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INTRODUCCION

Lapublicacion que se presentaa continuacion se haoriginado dentro
del proyecto de Investigacion SOC 03/20-2 “La evaluacion educacional
constructivista como estrategia para detectar competencias cognitivas en
nifiosde5a8afios’, financiado por € Departamento de Investigacion dela
Universidad de Chile. Se llevo a efecto en dos etapas desde abril 2004, a
noviembre 2005. El equipo que participo estuvo conformado por los
siguientes docentes de |a Facultad de Ciencias Sociaes de la Universidad
de Chile: Dina Alarcon investigadora responsable; Maria de los Angeles
Saavedray Victor Moling, coinvestigadores; VeronicaRodriguez y Adelaida
Cortés, ayudantes. Ademas se contd con la colaboracion de: Cecilia
Arriagada, Mdnica Araya, Soledad Conegjeros, Verdnica Gallo, Veronica
Gil, Algiandra Payera. En la primera etapa participaron también Sonia
Alegriay SilviaBravo. Todasellas profesorasde aula, del Liceo Manuel de
Sdlas, donde se realizd la experiencia.

El proyecto consistié en una investigacion cualitativa de dos afios
que setradujo en un estudio intensivo de varios casos de nifios de preescol ar,
y de 1°y 2° afio Basico. Intentd detectar competencias cognitivas en aula
en los nifios del estudio, aplicando estrategias de evaluacion educacional
constructivista, tales como mapas conceptuales, portafolios y entrevistas.
Con este objetivo, se seleccionaron en una primeraetapa, tres cursosdelos



niveles educacionales mencionados, se trabaj6 con sus profesoras en
términos de familiarizarlas con €l problema, revisar bibliografia, cautelar
el mangjo de estrategias de eval uaci on educacional constructivista, clarificar
el concepto de “ competencias cognitivas’ su posible relacion con ese tipo
deevauaciony lasdudasque leshubieren surgido. Seorganizd un programa
interno de evaluacion para cada grupo-curso con €l aporte de las docentes
respectivas. Junto con ello, sedelimitd un areadisciplinariacurricular comdn
(conocimiento del medio natural y cultural). Ambas unidades curriculares
y programa eval uativo, fueron aplicados en una primera etapa (2004).

Paralelamente a esta situacion se organizd un programa externo de
observacidn delosnifios, registrando susrespuestas frentealasexperiencias
curriculares y evaluativas de cada curso a aplicar mapas conceptuales,
portafolios, entrevistas. Estas actividades evaluativas externas fueron
realizadas por un conjunto de observadores (losinvestigadores del proyecto)
y por dos evaluadoras que aplicaron pruebas especificas (las ayudantes del
proyecto). Se mantuvieron reuniones semanales de andlisis y discusion de
los problemas emergentes. Esta primera etapa durd un afio e implicd una
primeraidentificacidn de competencias cognitivas en los nifios, evaluacion
de las estrategias evaluativas, y del programacurricular. Posteriormente a
ello, se hicieron correcciones a programa de evaluacion y a curriculo
seleccionado. Al final del primer afio se contabacon un programaeval uativo
revisado, un area curricular de trabajo definida y un equipo docente
capacitado paratrabagar en el proyecto.

En € segundo afio se llevo a efecto € estudio intensivo de casos
propiamente tal. Se seleccionaron dos nifios de cada grupo - curso (nifio-
nifia) preferentemente que hubiesen participado en la experiencia anterior
y selesobservé durante 2 meses. Se realizaron sesiones de observaciones
en aula especiamente durante la aplicacion de los mapas conceptuales,
portafolioy entrevistas. Sellevaron aefecto sesiones semanalesde andlisis



de la problemética emergente con las profesoras de aula. Alli también se
discutieron problemas tales como el compromiso de |os profesores con el
proyecto, caracteristicas del curriculo aplicado, conceptosinvolucrados en
el estudio, tales como: planteamiento de hipétesis, 16gica de la abduccion,
pensamiento cientifico, competencias cognitivas, manejo delas estrategias
evaluativas, otros, y su efecto en loslogros de lainvestigacion.

L osdatosfueron sometidos atriangulacion: Se contrastaron resultados
de las observaciones y de la aplicacion de instrumentos realizadas por a)
lasevaluadorasb) los maestros c) losintegrantes del equipo deinvestigacion
(observadores) produciéndose consenso en estimar que las estrategias
constructivistas eran cauces efi cientes para detectar competencias cognitivas
en los nifios.

El objetivo de estetexto, fundamentado en lainvestigaci dn comentada,
€s aportar una base tedrico-préctica a los docentes de aula en € estudio,
reflexiony aplicacion delaeval uacion delas competencias cognitivasen la
Educacion Inicial.

Estaestructurado en términos de un marco tedrico queincluyealgunos
aspectos conceptuales del fendmeno que interesa; las implicancias
pedagdgicasinvolucradasy un relato que planteaunavision “ desde dentro”
de laexperienciareaizada.

Se adjunta también una separata titulada “El desarrollo de
competencias y la necesidad de reformulacion de nuestras concepciones
sobre educacion”, laque propone un marco referencial méasamplio sobre el
problema.



1. ¢JDENTIFICAR RESULTADOS DE APRENDIZAJE O
COMPRENDER COMO SE ESTABLECEN RELACIONES PARA
APRENDER?

La Evaluaciéon Educacional es una disciplina fundamentalmente
pedagdgica cuyo rol es retroalimentar €l proceso de ensefianza y de
aprendizaje, incentivado por algun tipo de curriculum. En el plano de la
Pedagogia, la Teoria del Curriculo Educacional y su correspondiente
Eval uacion proponen la coordinacion de sus acciones paraque €l ensefiar y
el aprender seden sincronizadamente. No obstantey, apesar que sereconoce
el rol de la evaluacion en € sentido ya expuesto, esta disciplina provoca
tanto en |os estudiantes como en |os magestros, una sensacion de rechazo,
probablemente por e hecho de que en las précticas educativas se destaca
mas su rol de conducir a una calificacion que €l de iluminar € camino a
seguir luego de evidenciar aprendizajes.

1.1 Concepciones sobre Evaluacion Educacional

Por muchos afos los educadores han buscado, bésicamente, la
evaluacion de resultados o productos destacando solo los momentosfinales
del aprender. Por otra parte, sisteméticamente se han promovido diversos
intentos con el proposito de facilitar lamediciony el desarrollo dejuicios
de valor sobre aquello medido, entre otros, se han acuiiado diversas
acepciones de eval uacion (como juicio, como medicidn, como congruencia
con losobjetivos); se han elaborado taxonomias de objetivos paraclarificar
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metas, (Bloom, AnitaHarrow, otros), se han elaborado model os eval uativos
que cautelan la presencia de factores y elementos a evaluar junto con la
presentacion de procedimientos pertinentes. No obstante lo anterior, la
mayoria de los maestros en aula evaden su tarea de planificar las
evaluaciones. El argumento mas recurrente s no contar con el tiempo
necesario para hacerlo, dadas las caracteristicas de su situacion laboral
(cursos numerosos, contratos restringidos, etc.).

A este problema se asocian otras circunstancias referidas al uso
preponderante de la eval uacion para detectar logros mayormente referidos
al recuerdo y la reproduccion de lo aprendido, en lugar de procurar la
deteccion de aprendizajes mas complejos que favorezcan el desarrollo del
pensamiento y no lasimple repeticion.

En la actualidad se ha desarrollado una nueva postura evaluativa
representada por la evaluacion constructivista, ala que se le vincula con
evaluacion de procesos. En ciertamedida, podriadecirse que haaumentado
el uso de estrategias eval uativas que posibilitan la deteccion delasrel aciones
que establece el aprendiente entre el conjunto de conceptos propuestos en
los contenidos de aprendizaje. Sin embargo, habria también que reconocer
que & verdadero sentido de algunas de estas estrategias, especialmentelos
mapas conceptuales, ya se esta confundiendo con otras técnicas que no
guardan relacion con la evaluacion.

Las situaciones descritas plantean desafios a los formadores de
educadores (como es nuestro caso), en cuanto a resolver problemas que
ayuden atener una aproximacion més claray funcional aladisciplina. Es
el tiempo de replantearse algunas preguntas y plantear otras nuevas, tales
como: ¢Cudles son los aportes de una eval uacion razonaday fundamentada
al proceso deensefianzay de aprendizaje? ¢(Cudl esd efecto delaaplicacion
de estrategias evaluativas constructivistas en el proceso de aprendizaje de
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los nifios pequefios? ¢Codmo pesquisar las competenciasinfantiles? ¢Sirven
estas nuevas estrategias eval uativas para detectar competencias cognitivas?
¢Qué competencias cognitivas construyen los nifios delos primeros niveles
del sistema educativo? ¢Difieren las competencias cognitivas construidas
segln edad y sexo?

1.2 Estrategias Constructivistas de Evaluacion

Las reflexiones anteriores Ilevaron a los autores del proyecto a
proponer una investigacion en torno a las estrategias constructivistas de
evaluacion, y las relaciones entre éstas y la deteccion de competencias
cognitivas. Especificamente, interesd clarificar: si las estrategias de
evaluacion constructivista favorecian la identificacion, en aula, de
competencias cognitivas en nifios de 5 a 8 afios.

El estudio de competencias cognitivas estuvo estrechamenteligado a
la idea de “constructivismo”. J.D. Novak comenta (en su articulo sobre
“ Constructivismo Humano: Hacialaunidad enlaelaboracion de significados
psicolégicos y epistemoldgicos’) que este término contiene referencias en
cuanto a que los seres humanos, tanto individual como grupal mente,
construyen ideas en relacion acomo funcionael mundo. Estasideasno son
estéticas sino que cambian con € tiempo y la experiencia.

Mucchielli (2001) relaciona el constructivismo con el paradigma de
la complejidad y con la epistemologia de los métodos cualitativos de
investigacion. Por otraparte, Novak destacael rol de este paradigmacomo
enoposicidnal (paradigma) del positivismo 16gico, ampliamentevinculado
a la investigacion en ciencias exactas el cua sostiene la existencia del
conocimiento “cierto” y “universal” que “mantiene una correspondencia
univoca con lamanera en que el mundo funciona realmente” (Novak pég.
23). Edtadltima postura, sin embargo, no responde alas necesidades dela
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creacion de conocimientos desde la perspectiva de las Ciencias Socialesy,
como mencionaNovak, esimportante“ relacionar unateoriaviable sobre e
aprendizaje cognitivo humano con las ideas contemporaneas de
epistemologia’ (Novak pag. 24).

Bajoe influjo deDilthey y comoreacciona positivismodeA. Comte
y Stuart Mill, surgieronen e siglo XIX diversos cuestionamientosy desafios
en cuanto a la necesidad de construir un método propio para las Ciencias
Sociales, puesto que, adiferenciadelascienciasdelanaturalezano intentan
“explicar” sino “comprender” el sentido y alcance delos gestosy acciones
de los actores y sucesos sociales.

Este paradigma comprensivo sedujo, amediados de los afios 60 aun
grupo numeroso de investigadores, quienes consideraron que el enfoque
experimental clasico notomabaen cuenta““lacomplejidad delas situaciones,
sus contradicciones, ladindmicadelos procesosy los puntosdevistadelos
actores’ (Mucchielli, pag. 91). La cienciade hoy, se enfrentaaun mundo
que, aunque global, esta paraddgicamente cada vez més fragmentado y
ausente de certezas. ESs necesario examinar el azar y el desorden, tanto
como considerar las evoluciones, mutaciones, crisis y perturbaciones
presentes en la vida humana en lugar de estados y Situaciones estables 'y
permanentes. Todo esto, implica modificacion de 10gicas y metodologias
dado que lareferenciaes a cambio y no alaestabilidad.

En esta nueva visidn espistemoldgica la conciencia desempefia un
rol preponderante puesto queyano selaentiende como reflejo delarealidad,
sino como la que engendra a esta. En consecuencia, en la actualidad €l
pensamiento cientifico en ciencias humanas, esta marcado por laimpronta
cualitativa.

Retomando la postura de Novak, interesa destacar su interés por
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examinar méas profundamente “el esfuerzo por integrar la psicologia del
aprendizaje humano y la epistemol ogia de la produccion de conocimiento”
(pég. 36). En sus experiencias de exploracion sobre € aprendizaje y €
conocimiento, esteautor adhierealo qued llama“ constructivismo humano”
y alateoria psicol6gicade laasimilacion, lacua “acentla principal mente
los procesos cognitivos que se ven implicados en la adquisicion de un
conocimiento y el papel que los conceptos explicitos y las tramas
proposicional esjuegan en dichaadquisicidn de conceptos”. (pég. 26), ideas
todas que articulan su concepcion de la estrategia conocida como mapas
conceptuales.

Uno delos problemas menos expl orado en Pedagogiaeslaevaluacion
delos aspectos cognitivos delos educandos. Esto representaunadificultad
de proporciones para la docencia de aula puesto que s no se tiene claro
cudles son los logros especificos en este campo ¢cdmo podrén crearse
ambientes de aprendizaje favorecedores de estos? El Ministerio de
Educacion de Chilerealizd en 1996 un estudio eval uativo sobrela Educacion
Parvularia, anivel pais. Losresultadosfueronimpactantes. grandeslogros
en los aspectos afectivos y sociales y magros resultados en cuanto a los
aspectos cognitivos.

Desde la perspectiva clasica de la Psicologia tampoco el panorama
se presenta muy estimulante.  Algunos psicdlogos educacionales, Trenor
entreellos (1987), comentaque es curioso reconocer quees en el campo de
la medicion de procesos cognitivos donde menos cambios se producen.
Existe renovacion en cuanto a materiales, construccion, baremacion y
validacion de tests, pero el planteamiento general delostestsy lostiposde
tareas que |os constituyen representan solo variaciones de las mediciones
clésicas. No se han incorporado, en lamedidade lo deseable, los avances
de la Psicologia Experimental y las Neurociencias. No se aborda con la
frecuenciay profundidad necesarias el estudio de los procesos cognitivos
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que subyacen en laresol ucion de problemas, tareas einteracciones comunes
y secentralaatencion enidentificar conocimientos, escolares o incidental es,
quee evaluado posee. Entodo caso, hay intentos de estudiar este problema.

Para Das, citado por Trenor, (1987), una buena evaluacion del
funcionamiento cognitivo debe constar de tres facetas:

1) el nivel de competencialogrado por un nifio respecto a sus paresy
entorno cultural

2) los procesos cognitivos que subyacen a este nivel de competenciay

3) lasrecomendaciones en cuanto alas medidas aadoptar paramejorar
los resultados.

Evaluar e proceso implica describir los modos de funcionamiento
de la persona en la situacion de prueba, ademés de una valoracion del
conjunto devariablesindividuaesy contextualesy delas caracteristicas de
latareamisma.

Para Trenor (1987), unaevaluacion de | os procesos cognitivos, sobre
la base de pruebas es dificil, puesto que identificala percepcion, memoria,
el pensamientoy el lenguaje como procesos. Pero, por otraparte, “ desdela
perspectiva del procesamiento de informacion, procesos son tanto las
funciones comprometidas en la codificacién, transformacién y
amacenamiento delainformacion, como lasfunciones que son responsables
de controlar o planificar € uso de estos procesos’ (Trenor, pag 10).

Los intentos de evaluar desde una perspectiva constructivista estan
surgiendo a pesar de las dificultades planteadas por las posturas clasicas.
Quienes adhieren a este tipo de orientacion comparten premisas:

a) no hay un acceso directo alaredidad externa, singular, establey
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totalmente cognoscible, y

b) lacomprensién delarealidad estdinmersaen el contexto, seforma
atravésdeinteraccionescon otrosy esnecesariamentelimitada. No obstante
lo anterior, han surgido métodos innovadores disefiados para adaptarse al
estudio de los humanos como creadoresy constructoresdelarealidad, como
agentes activos e interpretadores. Se asigna aqui relevancia ala primacia
del significado personal y d rol dinamico de la persona “como cocreador
designificadoy lanatural ezaautoorganizaday de eval uacion progresivade
nuestras estructuras de conocimiento” (Niemeyer 1996 pag. 11).

Para Niemeyer, los métodos constructivistas aportan una variada
informacion. Algunos proporcionan datos sobre la orientacidn o estilo
epistemol dgico del evaluado, otros, posibilitan laexploracion de cuestiones
autorreflexivas, otros, revelan procesos de construccion, mientras que otros
evidencian estructuras o sistemas de creencias de més larga duracion.

LaEvauacion Constructivistadesde la perspectiva pedagogicatiende
a situar los “mapas conceptuales’ como una de sus estrategias mas
representativas. Su creador Joseph Novak los presenta no solo como una
estrategia 0 un método que ayuda a los estudiantes a captar el significado
de lo que va a aprender sino también como un “recurso esquematico para
representar un conjunto de significados conceptuales incluidos en una
estructura de proposiciones’ (Novak, pag. 33).

