, yo no quiero ir, pero no me vengan a
molestar... no van a tener licenciatura, sino pagan las fotocopias... a algunos
no les interesa, pero a mi me da pena por los que quieren... si ustedes no se
hacen respetar... son señoritas... Jimi le tiró una piedra a Javiera, sé que ella
no se porta muy bien...". (Observación en Aula)

La relación entre la profesora y los alumnos se caracteriza además por la
búsqueda de valoración que tratan de alcanzar los alumnos en la relación
con ésta. Por ejemplo: Un alumno pide que le revise los ejercicios, la profe-
sora lo hace, una vez revisado el alumno /sonríe/ y se va a su puesto
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señalando a sus compañeros/as que tiene todo bueno. (Observación en
Aula).

2.6.- RELACIÓN ENTRE LOS ALUMNOS es la interacción que ocurre en el
aula durante el horario de clases entre los alumnos. Esta relación se caracteriza
por el compañerismo, lo cual implica ser cercanos y apoyarse entre ellos,
manifestando interés por ejemplo en las actividades que realizan los demás.

Ao: "Juégatela, juégatela no más Mauricio" (Los alumnos aplauden)
Ao: "¡Bravo!"
Ao: "Un siete"
Ao: "¡Eso te pasa por pasarte en la calle poh!"
Ao: "10 puntos para Mauricio"
(Los Aos que rodean a Mauricio le conversan sobre por qué no lo hizo)
Ao: "Mauricio, no te pongai nervioso, te voy a hacer..." (al alumno que va

a disertar)
Ao: "Yo te ayudo a sujetar el papel".
(Observación en Aula)

Además los alumnos mantienen una relación lúdica, caracterizada gene-
ralmente por juegos de golpes, manotazos y cosquillas, sin llegar a pelear
entre ellos. Por ejemplo: "Ya, el Araneda que tiene tantas ganas de hablar..."
(los compañeros que lo rodean le pegan en la cabeza al momento de ser
nombrado). (Observación en Aula)

Al mismo tiempo, la relación entre los alumnos se caracteriza por ser en
ciertas ocasiones impulsiva, lo cual implica reacciones instantáneas sin mediar
reflexión aparentemente. Por ejemplo: "A vo’ te voy a pegar afuera cabezón".
(Observación en Aula)

2.7.- AMBIENTE EN EL AULA es la situación general del desarrollo del
trabajo en el aula. Este se caracterizaba por ser continuamente interrumpi-
do, lo cual dificultaba la continuidad de la dinámica académica.

 Las interrupciones internas se producían por ejemplo, cuando la profe-
sora y/o los alumnos salían de la sala de clases sin pedir permiso o cuando
llegaban alumnos atrasados a la clase. (Observación en Aula)

Las interrupciones externas se producían cuando ingresaban a la sala de
clases personas ajenas al curso, como por ejemplo, apoderados, Jefe U.T.P.
o hermanos de alumnos y también cuando se colocaba música ambiental en
la sala. (Observación en Aula)

Esto dificultaba y perturbaba la concentración tanto de la profesora como
de los alumnos, así como también el desarrollo de la clase.
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ANÁLISIS

Las sub categorías obtenidas permitieron construir un esquema (Esque-
ma Relacional N°1) en el cual se integran las categorías generales y sus
relaciones:

Esquema Relacional Nº1
Relaciones establecidas entre las categorías emergentes del estudio.

La forma en la cual se va construyendo la práctica pedagógica y el clima
de aula, se encuentra en estrecha relación con las percepciones y expectati-
vas que posee la profesora acerca de la escuela y acerca de los alumnos, las
cuales se basan fundamentalmente en el contexto sociocultural en el que
éstos se encuentran inmersos. Tales percepciones inciden en la construc-
ción que realiza la profesora acerca de su rol como pedagoga. La percep-
ción que posee sobre los alumnos está referida principalmente al nivel
socioeconómico, familiar y social de la comunidad a la cual pertenecen.
Esto se traduce en definitiva, en percibir al alumno y su familia, como carentes,
desvalidos y poco capaces de afrontar diferentes situaciones.

Es así como la profesora asume, para poder dar solución a lo anterior, un
rol que se encuentra orientado más al aspecto asistencial que al pedagógico.
En este sentido cobran fuerzas las formas de relación que establece con los
alumnos en el aula, privilegiando el conseguir que los alumnos logren obje-
tivos relacionados con la formación de hábitos, valores y normas fundamen-
talmente. Las percepciones que tiene la profesora respecto de los alumnos,
determinan en gran parte las expectativas que posee respecto de las capaci-
dades, habilidades y logros de los alumnos, tanto en su desempeño acadé-
mico actual como en el laboral a futuro. Esto implica, según la profesora,
que dada las características que poseería el alumno, es justificable que se le
entreguen más facilidades para el cumplimiento de los logros escolares.
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Las percepciones y expectativas que posee la profesora sobre los alum-
nos, estarían constriñendo el nivel de logros que éstos podrían alcanzar. Se
produce así un círculo interactivo en donde prácticas de la profesora y
aquellas emanadas desde los alumnos se retroalimentarían mutuamente en
función de una concepción de carencia e incapacidad presentada en los
sujetos alumnos. Vemos que la profesora limita el desarrollo de las capaci-
dades de sus estudiantes, al exigirles académicamente el cumplimiento de
los niveles mínimos de aprendizaje; lo que contribuye a que el alumno se
forje un autoconcepto en el cual él "es visto" como poco capaz, o como
ellos mismos señalan "inmaduros". Es en este sentido que ambas prácticas
sociales perpetúan un proceso recursivo que posiciona, inevitablemente al
alumno, en un lugar de dependencia y vulnerabilidad.

En este sentido, podemos señalar que en el ámbito de la práctica peda-
gógica de la profesora se privilegia el desarrollo de estrategias estructuradas,
poco flexibles y directivas, donde se presentan pocos espacios para la par-
ticipación activa de los alumnos y para el desarrollo de la creatividad de los
mismos, y donde se espera que el alumno permanezca callado y tranquilo y
hable sólo cuando se le pregunta algo

DISCUSIÓN FINAL

Tomando en cuenta las categorías obtenidas en la investigación, y rela-
cionando éstas con el caso estudiado, es que se llegó a las siguientes con-
clusiones:

En primer lugar, el contexto sociocultural en el cual se encuentra inmersa
la escuela, corresponde a un sector popular que ha sido socialmente estig-
matizado como pobre y marginal. Tal definición es asimilada por la escuela
y el cuerpo docente como una realidad que está ahí y que como tal tiene
escasas o nulas posibilidades de cambio.

Esta realidad, que sin duda existe, conlleva a que institucionalmente a
nivel macro se haga una construcción previa acerca de los profesores que
van a ejercer su profesión en dicho lugar. Esta pre-definición institucional,
influye en las propias construcciones que realiza la profesora acerca de la
escuela a la cual se incorporará a trabajar, de los alumnos con los cuales
trabajará y de las familias de las cuales provienen los alumnos.

