PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE TEMUCO

AUL 42000

€=

DEPARTAMENTO DE EDUCACION N°1-ABRIL-1983



PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE
TEMUCO

AUL 42000

N°1-ABRIL-1983
EDICIONES PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE-TEMUCO






DIRECTOR RESPONSABLE : HéaXorn Ontiz VELLzZ

REPRESENTANTE IEGAL: : José Sdnchez Garela

COMITE EDITORIAL. :  Feanando Chuecas Muiioz
Gloria Tnositrnoza de Celis
Viola Matamala Vophat
Héeton Ontiz VéLiz
Antuno Roure Maldonado

Direccién Postal : DCepartamento de Educacidn
Pontificia Universidad Catdlica
de Chile
Casilla 15-D Temuco, Chile.






INDICE

PRESENTACION

COLABORACIONES

Camilfo Aedo Guticrnrez
Génesis de la ciencia, su concep
to en el marco de la investiga -

cién y de la teoria cientffica.

Nieves Candfrid Montecinos
El juego como elemento reforza -
dor del proceso ensenanza-apren-
dizaje para la asignatura de Fi-

sica.

Fennando Chuecas M.
Hacia la formulacidn de un con -
cepto de administracidn para la

educacibdn.

Héetorn Onitiz VELLz, M.S.
Rendimiento en la escuela bésica
y su relacidén con algunas varia-
bles del proceso ensenanza-apren

dizaje.

PAG,

33

51

67






Sonda E. Osses, Jo&ga'N. Munoz

y Jorge N. Navarrete |
Tecnologia educativa aplicada al
trabajo de laboratorio de fisico-

gquimica.

Arnture Rouire Maldonado

Consideraciones generales en tox

no a la evolucidn del Curriculum.

PAG,

109

123






PRESENTACION

Con un nueve nombre y una nueva aparlien-
cia exteana, "Aula 2000" constituye La conti
nuacién deﬂ.pniman-namané de La "RevisZa Edu
caclbn’ indiclada en 1980. Su obfetivo es di-
vulgan el pensamdiento y el Zrabajo académico
tanto de Los docentes e Anvesitigadores de La
Sede como de Ztodos aquellos que e encuentran
vinculados a La Labor educatdiva.

"AuLa 2000" se editard anualmente. Es de
esperar que afio a-aftv Las colaboraciones a
La Revdistarsean numerosas para asl poden con
trnibudln al esclarecimiento de ideas respecto
de La educacibn y, al mismo tiempo, permitin
La continuidad indispensable a Lo Larngo  de
Los afios de una realizacibn que se materiald
za en el presente y se proyecta hacla el fu-
turo.

Se aghadece el apoyo brindado porn Las
autoridades superiores de La Sede y, de modo
especial, a La Subdireccibn Académica qude -
nesd con su apoyo han hecho posdible La publi-
cacibn de esite nimeno de La Revista. Final -



mente, también se desea agradecer al ComiZé
Editonial de Sede que junto al Comité Edito
nial del Departamento de Educaciln partied-
p6 en La conneceildn de Los aspectos forma -~
Les de Log anticulos.

Temuco, Abail de 1983

HECTOR ORTIZ VELIZ
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GENESIS DE LA CIENCIA, SU CONCEPTO
EN EL MARCO DE LA INVESTIGACION Y
DE LA TEORIA CIENTIFICA.

CAMILO AEDO GUTIERREZ

La ciencia no se construyd aislada de otras préac
ticas que, en su conjunto, representan la actividad
social del hombre. La ciencia como construccidn so -
cial es un producto cultural qué ocupa un lugar de
privilegioc dentxo de la dindmica social de la humani
dad. Su advenimiento, desarrollo y consolidacidn es-
t& sujeta a otros miltiples procesos que condicionan
el desarrxollo de las ideas, hipétesis‘y métodos, cu-

yvos efectos adgquieren una importancia tan destacada

“que a su vez modifican la naturaleza de los procesos

mismos.

CONSIDERACIONES GENERALES ACERCA'DE LA GENE
SIS DE LA CIENCIA

La génesis de la ciencia se puede ubicar en las
modalidades espontineas de respuesta: lenguaje comin,
proverbio, mite, cosmogonia y cosmologia, entre otras.
Todas estas respuestas constituyen a juicio de varios
investigadores, entre ellos Wartofsky, 1973, los
primeros y mas significativos esfuerzos por ordenar

la experiencia que resultaba de la practica social.



Todos estos modos o técnicas para responder,aungue no
constituyen lo caracteristico de lo que hoy se entien
de por ciencia, poseen la virtud de constituirse, en
conjunte con otros factores, en el fundamento de ella.
Advertimos, asi, una continuidad histdrica, una hue -
lla vital entre lo gque hoy dia es la ciencia y toda
aquella experiencia practica e ideacional que legaron

las generaciones anteriores.

Esto significa que la ciencia, en general, y la
moderna, en particular, no emergid abruptamente a la
historia como un estilo de pensamiento y una manera de
actuar plenamente desarrollada y definida. Esta posi-
cidn es divergente a la sustentada por  Butterfield,
1958, por cuanto éste considera que el nacimiento de
la ciencia es el efecto de un conjunto de descubri -
mientos casuales. Al respecto, este investigador es -

cribe:

" ... nos encontramog ante uno de aguellos pe
riodos -se refiere a los siglos XVII y XVIII-
en que, al resolver ciertos problemas,el hom
bre adquiere nuevos hibitos mentales, nuevos
métodos de investigacidn; funda la ciencia de
una manera que podriamos llamar casual'.
(Butterfield, 1958, p.225).

Sin embargo, la investigacidn histdrica ha demos-
trado (Merton, 1964 y Geymonat, 1977) gue el nacimien
to de la ciencia vy la explosiva transformacidn cuali-
tativa cue en ella se ha estado operando, sobre todo
a partir del siglo XVII, no puede entenderse cabal -

mente, si la desligamos del contexto social, econdmi-
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co e ideoldgico en el cual estd inserta; es decir, la
ciencia, en cuanto a practica y en cuanto a forma de
conocimiento, estd estrechamente vinculada con el de-
sarrollo de las fuerzas productivas, sociales e ideo-

logicas.

Con esta aseveracidn se gquiere destacar, de mane-
ra fehaciente que desde los primeros aportes de los
egipcios y de los asiriobabilonios,la ciencia ha = se-
guido una linea de accidn gue coincide de manera sus-—
tantiva con los cambios en la organizacidn social,eco

ndmica y politica de las sociedades.

En este sentido hay bastante acuerdo en admitir
que la ciencia experimental, la que hoy vivimos, fue
posible y necesaria a raiz de las condiciones en que

Thacid el Capitalismo, es decir: el Liberalismo Econd-
mico y Politico en conjunto con el Empirismo y Racio- .
nalismo y la subsiquiente Revolucidn Industrial, que
en conjunto, crearon nuevas necesidades y la imperio-

sa urgencia por solucionarlas.

por ello, tanto las orientaciones econdmicas co-

. mo las organizaciones sociales y las bases ideoldgi -
cas constituyen los factores que a lo largo de la his
toria han condicionado el progreso cientifico, el cam
bio y desarrollo cualitativo en los estilos de pensa-
miento y accidn y, por consiguiente, el perfecciona -

miento mismo del hombre.
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Cabe destacar que esta influencia es reciproca ya
gue también la ciencia, entendida como una de las crea
ciones humanas mds genuinas, a cada momento estd reno
vando y multiplicando tanto las necesidades materia -~
les como los problemas intelectuales de cada cultura.

Al respecto, Einstein e Infeld, 1952, escriben:

"...la ciencia nos obliga a crear nuevos con
ceptos, nuevas teorias. Su tarea consiste en
derribar el muro de contradicciones que, fre
cuentemente, corta el paso al progreso cien-—
tifico. Todas las ideas esenciales de la cien
cia nacieron del dramidtico conflicto entre
la realidad y nuestros intentos por compren-
dexrla" ... (p. 224).

Es, en definitiva, el sistema cultural (Beals,1971)
el factor impulsor y cohesionador que determina: el
tipo de problemas a investigar, la mayoxr o menor nece
sidad de conocimiento, el grado de control de las
fuerzas naturales y socilales gque se requiere, las ba;
ses filosoficas adecuadas para sustentar el trabajo
cientifico, la interpretacidn de los conceptos elabo-

rados y los cauces por donde se han de utilizar los

conocimientos producidos.

No obstante, el factor recié&n aludido no influye,
aunque parezca una sutileza, sobre el contenido de la
ciencia ya que es evidente que ni la Ley Periddica de
los Elementos de Mendeleien, ni la Férmula de Gravita
cidn de Einstein tienen un caridcter materialista,idea
lista .o racionalisté. El contenido de la ciencia, va-

le decir, sus conceptos, sus leyes, en definitiva,sus
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teorias, son independientes de las contingencias his-
tbéricas y sblo tienen relacidn de dependencia Unica,

y exclusivamente con la realidad que representan.

En otras palabras, el resultado del trabajo cien-
tifico sdlo representa una verdad, corregible, que es

mas completa y satisfactoria cuanto mas el dos sean

sus grados de generalizacidn. TN

CONCEPTO DE CIENCIA | £| eimuioTE

Pero, en términos especificos, équé
cia?. La ciencia es una creacidén humana, una construc
cidén cognoscitiva y social que posee sus raices en
las capacidades humanas genéricas y que constituye,en
si, un conjunto de conocimientos verificados que po -
seen una coherencia controlada y que se expresan en
proposiciones susceptibles de contrastacidn empirica.
Estos conocimientos, verdades, o si se quiere, propo-
siciones se producen a través de la ' investigacidn
cientifica y sirven al propdsito de explicar, descri-
bir y/o predecir hechos que pertenecen a un fragmento

de la realidad en particular.

De ahi que esta reconstruccidn conceptual de la
realidad - la ciencia - posea una estructura: proposi
ciones o ideas interconexas, organizadas deseablemen-
te en teoria; y una funcidn: descriptiva, explicativa
o predictiva, cuyo énfasis dependera de la naturaleza

de su objete de estudio.
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Se afirma que la ciencia es una elaboracidn cog -
noscitiva y social, porgque es el resultado del traba-
jo de la humanidad realizado a través de toda su his-
toria y porque el conocimiento que genera de la reall
dad social y natural es de por si un medio, en virtud
del cual el hombre afirma su existencia y ordena sus
acciones. En relacidn a este mismo argumento, Himmel

y Lagos, 1980, sehalan:

"... Los fisicos y quimicos gue se dedicaron
a estudiar los fendmenos eléctricos Aurante
las primeras cuatro décadas del siglo XVIII
poseian mucho mds informacidn sobre estos fe
némenos gue sus antecesores del siglo XVII.Du
rante los cincuenta ahos posteriores a 1740,
poco fue agregado a este conocimiento, en
t8rminos de la mera descripcidén de fendmenos.

Sin embargo, los aportes de Convendisch,
Coulomb y Volta, a fines del siglo XVIIIL, ba
sados en el conocimiento de predecesores y
contemporaneos come Franklin, contribuyeron
a estructurar este campo de la Fisica formu-
lando leyes generales.