Para Ontoria (1996) |os mapas conceptual es son también estrategias
de aprendizaje. El mismo Novak expresa que cuando con su equipo de
trabajo logro refinar su estrategia de mapas conceptual es como instrumento
para representar las tramas conceptuales o proposicionales descubrieron
que construir estas representaci ones|j erarquizadas de conceptosles proveyd
de un instrumento muy Util para planificar la instruccion y ayudar a los
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estudiantes “a aprender aaprender” (Novak, pag. 27).

Por otra parte, los mapas conceptuales son muy (tiles para ilustrar
nuevas ideas sobre |a teoria asimilacionista. “Si las nuevas experiencias
proveen una base para un aprendizgje significativo, |os nuevos conceptos
seincorporaran a mapa conceptual personal y/o se haran evidentes nuevas
relaciones entre conceptos previos’ (pég. 31). Evidencias recabadas desde
la neurobiol ogia sugieren que un nuevo aprendizaje, a ser incorporado en
forma sustancial através de un aprendizaje significativo, puede involucrar
diversas areasdel cerebro, gran cantidad de neuronas, axonesy dendritasy
queel cambio constructivo neuronal puede proseguir mésallade producido
el gprendizaje.

La amplia gama de caracteristicas de los mapas conceptuales,
especificamente aquéllas que le identifican como estrategias evaluativas,
llevé alos autores de esta investigacion a considerarlos en la deteccion/
identificacion de competencias cognitivas.

1.3 El concepto de competencia

En el ambito educativo, muchos son |os profesores que se interesan
en actualizar sus conocimientos para responder a los desafios planteados
en la Reforma Educaciona Chilena, tales como brindar igual oportunidad
de ensefianzay mejorar la calidad de |los aprendizajes de todos |os nifios y
jovenes chilenos.

En este contexto, €l enfoque constructivista visualizaa nifio o ala
nifiacomo sujeto de su propio aprendizaje; este aprendizgje, a quellamamos
significativo, permite conocer, interpretar, utilizar y valorar elementos de
larealidad y estaconformado por varios factores entre |os que se destacan:



19

« Lasestructuras de conocimiento propio que los nifios han construido
apartir de sus experiencias previas

« La utilizacién de dichas construcciones para interpretar un nuevo
contenido

« Larelacion entre los nuevos contenidos y |os recursos anteriores

» Laconstante modificacion de |as estructuras de conocimiento

 La aplicacion del conocimiento a nuevas situaciones y nuevos
contenidos.

Este planeamiento destaca como idea central el conocimiento previo
del alumno, de tal modo que el aprendizaje significativo implique un
compromiso afectivo que permita unir [os nuevos conocimientos de orden
superior y mésinclusivos conlosque yaexisten en laestructura cognitiva
del aprendiz.

En los educadores que se empefian en mejorar sus préacticas
pedagdgicas se ha despertado un creciente interés por el tema de las
competencias cognitivas puesto que € desarrollo de ellas podria ser una
manera de ayudar alos alumnos en el logro de aprendizajes significativos
el que paraNovak y Gowin, 1988 eslaincorporacion sustantiva del nuevo
conocimiento en laestructuracognitivadel aprendiz. Aprendizajesqueles
sirvan en el @mbito escolar tanto como en las diversas situacionesdelavida
cotidiana.

Hastael momento, la definicion de competencias esun tanto ambigua
y se aplica a diferentes esferas del quehacer humano. En el campo de la
Educacidn también se le otorgan diversos significados dependiendo éstos
delos enfoques de losinvestigadores en sus respectivas publicaciones. En
Chile, no se cuenta con una definicién claray consensuada. La revision
bibliogréfica nos da cuenta de que la nocidn de competencia empieza a
emerger a partir de las investigaciones realizadas en la Universidad de
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Harvard, EE. UU., enladécadadelosafios 70 y posteriormente en algunos
paises de Europa.

De acuerdo a Bernard Rey (1999), la nocion de competencia es la
excelencia que se reconoce en otro. Implica una posicion de exterioridad
de quien lapercibey requiere de un conjunto secuenciado de operaciones,
estrategias y decisiones que la persona que la posee gjecuta a responder a
la secuenciaal eatoria de situaciones 0 microproblemas que se presentan en
el desempefio de una determinada accion (leer, por g.). Lacompetencia,
pues, sedefineenlaexterioridady, a mismo tiempo, indicaun poder interno.
La competencia implica visibilidad publica, pero, a mismo tiempo su
caracter esmisteriosoy persond. Al decir de Rey “evocaa mismo tiempo
lovisibley lo escondido, lo exterior y lo interior, lo que en una accidn esta
mas estandarizado y, a contrario, lo que parece mésligado aunapersonay,
por consiguiente, lomassingular eindescriptible” (pag. 27). Lacompetencia
€s pues, concebidatanto como un poder interno, invisibley personal, capaz
de_engendrar “performances’, como un conjunto de comportamientos
observables, exteriores e impersonales.

En el ambito delaLinguistica, Chomsky (citado en Perrenoud, 1999)
sostiene que competenciaes una caracteristicapropiadel ser humanoy que
se manifiesta en su gran capacidad para utilizar recursos que le permiten
inventar o improvisar respuestas para algo nuevo sin tener que gjustarse a
patrones preestablecidos.

Para Philippe Perrenoud (1999), la definicién del concepto de
competencia seria la capacidad para actuar eficazmente en una situacion
definida, haciendo uso de los conocimientos pero sin limitarse solo a€llos.
Para enfrentar una situacion de manera Optima, en general, se necesita
“hacer uso de” y “asociar” varios recursos cognitivos complementarios,
tales como |os conocimientos.



21

L os conocimientos, entendidos como representacionesdelarealidad
que se construyen y acumulan segun laformacion y experiencia personal,
estén presentes en casi todas nuestras acciones, ya sean conocimientos
elementales, complejos o de sentido comun.

Sin embargo, las competencias van més alladelos conocimientos en
si: setrata de realizar operaciones mentales complejas como relacionar,
recordar oportunamente, interpretar, asociar, inferir, tomar decisiones,
inventar 0 encontrar soluciones a situaciones probleméticas de acuerdo a
saberes especificos. Las competencias se crean practicando, variando y
multiplicando las situaciones de interaccidn, transfiriendo y movilizando
los conocimientos, 10 que ademas permite el enriquecimiento y
consolidacion de estos.

Por otra parte, para que las competencias sean estables, se requiere
que lamovilizacion delos conocimientos esté basadaen estructuras creadas
que puedan renovarse. Estructuras que, seguin la.concepcion de J. Piaget,
son labase de todaaccion u operacion cognitivay pueden servir pararealizar
adaptaciones o hacer frente adiversas situaciones con lamisma estructura.

Al respecto, Philippe Perrenoud (1999), sostiene que:

“Un esquema es una totalidad constituida, que sirve de base a una
accion o a unaoperacion singular, mientras que una competencia de cierta
complejidad pone en préctica varios esquemas de percepcion, de
pensamiento, de evaluacion y de accion, que sirven de base ainferencias,
anticipaciones, trangposi ciones anal gicas, generalizaciones, a calculo de
las probabilidades, a establecimiento de un diagndstico a partir de un
conjunto deindicios, alainvestigacion de informaciones pertinentes, ala
formacion de unaopinion”. (pég. 30)
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Desde esta perspectiva, diriamos quelas competencias son un conjunto
de model os 0 compl g 0s esquemas organizados que se adquiereny aumentan
con la practica, que congtituyen una especie de matriz estable y adaptable
gue aumenta la posibilidad de responder a incontables situaciones
problematicas o imprevistas.

De acuerdo a R. Gallego (1999) el término competencia se asocia,
erroneamente, a una postura neoliberal de mercado, la que destacalaidea
de competitividad delasempresas. En educacion, en cambio, este concepto
surgié junto con la mayoria de las nuevas teorias de la cognicion. La
congtrucciony reconstruccion de competencias requiere delaidentificacion
de lateoria cognitiva con la que se opera. Este mismo autor sostiene que
las competencias no estan definidas genéticamente sino mas bien dependen
de las oportunidades que e medio proporcione para acceder a ellas. Son
construcciones de cada uno de acuerdo alos retos que plantea el ambiente
y en relacion ala pertenencia a un determinado medio. Seguin este autor
puede reconstruirse més no implican desarrollo y perfeccionamiento.

“ L as competencias se ponen de manifiesto en realizaci ones especificas
y determinadas, por lo que no pueden ser formuladas y analizadas desde
ninguna generalidad. Son, en consecuencia, actuacionales, publicas (no
hay competencias privadas) por cuanto siempre conducen a la elaboracion
dealgo, desdesi paralosotros, que queda sometido al juicio delas personas
aquienesestadirigido. Si aguienredizaunaobray nolaponeadisposicion
delosdemas, no existen basesciertasparaevaluar las competencias puestas
en juego en laconstruccion” (pag. 12).

Para Gallego, una educacion centrada en la construccion y
reconstruccion de competencias no puede sino pensar en formar
protagonistas dentro de una comunidad de saberes. Por otra parte, € que
los otros planteen sus juicios valorativos a partir de sus estructuras de
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significado, de sus formas de significar y de actuar para realizar la
interpretacion, implica que las competencias tengan una connotacion
axiol6gica que se expresa en una €tica de las competencias. En el @mbito
educativo las competencias tienden a relacionarse con las conductas y
précticas observables de | os obj etivos planteados paralaensefianza de nifios
y nifias|o que no es un verdadero aporte parael problemapuesto que, en el
fondo, se trata de continuar con ciertas practicas como € conductismo, las
taxonomias o diferentes formas de pedagogia por objetivos. Tal definicion
no implica que se esté cautelando la transferencia o movilizacion de los
conocimientos o capacidades adquiridos por |os estudiantes, frente auna
situacion problematica que requiera solucion.

Por otra parte, competencia relacionada a desempefio es otra de las
definiciones mas comunes. El desempefio podria ser un posible indicador
confiable de una competencia puesto que, aunque solo se puede medir
indirectamente, presenta caracteristicas de estabilidad. Esta definicion ha
sido desarrollada en el campo de la linguisticay de la psicometria siendo
preferentemente utilizada en el debate sobre evaluacion ya que planteauna
critica a la preparacién de examenes, rechazados en el discurso pero
alentadosenlapractica. Dado quelas competencias sdlo se pueden abordar
por medio de desempefios observables, considerando que soninvisibles, se
podriamencionar un inventario que permitieraladescripcion de un conjunto
de acciones acompafiado de |a palabra saber, como por ejemplo, saber
resolver un problema, saber analizar un texto, saber identificar, “ X" ., etc.

Sin embargo, o anteriormente expuesto sigue dejando sin respuesta
el problema conceptual.

En el ambito escolar, laidea de crear competencias se asocia con la
capacidad para saber identificar y encontrar |os conocimientos pertinentes,
paraenfrentar una situacion, no obstante, no se asumelafase esencial dela
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transferenciay delamovilizacion cuando aquellos se encuentran presentes
y organizados en un contexto.

A partir de la ensefianza basica, la formacion de competencias es de
algunamaneramés evidenteenlo que serefierealastécnicasfundamental es
de aprender aleer y escribir, sin embargo, después de esta etapa junto con
el aumento de las asignaturas surge la problemética conocimiento-
competencias representada por dos visiones. Una tiene que ver con la
extensién del campo de conocimiento, esdecir, hacerlolo mésamplio posible
pero no se preocupa de la posibilidad de aprender a movilizar dichos
conocimientos. La otra vision esté de acuerdo en limitar la cantidad de
conocimiento ensefiado con el objeto de practicar intensamente la
movilizacion de éstos, en situaciones complejas.

Segun J. Turner (1986), €l origen de la competencia proviene de las
primerasinteracciones del recién nacido con su entorno, entendiéndose que
la actividad que manifiesta el nifio desde su nacimiento esta relacionada
con la satisfaccion de sus necesidades bioldgicas.

En e ambito de la cognicidn temprana, se cree que desde el primer
momento se hacen presentes algunas estructuras deinteraccion con el medio,
las cual es van enriqueci éndose continuamente segiin las experienciasvividas.

14 Reflexiones para una propuesta

En el caso delamedicion de competencias en educacion, esimportante
mencionar laimplicanciaquetienen en este tema, |os €l ementos basicos de
toda actividad educativa entendidos como el contexto, e curriculum, el
profesor y el estudiante puesto que todos ellos conviven en una estrechay
complegjarelacion. Desde esta perspectiva, € desarrollo de competencias
exige un cambio cultural dado que supone abandonar los tradicionales
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modelos de transmision del conocimiento por modelos que permitan la
movilizacion de diferentes recursos cognitivos a través de experiencias
reiteradas en situaciones de accion complgjas, desde una posturareflexiva:

Cuando € profesor enfrentaasus alumnos asituaciones probleméticas
desdee principio, y regulael aumentoy lacomplejidad deellas, los coloca
en unasituacion donde se ven obligadosalograr un objetivo quelesrequiere
Identificar losrecursos que poseeny buscar los conocimientos quelesfaltan
paraenfrentar con éxito el problema planteado.

Como es de suponer, existen varias dificultades que los educadores
deberén resolver y los esfuerzos por realizar los cambios necesarios no
seran pocos, Sl aspiran a algo mas que entregar aprendizajes memoristicos
y, por el contrario, optan por estimular lacomprension y reflexion sobre los
contenidos curriculares.

En todo caso, cabe recordar que e problema de las competencias
guardarelacion con el aprendizajey €l desarrollo de quien escompetentey
no con la ensefianza puesto que su exteriorizacion evidencia un proceso
intrinsico, personal, de movilizacion de recursos propios.

La labor del educador en estas situaciones es bastante compleja y
delicada. Como ya se ha dicho en el parrafo anterior se trata de crear
ambientes estimulantes, desafiantes, paraque el estudiante, cualquiera sea
su edad y condicidn, enfrentey respondaalasituacion nueva, problemética,
y apele asu patrimonio personal interno.

L as experiencias previas también constituyen un factor importante a
considerar. En este &mbito, es conveniente, entre otras medidas, apoyar a
los aprendientes a clarificar estructuras conceptuales bésicas y acceder a
informacion confiable y actualizada, realizar evaluaciones periddicas
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constructivistas (mapas conceptuales, técnica V, portafolios, entrevistas)
usar estrategias que estimulen la responsabilidad por €l trabajo personal
(registro de experiencias, cuaderno de campo) y, por sobre todo, apoyar la
mantencion de un autoconcepto positivo por parte del estudiante y su
correspondiente sentido de autoestima, 1o que implica una interaccion
constante, observacion, apoyo y orientacion.

Lo anterior supone laorganizacion del grupo curso en formadistinta
a la tradicional: organizacion de subgrupos de estudio y trabajo;
incorporacion demonitores; entreotrasdecisiones. Todo esto tomatiempo
en un primer momento, pero, cuando ya se establece €l sistema se pueden
observar loslogros.

Labibliografia sobre el tema no revela un consenso en cuanto auna
formulacion “tipo” de competencia. De ahi que los actores de esta
experiencia en los diversos informes presentados, usaron diferentes
expresiones para identificarlas. Sin embargo, posteriormente, alaluz de
los andlisis realizados en torno alos datos obtenidos através del programa
de observacion interna realizado por las profesoras de aula, del programa
de observacion externarealizado por lasinvestigadorasy las evaluadorasa
través de las entrevistas se tomaron cuatro ejes significativos para la
formulacidn de competencias.

1. lacondicion de exterioridad, lo visible, 1o publico;

2. lo estructural: la configuraciéon o constelacion de capacidades y
saberes,

3. la capacidad para movilizar recursos personales para inventar o
implementar respuestas a situaciones probleméticas;

4. € no guste de |as respuestas a patrones preestabl ecidos.

Si bien algunas referencias bibliogréficas caracterizan a las
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competencias como un saber hacer o como un desempefio “ X" en el curso
de esta presentacion se ha trabajado una aproximacion diferente, descrita
en el parrafo anterior. Se ha optado por esta postura puesto gque esta
propuesta:

» Implica una formulacion mas descriptiva del contexto y de las
capaci dades bésicas y saberes subyacentes delos aprendientes. Vale
decir, postula una identificacion mas especifica, de ellas.

» Permite identificar con mas claridad las caracteristicas de una
competencia. Hay aqui una intencionalidad de comunicacion, una
perspectivadidactica.

 Posibilita, a caracterizarlas en forma descriptiva, distinguir niveles
en una misma competencia. Por g. Cuando se habla de “saber leer”
en un escolar de 7 afios, se quiere decir algo distinto a “ saber leer”
noticiasenlaTV. El sblo decir saber leer no estableceladiferencia®

Cabe destacar que |a referencia esté hecha en términos de o que se
vaaentender por competenciasy no de competencias cognitivas. Sellegd
a esa decision entendiendo que las competencias no se dan “puras’. Hay
siempre otros elementos no cognitivos actuando, especia mente | o operativo.

No obstante podria decirse que se trata de competencias
eminentemente cognitivas, pues esas son las caracteristicas que destacan.

Por otraparte, como yasedijo en parrafos anteriores, |ascompetencias
no son ensefiables, son € resultado del aprendizajey del desarrollo por lo
que se expresan en pretérito dado quelaintencion es detectar configuraciones
de aprendizajes ya construidos.