Como señala Rogers (en Barca, et als 1996), entre los elementos que
pueden jugar un papel en la formación de las representaciones y expectati-
vas iniciales del profesor respecto a los alumnos están las opiniones
estereotipadas sobre determinadas características de edad, sexo, raza y clase
social, entre otras. Esto puede teñir desde un comienzo la relación que se
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produce entre profesor y alumno, y dar pie a determinadas expectativas
respecto de la interacción entre ambos.

Esta pre-definición externa sumado a las propias construcciones que rea-
liza la profesora van conformando la percepción de la profesora acerca del
propio rol como pedagoga, el cual se irá moldeando paulatinamente a partir
de la incorporación a la escuela, el encuentro con la realidad y la asimila-
ción de una cultura escolar propia e independiente de otras escuelas.

En este sentido, la misión que tenga la institución escolar será fundamen-
tal en el ejercicio profesional de la profesora, ya que las acciones que realice
serán guiadas principalmente por ésta, siempre y cuando se esté en acuerdo
con ella. Es importante rescatar que esta misión puede presentarse de dos
maneras, una en forma explícita y otra en forma implícita, siendo éste últi-
mo en muchas ocasiones más determinante que el que está expresado de
manera explícita.

Lo que va a dar peso a la misión de la escuela va a ser el hecho de que
ésta sea aceptada y compartida por los integrantes de esa colectividad, con-
formando de esta manera una cultura de la institución escolar que se va a ir
perpetuando y consolidando paulatinamente a través del tiempo.

En segundo lugar, la percepción que tiene la profesora acerca de su rol,
corresponde a un rol que está abocado a suplir carencias del alumno, prin-
cipalmente, en el ámbito familiar. En este sentido, su rol representa el mun-
do maternal, asumiendo diversas responsabilidades extraescolares, en per-
juicio de sus funciones pedagógicas. Este rol maternal - asistencial consolida
una forma de relación "madre e hijo", donde la profesora asume una postura
de quien cuida al hijo y le entrega lo fundamental para su formación social.
Es por ello que además su rol incluye la entrega de normas y la preocupa-
ción por la presentación personal de los alumnos. En este sentido, los as-
pectos relacionados con el rol de pedagoga pasan a un segundo nivel de
relevancia, dado que éstos tienen menos prioridad para el sentido de forma-
ción de los alumnos.

En tercer lugar, la identidad de los alumnos se va conformando en res-
puesta a los aspectos antes mencionados, la cual tiene como eje central la
idea de "carencia", referida a diferentes situaciones en las cuales los alum-
nos se perciben continuamente en "falta".

En este sentido, y dada las características que posee el medio sociocultural
al cual pertenecen los alumnos, podemos hablar de desesperanza aprendi-
da, es decir, existe la percepción desde el docente de que los hechos que
afectan al alumno (nivel socioeconómico, pobreza, marginación), son en
cierta medida independientes de su comportamiento o de los esfuerzos que
hagan para superarse, y que estas condiciones generalmente traerán consi-
go características en los alumnos tales como déficit cognitivo y emocional.
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Esto, a su vez, lleva a los alumnos a presentar falta de iniciativa, de persis-
tencia y de comportamiento de logro en general. Para "solucionar" esto, y
dada la percepción de incontrolabilidad acerca de su condición, es que se
presentan hacia los alumnos reacciones de compasión y simpatía, con la
consiguiente ayuda y cooperación hacia su situación.

Todo lo anterior puede conllevar a que los alumnos que se vean enfren-
tados al fracaso no se comprometan, ni persistan en acciones de logro que
los podrían llevar a mejorar su situación.

Esto va constituyendo a un alumno que responde al sistema con un rol
pasivo, donde siempre va a demandar ayuda de otro, sin lograr la autovalía
y que, por sobre todo, no tendrá la confianza suficiente en sí mismo como
para afrontar diversas situaciones.

Como señalan Aron y Milicic (1999), la formación de la propia imagen en
el niño, parte de la imagen que los adultos significativos tienen de él. Este es
un punto importante para los educadores, quienes con sus comentarios
acerca de los éxitos o fracasos del niño, los métodos que se utilizan para
corregirlo, los sobrenombres que le ponen, el afecto o rechazo con que se
enfrentan a él, van determinando la imagen que el niño se va forjando de sí
mismo.

De acuerdo a lo anterior, creemos que el aspecto principal del caso estu-
diado, es el hecho de que la institución escolar y quienes la componen
funcionan de acuerdo a un rol que no respondería a lo netamente educati-
vo, sino más bien a un rol institucional que busca compensar las necesida-
des sociales más urgentes de la población beneficiaria.

En este sentido la escuela bajo estudio, estaría funcionando como un
hogar de acogida, donde su misión fundamental sería entregar alimentación
y ser un lugar de permanencia diurna para los alumnos mientras los padres
trabajan. Este rol asumido por los diferentes actores del sistema escolar
permite comprender el que esta escuela, a través de sus diferentes activida-
des, no esté priorizando claramente el desarrollo y crecimiento de los alum-
nos. Esto no estaría permitiendo el proceso de transformación que propone
la Reforma Educacional, en el sentido de ir avanzando en la modificación de
las orientaciones existentes en las escuelas, en pro de garantizar que los
aprendizajes que ocurran fomenten las competencias intelectuales y mora-
les que los alumnos requieren para vivir en la sociedad (García-Huidobro,
1999).

Incluso en el contexto físico de la escuela, existen distintos aspectos que
dan cuenta de una realidad donde las cosas son, pero no son; esto lo obser-
vamos en el hecho de que las mismas salas u oficinas de la escuela están
enunciadas con un letrero que indica a qué corresponde cada una; sin em-



REVISTA ENFOQUES EDUCACIONALES, Volumen Nº 5 (1) - 2003134

Departamento de Educación, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile.

bargo, sólo dos o tres salas corresponden efectivamente a lo que enuncian,
así encontramos el caso por ejemplo de la sala de profesores que está enun-
ciada como Dirección, en tanto la Dirección está enunciada como Educa-
ción Diferencial.

De acuerdo a los estudios realizados por Rutter (en Barca et al., 1996), la
organización, el proyecto educativo y curricular, plan de estudio y dinámica
peculiar de cada centro educativo ejercen un influjo importante en los com-
portamientos de las aulas, y por lo tanto, de los alumnos.

Por otra parte tampoco se estaría produciendo la entrega de herramien-
tas que permitiesen transformar a futuro la situación sociocultural de los
alumnos, sino más bien se presenta una dinámica escolar que estaría apun-
tando al reproduccionismo social, es decir, la escuela tendería a reproducir
las relaciones sociales de dominación vigentes, donde existen diferentes
clases sociales y diferentes oportunidades para cada una de éstas.