Este ejemplo muestra que la ciencia avan
za a partir del trabajo integrado de los
cientificos de un periodo histdrico y  como
éstos se apoyan en el conocimiento producido
en épocas anteriores." (p.2).

La ciencia, como se ha sefialado, constituye un
sistema coherente de ideas que se refiere a un area
problemadtica de la realidad. Ahora bien, esta organi-
zacidn intrinseca posibilita que de cada proposicidn
o hipdtesis se sigan o infieran lbgicamente conse -

cuencuas susceptibles de observacidn:
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"Un ejemplo de la cadena légica gque lleva a
la formulacidn de proposiciones mis genera -
les se encuentra en el proceso que dio ori -
gen a la teoria de los gérmenes patdgenos. A
mediados del siglo XIX la mortal fiebre puer
peral fue postulada como una consecuencia de
la trasmisidn de microorxrganismos entrxe el per
sonal y las pacientes de las maternidades.
Esta propesicidn, aislada, no encajaba en
la teoria patdgena dominante de esa &época,se
gin la cual las enfermedades nacen, se desa
rrollan y residen en nuestros cuerpos (teo -
ria de los factores enddgenos). La teoria de
los gérmenes {factores exdgenos) no se acep-
td hasta el encuentro de la explicacidn en
los descubrimientos de Pasteur y su escuela,

‘que lograron identificar gérmenes, aislarlos,

explicar sus caracteristicas m3s generales y,
de este modo, dar cuenta del mecanismo de
contagio." {(Himmel y Lagos, 1980, p.3).

CLASIFICACION DE La CIENCIA

El sistema ideacional de la ciencia estia vitaliza

.do y sustentado, de manera especifica por:

a. Un cbjeto de estudio o &rea problemitica y su co -

rrespondiente definicidn.

Métodos para buscar, ordenar y relacionar los he -
chos relativos a esa &rea problemiatica; en otras
palabras, para guiar todo el proceso de la investi
gacidn, y

Un conjunto sistematizado de conocimientos (enun -~
ciadoé, conceptos o proposiciones) relacicnads
con un objeto de estudio en particular, y su corres

pondiente finalidad.
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En estos tres requisitos que debe poseer toda cien
cia se han establecido dos grandes grupos de ciencias:
las factuales o aplicadas y las puras o formales. En
esta clasificacidn, es la naturaleza del obkjeto de es
tudio el que mayormente hace factible y copprensible

tal organizacidn.

En el grupo de ciencias formales se encuentra la

1ldgica y la matematica.

Pertenecen al grupo de ciencias factuales, por una
parte, las denominadas ciencias naturales como la Fi -
sica, la Quimica y la Biologla y, por otra, las cien-
cias sociales o culturales como la Sociologia, la & Si-

cologia y la Antropologia.

El objeto de estudio de las ciencias puras no se
encuentra en la realidad, ya que la ldgica, por ejem-
plo, que estudia las estructuras del pensamiento {con-
cepto, juicio y razonamiento) carece de referente em-
pirico, "... los contenidos de sus proposiciones no se
refieren a nada que se encuentra en la realidad y, por
lo tanto, no puede utilizar nuestro contacto con la

realidad (observacidn) para contrastarla. (Himmel v

Lagos, 1980, p.3).

El objeto de estudic de las ciencias éociales si
se encuentra en la realidad y, por lo tanto, la con-
ceptualizacidn a la cual llegan es posible contrastar
la con la realidad a través de la verificacidn experi

mental en el caso de las clencias naturales y de la

16



verificacidn experiencial en el caso de las ciencias

sociales o culturales.

En cuanto a los métodos, las ciencias puras uti-
lizan b&sicamente el andlisis racional -~deductivo y
esto es bastante consecuente con la naturaleza de su
objeto de estudio. En cambio, las ciencias sociales
utilizan el pensamiento hipotético~ deductivo, en
otras palabras: el mé&todo clentifico, gue por lo de
mis es propio de las ciencias naturales; pero que es
altamente aplicable a las ciencias sociales sin que

por ello pierda su consistencia.

No obstante, en lineas generales, los métodos
cientificos son basicamente éimilares para todas las
ciencias. BEstas difieren mis bien en la técnica que
utilizan, ya que ésta es la manera peculiar de apli-
car el método cientifico a un objeto de estudio o

drea problemitica de la realidad.

Las ciencias puras cueutan con un sistema de
enunciados {proposiciones, conceptos) gue es autosu-
ficiente en si mismo y gue constituye un preffequisi
to para toda actividad cientifica factica: el uso co
rrecto del juicio critico, la orientacidn metodolégi
ca y la coherencia para elaborar hiéétesis congruen-—
tes que puedan ser sometidas luego.a la pruebé defi~-
nitiva de la‘experiencia. Su objetivo, en este senti
do, es puramente cognoscitivo: el conocimiento poxr
el conocimiento mismo. Su tema, en definitiva, son

las ideas.
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Las ciencias facticas presuponen a las formales,
por tanto, no son autosuficientes. Su finalidad es
utilitaria, y constituyen un sistema de ideas esen -

cialmente corregible.

La ciencia pura se ubica en el ambito de la in
vestigacidn del conocimiento. En cambio, la ciencia
factual-estd en el ambito de la investigacidén acer -
ca de cbémo se puede utilizar el conocimiento para
resolver problemas de -la vida social y natural. Esto
demuestra la estrecha vinculacidn que existe entre
los que hacen ciencia pura y los que elaboran cien-
cia aplicada. Asi, un investigador que se desenvuel-
ve en el a&mbito de la ciencia formal tambié&n  puede
hacer ciencia factica, éCOmo?; por ejemplo: si un
neurdlogo estid interesado en estudiar la diferencia-
cidn progresiva de un organismo, vale decir, su cre-
cimiento y maduracidén, estd actuando como un cientis
ta puro. Le interesa sblo conocer el aumento de masa
corporal de un miembro y su correspondiente funcidn
dentro del sistema orgdnico. Ahora bien, si este mis
mo cieqtista trabaja para encontrar una sustancia ca
talizadora para acelerar dicho proceso (si estid, en
Ultima instancia, motivado en acelerar el aprendiza-
je) estd actuando como un cientista que busca la
aplicacidn y, por consiguiente, estd haciendo cien -

cia aplicada.
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ALGUNAS CARACTERISTICAS DE LAS CIENCIAS FAC
TICAS O APLICADAS.

1. El punto de partida del trabajo‘cientifico lo cons
tituyen los hechos, vale decir, las observaciones,
los juicios descriptivos que el cientifico después
de un examen y comprobacidén rigurosos estd de a -
cuerdo en considerar como ciertos o empiricamente
observables. Acerca de estas observaciones sistemd
ticas, se elaboran teorias que constituyen un maxr
co conceptual que sirve para sistematizar, clasifi
car y relacionar entre si los fendmenos de la rea-

lidad.

Las teorias se adaptan a los hechos, los respe
tan e ineludiblemente deben volver a ellos para su
verificacidn. Por esto se afirma, y con mucha pro-
piedad, gue el conocimiento cientifico es factico.
Sin embargo, lo caracteristico del conocimiento
cientifico es que no se limita exclusivamente al
descubrimiento de los hechos. En lo sustantivo,los
busca; no obstante, algunas veces los descarta VY,

otras, los produce artificialmente.

Advertimos, entonces, que los hechos, por una
parte, determinan la indole de los conceptos y,por
otra, constituyen la realidad misma; es decir, lo
que ocurre y lo que es posible observar en la rea-
lidad. Por ello, la ciencia no se limita a un he -
cho aislado:; al contrario, su_interés estd orienta

do a investigar la mayor cantidad de ellos y en es

19
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tablecer el mayor nimero de conexiones, ya que es-

to, determina su capacidad para la generalizacidn:

H

... La ciencia da cuenta de los hechos no
inventaridndolos sino explicéandolos  pox
medio de hipdtesis (en particular, enun -
ciados de leyes) y sistemas de hipdtesis

(teorias) ..." (Bunge, 1975, p.18}. -

2. La ciencia descompone la realidad en fragmentos ¥

su objetivo es descubrir los elementos que compo -
nen el todo y las conexiones que explican su inte~
gracidn. A la ciencia no le interesa la realidad to
tal (al menos en su actual nivel de desarrollo),su
procedimiento es la definicidn rigurosa de una par
te de la realidad, por ello los problemas de la
ciencia son parciales (partes) y, por consiéuiente;

sus soluciones son corregibles (por su naturaleza

parcial). Esto no significa que la cienclia se que-

de en esa parcialidad. Muy al contrario, a medida

que se van descubriendo las interconexiones entre
los hechos, su radio de accidn va aumentando; de
tal suerte que el caracter analitico de la cien -
cia no es tanto un objetivo, sino mads bien herra —-
mienta para construir sintesis tedricas mas consis

tentes.

El anilisis caracteristico de la ciencia

"... comienza descomponiendo a fin de des
cubrir el 'mecanismo' interno responsable
de los fendmenos observados. Pero el des-
montaje del 'mecanismo' no se detiene



cuando se ha investigado la naturaleza
de sus partes; el préximo paso es el
examen de la interdependencia de las
partes y la etapa final es la tentati-
va de reconstruir el todo en términos
de sus partes interconectadas ..."
(Bunge, 1974, p.19-20).

Los acontecimientos que ocurren en la realidad son
estudiados por el cientifico en funcidn de estruc
turas, leyes, relaciones (entre parte y parte N
entre parte y todo) de origen y desarrcllo. Su ob
jetivo es lograr una conceptualizacién clara y ex
centa de ambiguedad. Esta tarea es dificil y deli
cada; pero el cientifico se vale de una técnica
metodoldgica especial para preveer vaguedades o
imprecisiones y para guiar todo su proceso de in-
vestigacidén. Esta técnica consiste en la aplica -
cidn del método cientifico que en lineas genera -~

les se traduce en:

~ Identificacidn del problema o hecho.

~ Formulacidon y definicidn del problema.

- Formulacidn de la (s) hipdtesis y/o objetivos.

- Identificacidén y fundamentacidn de la {s) hipd-
tesis en el marco de la teoria correspondiente.

-~ Disenio de la prueba.

- Seleccidn de la metodologia de la investigacidn.

- Seleccidn de los instrumentos para generar los
datos.

- Andlisis y prueka de los instrumentos.

- Aplicacién de los instrumentos para producir los

datos.

21
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- Tabulacidn y andlisis de los datos.

- Conclusiones.

Cabe destacar que toda investigacidn que se
genera en el campo cientifico nunca estid desligada
del marco conceptual de la ciencia, en general, vy
tampoco desactualizada del acontecimiento cientifi

co presente.

Por lo tanto, la planificacidn, la ejecucidn
vy el resultado del trabajo cientifico estan organi
zados y orientados por la aplicacidén del método
cientifico. Este, es un procedimiento gue estimula
la biisqueda de nuevos hechos (dimensidn creativa),
y el planteamiento de observaciones y experimentos
de los mismos. (Esta cualidad demostrativa es lo
que caracterizd a los métodos usados aproximadamen
te hasta el aio 1600 y que Galileo, Bacon y Descar

tes contribuirian a perfeccionar).