1 Enél caso delaexperienciarealizada, lamayoriade los nifios evidenci6 saber observar ya que describieron,
con propiedad, animalesy otros seresvivos, pero solo a gunos distinguieron aguellainformacion que obtuvieron
através de la observacion de la que manejaban previamente.
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Lo que€e educador tendriaque hacer esfavorecer el desarrollo delas
capacidades y de la construccion de saberes que las integraron, asi cada
nifio(a) puede organizar sus propias “constelaciones’ de acuerdo a las
demandas que le plantea el medio. Sereitera, €l rol del educador es crear
ambientes de aprendizaj e desafiantes, que exijan un esfuerzo holisticoy la
busgueda de soluciones de acuerdo alas demandas quele planteael contexto
fisicoy sociocultural. No setratade un proceso de transmision sino de uno
de construccion personal por parte de quien aprende

En el punto siguiente “Relato de una experiencia’ se describen
capacidadesy competencias detectadas enlos nifios en diferentes situaciones.
Se presenta unamuestra de comportamientos que representan lasrespuestas
de los nifios en situaciones especificas. No todos los nifios observados
evidenciaron todos los comportamientos aludidos. Algunos mostraron
ciertas competenciasyy, otros, otras. No obstante, todo o mencionado fue
observado.
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2. RELATO DE UNA EXPERIENCIA

2.1 Contextoy objetivosdelainvestigacion

Como ya se mencion0 en laIntroduccion, esta experienciase refiere
a laimplementacion de un proyecto de investigacion cudlitativa, redizada
por docentes delaFacultad de Ciencias SocialesdelaUniversidad de Chile,
losafios 2004y 2005, en el Liceo Experimental Manuel de Salas, ubicado
en lacomuna de Nufioa, perteneciente ala misma universidad.

Enlo general, los objetivos propuestos estuvieron referidos a

Comprobar €l uso deestrategias constructivistasde evaluacién como
vias para detectar competencias cognitivas en parvulos y escolares de
primer ciclo basico.

En lo especifico, apuntaron a

1. clarificar laaplicacion de mapas conceptual es, entrevistas, portafolios
como estrategias constructivistas de evaluacion;

2. detectar competencias cognitivas a través de la aplicacion de
estrategias constructivistas de evaluacion;

3. identificar competencias cognitivasen parvul osy escolares de primer
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ciclo basico en € trabajo de aula;
4. comparar los resultados obtenidos por los nifios y nifias en la
experienciaevaluativa.

Como ya se dijo en la introduccion durante la aplicacion de las
unidades curriculares planificadas, € equipo deinvestigacion organizoy
aplicd un programade observacion directa delasexperiencias curriculares
y evaluativas, pararegistrar las respuestas de los nifiosy nifias alas
actividades, especificamenteen € uso de mapas conceptuales, portafolios,
entrevistas.

Luego de aplicadas las unidades curriculares y el programa de
evaluacion se selecciond a un nifioy unanifia de cada curso, para aplicar
pruebas de evaluacion individual y grupal en que se pudiesen detectar las
competencias alcanzadas.

A partir de toda la informacion recopilada a finalizar ésta etapa
inicial, se realiz6 una primera identificacion de competencias cognitivas
en los nifios y nifias, una evaluacion de las estrategias de evaluacion
educaciona y de los programas curriculares aplicados, con el objeto de
corregir lo que correspondiera tanto a programa de evaluacién como a
curriculo seleccionado.

La formula empleada para |a identificacion de las competencias
correspondi6 alo pesquisado en labibliografia: saberesy desempefio.

Esta Informacion se sistematizé en un primer informe que fue
entregado ala Direccidn de Investigacion de la Universidad.

En €l segundo afio se constituyd nuevamente el equipo con lasmismas
educadoras de parvulos y profesoras bésicas que trabgjaron durante la
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primera etapa, sereiniciaron |as reuniones semanales sisteméticas, para
trabgjar temas de interés tales como: € desarrollo del pensamiento, las
hipbtesis, aprendizaje, ensefianza, desarrollo, resiliencia, entre otros, andisis
de los registros obtenidos por las investigadoras en las experiencias
vivenciadas conlosnifios, preparacion de material declases y laredizacion
delos gjustes que necesitaban las actividades de estimulacidn y eval uacidn
planificadas.

A los grupos — curso seleccionados se les aplicd unidades
curriculares, centradasen lamismaareatemética“el conocimiento del medio
natural y cultural”, actuaizadasy queincluyeranel programaevaluativo
mejorado.

Las actividades seleccionadas incluidas en los programas para
desarrollar con losnifios debian favorecer conductas tales como:

Observar con el empleo de los sentidos para obtener informacién
relevante de los elementos, resaltando las diferenciasy semejanzas, entre
lo que observa, detectando detalles y ampliando sus posibilidades con el
uso de instrumentos tales como microscopio, lupas, binoculares,
estetoscopio.

Comunicar lo que sabian y lo que aprendian mediante diversas
formas:. oral, escrita, grafica, plastica, corpord.

Clasificar los elementos del medio segln sus caracteristicas y
establecer |os criterios de ordenamiento.

Estimar y medir cualidades o caracteristicas delos objetosen cuanto
a, por gemplo, la longitud de las sombras en diferentes momentos de la
marfiana; el peso de los objetos; el volumen; latemperatura.
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Inferir, deducir considerando las experiencias previas

Predecir, anticipar como reaccionarian |os objetos en ciertas
condiciones. Ej. Pedir alosnifios que anticipenlo queleocurreauna planta
cuando se le agregan algunos productos (col orantes, por ejemplo) a agua.

Elaborar descripciones de elementos u objetos. Por Ej. Describir
caracteristicasdeinsectosy elementos de un terrario (forma, tamafio, color,
textura) usando todos sus sentidos einstrumentos que amplien lapercepcion.

Plantear hipotesis, a partir de situaciones sorprendentes y
desconocidas que emergieron en la aplicacion del programa de Ciencias
elaborado. Ej. ¢por qué sucedian ciertas cosas?, (qué pasariasi...?.

Recopilar datos, obtener informacion acerca de los elementos que
estaban investigando, registrandol osatravésde dibujos, dbumes, portafolios
y otros. Pesquisar como estén hechos |os objetos y su funcionamiento.

Experimentar, controlar las variables de una situacion a observar
con el propdsito de averiguar si las hipotesis son correctas.

No obstante que d trabajo de aplicacion delosprogramas sedesarroll6
con todo el grupo curso, la evaluacion se realiz6 con una muestra
seleccionada bajo |os siguientes criterios: nifios que, preferentemente
hubiesen participado de la experiencia del primer afo; que estuviesen en
condicionesdeentregar lainformacion necesaria; que hubiese representantes
de ambos sexos; y que respondieran ala percepcion de las docentes como
aumnosdealtoy bajo rendimiento. Por otraparte, se selecciond un ndmero
de comportamientos (acontecimientos) considerados representativos delo
que se estimo como competencia, detectablesatravésdelosdiferentestipos
de observaciones realizadas.
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2.2 Recoleccion delosdatos
Larecopilacion deinformacion sellevd acabo mediante:

L asdocentes (educadoras de parvulosy profesorasbasicas) quienes
aplicaron los contenidos curriculares de los programas, observaron y
registraron losresultados de las actividades.

Los investigadores que realizaron registros de las observaciones
directas de clases entorno d uso de mapas conceptuales, portafolios,
registros de experiencias, experimentos por parte de los nifiosy nifias.

L as evaluadoras que aplicaron y registraron los resultados de las
entrevistas realizadas en base a pruebasindividuaesy grupaes.

2.2.1 Programa interno de observacion
El programade evaluacion estuvo constituido por:
a) Mapasconceptuales

Los mapas conceptuales constituyen un método para mostrar, tanto
al profesor como al alumno que ha tenido lugar una autentica
reorganizacion cognitiva porque indican con relativa precision e grado
de diferenciacion de |os conceptos que posee una persona.

Los mapas conceptuales ponen de manifiesto las estructuras
proposicionalesdel individuo y pueden emplearse, por tanto, para verificar
lasrelacioneserroneas o paramostrar cuales son |os conceptosrelevantes
que no estan presentes (Ontoria, 1996)
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La construccion de mapas conceptuales en el aula enlos diferentes
grupos - curso en que se aplico € proyecto, sefue desarrollando enforma
paulatina, primero sefamiliarizé alosnifiosy nifiascon los elementos que
lo conforman: conceptos, palabras de enlace, signos gréficos o lineas de
relacion. También sedestacaron loscriterios dejerarquizacion: inclusiony
particularizacion. Una vez que los nifios y nifias se fueron familiarizando
con este lenguaje, se comenzd a construir |0os mapas conceptual es.

En un principio la construccién de los mapas conceptuales fue
preferentemente guiado por laprofesora, enun franel6grafo, con € propdsito
de quelosnifios através del juego y el movimiento de sus piezas pudiesen
ir encontrando las relaciones apartir del titulo o concepto generador. Poco
apoco laintervencion delaprofesorafue disminuyendo hasta quellegaron
aconstruirlo en forma auténoma.

Para que los nifiosy nifias Ilegaran a construir sus propios mapas
conceptuales se utilizaron las siguientes estrategias:

» Comenzar €l trabajo de construccion con €l grupo total o subgrupos,
con lacolaboracidn y |os aportes de cada uno de |os nifios.

¢ Incorporar € uso de los mapas conceptualesal inicio y o al término
de cada unidad.

 Usar iniciamente elementos u objetos concretos en lugar de palabras
0 representaciones de estos.

» Completar los conceptos planteados en dvalos con elementos
concretos, fotografias, representaciones graficas de |os nifios.

» Comenzar a usar las palabras de enlace, en algunos casos con
sugerencias entregadas por la docente.

» Redlizar diferentes tipos de clasificaciones, con objetos de uso
cotidiano en €l aula, por gemplo, conlos lapices. los grandes, chicos,
medianos; 10s con punta, sin punta, etc. Surgieron asi criteriostales
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como tamafio, color, forma, tipo de lapices, entre otros.

» Usar elementos movibles que le daban un caracter ludico a la
actividad, haciéndolainteresante, motivadoray desafiante.

» Aprovechar espacios externos y actividades especiales como
Situaciones de aprendizaje, tales como paseos ala granja educativa,
al zooldgico, visitas ala comunidad.

En lamedida que los nifiosy nifias se familiarizaron con el proceso
de construccidn de mapas conceptuales fueron capaces de realizar otros
de mayor complgjidad, extrapolando por su propio interés e inquietud la
aplicacion de susaprendizajesa otras areas del saber como matematicas
y lenguaje. (Ejemplo, un nifio de primer afio basico preguntd ala profesora
s podia hacer un mapa conceptual delas* letras’, la profesora consulto
¢como lo podiashacer? El nifio respondio superfacil..., ponemosla palabra
letras, mas abajo “ vocales’ y “ consonantes’ , en las vocales ponemos la
a, & 1,0, U yenlas consonantes todas las que hemos pasado). Se podria
decir que los nifios fueron capaces de seleccionar conceptos, establecer
relaciones, organizar los contenidos ya aprendidos.

Lo anteriormente descrito permitié constatar que aprender aconstruir
mapas conceptual es fue interesante paralos nifios, yaque pudieron ver de
unamaneradistintasus posibilidades, demostrar 1o aprendido mediante
otras estrategiasy no solo por medio de instrumentos convencionales
elaborados por la profesora, como son |as pruebas.

b)  El portafolio

“Esuna coleccidn que un estudiante ha realizado en un periodo de
suvidaacadémica o profesional. Enella, €l estudiante con €l asesoramiento
del docente va recopilando los trabajos que evidencian sus esfuerzos, sus
areas fuertes'y débiles, sustalentos, sus destrezas, sus mejoresideasy sus
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logrosenlamateria. Estostrabajos se conser van en cartapacios, car petas,
0 en cajas, dependiendo de su contenido y del periodo de tiempo que se
desea cubrir” 2(Cerda, pag. 4)

Enlosgrupos- curso participantes enel proyecto se implement6 €
uso de portafolios como unaestrategiaindividual tanto paralos nifios como
parala docente en laorganizacion del trabajo del curso.

El uso del portafolio enformaindividual consistio en unarecoleccién
y archivo de materiales diversos organizado en diferentes secciones tales
como: antecedentes, trabajo con |os padres, areas de trabajo de los nifiosy
nifias: lenguaje, mateméticas, expresion plastica, motricidad fina.

Se facilitd la participacion de los nifios, educadores, padresy
apoderadosen el proceso de aprendizaje. Durante lasreuniones de padresy
apoderados, estosrecibian losportafolios para revisar o realizado por sus
hijos y registraban posteriormente susimpresiones sobre |os resultados.

Cabe destacar que gran parte de |os apoderados manifestaron interés
enlo quesus hijos relataron de las experienciasvividasen clases y se
interesaron por favorecer la organizacion de méas experiencias de
aprendizaje para €l grupo. Por ejemplo: gestionaron visitas de estudio,
aportaron instrumentos de observacion y experimentacion, y por ende
favorecieron el desarrollo del proyecto de investigacion.

En € portafolio se trabgj6 clasificando |os trabajos por secciones
acordadas previamente. Seredliz6 a término decadaunidad, laeducadora
entregaba |os trabajos y €l nifio o nifia lo incorporaba a la seccién
correspondiente.

2 Gamal Cerda Etchepare Portafolios un acercamiento curriculo-eval uativo congruente con las nuevas Bases
Curriculares de la Educacion Parvularia (documento de trabajo)
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Este procedimiento les permitié recordar y comentar |o realizado,
comparar sus trabajos con los anteriores y con los de sus comparieros,
observar y comunicar susideas respecto a producto de sus trabgjos alos
paresy mantener unarecopilacion organizada deestosatravesdel tiempo,
como estimulacion de la orientacion temporal .

Losnifiosy nifias ademés, de tener la oportunidad de evaluar su
trabajo, y recibir las opiniones de los demas, pudieron participar
activamenteen:

 La identificacion de susfortalezasyy dificultades

« Compartir sus propioslogroscon losde suscomparieros

« Aprendieron a aprender, cuando seleccionaban, clasificaban, y
relacionaban |os trabajos cada cierto tiempo

« Tomaron concienciade los avances que fueron adquiriendo através
del tiempo, con las evidencias concretas del producto de sus
aprendizajes.

» Sedieron cuentade sus erroresy pudieron enmendarlos.

De acuerdo con lo anteriormente expuesto, nifiosy nifias adquirieron
multiples aprendizagjestanto enloindividual, como enrelacion aotros nifios
y adultos. A lasdocentes les permitiovisualizar el progreso delosalumnos
en relacion a si mismos mas que en comparacion con €l grupo curso.

c) Cuadernodecampoy Registro de Experiencias

El instrumento que posibilita € registro directo delas observaciones
se denomina cuaderno de campo. Representa una forma facil y sencilla de
recoger datosen forma compacta, precisay detallada, asequiblealosnifios
pequefios.
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El cuaderno de campo fue implementado en el proyecto como una
estrategia sistemética para facilitar en € alumno lafidelidad del recuerdo
delas percepcionesy laposibilidad posterior de asociaciones mdltiples. En
él selogré dejar un registro escrito y o grafico exhaustivo de las
observacionesrealizadas por cada uno delosnifiosy nifias, enlasdiversas
experiencias vivenciadas, el cual tuvo sus particul aridades.

Como otra forma de recabar informacion lo mas exacta posible, las
educadorasy profesoras utilizaron, ademéas del registro escrito, filmaciones
y fotografias paradejar constanciade |as diferentes actividades realizadas,
de los contenidos, respuestas de nifios y nifias, productos, y apreciaciones
generales. El resultado fue de gran utilidad para detectar |os procesos que
desarrollaron cada uno de los educandos alo largo de lainvestigacion.

Los nifios y nifias utilizaron la escritura de acuerdo al nivel de
desarrollo acanzado en esta habilidad, ademéas de lareproduccion grafica
mediante el dibujo

En € resultado delosdibujos se evidencid claramente las diferencias
que correspondian al nivel de desarrollo personal, especificamente cuando
frenteaunamismasituacion lasrepresentaciones correspondian alarealidad,
asuimaginacion o alo que sabiany no estaban observando. Esto severifico
cuando al pedirles graficar una misma experiencia ellos reprodujeron mas
0 menos los elementos dependiendo mas bien de la facilidad y seguridad
que sentian para dibujar y ad significado que otorgaban a la experiencia,
que a la observacidn directa que estaban realizando en ese momento. No
habia discriminacion entre |as situaciones.