En este sentido, las reflexiones en torno a la educación, compartidas por
Marx, Lenin, Gramsci y Althusser (citadas en Buenfil, 1991), muestran que
las prácticas educativas juegan un papel fundamental en la constitución de
los sujetos sociales. De acuerdo a estos autores, la educación es considerada
como una práctica social que interviene en forma determinante y específica
en dos sentidos: por una parte como conformadora del sujeto revoluciona-
rio (a excepción del caso de Althusser) en la medida en que incide en la
constitución de una conciencia crítica, constructiva y transformadora; y por
otra parte conformadora del sujeto que reproduce y acepta las relaciones
sociales dominantes. Este sujeto social acrítico se constituye mediante diver-
sas prácticas sociales, entre las cuales la educativa es ponderada, en el sen-
tido de que su manera de pensar y de actuar, así como los conocimientos
acordes a la formación social dominante, son adquiridos y reforzados por
las prácticas educativas.

Creemos que de esta forma se va conformando un sistema, en el cual
tanto profesora como alumnos cumplen roles que responden funcionalmente
a sus propias percepciones, perpetuando y manteniendo los distintos aspec-
tos antes mencionados.

NOTAS

1 Entendiendo la equidad como una igualdad de oportunidades, se presenta como una incoherencia el hecho
de que si bien el Estado está asegurando la igualdad de oportunidades en el acceso a la educación, existe una
clara desigualdad en la calidad de la educación que los niños reciben, dependiendo de su nivel socioeconómico;
además de esto, y teniendo en cuenta el modelo socioeconómico neoliberal actual, el hecho de haber accedido
a la educación (básica y media) y haber finalizado este proceso, actualmente no asegura el acceso inmediato
a un empleo y/o a la educación superior, por lo tanto, en este sentido tampoco existiría una igualdad de
oportunidades.
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Resumen: El presente informe da cuenta de la investigación realizada con el
propósito de crear un test de habilidades básicas en la iniciación del cálculo (TIC)
destinado a niños de 5 a 6 años. El estudio se centró, específicamente, en las
habilidades cognitivas básicas señaladas por Piaget (período preoperacional).

El instrumento con 32 itemes distribuidos en las cinco habilidades que lo cons-
tituyen. Su orientación no es psicométrica, ni pretende determinar causa ni expli-
car la etiología subyacente frente a los resultados, sino integrar una herramienta
útil para que los educadores realicen un buen diagnóstico, como también adecuar
los procesos de enseñanza y de aprendizaje a las realidades observadas. Su
confiabilidad fue significativa a un alfa de 1%.

Palabras claves: evaluación, habilidades cognitivas, niños de 5 a 6 años, ini-
ciación al cálculo.

Abstract: This report informs the research on the creation of a test on basic
abilities for calculus introduction (TIC) for children from 5 to 6 years. The study
was centered in the basic cognitive abilities proposed by J. Piaget.

This instrument is constituted by 32 items according to five cognitive abilities. It
does not assume a psychometrical approach, nor pretends to determine effects
either to explain background ethiology, but it offers a useful instrument so that
educators can achieve a good diagnosis which will permit them the adaptation of
teaching procedures to contextual experiences: Its relialitity was alpha of 1%.

Key words: evaluation, congnitive abilities, Piaget´s theory, children from 5 to
6, calculus introduction.

INTRODUCCIÓN

En la actualidad la educación preescolar ha aumentado su cobertura. Las
demandas sociales y la toma de conciencia respecto al desarrollo del niño o
niña bien canalizado lo potencia y fortalece, mejorando sus condiciones y
adecuaciones al medio. Estas últimas han sido uno de los factores que influ-
yeron en ello. Su ingreso a los niveles de escolaridad de mayor formalidad
estarán mejor aspectados, en cuanto a las conductas de entrada que requie-
ren estos niveles de escolaridad. Son por tanto gravitantes las experiencias
de aprendizaje como los escenarios que se ofrecen a los niños en esta etapa.
Estos contribuirán a afianzar las habilidades básicas y destrezas que deberán
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ponerse en práctica para aprendizajes más complejos en el Nivel Básico uno
(NB1). Sus experiencias en este sentido serán la base para orientar los apren-
dizajes que requieren para su etapa de desarrollo. Si han sido bien seleccio-
nadas, adecuadamente planificadas y ejecutadas, deberán tributar en forma
positiva al fortalecimiento de las funciones básicas que aprestan a los niños
para su posterior inicio al aprendizaje de la lectura, escritura y la iniciación
al cálculo matemático.

En la actualidad hemos sido testigo de las falencias que muestran los
escolares cuando se han evaluado en el sector matemático, entre otros. A
través del sistema de medición de la calidad de la educación (SIMCE), aún
cuando la medición corresponde a un nivel de enseñanza denominado NB2,
el cual está distante cuatro años del nivel preescolar, ha quedado en eviden-
cia que los resultados mejoran cuando los escolares han asistido a nivel
transición (Mineduc, 2003). Realidad bastante coherente, por cuanto las ha-
bilidades y destrezas que el escolar debe desarrollar en nivel NB1 y NB2, en
términos cognitivos, están de alguna forma influidas por las experiencias de
aprendizaje y por la forma que éstas han sido estimuladas en educación
preescolar.

Con el fin de reconocer el nivel de competencias que en este sentido
tienen los escolares que asisten a nivel de transición mayor, se propuso
idear un instrumento de evaluación que permitiera recabar datos correspon-
dientes al desempeño de los niños, en aquellas habilidades cognitivas que
estarían vinculadas posteriormente con el sector matemático.

La evaluación de estas habilidades básicas comprometidas, permitirán a
las educadoras determinar el nivel de entrada que el niño tiene para realizar
ciertas tareas, que contribuyan paulatinamente a facilitar el aprendizaje y
logro de operaciones mentales relacionadas con el inicio al cálculo, prepa-
rándolo para su mejor desempeño en el nivel de enseñanza básica NB1. Si
bien existen instrumentos de evaluación para estos fines, el enfoque evaluativo
ha sido psicométrico, lo que es inadecuado para los efectos de interpreta-
ción que debe realizar una educadora.

En la medida que sea posible reconocer exactamente cuáles son las habi-
lidades que el niño o niña no ha logrado desarrollar se facilita más el proce-
so de planificación de la enseñanza aprendizaje, como también la selección
de los estímulos y experiencias según las necesidades de aquéllos. Si bien el
test que se ha elaborado no pretende determinar la etapa de desarrollo del
niño, como tampoco interpretar los resultados en torno a una norma o
buscar una explicación subyacente a la falencia detectada, permite precisar
cuál de las habilidades cognoscitivas presenta una debilidad para el sujeto
en particular. De esta forma se podrá graduar la actividad y los materiales
que se utilicen para estimular y propiciar el logro del aprendizaje y fortale-
cimiento de la habilidad en cuestión.
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De acuerdo a estos antecedentes se construyó una prueba que permite
hacer un diagnóstico específicamente de las habilidades básicas para la ini-
ciación al cálculo, posible de aplicar en niños que asisten a enseñanza pre-
escolar y que permite orientar a la Educadora en cuanto a las diferencias
individuales del grupo de niños que atiende. Por consiguiente la evaluación
permite obtener un perfil de logros, que nos otorga un referente para iniciar
el programa de intervención en forma adecuada a las diferencias individua-
les.