En esencia, el método cientifico es una crea -
cidn que sirve al investigador para ordenar el co-
nocimiento de los hechos relatives a algiin drea

problemdtica de la realidad y asi guiar todo el

proceso de la investigacidn.

Esta sistematicidad de la ciencia significa que
el cuerpo de conocimientos establecido constituye
un conjunto integrado de ideas que poseen una es -

trecha vinculacidn 16gica, donde cada "elemento"



integrante sdlo adquiere significado dentro del con
texto total de la teoria. Por ello, la modificacidn
de un concepto trae como consecuencia la modifica -

cidn de todo el sistema:

"Esta conexidn entre las ideas puede cali-
ficarse de orgadnica, en el sentido de que
la sustitucidn de cualquiera de las hipdte
sis basicas produce un cambio radical en
la teoria o grupo de teorias." (Bunge, 1974,
p-26). '

La sistematicidad del conocimiento cientifico
opera a nivel de adguisicidn, organizacién y modifi

.
cacion:

"El caracter matem3tico  del conocimiento
cientifico —esto es, el hecho de que es
fundado, ordenadoc y coherente- es lo gue lo
hace racional. Lo racional es lo que permi
te el progreso cientifico no sdlo por 1la
acumulacidén gradual de resultados,sino tam
bién por revoluciones." (Bunge,1974, p.27).

Cabe destacar también que al investigador, en
el ambito de la ciencia factual, no le interesan los
hechos aislados y singularés va que su interés esta
centrado, fundamentalmente en descubrir lo que com-

parten todos los singulares

"... El cientifico intenta exponer los uni.
versales que se esconden en el seno de los
propios singulares, es decir, no considera
los universales ante sem ni post rem, A4no
in ne: en fa cosa, y no antes o despuls de

ella ..." (Bunge, 1974, p.27-28).
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La prediccidn constituye uno de los objetivos cen
trales de la ciencia. La prediccidén se funda en -
observaciones sistematicas de un conjunto de he -
chos. La ciencia se basa en el supuesto de ‘que
8ste, nuestro mundo fisico y social, es un univer
so ordenado u 6rganizadobdonde hay  consistencia
de hechos. Si no existiera consistencia de hechos
no seria posible la prediccidn en ningﬁna esfera

de la investigacidn.

Ya se ha seflalado mds arriba que la ciencia es
un sistema de ideas. Dicho sistema, ademds de ser
el resultado de la investigacidn cientifica (acti
vidad), es el punto de partida para iniciar nue -
vas investigaciones. De lo anterior se desprende

que este sistema ideacional no es un conjunto de
proposiciones o conceptos definitivos, o irreem -
plazables. Al contrario, un sistema cientifico
siempre admite la posibilidad de su propia reade-
cuacidn, de su propio progreso. Por lo tanto, el
conocimiento adquirido no es un estado, sino ﬁn
proceso en permanente devenir, en constante modi-
ficacidn. Por ello, un sistema conceptual tiene
mayor o menor consistencia en la medida en que el
establecimiento de relaciones entre los hechos co
nocidos, y entre &stos y los hechos por cohocer,

es flexible y abierta al cambioc.

El marco ideacicnal de la ciencia es verificable.

Por ello, el conocimiento cientifico debe sometex



se a la experiencia, a la prueba, a la obsexrvacidn.

Sin verificacidn no hay ciencia.

Esta verificacidn del conocimiento se da basica
mente a nivel de experiencia con el objeﬁékde-com -
probar la consistencia de las ideas. En las cien -
cias sociales, el nivel de experimentacidn es esca-
so, pero significativamente mayor en las diencias
naturales. La experiencia es, en si, una de las re-
glas del método cientifico y es, a la vez, lo que
permite la verificabilidad del conocimiento adquiri

do.

TEORIA Y HECHO

La palabra teoria es de origen griego y origina

riamente (siglo V a. de C.) significd contemplacidn.Asi,

teorizax equivalia, en ese entonces, a ver, a contem -

plar.

Sin embargo, hoy dia, por obra de la ciencia,la

palabra teoria es mas bien un elemento de manipulacidn

v por ello adquiere un valor instrumental; ya no es con

templacidn intelectual, sino que es, esencialmente, una

accidn intelectiva en la que el hombre interviene racio

nal y sistemdticamente para captar de la realidad so -

cial y natural aguellas notas especificas, estrictamen-

te delimitadas y que sean suficientes para construir una

explicacidn del problema en estudio. En otras palabras,
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la ciencia ha ganado, con la teoria, un sistema cohe
rente de conceptos y principios orientadores que le
permiten la prediccidn y, por consiguiente, el domi-

nic sobre el mundo material.

La teoria es un conjunto de conceptos ldgicamén-—
te integrado, vale decir, internamente organizado vy
que se refiere a nuestra experiencia de un delimita-
do y definido fragmento de la realidad, en otras
palabras a las "... relaciones entre hechos o al or-
denamiento de los mismos en alguna forma que tengah

sentido." (Goode y Hatt, 1970, p.17).

Teoria no es una suma o un simple repertorio de
conceptos aislados o de diverso orden. Es una totali
dad integrada de conceptos que poseen una ilacidn 18
gica y organizada. Al cientifico que construye una
teoria le interesa conceptualizar la realidad, es de
cir, realizar una abreviatura, una descripcidn selec
tiva, una aprehensidon de las notas y caracteristicas
mds importantes, decisivas y definitorias de un obje
to de estudic especifico. Es claro que en este orden
de cosas se pueden obtener diversos tipos-de concep-
tos, fundamentalmente tomando en cuenta los objeti -
vos que el investigador desee alcanzar. Pueden produ
cirse conceptos generales: como rxol y status, que
son generales porgue hacen alusidn a fendmenos gue se
evidencian en cualquier sociedad. Se pueden elaborar
tambi&n conceptos histdricos relativos como por. ejem

plo, Feudalismo, que conlleva las caracteristicas so
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ciales, econdmicas y politicas, peculiares de una rea
lidad histdrica determinada, pero gque no describe a
ninguna sociedad feudalista en particular. Por tanto,
la Indole de la conceptualizacidn dependerda de los
hechos observados y de las expectativas de la investi

gacidn.

Otra nota definitoria, de la palabra teoria, es
que constituye un sistema, vale decir, un conjunto or
denado de conceptos que interactilan reciprocamente en
una estrecha articulacidn l&gica y coherente. Los con
ceptos que componen el sistema estd@n exentos de con -
tradiccidn y tan estrechamente vinculados que se exi-
gen y necesitan unos a otros. Cada concepto, en parti
cular, influye sobre el todo, del cual &l forxma parte
integrante y, su definicidn, s6lo es efectiva y cien-
tificamente comprensible cuando se ha definido a cada
uno de los otros componentes del sistema y cuando se
ha definido la totalidad, de la cual éste concepto ¥y
los otros forman parte. Cabe destacar que estos con -
ceptos constituyen el vocabulario especializado que
utiliza el hombre de ciencia y para comprenderlo se
requiere de una preparacidn especial; no cualquier p§£
sona puede immiscuirse en el sistema de ideas que ex-

presa el lenguaje cientifico.

L.a teoria define la orientacidn de una ciencia.Es
ta orientacidén se da en té&rminos de que la teoria per
mite la delimitacidén del ambito de hechos gue se han

de estudiar. En este sentido, la exigencia de delimi-
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tar el &rea de estudio es una "limitacidn" de la cien
cia en general, ya que necesariamentg debe ocuparse de
fragmentos de la realidad social y natural. De -esta
forma muchos consideran a la Filosofia en un lugar de
privilegioc como génesis y punto de convergencia de to
das las ciencias, ya que su conocimiento, tedricamen—
te, penetra y abarca la totalidad de las cosas de una
manera profunda, unitaria y universal. Sin embargo, es
ta necesaria delimitacidn de los hechos de la reali-
dad que, por un lado, es "limitacién", en la ciencia;
por otro, es una proyeccidn y profundizacidn extraor-
dinariamente positiva para el progreso de la humani -
dad. Y, precisamente el progreso cognoscitivo de 1la
humanidad, explosivo en las GGltimas décadas, se debe
a que se han delimitado y definido rigurosamente las
clases de hechos que es necesario conceptualizar. En

definitiva los hechos coadyuvan a iniciar la teoria.

En este sentido, el ideal del trabajo cientifico
es la sencillez, lo que tedricamente se denomina "eco
nomia de pensamiento". Por ello, el nivel dé desaxrxo-
1lo de una ciencia se evalla por sus teorias y por su
capacidad para sistematizar un cuerpo de proposicioc -
nes de manera racional y objetivé. La exigencia es que
una teoria afirme la mayor cantidad de relaciones en—
tre los hechos y que posea elevados grados de genera-—

lizacion.

La teoria, en términos esenciales, predice los he
chos. De ahi que una de sus facetas mis caracteristi-

cas y manifiestas la constituye la extrapolacidn de
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lo conocido a lo desconocidco. Por ejemplo, en el mar-
co de la instruccibén se puede observar que el aprendi
zaje de un material gue sea motivante y significétivo
para el estudiante se retendr& mucho -mejor gue un ma-
terial sin significado y poco motivante. Asi, se pue-
de predecir (en cualgquier aula) que un material con
significado y motivante producira un aprendizaje mas

efectivo y mis resistente al olvido.

En otras palabras, una teoria afirma que ocurrird

X1 siempre que suceda Y_, pues siempre que sucede Y

.I 14
es seguido por, ¢ estd asociado con X.

En este contexto, la teoria

... es un conjunte de instrucciones gue a-
sientan la forma en que se han de hacer de -
terminados calculos, operacicnes y observa
ciones v que da una prediccidn del resultado.
(Goode y Hatt, 1970, p.21).

Por Gltimo, la teoria ademis de delimitar, resu -
mir v predecir los hechos, permite descubrir zonas de
la realidad que afin no han sido observadas sistem&ti-
camente. Cuando se pone a prueba el conjunto de propo
siciones, muchas veces gueda en evidencia la debili -
dad o inconsistencia del conocimiento logrado hasta

ese momento.

Por esta razdn, la sistematizacidn y organizacidn
de los hechos no constituye una estructura estdtica,

antes bien, debe poseer la suficiente flexibilidad,cg
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mo para poder reorganizar los mismos e intercalar el
o los nuevos conocimientos de que se carece. Los he -
chos pueden llevar a la reformulacidn de la teoria é»
xistente y pueden también cambiar el foco de orienta-

cién de la teoria.

Por eso no se puede concebir a la teoxria aislada
de los hechos. Por el contrario, ambos estan inextri-
cablemente necesitindose uno a otro. Precisamente, en
la actualidad, la ciencia ha puesto de manifiesto la
cualidad no absoluta de sus resultados: leyes, teo -
rias, principios constituyen un conocimiento corregi-
ble y es en estos términos que se le puede concebir oo
mo un proceso de aproximacidn cognoscitivo a una ver-—
dad que abarca cada vez mas, en lo posible, todas las

esferas de la realidad.