Se pudo detectar que algunos nifios y nifias mezclaron perspectivas
animistas a las observaciones, otros como ya se dijo, reprodujeron lo que
conocian previamentey no lo quefue producto de laobservacion quesurgio
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del contacto directo con losobjetos. Un gemplo deello esque selessolicitd
observar directamente con susojosalos chanchitosdetierray luego dibujar
lo observado. Realizaronlasmismasobservacionesconlupasy el resultado
delosdibujosfue exactamente el mismo. En el mejor deloscasos, € dibujo
eramas grande, pero no representaba detalles de |0 observado. En muchas
ocasiones|asrepresentaciones eran estereotiposdeloselementosen andisis.

d) Sintesisdelaobservacion delos profesoresdeaula

Durante la primera etapa de la investigacion llevada a cabo € afio
2004 através de las diversas actividades realizadas por los nifiosen € area
de las Ciencias Naturales y Sociales evaluadas a través de estrategias
cognitivas como mapas conceptuales y organizaciones de portafolios, las
profesorasde 1° y 2° Basico Y las educadoras de parvul os declararon haber
observado las capacidades siguientes: escuchar con atencion; inquirir;
registrar observaciones, establecer relaciones de semgjanza y diferencia;
observar selectivamente; comunicar ideas acotadamente; hipotetizar;
interpretar ideas: buscar informacion; rel acionar ideas, establecer relaciones
espaciaesy relaciones de causalidad; comunicar ideas por escrito; inferir;
explicar situaciones.

En la observacion efectuada durante la segunda etapa afio 2005, se
pudo detectar, |as siguientes capacidades,

En Educacion Parvularia:

Observar; describir; comparar; comunicar; solucionar problemas;
relacionar caracteristicas; hacer preguntas; cuestionar; dar explicaciones,
comunicar y graficar experiencias, predecir; en ocasiones conjeturar. Cada
una de estas actividades estuvieron referidas a contextos especificos.
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En Educacion Basica:

Observar; comunicar; describir; planificar; inferir; argumentar;
indagar; escuchar; comparar; organizar informacion; resolver problemas;
conjeturar; relacionar. Todo ello acotado a experiencias delimitadas.

e)  Competencias observadas sobrela base delainformacion
entregada por las profesoras de aula (2005)

Al enfrentar |as situaciones de aprendizaje, los nifios(as):

* Enfrentaron las teméticas sobre “los seres vivos’ en forma concreta
y experiencial. Activaron facilmente sus experiencias previas.

» Mostraron disposicion y capacidad para dialogar e intercambiar
informacién verbal y fueron capaces de hacer exposiciones frente a
Sus comparieros.

 Seconectaron afectivamente con los contenidos sobrelos seresvivos
y desarrollaron, por iniciativapropia, nuevosconjuntosde actividades
y elaboraciones personales.

» Se comprometieron con los contenidos. buscaron informacion
espontaneamentey compartieron sus experiencias con nifios de otros
CUrsos.

» Compararony valoraron ladiferencia existente entre la observacion
directa que procesa nuestros sentidos y aquella producto del uso de
lupas y microscopio.

 Seorganizaron en grupos distribuyéndose tareas y esperando turnos
para la manipulacién de materiales e instrumentos

* Manegjaron con propiedad |os instrumentos (lupas y microscopios)
que se lesfacilitd pararedizar las observaciones.

 Formularon preguntas, permanentemente, provocadas por Situaciones
desconocidas o por otras que les produjeron dudas.



43

Actuaron proactivamente, en la asignatura de Ciencias y mejoraron
Su comportamiento en |as otras asignaturas.

Para el programa en Ciencias Se constituyeron en grupos pequefios,
establecieron reglas, identificaron monitores, evidenciaron una
organi zacion horizontal, democrética, participativay sujetaacambios
(2° A).

Reforzaron laobservaciony lareflexidn através del registro de sus
experiencias; elaboraron cuaderno de campo, portafolio y apoyaron
sus aprendizajes a través de la socializacion de sus trabajos con €l
grupo curso.

Desarrollaron un sentido de cohesién, de identidad del grupo  (2°
A) através de acciones participativas en grupos pequefios, del
desarrollo de metas comunes, de la aplicacion de las normas
autopropuestas.

Construyeron y mantuvieron terrario con tijeretas, chanchitos,
lombrices, cuncunas, caracoles, el cual era observado diariamente
con lupas. Asumieron la responsabilidad de mantener €l terrario e
implementarlo.

Comunicaron las observaciones sobre € terrario y sus habitantes a
traves de diferentes vias. verbalizaban, escribian dibujaban, hacian
pequefios relatos.

Desarrollaron destrezas en comunicacion: comunicaron ideas
acotadamente, describieron con precision, establecieron relaciones
conceptuales e internalizaron un metalenguaje (cuaderno de campo,
portafolios, mapas conceptual es).

Establ ecieron mapas conceptual es entre conceptosreferidosalos seres
vivosy los*“leyeron” jerarquizadamente.

Trabajaron en subgrupos a partir de la eleccidn de objetos concretos
y delanegociacion de los criterios, en €l inicio de la elaboracion de
mapas conceptuales. Lasrelaciones entre|os objetos se organizaron
sobre la base de su caracter y de las relaciones espaciales
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correspondientes en el mapa.

Vincularon experiencias previas motivadoras con la elaboracion de
mapas conceptuales en aula.

Extrapolaron |os sistemas de rel aci dn entre objetos conocidos en una
asignatura a otras areas disciplinarias.

Comunicaron gréfica 'y verbalmente lo que observaron de una
situacion de experimentacion.

Expresaron enformaoral y escritalas caracteristicas delos elementos
observados.

Seleccionaron, autonomamente, los materiales a incluir en los
portafolios discrimindndolos y clasificandolos de acuerdo a los
criterios establecidos en comdn.

Ratificaron sus aprendizajes, recordando y comparando sus trabajos
con |os realizados anteriormente y con |os de sus comparieros.
Mantuvieron una recopilacion organizada de |os trabajos reaizados
através del tiempo, lo que les permitio clarificar susideas, detectar
erroresy tomar conciencia del avance de suslogros.

Observaron y comunicaron sus ideas respecto a producto de sus
propios trabgjos y a de sus comparieros. fueron capaces de redlizar
un nivel de auto y coevaluacion.

Desarrollaron un sentido de autocriticaidentificando susfortalezasy
debilidades a través de los trabajos realizados en €l tiempo y de las
interacciones con sus paresy con |os adultos

Distinguieron entre aquello que observaban y aquell o que, guardando
relacion con o observado, no estaba presente y 10 manejaban con
anterioridad.

Competencias emer gentes de las actividades deregistro dela
observacion y cuader nos de campo

A través de las actividades de verbalizar, graficar y escribir sus
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observaciones sobre objetos, situaciones, seleccionados espontaneamente
0 propuestos por sus profesoras, 10s nifios(as):

» Reprodujeron , a través de dibujos, caracteristicas fisicas de
chanchitos, tijeretas, caracoles y lombrices, que habitaban en el
terrario, logrando establecer diferencias entre ellos, distinguiendo a
unos de otros;

* Describieron, por escrito, caracteristicas de unaarafia pollito: forma
del cuerpo, color de su pelaje, nimero de patas, formade tradadarse,
textura de su cuerpo:

« Describieron, por escrito interacciones entre un chanchito detierray
unaarafia pollito;

» Fueron capacesde dejar unaconstanciadelo realizado y observado,
através de dibujos de una flor sometida a distintas condiciones (en
agua, sin agua, en colorante) y predecir efectos;

» Evidenciaron capacidades para distinguir secuencias temporaesy
rel aciones causa— efecto organizando sus registros graficos sobrelos
estados del aguay lainfluencia de latemperatura (frio-calor) sobre
ellas;

» Evidenciaron claridad para plantearse objetivos en cuanto a qué
registrar y a cdmo hacerlo sobre la base de una visita a una granja
educativa donde observaron distintos tipos de animales,

 ldentificaron, graficaron y describieron por escrito los
comportamientos de unaarafia pollito en el terrario, sobrelamesa, o
desplazandose por su propio brazo o el de sus comparieros;
verbalizaron sensaciones de agrado;

 Graficaron réplicas de sus huellas digitales, las compararon con
referentestiposy con las de sus comparieros descubriendo tendencias
de semejanzasy diferencias entre ellas;

* asociaron, através ddl registro gréfico € uso de instrumentos que
amplian la percepcion de los sentidos (lupas, microscopios,
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telescopios, estetoscopios, parlantes) con contenidos especificos
como: latidos del corazon, el cielo de noche, las huellas digitales,
otros.

2.2.2 Programa externo de observacion
Entrevista

Es una técnica en la que una persona (entrevistador) solicita
informacion a otra o deun grupo (entrevistados, informantes) para obtener
los datos sobre un problema determinado. Presupone, pues, la existencia
al menos de dos personasy la posibilidad de interaccion verbal

La entrevista, fue aplicadaen formaindividual acadauno delos
nifiosy nifias que conformaban lamuestra y teniacomo objetivo recopilar
informacion acerca de las competencias desarrolladas a partir del trabajo
en las diferentes unidades.

a) Laentrevistaindividual

La primeraetapase desarroll 6 conlosnifios(as) del nivel detransicidn
a partir de los productos de sus actividades y para los nifios y nifias de
primer 'y segundo afio basico con un terrario  que habia sido centro de
varias de las actividades desarrolladas en el programa de ciencias. Durante
el segundo afio, sellevd a cabo en base a la experiencia de realizar un
experimento similar paratodos los nifios y nifias de la muestra.

El protocolo utilizado para la segunda experiencia fue el que se
describe a continuacion.
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o &

Experimento “un huevo flotante”
Procedimientos:

Se pregunta al nifio(a) ¢sabes que es un experimento?, ¢en qué
consiste? Luego.....

Seinvita a nifio(a) a redizar e experimento presentando 109
siguientes materiales. 2 vasos transparentes, 1 botella de agua, 1
huevo, 1 cucharay 1 tiesto de sal. Se pregunta ¢que es cada uno de
estos materiales?, ¢Jo puedes describir? (observacion)
Seleinvitaaponer igua cantidad de aguaen cadavaso, luego vaciar
8 cucharaditas de sal en uno delosvasosy revolver hastadisolver.
Selespide probar ambas solucionesy describir sabores.

Se le pregunta ¢Qué sucederas ponemos €l huevo en el vaso 1 (sin
sa) y luego en e 2 (con SaAl)? ¢sucedera lo mismo? ¢por qué?
(Plantear hipdtesis).

Cuestionar sus respuestas (¢por qué crees que puede suceder eso?)
Solicitar realizar las acciones ( Verificacion).

¢Puedes Poner € huevoene vaso 1 (sinsa)? ¢Quépasa? (S ahorg
ponemos el huevo en €l vaso 2 (con sal)? ¢Qué pasa ahora? ¢Por qué
sucedio?
Se solicita a nifio(a) graficar con lapicesde color Scripto lo que
realizd, con quelo reaizoy lo que sucedid.
Unavez realizado el dibujo se pregunta
¢Qué hicigte...? ¢Cdémo lo hiciste? ¢Para qué? ¢Qué sucedid? ¢Por
qué? Toma de conciencia en cuanto aqué se hahechoy explicar |as
causas.

J
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Cada una de las entrevistas se realizd con la presencia de dos
evaluadoras con e proposito deobservar lamayor cantidad de datos posible.
La informacion que se pretendié recopilar tenia relacion con los temas
trabajados. |o que observaban, 1o que conocian, |o que relacionaban, como
lo relacionaban, lasinferencias que podian establecer, entre otras.

Cadaunadelasentrevistas serealizé en formaindividual y el tiempo
de aplicacion fue en promedio de 20 minutos por nifio o nifia.

Las evaluadoras registraron todas las respuestas verbales que
entregaron |os nifios(as) quienes, asu vez realizaron registros gréficos de
los resultados de su actividad.

Lasentrevistas comenzaron con unapregunta basicay siguieron su
desarrollo considerando lasrespuestas de los nifios(as) y lamotivacion que
demostraron por €l tema.

El andlisis de los registros de las entrevistas mostré que:

» Atravésdelasentrevistasrealizadas anifios (as) con diferentestipos
de habilidades, se detectaron claramente competencias cognitivas,
incluso en aguéllos que de acuerdo a las percepciones de las
educadoras y/o profesoras bésicas habian captado menor cantidad
de informacion durante la aplicacion de los programas de ciencias.

 Lamanifestacion de las competencias en |os nifios(as) entrevistados
se encuentra en diferentes niveles, lo que podria estar directamente
relacionado con |os criterios de seleccidn aplicados. (edad, nifios y
nifias que han captado mayor cantidad deinformaciony que presentan
mayores habilidades y los que presentan menor desarrollo de estas).

* Las capacidades y saberes basicos observados son: saber observar,
saber escuchar, explicar situaciones, hacer conjeturas, relacionar ideas
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por semejanza, saber describir, saber comunicar ideas; establecer
rel aciones temporal es; espaciales; relacionar ideas con experiencias
previas.

Las capacidades para observar, para comunicar ideas, describir y
explicar unasituacion o hecho, para hipotetizar y hacer conjeturas,
seencontraron enlagran mayoriadelosnifiosy nifias entrevistadas.
La capacidad que se observa con mayor nivel de desarrollo eslade
establecer relaciones temporalesy predecir.

Las entrevistas, ademas de entregar informacidn acerca de las
competencias que evidenciaron los nifios, su nivel y proporcion,
aportaron informacion relacionada con errores conceptuales que
manejaban, 1o que es propio de las estrategias de evaluacion
constructivista aplicadas,

Se evidencid en genera que los nifios(as), se concentraban en la
actividad propuesta, manifestaban interésy agrado por larealizacion
de las diferentes acciones, seguian las instrucciones, respondian
coherentemente.

La entrevistagrupal

Estaentrevistaserealizo mediante actividades dereflexidny andlisis

ya que €l objetivo central era que los nifios y nifias |legasen aresolver un
problema, encontrar un camino que no Se conocia previamente, encontrar
laformade salir de la dificultad, de sortear €l obstaculo, conseguir €l fin
deseado, que no se lograra de formainmediata y utilizando los medios a
su alcance.

Las situaciones presentadas a los nifios(as) permitieron encontrar

soluciones acordes a su estado de desarrollo, mediante interacciones con
suscompafierosy educadores; ademés deque enriguecieron su capacidad
de aprender por si mismos.



50

Estas entrevistas grupales serealizaron en una sala de actividades
del nivel transicion del Liceo Experimental Manuel de Salas, lugar iluminado
y acogedor. La aplicacion serealiz6 con la presencia de todos los nifios y
nifias que habian sido evaluados en formaindividual.

» Enlaprimeraocasion (2004) seles solicitd construir ago que se
moviera
» Enel segundo afo (2005), un objeto quetuviera equilibrio (queno

Se cayera)

L os procedimientos utilizados fueron: a) presentar alosnifiosy nifias,
un set de materiales que considero: cajas, rollos de confort, de toallanova,
lanas, pal os de helados, botellas, bombillas, envases de remedios, etc., mas
cola fria, cintas adhesivas, b) plantearles el problema a enfrentar y c)
requerirles la solucion.

En laobservacion dela experiencia se evidencio que:

* Losnifios(as) compartieron experienciasy losresultados que seiban
produciendo, pero, €l trabajo eramas bien individual.

» Al inicio delaactividad los nifios(as) determinaron en conjunto lo
que harian, pero a medida que lo iban concretando, improvisaban y
gjecutaban otrasideas.

» Fueron capaces de comunicarse en €l grupo permanentemente:
argumentaron, fueron resolviendo problemas, anticiparon ideas,
realizaron inferencias.

» End trabgjodegruposurgid e liderazgo de algunosdelosnifios, €
que fue aceptado por € grupo y vaorado en relacion alas ideas que
proponia.

* Todos los nifios se mangjaron con soltura en el trabgo libre con
diversos materiales, sin instruccion especifica por parte del adulto.
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Asimismo la gran mayoriapudo opinary argumentar.

Cadanifio(a) cred diversoselementos enformaindividua y ogrupa
y todos ellos variados entre si

Cadanifio o nifia buscd diferentes formas de resolver los problemas
que surgieron (usando otros materiales, aterando lo construido,
buscando dar movimiento a la construccion)

Losnifios trabajaron conmayor grado de concentracion en latarea
que estaban egjecutando; en cambio |as nifias comentaron més 1o
que hacian, se preocuparon més de lo que redizaron |os otros.

A pesar de las diferenciasindividuales que fueron detectadas enlos
nifios, se observa que todos presentaron competencias.

L ascompetencias semanifestaron en cadanifio y nifia con diferentes
niveles de logro.

L as capacidadesy saberes basi cos observados fueron: saber escuchar,
saber comunicar o que iban a hacer, saber describir, saber anticipar,
saber resolver problemas, relacionar ideas, evocar experiencias, crear
objetos a partir de materiales en desuso.

Competencias detectadasa partir delainformacion recopilada

por lasentrevistadoras

Entrevistaindividual

Enrelacionalasituacion experimental referidaa cambio de densidad

del aguay su efecto en laflotabilidad de objetos, se pudo observar:

»  Fueron capaces derecibir informacion basicay manejarlaen e entorno

del experimento, discriminaron caracteristicas de los elementos,
explicaron situaciones, comunicaron ideas, infirieron, movilizaron
capacidades para escuchar.

« Evidenciaron comportamientos reveladores de la capacidad para
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establecer nexos entre ideas que son semejantes y relacionaron la
nuevainformacion con experiencias previas.