Por último se ha considerado que muchos de los fracasos en el sector de
matemática en NB1, se podrían evitar si la educación preescolar contribuye-
ra, en forma efectiva, a fortalecer las habilidades y destrezas que el niño
requiere para un buen aprendizaje en el sector matemático. Una evaluación
del pensamiento lógico matemático permitiría probablemente revertir los
fracasos en este sector, si se introdujeran a tiempo programas de reforzamiento
o de carácter remedial, por parte de la Educadora en transición mayor,
como por el profesor en NB1.

Consideraciones Generales

EL PROBLEMA

En Educación Preescolar es usual que se hable de una educación inte-
gral, como de la planificación, considerándose para ello los intereses indivi-
duales de cada niño o niña, entre otros planteamientos. Sin embargo, en la
práctica, esta postura teórica sólo queda en el discurso, observándose que
muchas educadoras en ejercicio trabajan la actividad por la actividad, aislan-
do la experiencia que entrega una actividad, como sustento y base para el
aprendizaje de estructuras superiores. La experiencia y la observación siste-
mática al interior del aula han permitido centrar la atención en el proceso
evaluativo que se lleva a cabo. Este, se realiza de manera superficial sin un
proceso riguroso que tenga la suficiente validez y confiabilidad, cuyos resul-
tados permitan ser utilizados como base para una planificación de los apren-
dizajes que se deben desarrollar.

En especial el trabajo que se efectúa en la iniciación al cálculo es realiza-
do de manera general, no se presentan objetivos específicos que den cuenta
de la importancia que tiene este aspecto en las estructuras cognitivas poste-
riores. No se observa un orden lógico de las actividades y experiencias en
este sentido. Se observa en las salas de nivel transición mayores actividades
que, si bien apuntan a algunas habilidades específicas no están entrelazadas
con otras, por cuanto la relación de complejidad y dificultad no está lo
suficientemente delimitada. Por lo demás se trabajan prácticamente dos ha-
bilidades en la generalidad de los jardines infantiles que se han observado,
tanto de la Junta Nacional de Jardines Infantiles de la Provincia de Concep-
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ción, como en los Jardines Particulares Pagados y de Establecimientos de
Enseñanza Básica, con diferentes tipos de dependencia administrativa. Al
parecer no hay diferencias significativas en las observaciones hechas en
terreno. El problema se presenta en las educadoras, que no cuentan con un
instrumento adecuado para ello y el desconocimiento para examinar cada
una de las habilidades conectadas con la iniciación al cálculo en esta etapa
de desarrollo.

De lo anteriormente descrito, se presenta la necesidad de crear un instru-
mento de evaluación por criterio que puede dar cuenta del estado en que se
encuentran las habilidades básicas intervinientes en la iniciación al cálculo.
De manera que la educadora esté en condiciones de aplicarlo, registrar las
respuestas y por último obtener un perfil de cada niño respecto al estado de
las habilidades examinadas. Esto contribuye a obtener un diagnóstico válido
y confiable que aporta antecedentes objetivos y significativos para
implementar los programas de intervención más adecuados a la realidad y
necesidades de los niños.

ANTECEDENTES TEÓRICOS

El test centra su atención en niños de cinco a seis años de edad, lo usual
es que éstos asistan a educación preescolar nivel de transición mayor. En
este rango etario, tradicionalmente reconocido como el período de inicio
para la preparación de los aprendizajes futuros, el niño presenta ciertos
avances: se relaciona con sus pares; reconoce a otras personas fuera de su
entorno familiar; comparte juegos; inicia su aprendizaje con actividades más
sugeridas para estimular habilidades cognoscitivas; va encadenando los apren-
dizajes. Esto último hace posible enfrentar aprendizajes futuros más com-
plejos como lo son la lectura, escritura y el cálculo matemático. Si bien no se
incorporan totalmente a estos campos tan importantes, los prepara de la
mejor forma posible para estar en un nivel apto, y lograr un mayor éxito
escolar en NB1. Si las habilidades y las destrezas que requiere se han pro-
puesto adecuadamente en las planificaciones y en los escenarios de apren-
dizaje en la educación preescolar, los niños enfrentarán el NB1 con mayor
facilidad y les significará sólo una continuidad gradual a lo que ellos traen.
Es aquí donde radica la importancia de reconocer, cuáles son las habilida-
des y dimensiones que deberán estimular las educadoras para un inicio
exitoso en la vida del escolar. En la medida que la evaluación provea de
antecedentes consistentes y válidos, los procesos de enseñanza aprendizaje
en esta edad podrán contribuir a fortalecer en el niño el aprendizaje y a su
vez, otorgar seguridad y autoconfianza para emprender tareas de mayor
dificultad, lo que será sumamente importante, en su historial académico y
en consecuencia para su autoestima futura, (Milicic, 1991), dado que las
experiencias de aprendizaje positivas o negativas que tenga el niño en estas
etapas, irá conformando su autoconcepto en lo académico. Las experiencias
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de éxito a estas edades, tanto a nivel familiar como en la vida escolar, son
trascendentes para el desarrollo tanto de su autoestima como de su
autoconcepto, según lo demuestran numerosas investigaciones, (Milicic, 2001).

El menor en esta edad cronológica está en pleno desarrollo intelectual,
identificada por Piaget (1977) como preoperacional, período donde presen-
ta un salto cualitativo en la forma de pensar, ya que trae consigo la función
simbólica. En esta etapa puede utilizar diferentes simbologías para repre-
sentar objetos, lugares y personas de su mundo. Su pensamiento puede
retroceder en el tiempo, recuerda hechos del pasado, y puede avanzar para
prever lo que ocurrirá en el futuro, o detenerse en el presente para especu-
lar sobre lo que pueda estar ocurriendo en otro lugar. Destaca en este perío-
do el fortalecimiento del lenguaje, de la imaginación, del juego simbólico,
de la imitación diferida. Lo importante, en relación a la función simbólica, es
que existe un acercamiento a los símbolos y una aproximación en las dife-
rencias entre significados y significantes. Esto se atribuye a la interiorización
de la imitación, por ello cobran importancia los modelos que el niño pueda
tener de los adultos y su entorno.