Queda claro, entonces, que la adquisicidn de cono
cimientos es el objetivo de la investigacidn y que, a
su vez, estos conocimientos constituyen el componente
esencial de la ciencia. Por ello, la investigacidn
cientifica, como actividad cognoscitiva, tiene por ob
jeto el descubrimiento de la verdad. Ahora bien, la
teoria en si es un conjunto de proposiciones que re -
presenta una verdad, que es mas completa cuanto mas
elevados sean sus grados de consistencia y genexaliza

cidn.
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EL JUEGO COMO ELEMENTO REFORZADOR
DEL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE
PARA LA ASIGNATURA DE FISICA,

NIEVES CANIFRU M.

Este trabajo contempla el desarrollo de algunas
formas de adaptacidn del juego reglado a las activida
des de ejercitaéién v reforzamieﬁtoven la asignatura
de Fisica. Se presentan los fundamentos tedricos so -
bre el juego como actividad socializadora y la forma
como puede llevarse a la sala de clases materiales de
construccidén sencilla como es un primer "Dominofi",
(Juego de dominé para la Unidad de Cinem&tica de 3¢

afio de E.M.).

En el dltimo tiempo, la Psicologia se ha mostrado
especialmente interesada en las investigaciones so -
bre el juege y su papel en el desarrollo del nifio vy
del adolescente. (Vandenplas-Holper, 1979). Sin embar
gc, la literatura especializada nos muestra muy FEoco
sobre experiencias concretas de la validez del 3Jjuego

en el proceso enseflanza-aprendizaje.

Muchos estudiosos del problema nos ilustran de lo
que es el juego (Debesse, 1959; Chateau, 1958), la f£i
nalidad y utilidad del miSmo (Gross, 1975; Gratiot,
1973); otros comparan el juego del hombre y de los
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animales (Huizings, Bally y Buytendijk, 1979).

Especialmente importante es la clasificacidén de
los diversos tipos de Jjuegos que hace Piaget (Vander
plas~Holper, 1979). De su categorizacidén ofrece parti
cular interés para -la autora de este articulo el "jue
go reglado", es decir, aquellos juegos colectivos que
usan reglas, por cuanto presenta proyecciones pedagb-

gicas muy ricas.

JUEGOS REGLADOS

Los juegos reglados y, en particular, los del ti-
po sociodramdtico, llamados asi por Smilansky entre
otros, son los que ofrecen al nifio reales y verdade -
ras oportunidades de formar grupos de pares, © simples
grupos organizados con posibilidades de manifestar -~
se socialmente, integrarse, participar en forma acti-
va, adquirir su propia personalidad, valores, motivos
propios de su sociedad considerados adecuados; en una

palabra, socializarse.

El periodo de escolaridad, la escuela en si, des-
de la sala de clases hasta el patio de juegos (re -
creo), es un medio excelente para atender al nino,
cualguiera sea su medio de procedencia, ofreciéndole
buenas posibilidades de vivir plenamente esa etapa de

su desaxrollo.

Con todo esto, bien se puede afirmar que el Jjuego
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como actividad lidica conciente, seria y libre, le
abre al hombre en condiciones normales, las puertas a
una mejor realizacidn cohtribuyendo a desarrollar el
espirituiconstructivo, cooperativo, la imaginacidn,en
resumen, el pensamiento propio del ser humano.Pero es
te desarrxollo, como dice Gratiot y otxos (1973)," ...

no le llega solo al nifio ...," (p.101). Los arrebatos,
las manifestaciones egocéntricas afirman con exagera-
cidn el gozo de su realizacidn, siendo el medio = que
le rodea y los adultos en particular, quienes tienen

un papel muy importante que desempefiar.

A partir de los 7 afios aproximadamente, comienzan
a manifestarse juegos colectivos con utilizacidn de
reglas, ya sean producto de la tradicidn, como el jue
go del gato y el ratdn, regiados arbitrariamente, co-~
mo caminar orillando la acera o estar un minuto sin
reirse. Estos tipos de juegos reglados ofrecen al ni-

flo la oportunidad de:

- Acomodarse a los deseos y motivaciones del grupo.
- Ponerse en el lugar de otro.
-~ Desempefiar los mas diversos roles,preparatorios a

su adultez.

- Someter su autonomia en pos de una cooperacidn mas’
productiva.

- Ejercer la naciente flexibilidad, producto de las
condiciones y elementos figurativos propios de ca-

da juegd.

- Disciplinarse, controlando sus propios deseos en

pos de exigencias y del buen éxito de su quehacer
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colectivo.

- Generalizar. Este aspecto ofrece la oportunidad de
prolongar sus propias concepciones de seres gque le
rodean,.(padres, maestros, amigos) relativizando
su propia concepcidn del adulto que otrora fuera
el gran maestro, toda verdad y toda perfeccidn.

- "Adaptarse a las exigencias de su medio ambiente
fisico y sobre todo a las demandas, proposiciones
y Ordenes de sus compafieros de juego".(Vandenplas-

Holper, 1979, p.52).

LAS PRACTICAS EDUCATIVAS Y EL JUEGO COMO AGEN
TE SOCIALIZADOR

Jugar, no es de manera alguna sindnimo de risas
desorden o algarabia. En la escuela, concretamente al
ingresar a la Ensenanza Media, el nino, ya joven ado-
lescente, viene dispuesto, preparado al desempeno de
los mds diversos roles sociales los que deberan  ser
reforzados, si es que no desarrollados, en esta nueva

etapa de su vida.

Los papeles que con respecto a su socializacidn
juega la escuela (Liceo, Colegio o cualquier Institu-
cidén de Ensenanza Media) son ricos y muy variados.Tra
tédndose sdlo de este aspecto, sin considerar el as-
pecto intelectual, los maestros pueden orientar sus
practicas pedagdgicas utilizando juegos reglados ar-
bitrariamente. Sobre todo cuando se observan alumnos

que se aislan o demuestran dificultades en la partici
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pacidn de actividades colectivas como talleres prac-

ticos, sesiones de trabajo experimental, discusiones

generalizadas u otros.

Concretamente, podrian sexr ejemplos de juegos prac

ticos en la sala de clases con los propdsitos ya sefia

lados los siguientes:

Yichas preparadas con fines didacticos, con las
que pequenos grupos de alumnos puedan atenerse a
reglas preestablecidas. Ellas ofrecen la oportu -
nidad de que los jdvenes, sometiéndose al cumpli -
miento de la regla, propongan soluciones, alternen .
con sus compafieros de grupo, discutan, dialoguen,
y participen activamente en su propio proceso de

socializacidén.

Naipes diddeticos, los que construidos por el pro-
fesor o por grupos de alumnos sean. usados durante
la hora de clases. En este caso, la cooperacidn de
los miembros del grupo se reflejard formando pare
jas que colaboren activamente para alcanzar los

propdsitos establecidos por la regla en juego.

Puzzles muwialfes con piezas que los alumnos agrupa-
dos por filas (de acuerdo a su ubicacién en la sa-
la de clases) unan para obtener los resultados es-

perados.



PROYECCIONES EDUCACIONALES DEL JUEGOC REGLADO
EN EL AREA CIENTIFICA, Y EN FISICA, EN PARTI
CULAR

Desde la perspectiva de la formacidn del Joven
adolescente en los aspectos tanto cognoscitivos como
psico-sociales, es posible suponer que la inclusidn de
algunas actividades con juegos reglados en las etapa;
de reforzamiento y ejercitacidén de una asignatura co-
mo Fisica puede abrir nuevas oportunidades en el lo-
gro de aprendizajes especificos de tipo tedrico.A 1la
vez que permitiria, tanto al alumno como al profeéor,
compartir experiencias socializadoras, importantes en
la medida que la formacidn a nivel de Ensefianza Media
debe orientarse hacia un desarrollo integral del edu-

cando como persona.

A continuacidn, se propone un tipo de juego re -
glado que utiliza las mismas reglas del juego de Domi
nd® y que, usado en grupos de alumnos a nivel de aula,

puede cumplir los siguilentes propdsitos:

- Ejercitar el aprendizaje de objetivos cognosciti -

vos y la comprensidn en el Zrea Cientifica.

- Reforzar aquellos objetivos detectados con bajos

niveles de logros.

- Fomentar en los alumnos el aprendizaje de una dis-
ciplina a través del trabajo cooperativo del curso

al que estd adscrito.

- Crear ambientes favorecedores para el desarrollo

38



de actitudes como compaherismo, sclidaridad, acti-

tud critica; entre otras.

En este sentido, ybcon los propdsitos ya sefiala -
dos, se construyd para la Unidad de Fisica "Cinemati-
ca", correspondiente al 3% aho de Ensefianza Media, un
juego de domind de 20 piezas conteniendo proposicio -
nes, graficos, descripciones de movimientos, "relaja-

dores", etc.

Se denomina relajadores a elementos gue se pueden
parear son la exigencia intelectual gque requiere el
tema y que cumplen con la finalidad de asegurar el pa

reamiento de ciertas piezas del juego.

A este juego se le ha denominado "Dominofi", se
llamara "Dominobi" si es para Biologia y "Dominoqui",

para el caso de la Quimica.

EL "DOMINOFI -1" PRIMER JUEGO

La experiencia realizada en la asignatupa de Fisi
ca en un 3¢ ano de Ensenanza Media del Colegio Aleman
de Temuco y en Talleres de la asignatura de Metodolo-
gia de la Fisicé, con alumnos de la Carrera de CC.NN.
y Fisica de la Pontificia Universidad Catdlica de Chi.
le, Sede Regional Temuco, viene a comprobar en esta
etapa y en forma empirica la factibilidad de proyec -

tarlo a grupos mayores.
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ALGUNAS ESPECIFICACIONES DEL "DOMINOFI -1"

a) Modelo de ficha para cada domin®d

Q
=]

- 10 cm. _ ]

b) Una de las piezas del "Dominofi - 1"

Grafico para cuer Su ecuacidn de ra

po que va disminu pldez es:

yendo su rapidez. v = 5t - 3
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c) Una pieza con elemento relajador

1rEqn/n¢3] !

|COMPL

|
i“ﬁ)l
!

N2 2

d) Modo de usar un elemento relajador

MTWMA?] i r i VEWJM@}
: COMPL ETAME }
E ! |
2 | }.rwg)
N2 3 N2 4

e) Modo de usar las piezas en juego

Si se observa la pieza N® 1, ésta'corresponde a
la descripcidén de un movimiento como el presentado en
la pieza N2 4. Por lo tanto deberd quedar junto a
ella una vez que sea jugada.'De’esta forma los alum -
nos, agrupados en dos equipos, se ven obligados a

asociar sus piezas en juego con las gue esté@n sobre
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la mesa. Pueden discutir entre ellos las posibilida -
des de respuestas. Se ayudaran por cuanto el trabajo

no los enfrenta en un afan competitivo.

Si cometiera algln error, se regquiere que no se

le corrija en ese momento.
f) El refuerzo usado en el "Dominofi - 1"

Terminada la participacidn del curso en el juego,
los alumnos procederan a virar cada pieza dejandolas
en su misma ubicacidn pero cara abajo.

Alll surge un cuadro de apreamiento entre signos
como puntos, colores o figuras geométricas simples que

serviran para detectar el lugar de los errores.