Manifestaron curiosidad y asombro a mezclar elementos(sa y agua)
y a descubrir los cambios que se produjeron.

Elaboraron respuestas anticipandose aresultados frente asituaciones
o fendmenos no conocidos, propusieron hipdtesis.

Reprodujeron gréficay verbalmentelas secuenciastemporalesdelas
acciones realizadas en e experimento y manejaron larelacion delos
elementos en el espacio.

Se desempefiaron con eficienciaen € uso delas nociones de nimero
y cantidad requeridos en la experiencia.

Entrevista Grupal

Ante |la situacién de tener que resolver problemas asumiendo tareas

de construir, sobre labase de material es seleccionados por €llos, a) objetos
que se muevan 6 b) objetos que mantengan el equilibrio, se observaron las
siguientes competencias.

Al asumir €l problemaespecifico, tomaron acuerdos, se distribuyeron
trabgjos, y en e curso de las acciones improvisaron actividades y
modificaron algunas ideas.

Fueron capaces de comunicarse en €l grupo permanentemente:
aportaron idesas, fueron resolviendo problemas, anticiparon posibles
efectos, realizaron inferencias.

En momentos de la organizacidn del grupo para redizar las tareas
emergieron capacidades deliderazgo en algunos nifios queinfluyeron
en la eleccidn de los objetos a elaborar.

En la organizacidn y gecucion de las tareas de elaboracion de una
torre, se observaron en las nifias capaci dades de liderazgo compartido,
capacidad para elaborar tareas especificasindividual es, visualizadas
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como parte de un producto final comdn.

« Trasformaron los materialesrecibidosy elaboraron objetos diversos,
caracterizados por lafluidez, flexibilidad y originalidad sin cefiirsea
patrones preestablecidos.

 Semostraronindependientesy auténomos parallevar acabo lastareas
y responsabilidades asumidas en laconstruccion del objeto propuesto.

+ Lamayoria de los nifios mostré capacidad para concentrarse en la
tarea que estaba g ecutando

+ Lasnifas pudieron compartir su atencion entrelo que haciacadauna
y lo que hacian |os demas.

« Evocaron experiencias relacionandolas con otras nuevas, lo que les
permitio configurar redes més complejas de comprension en cuanto
alatarea asumida.

d) Observacion declasesy de otras actividades de aula

Fue realizada por los investigadores. Se llevé a cabo con una
estructura de periodos de 90 minutos por curso.

Durante la primera etapa (afio 2004) en los parvulos de un grupo, se
observé la siembra de semillas en aserrin himedo. Los nifios predijeron
resultados. “se vaaconvertir en arbol” “vaasalir pasto” “se convertiraen
una flor”. En otro grupo de pérvulos se observo la realizacién de un
experimento donde se propuso mezclar aceite, aguay detergente. Al ser
consultados sobre el posible resultado, |os nifios hipotetizaron “van a salir
burbujas’ “no se mezclan porque son liquidos diferentes”.

En el caso delos nifios de 1° Basico, se observa larealizacion deun
juego colectivo (ludo) donde los nifios a avanzar en €l tablero debian
identificar hébitat de los animales, cubierta del cuerpo, alimentacion,
reproduccion entre otros. También debieron transformar rollos de papel en
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animalesde su eleccién En el caso delos nifiosde 2° Basico, seobservo la
construccién de mapas conceptual es grupal es sobre paisge natural y cultural,
elementos, instrumentos e iconos meteorol6gicos y la observacion de
semillas, en germinacion

L as capaci dades detectadas fueron: conjeturar, escuchar con atencion,
inquirir, establecer relaciones por semejanzay por diferencia, comunicar
ideas acotadamente, observar selectivamente, registrar experiencias 6
experimentos, establecer relaciones temporalesy espaciales.

Cadacurso fuevisitado dosveces o mas, durante |los periodos anual es.
En algunas oportunidades, participaron los tresinvestigadores en lavisita.
A continuacidn se presentaunasomeramuestradelas situaciones observadas
durante el afo 2005.

En ¢l caso de los parvulos se observaron situaciones referidas a
observar semillas sometidas a ambientes himedos, hacer predicciones;
registro gréfico de las experiencias realizadas, alterar el color del agug;
observar efectos del agua sobre papel absorbente.

En el caso de los escolares se observaron actividades de;

* Recoleccion directa de insectos y lombrices en el parque

* Observacion de insectos con 10s 0jos, con lupa, con microscopio

* Registro de experiencias donde los nifios mezclaron lo que sabian
con o que estaban observando

* Uso del microscopio para confirmar lainformacion

* |dentificacion de instrumentos que magnifican la percepcion

» Mezclade aseveraciones “cientificas’ con planteamientos animistas
(“losbichos son negros porque no selavanlosdientes’, “lasgotas de
agua estan alegres porque ya no estan apretadas en el hielo”)
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Identifican diferencias entre figuras de tamafio natural que le
presentan.

Identifican huellas digitales comparandolas con modelos.

Observan frutasy registran la experiencia.

Asocian sonidos con sensaciones de agrado o desagrado

Hacen anotaciones sobre solo o que saben.

Contrastacion de lo que saben con |o que observan en larealidad.
Agrupan |apices por: “especie’, (mina— pasta) material (de madera,
de pléstico) color; grosor; como base para elaborar mapas
conceptuales.

A través de las observaciones de aula se pesquisaron capacidades

para observar insectos y distinguir semejanzas'y diferencias tales como:

€)

Registrar sus experiencias através de dibujos y/o palabras.
distinguir situaciones pertinentes devidadiariade aguéllasquenolo
son.

Categorizar animalesy plantas seguin sus caracteristicas especificas.
Confirmar informacion através de diferentes instrumentos

Armar mapas conceptuales sencillos, usando 6valos (conceptos)
propuestos por la profesora

Trabajar en grupos pequefios

Buscar informacion en forma personal.

Competencias detectadas de la observacion en aula realizada

por losinvestigadores

» Manifestaron capacidades para observar y describir [os cambios que

Se estaban produciendo en plantas sometidas a diferentes niveles de
humedad y a cambios de luz.

* Reprodujeron en forma grafica (dibujos) los cambios observados y
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fundamentaron verbalmente el registro de sus observaciones.
Hicieron predicciones referidas a los resultados de la experiencia
usando |os conocimientos previos.

Demostraron capacidades de autocontrol eindependenciaal participar
y concentrarse en grupos de trabajos paralelos.

A partir de la manipulacion de la variable “color del agua’
identificaron colores, definieron caracteristicas del agua, manifestaron
asombro ante los efectos producidos a introducir papel absorbente
en el agua.

Recolectaron personalmente insectos en € parque y algunos fueron
capaces de realizar observacion diferenciadaal percibir con l0s 0jos,
lalupa o el microscopio.

Acumularon informacién en torno a su propia identidad personal
comparando entre ellos mismos caracteristicas fisicas que les
diferenciany discriminando sushuellasdigitalesde entretres o cuatro
comparieros.

Escucharon eidentificaron diferentestipos de sonidos discriminando
intensidades y fuentes de emisidn, asociandolos a sensaciones de
agrado y desagrado.

Elaboraron mapas conceptual es sobre la base de lamanipulacion, la
agrupacion y clasificacion de sus lapices, desde diferentes
perspectivas. especie, material, color, grosor, longitud, paraestablecer
sus relaciones.

Observaron gusanos, chanchitosy tijeretas recolectados en el parque
del colegio discriminando semejanzas, diferenciasy registrando sus
experiencias através de dibujos o escritura.

Recolectaron hojas (y plantas) de diferentes formas, colores,
nervaduras, elaboraron herbariosy mapas conceptual esrelacionando
las especies através de diferentes criterios.

Ratificaron y ampliaron sus percepcionesvisuaesatravésdel uso de
lupas y microscopios, verbalizaron y graficaron sus experiencias.
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 Usaronlupasy microscopiospara“ratificar” sus percepcionesrespecto
ainsectos.

« Trabaaron en grupos peguefios. probaron, discutieron y seleccionaron
rel aciones entre conceptos de un conjunto propuesto por laprofesora.

* Recabaron informacidn sobre la contaminacion ambiental en forma
personal, indagaron con sus padres y otras fuentes (revistas, etc.)
armaron mapas conceptual es pertinentes.

« Evidenciaron comportamientos como saber escuchar asusparesy a
los adultos y dar explicaciones sobre sus actividades y laintencién
de sus acciones

* Resolvieron problemasy fueron capaces de graficar susobservaciones
(los parvulos) o escribirlas (escolares).

Algunos nifios llegaron a distinguir entre aguello que estaban
observando y aquello que, guardando relacidn con lo observado, no estaba
presente y |0 manejaban con anterioridad.

Las situaciones descritas en los parrafos anteriores muestran como
las actividades de aulaqueincluyen estrategias de eval uaci On constructivista
permiten que se detecten competencias cognitivas de diferentes niveles en
los nifios(as).

Lamayoriadelos nifios(as) presentaron algunas de las competencias
anteriormente descritasy en diferente nivel de complejidad, diferenciaque
podriaser atribuidaalas caracteristicasdelosnifiosy nifias que conformaron
la muestra (edad, sexo, nivel de rendimiento).

Ademas de competencias cognitivas se detectaron errores
conceptuaes que manegjaban |os nifios(as), problemas afectivos que los
aguejaban, necesidades de comunicacion. Por géemplo, comunicaban sus
problemas familiaresy como le afectaban, antes de dar respuestaalo que
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se les preguntaba contaban 1o que habia sucedido en su familia.

Al comparar losresultados entrelos nifiosy nifias en laexperiencia
evaluativa se detectaron  algunas diferencias por gemplo: frente a una
tarea propuesta a los nifios(as) de resolver problemas, especificamente
elaborar un objeto que se mueva: los nifios evidenciaron mayor
concentracion en la tarea que las nifias, las nifias demostraron mayores
competencias de comunicacion linglistica (descripciones, comentarios de
sus acciones, comentarios del trabajo que estaban realizando y
observaciones de o que realizaban los demas) y los nifios mayores,
competenciaspara crear mecanismosque permitieran alcanzar losobjetivos
propuestos. Ejemplo; usar botonesy cuerdas para darle movimiento alos
objetos, transformar elementos de superficie avolumen, dar movimiento a
los objetos similar al real.

Selogro el objetivo de comparar [os resultados obtenidos por nifios
y nifias de Educacion Parvularia'y los de Educacion Basica, mientras los
primeros se caracterizaban por ser libresy espontaneos en la gjecucion de
su tarea, los segundos se mostraron més estructurados.

En laresolucion misma del problema, los nifios(as) de Educacion
Parvulariademostraron mayor creatividad en labusgueda de las soluciones
que los de Educacion Basica.,, mientras que los de Educacién Bésica
condicionaron susacciones a mayor nivel de aprobacion mediantelanota,
los de Educacion Parvularia no mostraron preocupacion al respecto, si les
interesaba obtener un producto de su actividad.

2.3 Triangulacion

Para efectos de llegar a establecer s |as estrategias constructivistas
de evaluacion posibilitan detectar competencias cognitivas, fue necesario
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identificar aquéllos procedimientos de medicidn cualitativa que pudiesen
ser manejados por nifiosde5 a8 afios. Laexperienciarealizadamostro que
tanto la entrevista, individua y grupal como los mapas conceptualesy los
portafolios cumplieron ese propdsito. Los nifiosfueronintroducidosaesas
estrategias y se desempefiaron sin mayores problemas.

Fue también necesario definir qué se entenderiapor competencia para
lo cual se realiz6 un andlisis documental respecto al tema. Se optd por la
caracterizacion elaborada por Perrenoud, la cual se analiz6 y discutié en
equipo identificando cuatro ejes bésicos ya planteados en €l punto 1
(concepto de competencia) de este documento, o que posibilitd detectar
conjuntos de capacidades y saberes que, de acuerdo alaposturadel equipo,
ayudaron a caracterizar comportamientos de |os nifios, que respondieran a
estos criterios.

Por otra parte, como o que se intentaba era detectar competencias
cognitivas, se optd por organizar las experiencias de aula en torno a un
curriculo referida al entorno natural y cultural y que facilitara en los nifios
especialmente, €l desarrollo de comportamientos similares a los de un
cientifico. Entérminos generales, se cautel 0 el desarrollo del pensamiento
reflexivo promoviendo, como ya se ha dicho, capacidades de observacion,
de comparacion, de inferencia, de comunicacion, entre otras. Desde este
punto de vista se caracterizaron diversos y numerosos conjuntos de
comportamientos de los nifios, pesquisadas por diferentes actores
participantes de esta investigacion, a las cuales se les identific6 como
competencias cognitivas.

Asi, los datos recabados fueron sometidos a triangulacion. Se
contrastd lainformacion presentada por:

a) Las evaluadoras, quienes realizaron las entrevistas en profundidad,
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tanto individual como grupales,

b) Los investigadores(as) que observaron diversas sesiones de trabao
de los nifios en aula donde se pudo advertir la aplicacion de mapas
conceptuales, portafolios, registro de experiencias de experimentos,
desarrollados por €llos.

) Las profesoras, responsables de las clases, quienes debieron aplicar
las unidades curriculares y 1os programas de eval uacion interna que
fueron elaborados por ellas mismas.

Cabe recordar que, si bien la programacion curricular fue diferente
segln los niveles de desarrollo de los nifios, € programa de evaluacion de
todos los cursos fue semejante (mapas conceptual es grupales, entrevistas,
portafolios grupales, registro de experiencias y experimentos, uso del
cuaderno de campo) dado que, por su natural eza, estas estrategias permiten
la expresion espontaneaindividual o colectiva de los nifios del estudio, no
importando su edad o caracteristicas personales.

Al confrontar la informacion aportada por cada una de estas
fuentes quedd en evidencia que pudier on detectar se compor tamientos
que podian identificarse, de acuerdo al marco tedrico, como
competencias cognitivas por lo que puede inferirse que este tipo de
estrategiases Util paracumplir esepropositoenrelacion alosnifiosde
5a8afios.

2.4 ReflexionesFinales

En € proyecto de investigacion realizado, ademés del logro de los
objetivos plantados hubo resultados rel evantes que no se habian considerado
y quetienen relacion con aportes. a contexto disciplinario, alaUniversidad
de Chiley a Liceo Manuel de Salas en que se aplico la experiencia.
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En relacion al contexto disciplinario podriadecirse que: loslogros
tienen relacion con el aporte que se entrega a campo de la evaluacion
educacional de lainfancia, donde el enfoque constructivista, se encuentra
en un estado incipiente mediante programas curriculares y  evaluativos
asequibles a profesionales comprometidos y con deseo de optimizar su
desempefio.

Seelabord lapropuestade unaférmulaparaidentificar competencias,
laque puede ser aplicadano solo enrelacion alaEducacion delalnfancia
sino también a estudiantes de cualquier nivel educacional.

En relacion a la Universidad de Chile, estos aportes estén
referidos a

 La constitucion de un equipo de investigacion multidisciplinario
(psicologos del Departamento de Psicologia y Educadores del
Departamento de Educacion delaFacultad de Ciencias Sociaes) y a,

« Laredlizacion de untrabajointegrado entre académicos universitarios
y profesores de aula que se considerd unainstancia de colaboracion
y enriqueci miento mutuo.

Para el Liceo Manuel de Salas la experiencia significo:

« Contar con lacapacitacion de un grupo de profesorasen el problema
de la evaluacion de competencias, [o que trgjo consigo €l andlisisde
propuestas curriculares en Ciencias, profundizacidn en las actividades
de registro de las experiencias y de experimentos, introduccién del
cuaderno de campo.

* Introducir en Educacion Bésica (en los cursos participantes de la
experiencia) cambios metodol 6gicos en cuanto ala organizacion del
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espacio, ambientacion fisica con participacion de los nifios y con
elementos producidos por ellos. Se favoreci6 la autonomia por parte
del nifio(a). La organizacion de las actividades facilité el
aprovechamiento de variados recursos materiales, por g emplo uso
de los laboratorios del liceo, manejo de implementos
complementarios.

Sensibilizar alas educadoras de parvulosy las profesoras bésicas,
quienestomaron concienciay asignaronimportanciaalo que sucede
enotrosciclosdelamismainstituciony surge como temaimportante
la articulacion entre ambos ciclos (Educacion Parvulariay Basica).
El compromiso delasdocentes, junto con el efecto delasexperiencias
en los nifios, actuaron como ente irradiador hacia otros colegas,
quienes, enagunamedida, semotivaron parahacer mejorasen sus
CUrsos.

Tanto en Educacién Parvularia como en Educacién Bésica se
incorpord el trabaj o en grupos pequefios como estrategiaparafacilitar
el aprendizaje dejando de lado las clases frontales y expositivas.

Se logro € interés e incorporacion activa de los padres a la labor
educativa entregando aportes paraimplementar en las salasde clases
areas 0 zonas de ciencias, ayudando a los nifios(as) a investigar,
colaborando en la preparacion de los materiales para las clases,
coleccionando materiales, preguntando a las profesoras
constantemente acerca de |o que se estaba trabajando.