En este período son muchas las características posibles de observar, como
por ejemplo: la capacidad de centrar la atención en un solo atributo, que lo
lleva a conclusiones erróneas; la incapacidad que presenta para regresar al
punto de origen; trata de verbalizar la causa de un fenómeno de lo particu-
lar a lo particular, su razonamiento no obedece ni a una causa física ni una
necesidad lógica; le da vida a los objetos inanimados; todo lo que ocurre y
ve en la naturaleza se lo atribuye al ser humano. Como se puede apreciar en
esta etapa sólo podemos estimular con objetos concretos y el lenguaje que
está bastante enriquecido es un excelente vehículo para generar paulatina-
mente aprendizajes de tipo más complejos.

Se debe tener presente que el nivel de destrezas que ellos tienen es
producto de dos procesos básicos: la maduración y el aprendizaje. La madu-
ración biológica es determinante por cuanto es el paralelismo entre el desa-
rrollo corporal y psíquico, en cambio la madurez social dependerá del gra-
do de interrelación que el niño tenga en sus experiencias con los otros, de
igual forma la madurez de la actitud hacia el trabajo estará influida por el
ambiente que frecuente en este sentido y consiste en la capacidad de dife-
renciar entre lo que es juego y trabajo, y por último una madurez de las
funciones de orientación que se traduce en la capacidad de atención y
concentración. Estos procesos de maduración con excepción del biológico,
necesitan tanto de un sistema de estimulación como de experiencias que
den la oportunidad al niño para aprender.

En general la etapa de los 5 a 6 años, es un período que se debe enfren-
tar con antecedentes que nos aproximen en mejor forma a las características
que el niño tiene en su desarrollo, principalmente en el intelectual. Lo que
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es fundamental y prioritario si se pretende fortalecer y estimular las habili-
dades para mejorar el aprendizaje a la iniciación al cálculo, y propiciar
mejores logros en su vida escolar futura, especialmente en NB1, donde
comienza su escolaridad de mayor formalidad y cambio. La educadora debe
efectuar una evaluación que tenga consistencia en sus resultados y validez
en cuanto a lo que examina.

El instrumento propuesto se centró en las funciones básicas que intervie-
nen en la iniciación al cálculo según Piaget. Estas van desde : Expresión de
Juicio Lógico; Noción de Conservación; Noción de Seriación; Noción de
Clase hasta Función Simbólica. A partir de las dimensiones señaladas se
construyeron los ítemes relacionados con los diferentes rasgos que cada una
de ellas incluye.

La prueba que se propone permite examinar estas habilidades en forma
más temprana para seleccionar y crear las condiciones de aprendizaje con
mayor propiedad y atendiendo a las necesidades individuales, como tam-
bién es factible de utilizar para observar los avances y logros alcanzados por
los niños. De modo que el proceso de enseñanza aprendizaje siga un cami-
no gradual y adecuado a las características de desarrollo que ellos presentan
y así se pueda contribuir a su proceso de maduración en mejor forma.

METODOLOGÍA

La investigación corresponde a una metodología clásica para la construc-
ción de instrumentos y su correspondiente validación. En este caso se con-
sideraron como variables intervinientes en el nivel de logro que puede al-
canzar un niño, el nivel socioeconómico y la variable sexo. Según Hurlock
(1988) en esta etapa las niñas presentan un mayor desarrollo del lenguaje
que los niños. En cuanto al nivel socioeconómico existen numerosas inves-
tigaciones que dan cuenta de esta diferencia. En una de ellas Riquelme
(1993) y el mismo SIMCE, plantean resultados que son concordantes con lo
planteado por Vial (1998). En consecuencia se consideró recoger este ante-
cedente para tener un mayor espectro de lo que está ocurriendo realmente
con los niños en esta etapa.

Esta variable se dicotomizó en nivel socioeconómico medio-alto y bajo-
deprivado según clasificación efectuada en LAP-D, por Riquelme (1983).

Como el objetivo general era elaborar un instrumento de evaluación que
otorgara un perfil del nivel de habilidades básicas que tienen los niños para
la iniciación al cálculo, fue necesario:

1.- Determinar si existen diferencias significativas entre las diversas habi-
lidades de acuerdo al nivel socioeconómico de los niños.
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2.- Determinar si existen diferencias significativas entre las diversas habi-
lidades según la variable sexo.

3.- Determinar la proporción de éxito que presentan las diversas habili-
dades en la generalidad de los niños.

EL INSTRUMENTO

A partir de la revisión del marco teórico principalmente los aportes he-
chos por Piaget (1975), se seleccionaron las cinco habilidades básicas que
componen las diferentes dimensiones del test, de cada una de ellas se con-
sideraron los rasgos indicados para la elaboración de los ítemes En conse-
cuencia el instrumento se propone sobre un constructo teórico
multidimensional, que explica su estructura interna.

HABILIDADES-DIMENSIONES:

1.- Clasificación: es la coordinación entre la comprensión de semejan-
zas o diferencias entre objetos y extensión, que es el número de elementos
que pertenece a cada clase dada. Se elaboraron 8 ítemes que presentan
objetos concretos relacionados por: tamaño, color, forma, textura, aparear
figuras con más de una característica.

 2.- Seriación: es percibir una relación de orden de acuerdo a diferencia
de tamaño, peso, grosor, degradación de color. Se elaboraron seis ítemes,
especialmente orientados a ordenar elementos, de acuerdo a tamaño, longi-
tud, volumen, capacidad, degradación de color.

3.- Conservación: son cantidades que se pueden subdividir en múlti-
ples medidas sin perder su propiedad y cantidades discontinuas que no se
pueden subdividir sin perder su característica. Se elaboraron siete ítemes
relacionados con: cantidad, volumen, longitud.

4.- Expresión de Juicio Lógico: es emitir un juicio de valor sobre una
situación cotidiana, las que se producen verbalmente para darle una propie-
dad a un determinado objeto y relaciones que están directamente relaciona-
das con su vida diaria. Se elaboraron cinco ítemes donde se observa la
comprensión y utilización de oraciones con diferentes gramáticas: negación,
conjunción, disyunción y uso de cuantificadores.

5.- Función Simbólica: se entiende como un acercamiento a los símbo-
los y una aproximación en las diferencias entre significado y significante. Se
elaboraron seis ítemes relacionados con símbolos numéricos, su
representatividad con objetos concretos, secuencias, sucesor, antecesor, y
numerales.
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ESTRUCTURA DEL TEST

La estructura de la prueba es la misma utilizada en el test LAP-D, adapta-
do y validado por Riquelme (1983). Está constituida por 32 ítemes, los que
están organizados por cada una de las habilidades que examina, siguiendo
un orden correlativo en cuanto a su numeración.

En cada ítem, se propone la conducta a observar a través de una activi-
dad que debe realizar el niño o niña, aparecen descritas las instrucciones
que se le darán al 'testado' y los materiales concretos con que se va a traba-
jar. Se incluye el criterio de corrección y la asignación de puntaje.