Modelo de esta situacidn

Ha de cuidarse que los signos usados no deben repetir
se para asegurar la deteccidn precisa del error come-

tido.
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g) Presentacidn de las 20 piezas que componen el pri-

mer "Dominofi".

l

Grafico para cuer—l Su ecuacidn de ra-
po que va disminu-| pidez es:

yendo su rapidez. | v = 5t - 3

|

Cuerpo que se en-

cuentra en reposo

a 3 metxos del
0 ’////’6}6 t(segd origen.
-3
4 d (m) l La aceleracidn de
3 i este cuerpo es
~]4m
0 2
t seg.r seg.
I
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v {(m/seg.) |

32 (m/seg?)

N

0 t(seg.)

|
Su aceleracidn es | El cuerpo se mue
de 2 m ] ve con a constan
2 .
seq. ] te y su rapidez
i inicial es de
I 4 m/seq.
v (m/seq.) i El itinerario de
4 | este cuerpo es
Id=2t
I
| > |
0 t segq. :
|
1 Su ecuacidn de
] itinerario es
7l|d=2t2
!
|




Tabla de valores

t 0 1 2 3
a o0 2 8 18 I
I
!

I
l

L

Su rapidez ini -

cial es cero.

4+ v (m/seq)

| comeL
I
> |

0 t (seg.) |

[

| 4L v (n/seqg.)
ETAME I 3

I 0 t segq. T

I

Ecuaciones para

Movimiento con l
rapidez constan-.l

v = 3 m/segq. |

te, cuyo valor

es:

el movimiento
uniformemente

rectilineo.
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matica

COMENTARIO FINAL

La ensenanza de disciplinas cientificas reviste
caracteristicas que, en el momento actual, van mas

alld de un simple conocimiento de la especialidad.

Ellas, a la par de fomentar un crecimiento en el
plano intelectual, de desarrollar esquemas de razona-
miento 1ldgico, deberian incrementar el crecimiento
del alumno, como individuo inmerso en un mundo en pexr
manente cambio; ofreciéndole verdaderas oportunidades
de ser €l mismo. Esto quiere decir, que la ensefanza
de asignaturas como Biologia, Fisica y Quimica, debe-
rian cuidar el desarrocllo de agquellos aspectos socia-
lizadores que comprueban verdaderas acciones orienta-

doras.
Esto Ultimo, a través de lo sefialado en el articu

lo N® 15 del Decreto que Aprueba Planes y Programas

para la Educacidn Media Humanistico Cientifica (Dic.
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1981) , cuando se lee: "EI. PROFESOR DE ASIGNATURA : E1
desarrollo de la asignatura, es para &l, el medio por
el cual propone valores, entrega informacidn y genera

acceso al conocimiento.

La clase es el medio escolar mas Gtil para que el
profesor de asignatura ayude a los alumnos a desarro-
llar sus capacidades, a tener confianza en ellos mis-
mos, a aprender a relacionarse positivamente con las
personas, a establecer contactos con el mundo del
trabajo, a servir a la Comunidad". (Rev. Educ. N2 94,

Pag. 7).

Con esto, vy a modo de comentario final, sdlo se
dira: El desafio al que se debe enfrentar un profesoxr
de asignatura en el Area Cientifica es enorme, poxr
cuanto 1los logros posibles a alcanzar en sus alumnos
dependeran en gran medida de su propioc desarrollo so-

cial, afectivo, intelectual y moral.
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HACIA LA FORMULACION DE UN CONCEP
TO DE ADMINISTRACION PARA LA EDU-
CACION

FERNANDO CHUECAS M.

Este articulo trata, a través del anilisis de as-
pectos histdricos, 1ldgicos y semlnticos, de precisar
el significado del concepto de administracidn, distin

guiéndolo del de ciencia administrativa.

Tal vez uno de los problemas m&s serios que en =~
frenta la Pedagogia, o como quiera que se llame a
aquel sabef o disciplina que tiene como objeto propio
a la Educacidn, es la falta de un vocabulario adecua-
do; de una terminologia si no exclusiva, propia y es-
pecifica que ayude a comprender y describir con preci

$idn y rigurosidad los problemas que la afectan.

Consideremos, por ejemplo, el término "curricu
lo" o "curriculum", a propdsito del cual Siegel (1973)

muestra mids de veinte acepciones distintas.

Con tanta variedad de significados para un solo
téxmino ser$ muy dificil llegar a comprender cabalmen
te lo que pueda decirse acerca de €l y, lo que es
peoxr, sera muy dificil llegar a comprender exactamen

te lo que es curriculum.
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No es éste el momento de estudiar exhaustivamente
el probléma de curriculum, ya que el objeto de este
trabajo es otro. Sin embargo, para fundar este aserto
recomendamos la revisién del articulo de Moulin (1977)

recisamente sobre "Concepto de curriculum".
P P

Esto mismo suele ocurrir con otros términos en la

literatura pedagdgica, como r ejemplo: "aprendiza -
g

je", "conducta"”, "administracién", etc., que también

presentan gran variedad de significados.

Sin embargo, no es sdlo esta suerte de anarquia
seméntica la que ha provocado este caricter difuso de
la terminologia pedagdgica, sino tambiédn ha contribui
do a ello la incorporacidn de té&rminos tomados de
otras disciplinas sin la adecuacién y precisidn co -
rrespondientes. Por ejemplo, “in put", "sistema", "re
troélimentacién”, "insumos", etc., se usan sobre todo
hoy, con frecuencia, y no siempre con significado Uni
voco; ni siquiera se usan en el sentido original del
término, ni se hacen las necesarias adecuvaciones al

aplicarlos a una realidad distinta como es la educa -

cidn.

Especialmente esclarecedor es el articulo de
Fierro (1977) "El Lengvaje de la Educacidn y sus Im -
plicaciones en la Formacidn y el Perfeccionamiento de
Docentes", cuya lectura recomendamos y del cual sdlo

se extrae ahora el siguiente parrafo:

"2 los especialistas que intervienen directa
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mente en la formacidn de profesores, a los
encargados de la planificacidn y desarrollo
de programas de perfeccionamiento de &stos,
les cabe tomar y hacer conciencia de la nece
sidad de concretar el lenguaje pedagdgico con
el fin de eliminar la ambiglledad, de depurar
lo, de rescatar su sentido alli donde se ha
desgastado. En el fondo, mds que un problema
de formas linglisticas, parece ser de clari-
ficacidn de las ideas que subyacen en dichas
formas". (p.13) '

En consecuencia, se trata de aproximarse, de algg
na manera, al significado de diversos términos como
una forma de contribuir a la formacidn de un léxico
especializado que ayude a comprendér, cada vez mejor,

a la Pedagogia.

Empresa nada facil, por cierto, &sta que se trata
de incoar. Sin embargo, y tal vez si por esto mismo,

atrayente.

El presente articulo tendria por objeto intentar
hacer algunas aportaciones en torno al concepto admi-

nistracidn y su relacidn con la educacidn.

Por problema de espacio, sdlo se podrd en esta
oportunidad desarrollar algunas reflexiones sobre la
administracidn en general, dejando para el prdximo n{
mero de esta revista lo referente al establecimiento

de las relaciones entre administracidn y educacidn.

De las lecturas sobre administracidn, uno de los

problemas principales que se desprende es la poca pre
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cisidn, justamente, del tBrmino "administracién",que

es aplicado indistintamente a realidades diferentes.

Miner (1978) pone el énfasis en Lo que se admi -

nistra, la organizacidn, y su conocimiento es condi-

cidn necesaria para comprender el proceso administra

cidn:

"Administrar implica la existencia de algo
que ha de ser administrado. Este "algo" . es
una organizacidn; en el mundc de los nego-
cios una corporacidn o posiblemente una so-
ciedad". (p.22)

ahora bien, cuando este autor define las organiza

ciones les atribuye, en realidad, tres caracteristi -

cas:

propdsitos comunes u objetivos organizaciona -
les
divisidn del trabajo

unc o mas centros de poder

Miner confunde o, al menos, no distingue con cla-

ridad entre lo gue es una organizacidn proplamente tal

vy la administracidén de esa organizacidn; si bien su-

giere
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esta distincidn cuando sefiala:

"Desde este punto de vista, administrar se
wvuelve un proceso de guiar un sdstema ohgani
zaclonakl complejo, formado por partes y fuer
zas interactuantes a través de un ambiente
gue provee recursos, ayuda y restricciones,
hacia un conjunto de objetivos gue puede en



ocasiones ser muy dificil de reconciliar".
(Lo escrito en letra cursiva ha sido destaca
do por el autor de este articulo).

Asi, el concepto de organizacidn es aplicado a
algo mds estatico gque la administracidn: es decir,
alli donde encoptramos objetivos comunes,divisidn del
trabajo y centros de poder, estamos ffente a una orga
nizacién. Pero, el cdmo de estas caracteristicas: es
decir como formular los objetivos, cdmo hacer funcio-
nar una divisidn especifica del trabajo y cdmo ejer-
cer el poder en la direccidn del trabajo es adminis -

trar.

Koontz y O'Donell, por su parte, (1964) utilizan

el término administracidn para referirse al

"... cumplimiento de objetivos deseados me-
diante el establecimientco de un medio ambien
te favorable a la ejecucidn poxr personas que
operan en grupos organizados". (p.15) Esto
no presenta una diferencia esencial con lo
planteado por Miner. El énfasis, sin embargo,
en el caso de Koontz y O'Donell estd puesto
en la aceldn administrativa que tiende al
"establecimiento de un medio ambiente favora
ble".

Un tercer sentido para el término administracidn
lo encontramos en Baraona (1971) cuando cita a W. Ji-

ménez, anotando que administracidn

"... es clenela bocdlal compuesta de princi-
plos, técnicas y practicas y cuya aplicacidn
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a conjuntos humancs permite establecer siste
mas racionales de esfuerzo cooperativo,a tﬁg
vés de los cuales se pueden alcanzar propdsi
tos comunes que individualmente no es facti-
ble lograr". (p.2)

En esta definici®n se encuentran, igualmente, dos
aspectos diferentes gue llaman a confusidn: uno, la
administracidn en cuanto clencia. Desde este punto de
vista, la administracidn es concebida como una activi
dad gue permite llegar a conocer un fendneno; es de-—
cir, se trata de describir, explicar e, incluso, pre-
decir. En segundo lugar, la administracidn como "t&c-
nica", como "practica" y "éplicacién". En este Gltimo
sentido, la administracidn serd, necesariamente, nor-

mativa.

En sintesis, en el uso del t8rminc administra -
cidn se puede distinguir, cuando menos, dos senti -
dos distintos: por una parte, aplicado a una accidn,
a un proceso de direccidn o manejo de una actividad
cooperativa; por otra parte,aplicado a una actividad
cualitativamente distinta: la de conocer este proceso.
En el primer caso, se estd frente a la administracidn
como una practica o téenica.En el segundo, nos refe -

rimos a la administracidn como clencia.

Desde un punto de vista histdrico, también es po-
sible encontrar esta dualidad de sentidos para el tér

mino administracidn.

En efecto, citando siempre a Jiménez, Baraona (op
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cit) hace una revisidn histdrica en la cual es posi-

ble descubrir esta dualidad.

Cuando se refiere a la Epoca Antigua, el términoc
es referido, basicamente, a una "accidon cooperativa"

elemental, de "supervivencia" del hombre primitivo,

A propdsito de los egipcios, sefialard que  hacia
el ano 1300 A.C. "existen manifestaciones de sistemas
administrativos"(...) (p.6); con respecto a la Admi -
nistracidn China, se resalta su caracter nomative

(idem ant.)