L as profesoras de Educacion Basicaval oraron | as capaci dades de los
nifios(as) y susred es posibilidades de accidn, por gemplo; comprobar
quelos nifios desde tempranaedad pueden realizar sus propios mapas
conceptuales en base a situaciones que le son motivadoras e
interesantes.

El gercicio profesiona reflexivo, con sentido de auto criticase hizo
realidad durante dos afios por un equipo de docentes que estuvo
respal dado por especiadistas.
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Quedaclaro que estafue una primera experienciasobre el temaque,
como todo trabajo de investigacion, da respuestas a algunos problemas y
deja pendientes otros (como la precision del metalenguaje), ademés de
nuevas preguntas que deben ser aclaradas a través de nuevos proyectos.

* k%
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EL DESARROLLO DE LAS
ComPETENCIAS Y LA NECESIDAD
DE REFORMULACION DE NUESTRAS CONCEPCIONES
SoBRE EDUCACION

Argumentos para pensar |0s procesos educativos
en su especifica complejidad:
Como laArticulacion entre Evolucion Cultural,
Ensefianza, Aprendizajey Desarrollo

VICTOR MOLINA B.
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|. INTRODUCCION

Es hoy una costumbre, tanto en el &mbito de la cotidianeidad de la
préctica pedagdgica como en el contexto de nuestros sistemas educativos,
referirse a los procesos educativos mediante la formula de ‘ensefianza-
aprendizaj€’ (con o sin guidn), es decir, como procesos de ensefianza y
aprendizaje. En €ello se expresa una concepcion en la que los procesos
educativos son pensados como meras acciones de ensefianza que culminan
en laproduccion de ciertos resultados de aprendizaje. En otras palabras, se
piensay se practica la educacion como algo que se juega por entero en la
dialécticade un ensefiar y un aprender. En suma, sereducey se confundela
educacion con lamerainstruccion.

Sinembargo, a ser utilizadade esamanera, laformulade ensefianza-
aprendizaj e presenta serios problemas. En particular, ellacontrastacon los
argumentos que hoy se mangjan sobre la especifica complegjidad de lo
humano en el ambito de las ciencias contemporaneas, sobretodo en lo que
e refiere a ideas desarrolladas desde las ciencias cognitivas y desde las
neurociencias. En efecto, laargumentaci n contemporanea permite sostener
que | os procesos educativos invol ucran en todo momento una determinada
articulacion entre la evolucion cultural de la especie, laaccion socid dela
ensefianza, los aprendizajesy el desarrollo de cada uno de los individuos.
Por consiguiente, de ninguna manera puede la educacion ser pensada ni
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definidani practicadacomo lamerarelacion entre ensefianzay aprendizaje.

En este sentido, la reduccion de los procesos educativos a la mera
relacion entre ensefianza y aprendizaje representa, en varios sentidos, una
vision parcia y erronea del fendmeno educativo. Esta manera de concebir
lo educativo esen realidad otra de esas ‘ dafiinas verdadesamedias’ queen
los afios sesenta Jerome Bruner encontraba tan necesario de criticar para
avanzar hacia una redefinicion y ampliacion de nuestra comprension y
précticadelo educativo (Bruner 1966). Por gjemplo, lanocion de ensefianza-
aprendizaje hace invisible larelacion de lo educativo, y en especial delos
aprendizajes, con |os procesos de la ontogénesis del individuo humano en
tantotal. Asi también, unanocion como lade ensefianza-aprendizaje sugiere
que los aprendizajes son € fin Gltimo y & objetivo fina de los procesos
educativos (y, en particular, de la accion de ensefianza), impidiendo
reconocer que los aprendi zajes son, desde un cierto punto de vistaaln mas
fundamental, més bien un medio (para el desarrollo y la ontogénesis, por
gjemplo) que unfin en si mismos. Por Ultimo, estanocion oscurece también
la especificarelacion delo educativo con laculturay laevolucion cultural.

Ahora bien. La critica de la nocion de ensefianza-aprendizaje esta
siendo revitalizada por € reciente florecimiento de algunas teméticas de
gran importancia. Una de ellas merece especial consideracion: aguella
relativa a desarrollo de las competencias. Esta es una tematica que esta
destinada atener unagran incidenciaintelectual, ademas de su indudable e
imparable incidencia préctica.

De hecho, las competencias poseen rasgos que deberian ser tomados
muy en serio en el actua debate educacional, sobretodo si consideramos
que el desarrollo de competencias tiende hoy a constituirse en un criterio
bési co paralareorganizacion delos sistemas educativos. Entre estosrasgos
quisiera destacar aqui los siguientes:
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a) Las competencias implican la movilizacion articulada, siempre
especifica, delosrecursos personal es (conocimientos, actitudes, etc.),
en el logro de un desempefio de excelencia en larealizacion de una
tarea. Las competencias representan por ello tanto una capacidad de
articular como de movilizar los recursos propios con vistas a un
desempefio de excelencia.

b) Lascompetencias se generan como resultado de larelacion entrelos
procesos de aprendizaje y de desarrollo. Un individuo desarrolla
competenciasapartir de su capacidad de aprender de su experiencia.
Ellas no emergen directamente de la relacion entre ensefianza y
aprendizaje.

c) El desarrollo de las competencias involucra un cambio personal
integral. Mas que una adquisicion de competencias, es €l individuo
el que se hace mas competente. En este sentido, las competencias no
Son €osas Sino capacidades procesual es de un individuo.

d) El desarrollo de las competencias depende de la capacidad del
individuo de autogestionar su desarrollo personal o profesiona. En
este sentido, apelan a individuo en su desarrollo como sujetoy en el
ambito del gercicio de su libertad.

Estosrasgosimplican, entre otras cosas, que |os procesos educativos
conducentesal desarrollo de competencias no pueden ni deben ser pensados
desde la mera Optica de los procesos instruccionales de ensefianza-
aprendizaje. Por el contrario, pensar €l desarrollo de competenciasobligaa
revisar lanatural eza delos procesos educativos en su especificacompl gjidad.
Y tal complejidad radicaen el hecho de que la educacion representa-en lo
mas esencial, y ta como lo sugerimos mas arriba la articulacion entre
cuatro procesos: la evolucion cultural de la especie, la accidn socia de la
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ensefianza, y los aprendizajesy el desarrollo de los individuos. Es en este
sentido quelatematicadel desarrollo de competencias representaun aporte
a la renovacion tanto de algunos argumentos tedricos como de algunas
opciones estratégicas y técnicas que aln prevalecen en nuestros sistemas
educativos, en la medida en que ofrece una preciosa excusa para precisar
nuestras concepciones sobre la naturaleza de la educacion y sobre la
complejidad de sus procesos.

En particular, laproblematicadel desarrollo de competenciasrefuerza
lanecesidad de ampliar laférmulade ensefianza-aprendizaje, reformulandola
de lamanerasiguiente:

CULTURA------ENSENANZA------APRENDIZAJE------DESARROLLO
Y EVOLUCION EINDIVIDUACION
CULTURAL

Veamos a continuacion dos argumentos que fundamentan esta
ampliacion y reformulacion. Aclaremos que la exposicion que hago agui
de estos argumentos reproduce textual mente en al gunos momentos, precisa
y reformula en otros, y en otros agregay amplia significativamente, 1o ya
desarrollado en dos recientes publicaciones (Molina 2006ay 2006b).
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II. LA Ebucaccion Yy su RoL EN LA EvoLucion
CULTURAL DE LA EspeciE HUMAMA

La caracteristicamas Unicay decisivade laespecie humanano esla
culturasino laevolucion cultural ; es decir, la capacidad de evolucionar por
medio de latransformacion y transmision de la cultura.

Cuando en €l contexto de la evolucidn de las especies aparece en
Africa é homo sapiens sapiens, hace recién unos cien o doscientos mil
anos, tenemaos a un gran simio dotado de un conjunto muy bien articulado
de poderosas peculiaridades fruto de unahistoriaevol utivade, més o menos,
siete millones de afios.

Ahora bien, més que por agun otro rasgo especifico, la especie
humana se diferenciade todaotraespecieanima por laformade su proceso
evolutivo. Tal como hallegado a sostener la argumentacion dominante en
labiologiamoderna, laespecie humanarecorre un camino evolutivo que es
alavez biologico y cultura. En otras palabras, por sobre la evolucidn
bioldgica la especie humana inaugura una nueva forma de evolucion: la
evolucion cultural, con lo cual realiza un cambio cualitativo fundamental
en la manera de evolucionar y de relacionarse adaptativamente con el
entorno.

Estaidea, formuladainicialmente por Julian Huxley (1929) y Thomas
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Hurt Morgan (1931), obtuvo a mi juicio su mejor argumentacion con
Waddington (1961). En especial, Waddington Ilego a argumentar que lo
mas novedoso que la especie humana introduce en la linea del progreso
evolutivo en € nivel delas especiesno tiene que ver con losresultados sino
con el mecanismo mismo de la evolucién:

“Laevolucidn depende, por supuesto, de que una generacion pase a
la siguiente algo que determinara el caracter que esa siguiente generacion
desarrollara(...) estatransmision de lo que podemos [lamar, en un sentido
general, ‘informacién’ es llevada a cabo por la entrega de unidades
hereditarias 0 genes contenidas en células germinales. El cambio evolutivo
implicalamodificacion gradual delareservadeinformacion genéticamente
transmitida. Unos pocos animal es pueden pasar asu descendenciaunainfima
cantidad de informacin por otros métodos: por jemplo, en los mamiferos
algunos agentes parecidosalosvirus quetienen efectos similaresafactores
hereditarios pueden pasar atravésdelaleche; en algunos pgjaroslosadultos
pueden servir como model os cuya cancidn esimitada por los jovenes, etc.
El hombre es € Unico de los animales que ha desarrollado este modo de
transmision extragenético aun nivel querivalizay que realmente superaen
importancia a modo genético. El hombre adquirio su capacidad de volar
no por algun notable cambio enlareservade genes disponible paralaespecie,
sino por la transmision de informacion por medio del mecanismo
acumulativo de laenseflanza socid y € aprendizagje. El ha desarrollado un
mecani Smo sociogenético o psicosocial de evolucion que se superpone, y a
menudo desplaza, a mecanismo biol6gico que depende solamente de los
genes. El hombre no es solo un animal que razona y habla, y que ha
desarrollado por tanto una mentalidad raciona de la que carecen otros
animales. Su capacidad parael pensamiento conceptual y la comunicacion
le han provisto de lo que es, en realidad, un mecanismo completamente
nuevo para el proceso bioldgico mas fundamental, aquel de laevolucion”.

(Waddington, 1961, p.272)
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Esta argumentacidn reviste enorme importanciatedrica. Elladefine,
contodaclaridad, € sentido biol6gico (en € significado amplio del término)
que la educacion tiene para la especie humana. La educacion implica un
mecanismo sociogenético de transmision de informacidn que se agrega,
superpone e incluso desplaza en importanciaa mecanismo genético (dado
que aquel es més rapido, masivo, etc., que éste), dotando a la especie de
nuevas capaci dadesy competencias que yano resultan de cambios genéticos,
sino de lainvencion y uso de herramientas e instrumentos. Es decir, de
cambios en e mundo de los objetos de su entorno y en e &mbito de su
relacidn con ese mundo. Para seguir con € ejemplo, el hombre adquierey
mejoralacapacidad de volar no porque desarrolle alas sino porqueinventa,
usay mejorael avion.

Esto significa, entre otras cosas, que con ello laespecie humanalogra
la posibilidad de evolucionar por la via de cambios ya no organicos sino
culturales. Podriamos decir —metaforicamente- que la especie humana ha
descubierto que para evolucionar ya no necesita esperar que se produzcan
los lentos cambios organi cos, propios de la evolucidn biol dgica en sentido
estricto, dado que ahora para mejorar adaptativamente le basta optimizar
los logros culturales emergentes de su sofisticada actividad semidtica: las
idess, las herramientas, las técnicas, etc. Y todo €llo posibilitado por la
presenciaen e organismo humano de un cerebro fuertemente dependiente
deusosculturales. Laespecie accede asi aunanuevay poderosadimension
evolutiva: ladimension cultural, queinvolucraunacontinuidad de creacion,
transformacién, transmisiony uso social eindividual delacultura, dindmica
que solo puede sostenerse gracias al mecanismo educativo de la ensefianza
“social” y del aprendizaje “social” (términos usados expresamente por
Waddington).

Esimportante constatar que estaargumentacion sobre la especificidad
de la evolucion humana es hoy un aspecto central de la ortodoxia
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evolucionista en la biologia. De hecho, fue un ideario elaborado por los
masimportantes protagonistas delasintesistedricaentrelasideasde Darwin
y las de la genética que tuvo lugar durante € periodo 1940-1960 y que
consolidod a neodarwinismo como la tendencia dominante en la biologia
moderna. Y esinteresante ver como estaargumentacion, aun cuando emana
desde e centro mismo de la disciplina bioldgica, lleva necesariamente a
reconocer que, como lo afirmé categoricamente e propio Dobzhansky, “la
evolucion humana no puede ser entendida como un proceso puramente
bioldgico(...) eslainteraccion entrebiologiay cultura’ (Dobzhansky 1962,
p. 18).

Esto revela que la evolucion humana es, basicamente, un proceso
bio-cultural, y su estudio requiere de un imprescindible didlogo entre
diversos argumentos y disciplinas. La evolucién humana es, por tanto y
desde un punto devistadisciplinario, untemaalavez fronterizoy dialdgico.

Pero aqui nostopamos con los limites de este argumento evol ucionista
en su formulacion original. En efecto, este argumento piensa la evolucion
cultural en relacién a la presencia en la especie humana de un nuevo
mecanismo de transmision de informacion, pero no se interroga de manera
significativa respecto de qué es la cultura, es decir, respecto de cua esla
natural eza de aguello que es transmitido a traves de ese tal mecanismo.

Un momento muy importante en la consolidacion del argumento de
lateoriasinteticafuelarealizacion en laUniversidad de Chicago, afinales
de noviembre de 1959, de un gran evento destinado acelebrar el centenario
de la publicacion del Origen de las Especies de Darwin. Dicho evento
congregd a una cincuentena de cientificos, de las mas variadas disciplinas,
paradiscutir la problematica evolucionista en sus distintos aspectos. En €
quinto panel de dicho evento, dedicado a tema de la evolucion social y
cultural, se produjo unasignificativa diferencia de opinion entre uno delos
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mas importantes protagonistas de la antropologia, Ledlie A. White, y uno
de los mas importantes protagonistas de la biologia y del pensamiento
evolucionista, Julian Huxley. Este intercambio de opiniones es
particularmente revelador de un problemacrucial.

White defendié en su intervencidn lasiguiente idea:

“El rasgo o caracteristicaque distingue al hombre de todos|os demas
animales es la capacidad de generar y otorgar significado, libre y
arbitrariamente, alas cosas en el mundo externo y de captar y entender esos
significados. Megustariallamar aesto la“ capacidad de simbolizar” (“ability
to symbol™), y me gustaria usar la palabra“simbolo” (“symbol”) como un
verbo.

()

Esta esla diferencia fundamental entre la mente del hombrey lade
losanimales, y eslo tnico que distingue al hombre delos otrosanimales de
unamanerasignificativa.”

A lo cual Huxley respondi6 con lasiguiente idea:

Estuve muy interesado en la presentacion de White. Pero yo debo
insistir en que (...) lo Unico del hombre radica definitivamente en la
transmision acumul ativa de conocimiento. Esta es una nueva propiedad de
lavidaen evolucién. Depende de la capacidad de simbolizacion pero no es
idénticaaella

(Tax and Callender eds. 1960, p. 215-217, cursivas nuestras)

White y Huxley argumentan desde problematicas muy diferentes.
White esté pensando en laformay contenido delaculturaen tanto producto



76

exclusivo de la evolucidn de la especie humana; Huxley esta pensando en
la transmision de la cultura en tanto mecanismo co-responsable de la
evolucidn de la especie. Ambos tienen razdn, pero sus verdades son solo
parciaes. Laevolucion humanano se distingue solo por lacomplejidad de
su mecanismo de transmisién de informacidn, tambien se distingue por la
complejidad del contenido deinformacion que estransmitido. El argumento
del antropdlogo ilumina asi un aspecto descuidado por € argumento del
hidlogo, y viceversa.

En efecto, la naturaleza de la cultura no es de ninguna manera un
tema frente al cua un intento de comprensién de la evolucion humana (y,
por tanto, de laeducacidn) pueda permanecer indiferente. Todo o contrario,
€S un aspecto tan decisivo como aquel del mecanismo. Aqui adquiere una
importancia fundamental el desarrollo durante el siglo veinte de lo que se
conoce como enfoque semi6tico delacultura, enfoque quesignificaunreal
esfuerzo de dialogo fronterizo entre disciplinas y que ha aportado un
saludable espiritu de preguntay de exploracion alaindagaciony alateoria
respecto de la dimension cultura de lo humano.