El examinador cuenta con un manual, que incluye las instrucciones ge-
nerales de aplicación y la prueba con la estructura ya descrita, con los ma-
teriales para cada ítem y una hoja anexa por cada niño para registrar su
identificación, edad y respuestas dadas en cada ítem. Si el niño responde
erróneamente a dos ítemes en la habilidad examinada, se detiene la aplica-
ción y se continúa con la otra habilidad. Referente al puntaje este varía entre
0 hasta 2, si la respuesta está de acuerdo al criterio de corrección tiene 2
puntos se considera "logrado"; si ésta sólo es correcta en parte se asigna 1
punto y se considera "emergente", y si la respuesta es nula se asigna 0
punto.

Se obtiene un perfil determinando la proporción de puntaje obtenido,
respecto al máximo posible, que cada niño obtiene por cada habilidad.

Para los efectos de la aplicación de cada uno de los ítemes, se elaboraron
materiales e instrucciones que estimularan adecuadamente a los niños, a los
cuales debían reaccionar manifestando las conductas a observar. En una
gran cantidad de ítemes los materiales se construyeron con material de de-
secho, lo que abarata bastante el costo de la batería en general. Todos son
objetos de fácil manipulación para los niños, no presentan riesgo alguno y
los colores son atractivos.

ADMINISTRACIÓN DE LA PRUEBA

La prueba se probó en una muestra piloto con el propósito de observar;
las deficiencias que pudiera tener en cuanto a las instrucciones y los mate-
riales que se prepararon especialmente para los ítemes y el criterio de co-
rrección. Respecto al lenguaje se hicieron modificaciones a algunas instruc-
ciones que no estaban lo suficientemente claras para los niños, de acuerdo
a la dificultad que presentaron algunos ítemes se fijó el criterio de correc-
ción.
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Luego, se procedió a elaborar cuatro sets de materiales, reproducir el test
y manual de instrucciones, preparar a cuatro estudiantes para que adminis-
traran la prueba a los niños de la muestra, en los establecimientos autoriza-
dos.

De la aplicación experimental de la prueba se tomó el tiempo por cada
administración, el cual en promedio fue de 25 minutos por niño.

POBLACIÓN

La población la constituyeron los niños y niñas de educación preescolar
que asisten a nivel de transición mayor en la comuna de Concepción y
Talcahuano.

La muestra fue de carácter intencionado y la conformaron 60 niños y
niñas que asisten a establecimientos de Enseñanza General Básica con de-
pendencia administrativa Municipalizada y Particular Pagada, de igual pro-
porción.

RESULTADOS

VALIDEZ Y CONFIABILIDAD

Cada uno de los ítemes fueron sometido a juicio de expertos: Educadoras
de Párvulos en ejercicio, Psicólogos, y especialistas en Educación Especial;
en total 10 profesionales. El criterio de selección fue el 80 % de acuerdo
entre los jueces para dirimir si el ítem pertenecía o no a la habilidad o
dimensión señalada. Quedando 32 ítem dentro de ese criterio, fueron deses-
timados 8 ítemes.

Con la finalidad de conocer el grado de confiabilidad que tenía el instru-
mento se determinó el grado de consistencia interna, aplicando un alfa de
Cronbach cuyo valor fue de 0,88.- Valor que representa un grado de
confiabilidad significativo a un p = 0,01.-

COMPARACIÓN ENTRE GRUPOS

Con el propósito de determinar si existían diferencias significativas entre
las medias de los niños de nivel socioeconómico medio-alto y nivel
socioeconómico bajo- deprivado, se contrastaron las hipótesis con la prue-
ba "t" de Student. Los resultados se presentan en Tabla 1.
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Tabla 1

Valores "t" obtenidos por habilidad según nivel socioeconómico y
significación estadística

HABILIDADES "t" obtenido Nivel de
significación (alfa)

CLASIFICACION 1,19 No
SERIACION 0,33 No
CONSERVACION 3,45 Si 1%
EXPRESION DE JUICIO LOGICO 2,2 Si 5%
FUNCION SIMBOLICA 3,41 Si 1%
TOTAL EN LA PRUEBA 2,34 Si 5%

De los datos observados se puede señalar que existen diferencias signifi-
cativas en tres habilidades y éstas diferencias son favorables al grupo perte-
neciente a un nivel socioeconómico medio-alto.

Luego la finalidad de determinar si existen diferencias significativas entre
los niños de acuerdo al sexo, se compararon las medias en cada habilidad y
se contrastó cada hipótesis con la prueba "t" de Student. Los resultados se
presentan en Tabla 2.

Tabla 2

Valores "t" obtenidos por habilidad según sexo y significación
estadística

HABILIDADES "t" obtenido Nivel de
significación (alfa)

CLASIFICACION 0,41 No
SERIACION 0,60 No
CONSERVACION 0,75 No
EXPRESION DE JUICIO LOGICO 0,62 No
FUNCION SIMBOLICA 0,12 No
TOTAL EN LA PRUEBA 0,44 No

De los datos se puede advertir que el sexo como variable no tiene ningu-
na implicancia en el desempeño de los niños para las habilidades básicas.

Se han considerado exitosos a los niños que en cada habilidad han logra-
do realizar con éxito el 80% de los ítemes que incluye la habilidad.
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Tabla 3

Distribución de niños exitosos por habilidad

HABILIDADES Fi %
CLASIFICACION 80
SERIACION 78
CONSERVACION 30
EXPRESION DE JUICIO LOGICO 58
FUNCION SIMBOLICA 46

De acuerdo a los datos observados para la gran mayoría de los niños la
dificultad radica en las habilidades conservación, función simbólica y expre-
sión de juicio lógico. En cambio en clasificación y seriación se observa un
mayor número de niños con la habilidad lograda, lo que es explicable por-
que son las habilidades que más se trabajan en el nivel de transición.

A continuación en la Figura 1 se presenta el Perfil de Logro de dos niños
pertenecientes a diferentes niveles socioeconómicos.

Figura 1: Perfil de Habilidades

De acuerdo a los datos observados se puede visualizar en forma inme-
diata que el niño perteneciente al nivel socioeconómico medio alto está
menos fortalecido en la habilidad noción de conservación. En cambio el
niño perteneciente al nivel socioeconómico bajo deprivado está fortalecido
en la habilidad clasificación y seriación, sus debilidades se focalizan en
conservación, expresión de juicio lógico y función simbólica.
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Con estos diagramas se puede observar claramente cuáles son las habili-
dades logradas por el niño y cuáles las emergentes. Por consiguiente facilita
la programación y selección de experiencias de aprendizaje como la gra-
duación que se debe realizar según el perfil de los niños.

CONCLUSIONES

Se puede señalar que la prueba propuesta cumple con los requisitos de
confiabilidad y validez en cuanto a la adecuación dimensión-ítem. Si bien
no se efectuó un análisis factorial para confirmar el constructo teórico, el
índice de Cronbach, permitió determinar el grado de interrelación ítem test,
lo que nos está indicando un grado de validación.