Sin embargo, resultan realmente esclarecedoras a
propdsito de los dos sentidos del t&rmino administra-
cidn, las anotaciones de Baraona con respecto a la
"Evolucidn del pensamiento administrativo (Edad Mo -

derna y Contemporéanea)". (p.8)

En la Edad Moderna y Contemporanea, la Administra
cidén presentard dos evoluciones diversas entre si:una,
lo gue ocurre con la administracidén en Europa; la

otra, lo que ocurre en Estados Unidos.

La administracidn en Europa estd representada por

la "cameralista" y la "legalista".

De la primera de ellas, Baraona dice que "Nacid
con la Monarguia absoluta y tuvo por finalidad propor
cionar a los funcionarios las fécenicas y prdeticad ne

cesarias para administrar lo mas eficazmente el patri

57



monioc real". (Lo escrito en letra cursiva ha sido des

tacado por el autor de este articulo).

En el contexto "legalista", por su parte (p.8)

"La Administracidn viene considerada como
simple Lnstrumento ejecutfor de leyes, direc—
trices y programas del Gobierno y la forma-
cidn se hace exclusivamente sobre conocimien

tos juridicos". (Lo escrito en letra cursiva
ha sido destacado por el autor de este arti-
culo) .

De lo hasta agui expuesto desde el punto de vista
histdrico podemos concluir, justamente, que el térmi-
no administracidn ha sido usado para referirse a una
actividad, a una practica, en definitiva, a una técni

ca.

Pero, cuando se refiere a la "evolucidn america -

na", el autor citado debe decir que

"La historia de la Ciencia de la Administra-
cidn es esencialmente distinta. Nace con la
formacidn del Estado Federal y como una rama
de la Ciencia politica, con cuya ayuda se ha
ce autdnoma". (p.10)

Es evidente que en este Gltimo caso nos estamos
refiriendo a algo distinto. Ahora, la Administracidn
aparece como una ciencia, es decir, es cualitativamen
te distinta a las "tecnicas y "practicas" de la admi-

nistracidn cameralistica al valor "instrumental" que
Y q
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tiene en la legalista.

Sostenemos que uno de los problemas que debemos
enfrentar primero se origina en el hecho de tener un
solo téumine y dos cosas a las gue aludir: la direc -
cidn de uné accidn cooperativa, por una parte; y, por
otra, la ciencia que tiene por objetc de estudio esa

direccidn.

Si no se tiene presente esta distincidn, se corre
permanentemente el riesgo de aplicar a una los crite-
rios de la otra en la definicidn, y vice versa,lo que,

obviamente, lleva a confusidn.

De esta manera, en este articulo, cuando se use
el término 'administracidn' estard referido al ejerci
cio de la direccidn de una actividad cooperativa orde

nada a un objetivo u objetivos.

Por otra parte, agquella actividad orientada a co-
nocer, describir, explicar e, incluso a predecir en
el marco de este fendmeno se la llamard ciencia admi-
nistrativa o, ma&s propiamente, ciencia de la adminis-

tracidn.
De modo que la pregunta éQué es la Administra -

cidn? debe ser resuelta precisando, antes, a qué cosa

nos estamos refiriendo.
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I. TERMINO, COSA, CONCEPTO

Definir la "Administracidn" exige centrar la aten
cidn en estos tres elementos: término, cosa y concep-
to, siendo este Gltimo, en rigor, la definiciodon de

ella.

Se postula que en el término (o nombre) se podran
encontrar algunos elementos que ayudaran al efecto.
También se sostiene que en la "cosa" y "objeto" que
se quiere definir se encontraran otros elementos que

prestaran gran ayuda.

No se dispone de los antecedentes necesarios gue
pudieran permitirnos conocer el origen historico del
término. Una aproximacidn védlida, sin embargo, es la

etimoldgica.

En el trabajo de Baracna, ya citado,-se encuentra
la siguiente etimologia: la palabra tadministracidn'
viene del latin, del té&rmino 'administratione’ que
significa accidn de administrar. ¥ 'administrar' esta
compuesto por "ad" vy "ministrare”, que significa "ser

vir".

Esta etimologia parece insuficiente. Nuestra bls-
queda nos lleva a concluir que ADMINISTRACION procede
del latin "administratio, —onis", que significa "admi
nistracidn®, "distribucidn', "3ireccidn", "ejercicio”,

"servicio".

60



Sin embargo, esta sola etimologia, tampoco nos en
trega, ciertamente, todos los elementos necesarios pa
ra precisar lo gue podemos entender por administra -
cidn. No obstante, en lo que respecta al término y pa

ra nuestro propdsito, es suficiente.

Se trata ahora de establecer, de precisar a qué
se le aplica el nombre de admi{nistracibn o a qué se
le ha aplicado. iCuiles son las caracteristicas esen-

ciales de aquello a lo cual se aplica el término?

En este sentido, y siempre sobre la base del ana-
lisis introductorio, se podria afirmar que se tratade
una actividad humana, no individual sino grupal, €00~
perativa. En esto pareciera no haber discusidn. Ade -
més esta "accidn cooperativa" estd orientada a un ob-
jetivo ... o a varios. En resumen, podemos afirmar que
se aplica el nombre de 'administracidn' a una activi-

dad humana orientada hacia un objetivo.

Pero, ... ¢es a la actividad en 44 a la que con -

viene el nombre?

la respuesta a la pregunta anterioxr es no. En ri-
gor, se aplica el nombre de administracidn cuando se
efence o efencita la direccdlfn de una actividad huma-
na disinibuyendo el esfuerzo cooperativo para alcan -

zar (4esvin] un objetivo.



IT. LA ADMINISTRACION Y LOS OBJETIVOS

Se ha venido sefialando que la administracidn es
una actividad humana, cuestidn sobre la cual no pare-

ce haber discusién.

Al mismo tiempo, se ha sehalado que esta activi -
dad humana, cooperativa, estd orientada a la consecu-

sidn de fines.

En estas dos afirmaciones (actividad humana-fines)
hay una redundancia sobre la cual conviene detenerse

un momento.

El hombre es el Gnico sexr de la Creacidn capaz de
concebix una finalidad para sus acciones. Es el Unico
capaz de darle 4sent{d¢ a lo gue hace. De modo que al

hablar de "humano", implicamos finalidad.

Hasta en sus mas cotidianas y elementales o sim -
ples actividades humanas encontramos presente el para
qué de ellas: salir al campo, cantar, comer, estudiar,
amér, etc., tienen una finalidad y, lo m@s importante,
el hombre tiene la capacidad de llegarla a conocer.Del

mismo modo, la administracidn tiene un objetivo, una

finalidad.

No se administra porque si. Como se ha dicho, es
precisamente, el que est@ orientada a un objetivo 1lo

que le da el sentido humanoc a la administracidn.En ri
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gor, resulta irracional actuar porque si.

Conviene recordar, también, gue la causa final
(el o los objetivos), la "causa causarum" del doctor
Angélico, es la primera en el orden de la causacidn.
Esto significa, en sintesis, que la causa final es la
primera en concebirse aunque la iltima en conseguir -

se. Es, en definitiva, el motor que mueve a la accién.

La administracidn, en cuanto actividad, se mueve

hacia finalidad y por una finalidad.

Ahora bien, es necesario distinguir en este punto,
por una parte, la finalidad de la obra y, por otra,la
finalidad del que obra. De este modo, evitaremos asig
nar a la administracidn el objetivo de la empresa que
se administra, como cuando se habla de préduccién,reg

tabilidad, etc., como objetivo de la administracidn.

Estos objetivos no constituyen, a nuestro.juicio,
los objetivos de la administracidn, por cuanto queda:
rian fuera de ella las organizaciones o corporaciones
"no productivas" como las que dan servicio, por ejem-

plo, v cque también requieren de la administracidn.

Cuando hablamos de la finalidad de la obra quere-
mos referirnos a la finalidad de la administracidn.En
este sentido, la administracidn no tiene finalidad en
si misma ¢ por si misma, sino gue se presenta como un
medic, como un instrumento que apunta a un objetivo

que la trasciende. De esta manera, es posible afirmar
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que la administracidn ayuda a cumplir mejor la fun -

cibén de una organizacién o sistema.

Asl, una empresa productiva bien administrada ren
dird mejores frutos; un hospital bien administrado

prestard un mejor servicio, etc.

Insistimos, pues, en que la administracidn no
tiene una finalidad en si misma; es, ma&s bien, un ins
trumento que permitird a un sistema u organizacién lo
grar sus objetivos. En este caso, debemos decir que
la administracifn sirve al o a los objetivos del que

obra (la empresa o las personas).

De manera que, nos parece, no es responsabilidad
de la administracidn disefiar los objetivos, sino | que
le coxrresponde el ¢dmo lograrlos de la mejor manera
posible. Esto, teniendo presente el concepto de admi-

nistracidn como técnica.

A este respecto, vale la pena destacar que, al de
cir que la administracién no tiene finalidad en si
misma, no queremos afirmar que no tenga finalidad en
absoluto. Por el contrario, se postula que su finali-
dad es la de servir los objetivos de organizaciones,
empresas, sistemas u otros. Dicho de otro modo, la ad-
ministracidn es necesaria para el ,logro de la eficien

cia de cualesquiera actividades cooperativas.

Ahora bien, si la eficiencia de un sistema se mi-
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de en base al logro de sus objetivos, y si la adminis
tracidn tiene, comc finalidad el contribuir a la efi-
ciencia de un sistema, se puede concluir que la admi-
nistracidn tiene como finalidad mediata el logro de

los objetivos del sistema en el cual se aplica.
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RENDIMIENTO EN LA ESCUELA BASICA
Y SU RELACION CON ALGUNAS VARIA
BLES DEL PROCESO ENSEMANZA-APREN
DIZAJE.

HECTOR ORTIZ VELIZ, M.S.

El presente trabajo, dirigido en especiai a los
profesores de 12 a 42 afio de la Enseflanza Bisica,des
taca la necesidad de ordenar el trabajo docente de
acuerdo a algunos fundamentos entregados por una ba
se cilentifica de la ensefianza. En este sentido, se
examinan las conclusiones de un importante grupo de
investigaciones correlacionales sobre  rendimiento.
También se pone énfasis en la Enseflanza Directa, des
tacando que este modelo ha demostrado correlacionar-
se con buenos resultados escolares en comunidades edu
cacionales de estratos socioecondmicos deprimidos.Fi
nalmente, se insiste en la necesidad de que el profe
sor descubra, en la sala de clase, los estimulos cla

ves que conducen al aprendizaje del alumno.