Quien a mi juicio mejor sintetiza 'y expone este enfoque es el
antropologo Clifford Geertz en su libro The Interpretation of Cultures
(Geertz 1973):

“Creyendo, con Max Weber, que e hombre es un animal suspendido
en redes de significacion que el mismo hatejido, pienso que la cultura son
esas redes, y que su analisis no es por tanto una ciencia experimental en
blsqueda de leyes sino una (ciencia) interpretativa en blsqueda del
significado.

()

Necesitamos buscar rel aciones sisteméti cas entre fendmenos diversos,
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no identidades sustantivas entre (fendmenos) similares. Parahacer esto con
efectividad, necesitamos reemplazar |a concepcidn “estratografica’ de las
relaciones entrel os varios aspectos delaexistenciahumanapor unasintética;
es decir, una en que los factores biol dgicos, psicol dgicos, socioldgicos, y
culturales puedan ser tratados como variables dentro de sistemasde andisis
unitarios. El establecimiento de un lenguaje comun enlas ciencias sociales
no es un problema de mera coordinacion de terminologias o, peor aln, de
acufiar nuevasy artificiales, ni es un problemade imponer un Gnico grupo
de categorias sobre el area en su conjunto. ES un problema de integrar
diferentestipos deteoriasy conceptos de tal manera que se puedaformular
proposi ciones significativas que engloben hallazgos secuestrados de campos
de estudio separados.

Intentando comenzar ta integracidn desde el lado antropoldgico y
alcanzar por ese camino una imagen mas exacta del hombre, quisiera
proponer dosideas. Laprimerade ellas es que la culturaes mejor verlano
como complejos de patrones concretos de comportamiento —costumbres,
usos, tradiciones, constelaciones de habitos- como hasido més o menos|o
habitual hasta ahora, sino como un conjunto de mecanismos de control —
planes, recetas, reglas, instrucciones (1o que losingenieros en computacion
llaman” programas’)- parael gobierno del comportamiento, Lasegundaidea
es que el hombre es precisamente el animal mas desesperadamente
dependiente de estos mecanismos de control exosomaticos, estragenéticos,
de estos programas culturales, para ordenar su comportamiento.

()

La visién “mecanismo de control” de la cultura comienza con €
supuesto de que el pensamiento humano es basicamente tanto social como
publico —de que su habitat natural es el patio de la casa, el mercado, y la
plaza. Pensar no consiste en “sucesos en la cabeza’ (aunque sucesos alli o
en otra parte son necesarios para que ello ocurra) sino en un trafico delo
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que hasido llamado, por G.H.Mead y otros, simbolos significantes —en su
mayoriapal abras pero también gestos, dibujos, sonidos musicales, aparatos
mecanicos como los relojes, u objetos naturales como las joyas- de hecho,
todo aquello que es desgajado de su mera actualidad y usado paraimponer
significado sobre laexperiencia.

(Geertz 1973) (cursivas nuestras)

Ruego excusar |0 extenso delaanterior cita, pero en ellaencontramos
lameor exposicion posible de algunas de las mejores ideas sobre algunos
problemas cruciales paralacomprension de la naturalezay delos sentidos
de la educacion. EI mundo de la cultura es uno en que se producen, se
intercambian y se hacen circular signos, simbolos, significados; en suma,
es € lugar de una actividad semidtica. Esto implica que la cultura no es
algo que puedaestar sujeto aunasimple‘transmision’ (y por tanto tampoco
auna simple ‘recepcion’) de sus elementos. Los significados no solo se
transmiten sino gque se negocian, seinterpretan y se usan (paradar sentido
alaexperienciay paragobernar el comportamiento) como parte de procesos
sociaes e individuales. Por consiguiente, cuando hablamos -como en €l
caso de la argumentacion neodarwinista- de mera ‘transmision de
informacion’ estamos probabl emente significando mal untipo deexperiencia
que va mas alla de ser una mera transmision y que implica algo mas que
merainformacion.

Esto se traduce en que la educacidn, en la medida en que involucra
transmision de cultura humana, posee una naturaleza poderosamente
transaccional y dialdgica. En efecto, en e fendmeno educativo se expresa,
se cristaliza 'y se enriquece constantemente la sorprendente capacidad de
transacciones intersubjetivas que posibilitala particular formade vida que
caracteriza a la especie humana, forma de vida que se sustenta
fundamentalmente en unlenguaje orientado alasemiosisy alasignificacion
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y no solo alacomunicacion. Por ello es quelaeducacion no debe ser pensada
como un mero mecanismo de transmision. La educacion es -como muy
bien lo ha sugerido Jerome Bruner- un foro para negociar y renegociar
significados, un foro para*“explorar mundos posiblesfueradel contexto de
la necesidad inmediata” y por tanto para recrear la cultura misma (Bruner
1988, cap. 1X).
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[11. LA EbucacioN Y su RoL EN EL DESARROLLO
DEL INDIVIDUO HUMANO

El otro extremo del fendmeno educativo lo constituyen los procesos
de desarrollo, ontogénesis e individuacion de | os diversos seres humanos,
procesos privilegiadamente alimentados por |0s aprendizajes posibilitados
por la participacion de los diversos individuos en procesos culturales, en
general, y en procesos instruccionales, en particular. En este sentido, los
procesos educativostienen uno de susmomentos esencialesen laarticulacion
entre aprendizaje y desarrollo. La relacion aprendizaje-desarrollo es
precisamente uno de | os problemas que més ha preocupado alos principales
tedricosdel constructivismo. Esconvenienterecordar aqui que-al contrario
de lo que en e sentido comin pedagdgico se mangja en este respecto-
argumentos como losde Piaget, Viygotsky o Bruner, por gemplo, representan
teorizaciones sobre la relacion aprendizaje-desarrollo mas que teorias del
aprendizaje en sentido estricto.

Dewey es quien probablemente inaugura la argumentacion moderna
sobrelarelacidn aprendizaje-desarrollo. Particular importanciatieneen este
respecto la diferenciay la relacion que en 1899 Dewey establecio entre
‘instruccion’ y ‘educacion’. Comentando la idea, atribuida a Herbart, de
que no hay instruccion que no sea educativay de que no hay educacion que
no sea resultado de unainstruccion, Dewey argumenta lo siguiente:
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“Ciertamente lainstruccion debe ser educativa, esto es, € proceso de
ensefianzay aprendizaje debe conducir a desarrollo (“growth”), y amenos
que conduzca a desarrollo (“development”), tendré la forma pero no la
realidad de unainstruccion.

()

Pero (...) ciertamente parecieraunaafirmacion indebidael decir que
toda educacion procede através del medio de lainstruccion, puesto que es
dificil ver como laidea de educacion pueda ser reducida por debajo de su
significado como proceso de desarrollo mantenido atravésdel aprendizaje,
y ciertamente hay aprendizaje sin lo que habitualmente [lamamos
‘instruccion’. Hay un proceso de aprendizaje a partir de laexperiencia (. ).

(Dewey 1966, p. 76-77, cursivas nuestras)

Con esta argumentacion Dewey deja claro, entre otras ideas
igualmente importantes, que una cosa es la instruccion y sus procesos de
enseflanza-aprendizgj ey otracosason los procesos de aprendizgje-desarrollo
(el desarrollo mantenido a través de procesos de aprendizaje,
independientemente de si estos aprendizajes son logrados o no através de
lainstruccion). Masimportante alin, Dewey sugiere quelo verdaderamente
esencial y definitorio en laidea misma de educacion radica precisamente
en su caracter de“ proceso de desarrollo mantenido atravésdel aprendizaje’,
representando entonces la ensefianza solo una de las maneras posibles de
lograr los aprendizajes necesarios para mantener el proceso de desarrollo,
siendo la otra gran posibilidad el aprender directamente de la experiencia
sin lamediacion directa de procesos instruccionales. En otras palabras, la
ontogénesis del individuo humano consiste fundamentalmente en un
complejo y multidimensional proceso de desarrollo mantenido através de
la mediacidn de procesos de aprendizaje, muchos de los cuaes (pero no
todos) han sido a su vez mediados por acciones de ensefianza en e marco
de experiencias de tipo instruccional.
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El argumento constructivistaposterior aDewey refuerzay enriquece
estas ideas.

Es importante en este respecto reconocer la indudable, aungque
paraddjica, reciprocidad y solidaridad entre |os argumentos de Piaget y de
Vygotsky. Enefecto, y pesar desusdiferencias, tanto Piaget como Vygotsky
distinguieron el aprendizgey el desarrollo como procesos distintos, como
asi también distinguieron claramente lainstruccion (ensefianza-aprendizaj€)
delos procesos de desarrollo y de ladindmica aprendizaje-desarrollo. Més
alin, ambos pensaron que € fin principal de la educacion es € desarrollo
humano delamenteindividual, siendo entonces el aprendizaje (y por tanto
también lainstruccion) solo un medio paratal fin. Esigualmente necesario
reconocer que tanto los argumentos de Piaget como los de Vygotsky
permiten pensar que entre los procesos de desarrollo y los procesos de
aprendizaj e se dan rel aciones dinamicas de altacompl gjidad que no pueden
ser comprendidas a partir de formulaciones hipotéticas rigidas, incluyendo
entre estas Ultimas al gunas famosas frases que fueran formuladas por €llos
mismos.

En este sentido, y a pesar de su conocido énfasis en la dimension
endégenade |os procesos cognitivos, Piaget hasido sin embargo uno delos
que mas consecuentemente ha perseguido y logrado una comprension
general del desarrollo humano - y en particular del desarrollo cognitivo -
COMO un proceso en que se articulalo enddgeno y o exdgeno. Esta es una
antigua perspectiva piagetana ala que hoy se le reconoce incluso unagran
convergenciaconloshallazgosy las hipotesis delagenéticacontemporanea
(Ridley 2003). Asi, en su esfuerzo por comprender la naturaeza de los
procesos evol utivos, siendo laontogénesis delacapaci dad cognitivahumana
uno de ellos, Piaget elabord un complejo argumento respecto del proceso
que €l entendia como ‘fenocopia’, esdecir, el proceso de reemplazo de una
adquisicion exdgena por una construccion endogena (Piaget 1969, 1978,
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1986), €l que seguin Piaget da cuenta tanto de la evolucion genética como
del desarrollo delosconocimientosy delainteligenciahumana. Seguin este
argumento de Piaget, los aprendizajes representarian adquisiciones
cognoscitivas equivalentes a variaciones fenotipicas (por tanto, debidas a
unaaccion del entorno o delaexperienciadelos objetos) que, enlamedida
que lleguen a implicar un desequilibrio interno, actlian entonces como
desencadenantes de procesos de reconstruccién puramente enddgena
(debidosalasactividadesdel sujeto). S bien necesarias, laaccion del entorno
y laeficaciadelos aprendizaes no son nuncaentonces detipo instruccional,
no habiendo en ningdn momento ni ‘transmision’ ni ‘fijacion’ de lo
adquirido, sino una reconstruccion endogena resultante de la actividad
organizadoradel sujeto con base en sus propiosinstrumentosy procesosde
asimilacion cognoscitiva. De esto resulta laimportante conclusion de que
por tanto “no hay conocimientos exdgenos, sino captados a titulo de
contenidos através delasformas de origen enddgeno”, puesto que, tal como
sepuedeapreciar claramenteen e caso delasciencias, “ el dato, enlamedida
en que es proporcionado por la experiencia en cuestion, constituye una
propiedad de los objetos que se acanza, en este sentido, mediante una
abstraccion empirica. Pero sdlo o es en su contenido, y presenta desde €
principio una‘forma’ |6gico-matematica’ (Piaget 1978, p. 140-141, cursivas
nuestras). Es en este sentido que, entre otras cosas, € conocimiento es
siempre unaconstruccion del sujetoy nuncaunas mpleadquisicion exogena.
De tal modo que incluso en €l caso de los conocimientos cientificos
transmitidos expresamente apartir de procesosinstruccional es de ensefianza
aprendizaje, ellos no son apropiados por el sujeto en tanto tales sino que
son enfrentados como meros contenidos posibles de ser re-construidos por
el sujeto y asi ser trans-formados en un nuevo conocimiento. En otras
palabras, entre aprendizajey desarrollo existe seguin Piaget lasolidaridad y
la interdependencia propia de dos niveles distintos de procesos que sin
embargo conforman una unidad (tal como también opina Viygotsky).
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Con Vygotsky sucede algo parecido a lo que ocurre con Piaget. A
pesar de su conocido énfasis en la dimension instrucciona del desarrollo
humano, también Vygotsky pensd la relacion entre el aprendizaje y el
desarrollo como unade particular complgidad y dinamismo. En este sentido,
es cierto que a estudiar la relacion entre el desarrollo de los conceptos
cientificos - introducidos por lainstruccion (ensefianza-aprendizaje) - y €
desarrollo de los conceptos espontaneos en € nifio, Vygotsky observé que
los primeros se desarrollaban antes que los segundos, al beneficiarse dela
sistematicidad propia de la instruccién y de la cooperacion con los
educadores, llegando el desarrollo de los conceptos cientificos a funcionar
como “unaguiapropedéuticaen el desarrollo delos conceptos espontaneos
(...) que mapea |os nuevos caminos para éste” (Vygotsky 1986, p. 149 y
152). También escierto quetodo esto le condujo alahoy famosa conclusién
de que “en general, la instruccion precede € desarrollo” (la que precede
tanto el desarrollo de los conceptos aprendidos como el desarrollo de las
funciones psicol 6gicasy procesos mentalescomprometidosen el aprendizaje
y desarrollo de esos conceptos)) (Vygotsky 1986, p. 185). Sin embargo,
también es cierto que las observaciones anteriores condujeron a Vygotsky
a otra crucia conclusién. Vygotsky observd que el desarrollo de ambos
tipos de conceptos sucediade acuerdo aun peculiar “principio desarrollista’
(Vygotsky 1986, p. 159). El aprendizaje de los términos y significados
introducidos por lainstruccion solo erael inicio deun proceso de desarrollo
de los conceptos correspondientes a través de un esfuerzo mental interno
del propio sujeto. Por tanto, incluso en el caso de los conceptos cientificos,
el aprendizagje resultante de lainstruccion solo erael comienzo del proceso
de desarrollo de estos conceptos en €l nifio. Es decir, los conceptos ni se
adquirian por repeticion ni se asimilaban como a go yadado en el momento
de la instruccién, sino que eran resultado de una activa 'y compleja
elaboracion mental interna por parte del sujeto. De tal modo que lo que
realmente ocurria era que “mientras |0s procesos de instruccion siguen su
propio orden |6gico, despiertan y dirigen en la mente del nifio un sistema
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de procesos que esta oculto a la observacion directay sujeto a sus propias
leyes del desarrollo”, “procesos de desarrollo estimulados por la
instruccion” cuyo descubrimiento y comprension “es una de |as tareas
bésicas del estudio psicologico del aprendizaje” (Vygotsky 1986, p. 186,
cursivas nuestras). Todo esto muestra que, si bien es cierto que Vygotsky
estatratando de demostrar que es posibledar solucion alacrucial “cuestion
delainteraccion entredesarrollo (mental) einstruccion (escolar)” (Vygotsky
1986, p. 207 y p. 174), lo que implica que su argumento no enfrente
directamente la problematica del aprendizaje a partir de experiencias no
instruccionales, la solucién que da a dicha cuestion permite pensar la
naturaleza de la relacion aprendizaje-desarrollo en general (independiente
desi e aprendizaje derivao no delainstruccion). En este sentido, si bienes
engenera cierto queel aprendizaje derivado delainstruccion es* un aspecto
necesarioy universal del proceso de desarrollo delasfuncionespsicol dgicas
especificamente humanas’ (Vygotsky 1978, p. 90), no es menos cierto que
el desarrollo detales funciones psicol dgicas superiores otorgaa individuo
precisamente una capacidad creciente de aprender de su experienciaapartir
del uso de sus propios instrumentosintelectualesy de larealizacion de sus
propi os procesos de pensamiento, sobretodo porque—tal como argumentaria
Vygotsky - el desarrollo de tales funciones psicoldgicas consiste
fundamentalmente en el “mejoramiento cultural” deellas, y elloimplicael

creciente dominio por parte del sujeto humano no solo de “los items de la
experiencia cultural” (contenidos, conceptos, etc.) sino también “de los
habitos y formas del comportamiento cultural, los métodos culturales de
razonamiento” logrando asi construir “nuevos métodos de razonamiento”

(Vygotsky 1929, p. 57). En este sentido, por gemplo, Vygotsky teniaclaro
que “un concepto es més que la sumade ciertos |azos asociativos formados
por lamemoria, mas que un mero hébito mental; es un complejo y genuino
acto de pensamiento” (Vygotsky 1986, p. 149). Por tanto, el buen aprendizgje
de los conceptos cientificos lleva a desarrollo de una capacidad de
pensamiento cientifico, y lo propio del pensamiento cientifico es
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precisamente aprender directamente de la propia experiencia a través de
procesos de indagaci on.

En suma, podriamos decir que €l punto de vistade Vygotsky sobrela
relacion aprendizaje-desarrollo (y por tanto sobre el ‘aprendizaje a partir
de laexperiencia)) seria el siguiente:

1. El aprendizajey el desarrollo son dos procesos distintosy diferentes:
“el aprendizaje no es desarrollo”, “nuestra hipotesis establece la
unidad pero no la identidad entre los procesos de aprendizaje y 1os
procesos internos de desarrollo” (Vygotsky 1978, p. 90-91, cursivas
nuestras).