Respecto a los objetivos que se propusieron, se puede inferir que efecti-
vamente existen diferencias significativas entre los niños y niñas pertene-
cientes a niveles socioeconómicos distintos, lo que es bastante importante
considerar para una programación que contribuya a estimular en mayor
medida lo que en su medio natural no tienen.

En relación con la variable sexo dentro del contexto de la muestra no se
observaron diferencias significativas en ninguna de las habilidades exami-
nadas.

En el caso de las habilidades donde no hay diferencias significativas, es
factible atribuir a las experiencias de aprendizaje que el niño ha tenido en el
nivel preescolar, las que en su generalidad están orientadas a ellas y por su
edad cronológica que está en relación con su desarrollo.

Quedó de manifiesto que la conservación es una de las habilidades que
mayor dificultad presenta a los niños indistintamente del nivel al cual perte-
necen. No obstante, estas diferencias son más desfavorables a los niños de
estratos bajos, lo que también demuestra la influencia del medio familiar y
la estimulación que los niños tienen en un hogar con mayores recursos.

Esta primera versión del test, ha permitido demostrar a las educadoras
que se desempeñan en el nivel, la diversidad que se puede presentar en un
mismo niño, además de otorgarle antecedentes objetivos para reconocer en
ellos las fortalezas y debilidades, siendo una herramienta fundamental para
seleccionar los objetivos, actividades y materiales, que deberán considerar
para la realización de su proceso de enseñanza aprendizaje, de modo tal
que éste cumpla en forma eficiente y efectiva los objetivos propuestos.

En síntesis, es conveniente ampliar la muestra de conductas en las habi-
lidades para darle una simetría a la prueba, como también es necesario
efectuar un análisis factorial comprobatorio, para garantizar su validez inter-
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na y la multidimensionalidad que teóricamente tiene. Esto hace necesario
ampliar la investigación de manera que la prueba cumpla, a cabalidad, con
los requerimientos de un instrumento evaluativo válido y confiable desde
una perspectiva criterial.
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Nº item Actividad Administración y criterio de corrección Materiales

CLASIFICACION

• Presente al niño las figuras geométricas
dispersas y dígale "junta las figuras
grandes, chicas y medianas".

Puntuación. Un punto por agrupación total
correcta

• Presente al niño botones dispersos y
dígale "forma un grupo con los botones
grandes, los chicos y medianos".

Puntuación. Un punto por agrupación total
correcta.

• Presente al niño cubos de diferentes
colores y tamaños y dígale "agrupa los
cubos de igual color".

Puntuación. Un punto por agrupación total
correcta.

• Presente al niño tarjetas de cuatro colores
diferentes y dígale "agrupa las tarjetas de
igual color".

Puntuación. Un punto por agrupación total
correcta.

• Presente al niño diferentes figuras y dígale
"agrupa las tarjetas de igual forma".

Puntuación. Un punto por agrupación total
correcta.

• Presente al niño una tablilla con seis
figuras y entregue al niño tarjetas con
cada figura correspondiente para aparear,
más dos distractores. Diga al niño "ubica
cada tarjeta con la figura que es igual"

Puntuación: asignar un punto por 4 aciertos
y dos puntos por 6 aciertos.

• Presente al niño una tablilla con diferente
textura en lija y dígale "pasa tus dedos
sobre esta tabla y dime cuál es más suave"

Puntuación: un punto por acierto.

• Presente al niño una tablilla con diferentes
tipos de género y dígale "pasa tus dedos
sobre esta tabla y dime cuál es más
áspero"

Puntuación: un punto por cada acierto.

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

Agrupa figuras
geométricas según
tamaño

Selecciona botones
según tamaño.

Agrupa cubos
según color

Agrupa tarjetas
según su color

Agrupa figuras
según la forma

Aparea figuras
iguales

Identifica suave
áspero en lija

Identifica suave
áspero en género

• Figuras geométricas

• Botones

• Cubos
dimensionados.

• Tarjetas de color.

• Figuras
geométricas.

• Cartón de lotería.

• Tablilla con lijas

• Tablilla con géneros
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Nº item Actividad Administración y criterio de corrección Materiales

SERIACIÓN

• Presente al niño tarjetas con igual dibujo,
pero diferente tamaño (4) y dígale
"ordena del más grande al más chico".

Puntuación. Un punto por serie completa.

• Presente al niño seis lápices de diferentes
colores y longitudes y dígale "ordena del
más corto al más largo".

Puntuación. Un punto por serie completa.

• Presenta al niño cuatro frascos iguales de
diferente peso y dígale "toma estos frascos
y fórmalos del más liviano al más pesado".

Puntuación Un punto por serie completa.

• Presente al niño tres vasos transparentes
iguales y un jarro de agua y dígale "vacía
agua dentro de estos vasos, pero a uno
ponle un poco, al otro un poquito más, y
al último más".

Puntuación Un punto por serie completa. Se
le dará al niño la oportunidad de
redistribuir los líquidos.

• Presente al niño seis cintas de diferentes
longitudes y dígale "ordena las cintas de
las más corta a la más larga".

Puntuación. Un punto por serie de 4
correctas y 2 por serie completa.

• Presente al niño una degradación de color
en forma ordenada (4 tarjetas) y dígale
"ahora las desordenaremos y tu la
ordenarás del color más claro al más
oscuro".

Puntuación. Un punto por serie completa.

9.

10.

11.

12.

13.

14.

Ordena figuras
según tamaño
(grande-chico).

Ordena lápices del
más corto al más
largo.

Ordena frascos
según peso.

Llena vasos de
menor a mayor
volumen.

Ordena cintas
según longitud.

Ordena siguiendo
degradación de
color

• Figuras
dimensionadas.

• Lápices de colores.

• 4 Frascos transparentes
de igual tamaño y con
diferentes rellenos a
igual nivel

• 3 vasos iguales.
• 1 jarro con agua.

• Cintas de diferente
dimensión

• Tarjetas con
degradación de
color.
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Nº item Actividad Administración y criterio de corrección Materiales

CONSERVACIÓN

• Ordene con el niño dos filas paralelas de
botones, con igual cantidad (botones
iguales). Desordene una de las filas y
pregunte al niño "¿Dónde hay más?".

Puntuación. Un punto por observar que hay
igual cantidad de elementos.

• Presente al niño un grupo de monedas y
dígale "forma tres grupos iguales".

Puntuación. Un punto por observar que hay
igual cantidad de elementos.

• Presente al niño tres vasos de diferentes
dimensiones y un cuarto vaso que servirá
de medida y dígale "vacía el agua al
primer vaso, vuelve a llenar el cuarto vaso
y vacíalo al segundo, finalmente vuelve a
llenarlo y vacíalo al tercero", y pregúntele
"¿dónde hay mas agua?".

Puntuación. Un punto por observar que hay
igual cantidad de agua

• Presente al niño cuatro cintas de diferente
tamaño y dígale "extrae aquella que es
más larga".

Puntuación. Un punto por sacar la correcta.