Seria pretencioso y probablemente errdneo, decir
que la ensefianza es una ciencia. Significaria soste-
ner que la ensefanza se atiene a vadlidas y probadas
relaciones de variables que rigen el proceso educati
vo. Clayton (1968) refiriéndose al problema del con
trol de variables en la ensefianza dice que ésta debe

considerarse mas un arte gue una ciencia. Existen ra



razones de peso que dan fuerza a su posicién. Aun
cuando, hipotéticamente, se llegara a controlar en
el plano tedrico todas las variables del procesoc e-
ducativo, la ensefianza que se desarrolla en una sa-
la de clase seguiria siendo una actividad eminente-
mente practica, que requeriria de todo el arte del
profesor para realizar adecuadamente las combinacio
nes de variables pertinentes a esa especifica situa
cién de Ensefianza Aprendizaje. Por éstas y otras ra
zones, muchos no trepidan en hacer categdricas dis-
tinciones que dejen establecido, con meridiana cla-
ridad, la abismante diferencia entre disciplinas co
mo medicina e ingenieria, de una parte, y la educa-
cidn, de otra. Sin embargo, si bien es innegable la
mayor base cientifica de la medicina y la ingerie -
.ria es innegable tambi&n que ambas disciplinas son
a su vez, un arte. Llegados a este punto, debe de -
cirse que no se trata de hacer juego de palabras.Se
pretende, simplemente, reconocer que el ingeniero al
realizar el "Metro" en Santiago, o el médico al ha-
cer un trasplante de coraz®dn, no aplican mecani-
camente fdrmulas encontradas en un laboratorio, si-
no que su actividad practica requiere de mucho arte
para seguir las leyes fisicas o médicas y llevar a
la prictica sus conocimientos cientificos. Asi, ca-
da uno de estos profesionales al practicar medicina
o ingenieria no hacen ciencia sino gque practican un
arte con una sdlida base cientifica. Ahora bien, en
el campo de la Enseflanza, como dice Gage (1977)

... donde los elementos cientificos son incuestio-



nables también se puede desarrollar una base cienti-
fica." (p.18). (Esta y las siguientes citas son tra-

ducciones del autor de este- ensayo).

La base cientifica de la enseflanza es, por su-—
puesto, incipiente, y mucho mas débil que en medici-
na o ingenieria. Quizds deba decirse que estd recién
comenzande a desarrollarse. Tal base cientifica debe
consistir en el establecimiento de relaciones signi

ficativas entre las variables del proceso educativo

que no sean obra del azar.

... una base cientifica consiste en el co-
nocimiento de relaciones regulares no debi-
das al azar de los acontecimientos de la
practica educativa. La relacidn no necesita
ser perfecta, ni casi perfecta. Mas bien,la
relacidn necesita ser meramente mejor que
aquellas relaciones establecidas por casua-
lidad. En términos estadisticos, esto signi
fica que las correlaciones deben ser dife -
rentes de cero —no mas uUnoO © mMenos uno- pe-
ro, diferentes de cerxo, y como todos saben,
la diferencia de cero debe ser estadistica-
mente significativa." (Gage,1977, p.20).

El mismo Gage, con un ejemplo muy esclarecedoy,
nos revela luego la importancia que puede llegar a

tener un estudic correlacional.

"A veces, incluso, dé&biles relaciones pue -
den ser importantes. La correlacidn entre
fumar cigarrillos y céncer al pulmdn fue sb
lo de .14 en el estudio de Lilienthal, Peder
son, vy Dowd (1967). Sin embargo, sobre la

base de tales corrxelaciones, importantes
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politicas de salud plblica se han realizado
v millones de personas han cambiado fuertes
hibitos. Y el coeficiente de .14 es algo me
nor que el gque se puede hallar por cualguier
variable de la conducta del profesor en re
lacidn al rendimiento del alumno." (p.21).

Los estudios correlacionales, sin embargo, aifi-
cilmente llegan a establecer causalidad. Se hace,por
ténto, necesario realizar estudios experimentales qﬁé
permitan la relacidn de causa-efecto entre dosAvariE

bles en estudio.

En el ambito del proceso Ensefanza-Aprendizaje
las {ltimas décadas se han realizado muchas investi-
gaciones correlacionales, pero muy pocas investiga -
ciones experimentales. La base cientifica del arte
de_enseﬁar estad dada, entonces, sobre todo, por con
sistentes conclusiones gue empiezan a emerger a pax-—
tir del establecimiento de relaciones entre ciertas

variables del proceso educativo.
RESULTADOS DE INVESTIGACIONES EDUCACIONALES

21 inicio de este trabajo se sefialaba que se

pretendia dar a conocef'algunéé resultados de inves-—
ARG

tigaciones educacionaleéhghé aunque foraneos, pudie-

ran ser de alguna utilidad al profesor de los prime-

ros ahos aé‘ﬁa*gnseﬁanza Basica y le permitieran,asi

mismo, establece; uh punto de referencia para hacer

de la ensefianza, cada vez menos, un caminar a ojos

cerrados, y acada vez mas, un arte practicade con
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fundamentacidn cientifica.

Muchas son las investigaciones realizadas en tor-
no al proceso Ensenanza-Aprendizaje.Rosenshine (1976),
investigador de la Universidad de Illinois, ha resumi
do los resultados de un importante grupo de investigi
cibnes en un capitulo denominado "Ensefianza en la sa-
la de clases" y, posteriormente, (1978) en una publi-
cacidn titulada "Tiempo dedicado a lo académico". Por
su parte, Gage (1977), Director del Instituto de In -
vestigaciones Educacionales de la Universidad de
Stanford, ha hecho una apretada sintesis de los resul
tados de las mayores investigaciones en educacidn rea
lizaaas en Estados Unidos, sintesis gque, en su mayor
parte, es coincidente con las conclusiones de Rosenshi

ne y otros importantes estudios.

Las investigaciones examinadas por Rosenshine
correspondeﬁ a tres grupos de importantes, volumino-
sos y extensos estudios realizados por Stallings 1%
Kaskowitzs en 1972-1973, Socar en 1970-1971, y las ig
vestigaciones de Brophy y Everston publicados en 1974.
Cada uno de estos trabajos examind mas de 300 varia -

bles.

Las investigaciones de Stallings y Kaskowitzs, co
mo también las de Soar, examinaron cuil de los distin
tos programas de ensefianza implementados en un gran
proyecto llamado "Follow Through and Planned Varia -

tion" se traducia en mayor rendimiento académico en
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alumnos de la escuela basica pertenecientes a fami -

lias de ingresos econfmicos bajos.

El estudio de Stallings y Kaskowitzs se basd en
la observacidn de 108 los. afios y 58 3rxos. afios en
1972-1973. Los programas evaluados representaban va-
rios modelos de ensefianza. Sin embargo, estos mode -
los podian agruparse en dos grandes areas: ensefianza
flexible y ensefianza estructurada. Los resultados co
mentados por Rosenshine (1976) corresponden a rendi-
miento en lectura y matemdticas. Por su parte, Gage
(1977) refiriéndose a este mismo estudio sefialaba

que:

"_.. el nimexro de variables relacionadas al
comportamiento del profesor, del alumno, vy
del ambiente de la sala de clase llegd a va
rios cilentos. Se necesitd computadoras Yy
scanners oOpticos para realizar su correla -
cidn y analizar todas las descripciones que
se hicieron." (p.67).

El estudio de Soar se basd en la observacidn de
150 cursos del programa Follow Through. Al respecto,
Rosenshine (1976) dice que "... se realizd analisis
factorial de los resultados y se correlacionaron con

rendimiento en lectura y matematicas ..." (p.341).

El estudio de Brophy y Everston se realizd fuera
del programa Follow Through; pero sus observaciones
se refirieron, también, a rendimiento en lectura v

matematicas en el ter. afio de la ensehianza basica.Sus
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observaciones, de dos ahos de duracidn, se dirigiefon
a la actividad de docentes que hicieron clases a ni-
flos pertenecientes a familias de ingresos econdmicos
altos y bajos. Segln seflala Rosenshine (1976), los re
sultados obtenidos corresponden a "... 371 variables

estudiadas ..." (p.342).

Los estudios de los tres grupos de investigadores
mencionados se concentraron en las varlables de proee
40 y producto, variables que han concitado mayorita -
riamente la atencidn de los investigadores educaciona
les. Las variables del proceso estan dirigidas a exa-
minar cuiles son los acontecimientos o procesos gue se
suscitan en el alumno relacionados con el producto a-
prendizaje, y cuiles son las cualidades, actividades,
métodos, o estrategias del profesor en la sala de cla
se que tienen la cualidad de suscitar dichos procesos.
Las variables del producto dicen relacidn a aprendiza
je, rendimiento, o consecusidn de determinados objeti
vos. Investigar las variables de proceso y  producto
permite conocer si la ensefianza, que es una actividad
controlada por el profesor, es o no résponsable, y

hasta qué punto, del rendimiento académico del alumno.

Rosenshine (1976) al analizar los resultados de
los estudiocs de Stallings y Kaskowitzs, Soar, Brophy
v Everston se mostrd particularmente interesado en des
cubrir las cualidades, comportamientos y actividades
de los profesores que se relacionaron con &xito acade

mico, especialmente en lectura y matemdticas. Es asi
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como Rosenshine, en esa oportunidad, da especial én-
fasis a los contenidos de materia pasados por el pro
fesor, el trabajo de los alumnos -individual o gru -
pal-, dificultad en el nivel de las preguntas del pro
fesor, respuestas de los alumnos, feedback o retroin
formacidn del profesor, claridad en la presentaciéh)r
estructuracidn de la ensenanza. En términos globales,
podria decirse gue Rosenshine (1976) concluye que hay
suficiente evidencia acumulada en los estudios por
2l analizados para determinar que, en ler y 3er ahos
el comportamiento, método y actividad del profesor pa
recen ser decisivos en el resultado académico del a-
lumno. Tanto es asi que, finalmente, se refiere en
forma destacada a un modelo de ensenanza, que resume
en cierta forma a los programas con mayor exitc acadé

mico en lectura y matemdtica: fa ensefanza directa.

Posteriormente, Rosenshine (1978) en su articulo
"Tiempo Dedicado a lo Académico", sin contradecir 1lo
que escribiera en 1976, cambia un poco el hilo de su
pensamiento. Refiriéndose a los mismos estudios que
revisara en 1976, destaca ahora las actividades realdl
zadas por el alumno que se correlacionan con aprendi-
zaje. Y, en este sentido, el "Tiempo Dedicado a lo

Académico" se correlaciond en forma consistente, con

rendimiento en lectura y matemidticas.

Se revisaran ahora algunos aspectos tedricos v

algunos resultados consignados por Rosenshine en una

u otra de sus publicaciones, o en ambas a la vez.
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TIEMPO DEDICADO A LO ACADEMICO.

El tiempo dedicado a lo acaddmico es el resultado
de la combinacidn de dos factores: contenidos de mate
ria u oportunidad para aprender y atencidn del alumno
o trabajo académico. El contenido de materia u oportu
nidad para aprender se refiere al nimero o cantidad de
materias estudiadas. La atencidn del alumno o trabajo
académico dice relacidn con el estudioc, o como su nom
bre lo indica, al trabajo académico propiamente tal.
El concepto, t;atando de definirlo "... se refiere al
tiempo que dedica el alumno para trabajar con mate =~
rial académico relevante de un moderado nivel de difi
cultad." (Rosenshine, 1978, p.42). Con respecto a la

atencidn, Rosenshine dice que :

"... stallings y Kaskowitzs consideraron que
los alumnos estaban atendiendo s6lo cuandoen
forma obvia estaban trabajando en activida -
des de lectura o matematicas ... En ese estu
dio el tiempo ocupado en\act1vxdades de lec—
tura o matemdticas produjo mas altas correla
ciones (.3 a .6) con rendimiento que ninguno
de los otros comportamientos codificados fue
sen éstos del profesor o de los alumnos "
(p.42) .