2. Losprocesos de aprendizaje“se convierten” en procesosinternos de
desarrollo (ibidem, p. 91, cursivas nuestras).

3. Entre estos dos procesos “se dan relaciones dinamicas altamente
complgas(...) que no pueden ser aprehendidas por unaformulacion
hipotéticafija’ (ibidem, p. 91).

Demasestadecir que este punto devistade Vygotsky seriatotalmente
compartido por Piaget, en funcion de lo que hemos discutido mas arriba.

Esta linea argumental recibio un decisivo aporte con las ideas de
Jerome Bruner. Ya en 1966 Bruner planted sin ningun titubeo que “la
instruccion es, después de todo, un esfuerzo para asistir o dar forma a
desarrollo” (Bruner 1966, p. 1, cursivas nuestras), puesto que “lo mas
especifico del ser humano es el hecho de que su desarrollo como individuo
depende de la historia de su especie, pero no de la historiaque sereflejaen
los genesy los cromosomas, Sino mas bien de aquellaque sereflgjaen una
culturaque es exterior asu organismoy masampliadelo que puede abarcar
lacompetenciade un ser humano. Forzosamente, entonces, & desarrollo de
lamente siempre esdesarrollo asistido desde el exterior” (Bruner 1987, p.
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65, cursivas nuestras).

Este énfasis de Bruner en la cultura y en la evolucion cultural
representa una perspectivatransdisciplinariade gran poder persuasivoen €
ambito de las ciencias humanas contemporaneas. Y ello porque con estas
ideas Bruner lograarticular [os dos ejesextremosen los que seexpresay se
asienta la peculiar evolucidn de la especie humana: € ge (filogénesis /
cultura / especie) y € ge (ontogénesis / desarrollo menta / individuo),
articulacion que—como hemostratado de demostrar- hace posible descubrir
tanto los sentidos, més genéricos, de la educacion como |os sentidos, mas
especificosy subordinados, de lainstruccidon. Esto permite apreciar que la
instruccion es un engrangje intermedio e intermediario de la necesaria
articulacién que debe producirse entre los logros de la evolucién cultural
de la especie humana y el desarrollo mental de sus diferentes individuos
(asistido por lacultura), através de laensefianzay del aprendizaje; todo lo
cual, en conjunto, configura el fendmeno educativo. En este sentido, es
Bruner quien nos conduce definitivamente alarepresentacion del fenémeno
educativo que hemos postulado desde e comienzo.

Es conveniente tener en consideracion gue con esta argumentacion
Bruner lograarticular y enriquecer unaserie deimportantesideasqueenla
mitad del siglo veinte ya se habian consolidado en el ambito delasciencias
bioldgicas y de las ciencias sociales y que aportaban nuevos elementos
para pensar o humano. Me refiero sobre todo a la idea de la especifica
doble dimension —bioldgica y cultural- de la evolucion humana, idea
consolidada por la sintesis neodarwinista proveniente de la teoria
evolucionistadelabiologiamoderna; alaideadelaculturacomo un mundo
creado gracias a lenguaje y a intercambio simbdlico, idea gje de la
antropologiamoderna; alaideadelamente humanacomo un emergente de
procesos de significacion y de didlogo con los otrosy con |os productos de
lacultura, idea pioneramente desarrolladapor G.H. Mead y Vygotsgy; ala
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idea de laimportancia del desarrollo cognitivo y afectivo como ges de la
construccion delamente humana, idea desarrollada genialmente por Piaget
y Freud; y finaAlmente alas diversasideas sobrelaespecificidad delaespecie
humana, provenientes de la discusidn pal eontol 6gica, antropoldgicay por
supuesto hioldgica.

La idea que Bruner propone implica reconocer que en la especie
humanael desarrollo delosindividuos tiene también unaforma especifica,
al igual que su proceso de evolucion como especie. Lo que Bruner propone
esque e desarrollo humano se caracteriza por ser asistido desde fuera, de
una manera Unica en relacion al resto de las especies. El vital proceso de
desarrollo en el cual nos hacemos humanos es pues un proceso
necesariamente asistido desde e mundo historico y colectivo de la vida
cultural de laespecie.

Como hemos visto, este concepto de “desarrollo asistido” es crucia
para comprender el fendbmeno educativo en toda su complejidad,
precisamente porque lleva a enriquecimiento de nuestra concepcion de la
cultura humana en un aspecto que se nos revela como esencial. En efecto,
S no hay desarrollo humano sin la asistencia de la cultura, la cultura es
entonces necesariamente el instrumento constituyente delo humano en todo
individuo nacido biol 6gicamente de otros seres humanos. La cultura es asi
un arsenal de herramientas o de prétesis cuyo uso permite e desarrollo
humano de aquellos individuos que las utilizan como tales. El desarrollo
‘asistido’ del ser humano espor tanto un desarrollo ‘ protésico’, dependiente
de las herramientas y protesis que proporciona la culturay a las que un
individuo puede acceder y usar. Esto hace que entonces la cultura, en tanto
innovacion evol utivaespecificadelaespecie humana, seaalavez “ e mundo
a que debemos adaptarnosy lacaja de herramientaspara hacerlo” (Bruner
1990, p. 12, cursivas nuestras).
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Los diversos elementos de una cultura (el lenguaje como tal, las
disciplinas cientificas, los conceptos, etc.) son todos posibles herramientas
que pueden asistir el desarrollo de lamente humanasi se usan como tales.
Este es un argumento que Bruner ha sido particularmente convincente en
exponer. Esto implica que, por gemplo, las disciplinas cientificas son
verdaderos‘ modos de pensar’ construidos socialmente, delos que se puede
apropiar un individuo y asi usar como instrumentos de su propio
pensamiento, permitiéndose asi ‘amplificar’ sus capacidades de
pensamiento. Unadisciplinacomo lafisica“se convierte, entonces, en una
operacion de la mente humana (...) es un instrumento del pensamiento o
una habilidad, més que un tema’ (Bruner 1987, p. 125).

Entre otras cosas, es por estas razones que Bruner no titubeaen 1965
en colocar alapedagogia entre las ‘ ciencias del desarrollo’ (Bruner 1987,
p. 79), las que consideraba como una coordinacidn de aquellas disciplinas
preocupadas de la problematica de asistir e desarrollo humano.
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V. UNA ExPERIENCIA EXITOSA DE DESARROLLO DE
CompeTENCIAS. EL CAso IsucH

Quizésel relato de una experiencia concreta de desarrollo de competencias contribuya
a enriquecer e ilustrar la argumentacion que hemos estado defendiendo hasta aqui.

En el periodo comprendido entrelosafios 1998 y 2002 nuestro equipo
de investigacion de la Universidad de Chile, dirigido por la Prof. Zulema
Serrano, realizo tres proyectos sucesivosen € Ingtituto Artistico de Estudios
Secundarios de la Universidad de Chile, un colegio perteneciente a la
Facultad de Artes, que desde 1933 se ocupa fundamentalmente de brindar
educacion basicay media a los nifios y adolescentes que tempranamente
han comenzado yael estudio de algunas de las disciplinas que ofrece dicha
Facultad (especiamente mUsicay danza). Lostres proyectos se orientaron
al desarrollo de competencias profesionales pedagdgicas en un grupo de
profesores voluntarios, y 1o hicieron sobre la base de una estrategia que
tuvo su centro en: @) lageneraciony realizacion deunaseriede ' experiencias
(talleres de creatividad, apropiacion de nuevas tecnologias, intercambio
profesional, etc.) con la finalidad de promover cambios personales y
profesionales en |os profesores parti cipantes como resultado de su aprender
de estas experiencias, y b) acompafiamiento de la practica pedagogicay de
los procesos espontaneos de cambio de estos profesores, sobre la base de
su aprovechamiento de a gunos de los aspectos de dichas experienciasy de
lafilmacion y discusion de sus clases.

Laestrategia se realizd sobre la base de cinco criterios de accion:
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()

las experiencias desarrolladas no tuvieron un objetivo de tipo
instruccional, sino que tendian a proporcionar posibilidades de
asimilacion y de enriquecimiento personal y profesional, por lo cual
respetaron a méximo tanto el ritmo como € estilo de aprovechamiento
de estas experiencias por parte de los involucrados en el proyecto.
Esto debido a la hipétesis de que las competencias profesionales
pedagdgicas no se desarrollan como resultado directo de procesos
instruccionales o de ensefianza-aprendizaje, sino que lo hacen mas
bien como resultado de procesos de aprendizaje-desarrollo, en los
que el individuo es capaz de aprender de su experiencia. Lalabor del
equipo investigador fue fundamentalmente la de asistir |os procesos
de desarrollo personal-profesional que espontédneamente fueron
surgiendo en el proceso.

El trabajo con € profesor se orientd adescubrir losrecursos personales
queyaposeiay aapoyar € desarrollo de nuevosrecursos, adesarrollar
capacidades de movilizacion de estos recursos en el desempefio de
su accidn educativacotidiana, y apromover y apoyar €l desarrollo de
autonomiay libertad en laaccion educativa del docente.

La estrategia de desarrollo de competencias fue articulada con la
politicade gestion desarrolladapor ladireccion, creando unainstancia
de trabajo conjunto con los directivos del establecimiento, y
promoviendo asi que el equipo de gestion asumiera los criterios de
desarrollo de competencias, paraasi dotar al establecimiento de una
capacidad institucional para autogestionar permanentemente el
desarrollo de competencias en € conjunto de sus profesores.

Seevitd quelaestrategiaimplementadafueseinvasorao fuesevivida
como invasora por parte de lacomunidad del establecimiento, por lo
que—por eiemplo- el proyecto deintervencion comenzd con un breve
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estudio delaculturaorganizaciona del establecimiento, sobrelabase
de una metodol ogia de estudio de casos.

(5) Laestrategia se orient6 afortalecer larelacion del profesor y de los
directivos con su disciplina o especialidad y con el conocimiento
acumulado y €l debate tedrico en educacion.

La aplicacion de esta estrategia, y su articulacion con la gestion y
con las particularidades del colegio, se tradujo en un impresionante
mejoramiento del puntaje en la prueba SIMCE anivel de 8° basico.

De ser en 1997 un colegio con puntgje bajo € promedio, € ISUCH
obtuvo en €l afio 2000 un puntgje significativamente sobre el promedio,
para luego obtener en 2004 el segundo puntaje a nivel naciona; lo que
significaqued ISUCH eshoy uno delos cuatro mejores colegios de nuestro
pais, anivel de 8° Basico.
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Laprogresion en el rendimiento del ISUCH enlaprueba SIMCE, en
lamedicion de 8° Bésico, esla siguiente:

e N
Afio puntgje puntgie  diferenciapuntaies  puntgje diferencia

promedio maximo ISUCH-maximo  promedio  entre promedios
ISUCH nacional nacional naciond  (ISUCH / nacional)

1997 239,75 342* -102,25* 250* -10,25*

2000 304 343.35 - 39,35 250 + 54

2004 338,25 344 -575 252,75 + 855

* estimacidn aproximada

- J

Como podemos apreciar, se trata de un pronunciado y progresivo
mejoramiento del puntaje SIMCE, desde unasituacion de 10 puntosbajo €l
promedio nacional y de més de 100 puntos de diferencia con € puntgje
maximo nacional hastacolocarse, después de solo tresafios, en unasituacion
de 54 puntos por sobre el promedio nacional y a menos de 40 puntos del
puntaje maximo nacional, y avanzar nuevamente, después de otros cuatro
anos, hasta unasituacion de més de 85 puntos sobre el promedio nacional y
amenosde 6 puntosdel puntaje maximo nacional. Setrataentonces de una
claratendencia hacia un mejoramiento rdpido y eficaz.

Estos resultados, aln considerando las limitaciones propias de una
experiencia Unica, nos permiten apreciar las bondades de una estrategia de
desarrollo de competencias profesionales focalizada en la relacién
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aprendizaje-desarrolloy en procesosde aprendizgeapartir delaexperiencia,
enlaqued profesiona escapaz de movilizar y mejorar sus capacidadesde
autogestion de su desarrollo profesiona y persona a partir de sus propios
procesos, ritmos y estilos de cambio. Una estrategia de este tipo pareciera
redundar en un sdlido desarrollo de competencias en los profesores, |o que
en este caso se habria traducido rapiday directamente en un progresivo y
decidido aumento en e rendimiento escolar de los alumnos. Y unade los
logros mas interesantes de dicha estrategia fue que, cuando se produjo
cambio, cada profesor cambid redefiniendo su relacion con su discipling,
con lapedagogiay con el desarrollo de susaumnos. En suma, €l desarrollo
de competencias profesionales pedagdgicas implicd en el profesor un
trascender los limites de la mera relacion ensefianza-aprendizaje,
rearticulandose como un profesional que se define desde e contexto mas
ampliodelarelacion ‘ culturay evolucion cultural —ensefianza—aprendizaje
—desarrollo’.
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V. CONCLUSIONES

Todo lo anterior nos conduce a unaimagen del fendmeno educativo
que se diferencia notablemente de la sugerida por laformula de ensefianza-
aprendizaje.

La educacion es un fendmeno especificamente humano en que se
articulan variosy diferentes procesosy relaciones, siendo estos procesosy
relaciones‘ momentos' de un gran proceso que solo es posible pensar como
en continuo movimiento y permanente flujo y en el cual se esta
constantemente produciendo y reproduciendo —baj o formas sociohistoricas
siempre especificas- la particular formade vidabiopsicosociocultural que
caracteriza a la especie humana. En este sentido, la educacion no puede
reducirse a ninguno de sus ‘momentos’ ni puede pensarse a partir de una
sola de las relaciones que la constituyen. Por €l contrario, la educacion es
un fenémeno que es necesario pensarlo como un ‘todo’ en el que se suceden
y alavez coexisten diferentes procesosy relaciones que si bien poseen una
autonomiarelativasu sentido proviene sin embargo de su articulacion como
totalidad.

Esto implicaasu vez que laeducacion es un proceso que no tiene un
‘centro’, es decir, que ella es un proceso que debe pensarse 0 bien como
descentrado o como multicentrado. De ahi €l doble y persistente error que
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se comete, por gemplo, a pensar que unareformaeducaciona consiste en
pasar de una educacion centrada en la ensefianza a una educacin centrada
en e aprendizaje. En realidad, la educacién es un conjunto de diversas
précticas que en sus varios momentosinvolucradiferentesfinesy sentidos,
por lo cual no puede ni debe pensarse como teniendo un centro.

Todo esto implica también que la educacion no puede seguir siendo
pensada como un fendmeno que emerge de la relacion entre sociedad e
individuo, lo cual llevafécilmente a pensarla desde |la mera perspectiva de
lasocializacion. Laargumentacion contemporanea, por el contrario, obliga
a pensarla como un fendmeno que emerge de la triddica relacion entre
especie, sociedad eindividuo, lo que permite pensarla desde la perspectiva
hipercomplejade | os procesos de especiacion, socializacion eindividuacion,
€en su conjunto.

En suma, todo esto |leva a sostener que la educacion se piensamejor
desde la formula que hemos propuesto mas arriba:

CULTURA------ENSENANZA------APRENDIZAJE------DESARROLLO
Y EVOLUCION EINDIVIDUACION
CULTURAL

Con esta formula podemos distinguir y reconocer la existencia de
una rica gama de posibles relaciones y procesos. Por eiemplo, larelacion
CULTURA—ENSENANZA, con la posibilidad de procesos como los de
transposicion didéctica sefialados por Chevallard (1998); o la relacion
CULTURA—APRENDIZAJE, como cuando alguien aprende a partir
directamente delalecturade un Shakespeare o de un Sherlock Holmes; ola
relacion APRENDIZAJE—DESARROLLO, como cuando alguien
desarrollacompetencias profesionalesapartir de aprender de su experiencia
laboral; o la relacion ENSENANZA—APRENDIZAJE, propia de los
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procesos instruccionales. Etcétera.

El reconocimiento de estamultiplicidad de procesosy relaciones nos
permite culminar este trabajo reconociendo una importante caracteristica
de la educacion. La educacion no es ni un mero mecanismo ni una mera
relacidn sino un proceso multiformey multidimensional, proceso en el que
los seres humanos participan de la vida cultural y mental que define alos
miembros delaespecie humana, colectivaeindividua mente, en un momento
histérico y evolutivo determinado. Tal como Vygotsky lo sugirié brillante
y pioneramente a comienzos del siglo veinte, la educacion es
fundamental mente un proceso social en el quelosindividuos*® se desarrollan
a interior de lavida intelectual de los que lo rodean” (Vygotsky 1978, p.
90). Y estoimplica, entre otras cosas, que en laaccion educativalo esencial
es la creacion de procesos de verdadera vida intelectual (produccion e
intercambio de pensamientos, indagacidn, semiosis), més dla de la mera
transmision de contenidos que todavia impera como criterio de préctica
pedagogica.
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