• Presente al niño tres lápices scrip de igual
longitud, reconozca junto al niño sus
dimensiones, luego ubicar uno maás
arriba, otro un poco más abajo y el
tercero dejarlo igual, pregunte al niño
"¿Cuál es mas largo?".

Puntuación. Un punto por observar que son
iguales.

• Presente al niño dos trozos iguales de
plasticina, y pida a éste que prepare dos
bolitas y luego aplaste una de ellas y
pregunte al niño "¿Dónde hay más
plasticina?".

Puntuación. Un punto por observar que hay
igual cantidad de plasticina.

• Presente al niño dos trozos iguales de
plasticina, y pídale que prepare dos
bolitas y una de ellas las divida en tres
partes. Ahora pregunte al niño "¿pesan
igual la bolita entera comparándola con
las tres bolitas?".

Puntuación. Un punto por observar que hay
igual cantidad de masa.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Reconoce cantidad.

Forma grupos
iguales

Trasvasija líquidos
reconociendo
volumen.

Seleccione cinta
larga.

Reconoce longitud
en lápices.

Identifica volumen
de masa.

Reconoce igual
cantidad de masa.

• 12 botones iguales.

• Monedas

• 3 vasos diferentes.
• 1 vaso de medida.

• Cintas.

• 3 lápices scrip.

• Plasticina.

• Plasticina.
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Nº item Actividad Administración y criterio de corrección Materiales

EXPRESION DE JUICIO LÓGICO

• Presente al niño cuatro tarjetas, cada una
con una casa con diferentes elementos en
su imagen y dígale "muéstrame la casa
con puerta y ventana".

Puntuación. Un punto por mostrar la
correcta.

• Presente al niño cuatro tarjetas, cada una
con una casa con diferentes elementos en
su imagen y dígale "muéstrame la casa
con puerta o ventana".

Puntuación. Un punto por mostrar la
correcta.

• Presente al niño cuatro tarjetas, cada una
con una casa con diferentes elementos en
su imagen y dígale "muéstrame la casa
que no tiene puerta".

Puntuación. Un punto por mostrar la
correcta.

• Presente al niño tarjetas con diferente
cantidad de elementos y pregúntele "¿en
qué tarjeta hay más elementos?".

Puntuación. Un punto por indicar la
correcta.

• Presente al niño tarjetas con diferente
cantidad de elementos y pregúntele "¿en
qué tarjeta hay menos elementos?".

Puntuación. Un punto por indicar la
correcta.

22.

23.

24.

25.

26.

Muestra casa con
puerta y ventana.

Muestra casa con
puerta o ventana.

Muestra la casa que
no tiene puerta.

Selecciona lámina
donde hay mayor
cantidad.

Selecciona el grupo
que tiene menos.

• Laminas con
diferentes casas.

• Láminas con
diferentes casas.

• Láminas con
diferentes casas.

• Cartones con
dibujos.

• Cartones con
dibujos.
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Nº item Actividad Administración y criterio de corrección Materiales

FUNCIÓN SIMBÓLICA

• Presente al niño tarjetas con figuras
circulares y tarjetas con los números del 1
al 5 impreso y dígale "cuenta las figuras
circulares de cada tarjeta júntala con su
número".

Puntuación. Un punto por 4 apareamientos
correctos y 2 por los 5 aciertos.

• Dígale al niño "¿tu sabes que número viene
después del 9?" dígale que es el 10. Luego
pregúntele "¿qué viene después de 1-7-5-3-
17". Un número a la vez.

Puntuación. Un punto por cada 3 aciertos y
2 por los 5 aciertos.

• Pregúntele al niño "¿qué número está
antes del 2?" dígale que es 1. Luego
pregúntele "¿qué número está antes del 4-
7-10?". Uno a la vez.

Puntuación. Un punto por cada 3 aciertos.

• Presente al niño tarjetas con figuras
circulares y tarjetas con los números del 5
al 9 impreso y dígale "cuenta las figuras
circulares de cada tarjeta y júntalas con
su numero".

Puntuación. Un punto por 4 aciertos y 2 por
5 apareamientos correctos.

• Pregunte al niño ¿sabes contar? Pídale que
cuente del 1 al 20

Puntuación. 1 punto si cuenta
correlativamente del 1 al 20

• Muéstrele al niño las tarjetas con número
5 y 9 dígale "¿qué número indica menos
cantidad?". Posteriormente presente las
tarjetas 6-3 y 4-8.

Puntuación. Un punto por 2 comparaciones
correctas y 2 por los 3 aciertos

27.

28.

29.

30.

31.

32.

Aparea número con
su grupo (1-5).

Nombra que
número viene
después (1-10).

Nombra que
número está antes
(1-10).

Aparea número con
su grupo (5-9).

Dice números del 1
al 20.

Selecciona numero
que indica más (1-
9).

• Tarjetas con
número.

• Tarjetas con
número.

• Tarjetas con
número. (5 al 9)

• Tarjetas con figuras
circulares desde 5 a
10

• Tarjetas con
números.
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HOJA REGISTRO

Njombre de niño

Fecha de nacimiento

Fecha de administración

Nombre del examinador

Tiempo de duración

Puntaje obtenido

CLASIFICACIÓN
Nº item Conducta Pje. Observación

1.. Agrupa figuras geométricas según tamaño.
2.. Selecciona botones según tamaño.
3.. Reúne cubos según color.
4.. Agrupa tarjetas según color.
5.. Agrupa figuras según forma.
6.. Aparea figuras iguales.
7.. Identifica suave áspero en lija.
8.. Identifica suave áspero en género.

SERIACIÓN
Nº item Conducta Pje. Observación

9.. Ordena figuras según tamaño (grande-chico).
10. Ordena lápices del más corto al más largo.
11. Ordena frascos según peso.
12. Llena vasos de menor a mayor volumen.
13. Ordena cintas según longitud.
14. Ordena siguiendo degradado de color.
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CONSERVACIÓN
Nº item Conducta Pje. Observación

15. Reconoce cantidad.
16. Forma grupos iguales.
17. Trasvasija líquidos reconociendo volúmenes.
18. Selecciona cinta larga.
19. Reconoce longitud de lápices.
20. Identifica volumen de masa.
21. Reconoce igual cantidad de masa.

EXPRESIÓN DE JUICIO LOGICO
Nº item Conducta Pje. Observación

22. Muestra casa con puerta y ventana.
23. Muestra casa con puerta o ventana.
24. Muestra la casa que no tiene puerta.
25. Selecciona lámina donde hay mayor cantidad.
26. Selecciona el grupo que tiene menos.

FUNCIÓN SIMBÓLICA
Nº item Conducta Pje. Observación

27. Aparea número con su grupo (1-5).
28. Nombra que número viene después (1-10).
29. Nombra que número está antes (1-10).
30. Aparea número con su grupo (5-9).
31. Dice números del 1-20.
32. Selecciona número que indica más (1-9).
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