A continuacidn, Rosenshine (1978, p.43) presenta
una tabla tomada de los apéndices de la publicacidn de
Stallings y Kaskowitzs (1974), donde se sintetizan pro
gramas, puntajes, orden de rendimiento y grado de co-
rrelacidn entre tiempo dedicado en lectura o matemati.

cas y rendimiento. De los programas que se presentan,
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" aquellos implementados por la Universidad de Arizona,
el Bank Street College de New York, y el Far West La-
boratory for Educational Research and Development son
ejemplos de programas flexibles donde la atencidn es-
t3 puesta en los intereses y necesidades del niﬁof En
tanto que los programas patrocinados por la Universi-
dad de Oregon y Kansas son ejemplos de modelos alta -
mente estructurados, centrados mas bien en la direc -
cidn dada al curso por el profesor. Finalmente, el
Programa Non Follow Through ésté constituido por cur
sO0s que no participaron en el Proyecto y que sirvie -

ron como grupo de control.

Tabla N2 1: Porcentaje de tiempo diario dedi
cado a lectura y matemdticas relacionado con
rendimiento en los programas Follow Through.

Primer ARo Tercer ANO
Programa Lectura Matemd ILectura Matemd
ticas ticas.
Oregon *54-12 27-5¢ 58-2%2 27-1%2
Kansas 58-22 22-12 59-32 22-3%
Non Follow
Through 50-32 18-3%2 48-1%2 22-22

Bank Street 40-62 16-42 38-72 20-42

High-Scope 40-52 20-82 46~ 16—

Arizona 40-42 14-62 42-62 16-72
Far West 39-82 14-72 41-42 18-62
EDC 29-7=2 14-22 37-5% 24-52

*La primera columna representa el porcentaje
diario promedio de tiempo ocupado en lectura
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y matematicas, y la segunda columna es el or
den de rendimiento.

Grado de correlacidn entre rendimiento y
tiempo ocupado en lectura y matemdticas:

ler ano Lectura:.99 3er ano Lectura:.80
Matema- . Matema- -
ticas :.17 ticas :.78

(Rosenshine, 1978, p.43).

De estos datos resulta evidente que en las inves-
tigaciones delstallings y Kaskowitzs el tiempo rxeal -
mente dediqado a lectura y matemiticas se correlacio-
né en forma altisima con aprendizaje en esas mismas
asignaturas. Esto constituye un significativo punto
de referencia cientifico que podria permitir al profe
sorado mejorar el nivel académico de sus alumnos, con
sblo supervisar la calidad y cantidad del tiempo dedi

cado a las distintas disciplinas de estudio.

Por cantidad, debe entenderse nimero de minutos u
horas dedicados por el alumno a un contenido de apren
dizaje. En tanto que al hablar de calidad, se hacere
ferencia al tipo de intéraccién gque tenga el alumno
con el material de Ensehanza-Aprendizaje presentado.
Al menos es esto lo que parece. deducirse de las con -
clusiones de los estudios de Stallings y Xaskowitzs.
Ellos encontraron que no todas las actividades desa -
rrolladas por el profesor o el alumno se relacionaban
con aprendizaje. Alln mas, un gran nimerc de activida-
des gue muchos creian, directa o indirectamente, rela
cionadas al aprendizaje, en estos estudios mostraron

no &star relacionadas, o estar negativamente relacio-
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nadas. Para ejemplificar esta Ultima afirmacidn, bas-
ta- senalar que el tiempo ocupado en actividades pro -
piamente académicas como lectura, matemdticas y ense-
Aanza de vocabulario, siempre y en forma consistente

se correlaciond positivamente con aprendizaje en esas
dreas. En cambio, el tiempo que se dedicd a otras ac-
tividades no académicas como juegos, puzles, misica,
baile y otros siempre, también, pero en forma negati-
va, se correlaciond con rendimiento en lectura vy mate

maticas.

Como se recordard, al hablar de tiempo dedicado a
lo académico se menciond que lo componian dos aspec -
tos. Uno de ellos ya ha sido revisado: tiempo o cali-
dad del trabajo académico. Conviene detenerse, un tan
to, ahora, en el otro componente: contenidos de mate-
ria, oportunidad para aprender o nimeroc de contenidos.
Para este efecto, desec hacer referencias a un estu -
dioc realizado por Pidgeon (1970) que demuestra cémo
los contenidos de materia pasados se pueden relacio -

nar con rendimiento.

1"

... Pidgeon compard el rendimiento en mate-
maticas de 3.000 alumnos de 11 afios de edad

de California con 3.000 nifics de 11 anos de
Inglaterra. De los 3.000 alumnos ingleses,
2.000 obtuvieron un puntaje superior a 35
puntos en un test de 74 items, mientras solo
54 de los 3.000 nifios de California obtuvie-
ron un puntaje superior a 35 puntos. Poste -
riormente, Pidgeon revisd los textos de ma-
temdticas utilizados en ambos paises y -con -
cluyd gue el contenido de los textos ingle -
ses era uno o dos anos mas avanzado que los
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textos de California. Pidgeon concluyd que
los alumnos de Inglaterra eran capaces de
aprender mids matemdticas porque sus profeso
res esperaban un mayor aprendizaje de ellos
y estas expectativas se veian reflejadas en
los contenidos cubiertos." (Rosenshine, 1976,
p.349).

Aunque parezca obvio que a mayor cantidad de con
tenidos mayor rendimiento, si lo que interesa es dar
cada vez md3s una mayor base cientifica a la ensefan-
za, entonces esas apreciaciones no bastan. En ese sen
tida, si bien es muy posible gque las razones dadas
por Pidgeon en su estudio sea acertadas para inter -
pretar la diferencia de rendimiento de nifios ingle -
ses y norteamericanos no se debe olvidar, sin embar-
go, que esta investigacidn se realizd con nifos  de
11 afios y que, por tanto, no correspondia a nifios de
primero ni tercero basico. Cabe. preguntarse, si con
nihos de primero o tercero también es efectivo que el
mayor nimero de contenidos se relaciona con mayor ren
dimiento. Desconozco si existe una respuesta directa
a esta pregunta. Pero, si es bueno sehalar que se han
realizado numerosos estudios fuera del Proyecto Fo -
llow Through que siempre han establecido una alté_cg
rrelacidn entre contenidos y oportunidad para apren-—
der y rendimiento académico. Ahora bien, si los conte
nidos de materia se relacionan de modo significativo
con el aprendizaje, una deduccifén ldgica para el pro
fesor parece ser ensefiar y supervisar el aprendizaje
de los contenidos de materia fundamentales, sin hacer
pasar a los alumnos en forma automatica al curso supe

rior. Esto no significa hacer repetir indefinidamente
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un curso a un alumno, sino mas bién, hacer las horas
de nivelacidn necesarias para que el alumno domine

los contenidos esenciales del curso.

Ademds del tiempo real dedicado a lo académico,
hay otros factores que en los estudios revisados por
Rosenshine se correlacionaron con rendimiento. Estos
distintos aspectos, de los cuales se procede a conti
nuacién a revisar algunos, se relacionan, en defini-
tiva, con actividades de tiempo dedicado a lo acadé-

mico.

TRABAJO EN GRUPO

Los estudios de Stallings y Kaskowitzs evidencia
ron que habia una clara relacidn entre rendimiento
académico del curso y trabajo del profesor con todo
el grupo curso o con grupos medianos. En cambio, el
tiempo dedicado por el profesor a atender consultas
particulares, o incluso para trabajar con 1 & 2 alum
nos, se correlaciond negativamente con el aprendiza-
je del curso. Por su parte, los estudios de Soar
(1973) confirman los hallazgos de Stallings y Kasko-
witzs. Soar encontrd que el trabajo grupal de los a-
lumnos se relaciond positivamente con el aprendizaje,
sdlo cuando el trabajo se realizd bajo la tutela de
un adulto. E1l trabajo grupal de alumnos solos se re-
laciond negativamente con aprendizaje. Las conclusio
nes de los estudios de Soar, asi como también las de

Stallings y Kaskowitzs son bastante consistentes y
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decidoras. Ellos encontraron que muchas veces cuando
a los alumnos se los dejaba trabajar solos, simple -
mente no trabajaban o que la calidad de su actividad

no se relacionaba con tiempo dedicado a lo acadé&mico.

ELECCION DE ACTIVIDADES POR PARTE DEL ALUM-
NO.

Las clases donde el alumno tenia libertad para
elegir las actividades a realiéar en general no se
correlacionaron con rendimiento académicb, o mostra-
ron una relacidn negativa tanto en los estudios de-
Soar, como en los conducidos por Stallings y Kasko -
witzs. Los resultados de estos estudios se vieron con
firmados posteriormente, por las investigaciones de
Solomon y Kendall (1976), quienes a'pesaf de realizar
su investigacidn con nifios de otros cursos (observa-
ron el comportamiento de treinta 4tos. basicos}, vy
de otro nivel socioéconémico {medioalto), llegaron a
similares conclusiones. En esta iltima investigacién
las correlaciones negativas establecidas sobrepasa -
ron, inclﬁso, el ambito académico propiamente tal,
alcanzado a otras dimensiones de la personalidad. Co

mo expresa Rosenshine (19‘7.8)

"... en el estudio de Solomon y Kendall es-
ta permisividad, espontaneidad y falta de
control de la clase se relaciond negativa -
mente no sdlo con rendimiento, sino también
a un crecimiento positivo en creatividad, ha
bilidad para escribir, y estima personal pa
ra los alumnos de esas clases."
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TIPO DE PREGUNTAS.

En relacidn a este punto, de nuevo hay consenso en
tre los estudios de Soar y los llevados a cabo por
Stallings y Kaskowitzs. En estos estudios, las pre -
guntas simples de un bajo nivel de dificultad centra-
das directamente en lo académico se : correlacionaron
positivamente con rendimiento académico. En tanto que
preguntas no centradas directamente en lo académico,
come preguntas de opinidn o sobre la experiencia per-
sonal del alumno, no se relacionaron con superacidn

en lectura o matematicas.
RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS.

Stallings y Kaskowitzs también se preocuparon de
establecer correlaciones entre preguntas del profe -
sor y respuestas de los alumnos. En este sentido, las
respuestas académicas se relacionaron postivamente con
rendimiento en lectura y matemdticas, en tanto gue las
respuestas no académicas se correlacionaron negativa-
mente con aprendizaje en esas &areas. Del mismo modo,
se dio relacidn negativa entre rendimiento y respues-
tas de los alumnos a preguntas abiertas (preguntas de
opinidn o con varias posibles respuestas). La tabla
presentada a continuaci®n, tomada de Rosenshine (1976,
p-360), quien a su vez la obtuvo de Stallings y Kas =~
kowitzs (1974), muestra una variedad de corxrelaciones
obtenidas entre respuestas de los alumnos y rendimien

to académico en ler y 3er afio basico.
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Tabla N2 2: Correlaciones entre respuestas de
los alumnos y rendimiento promedio de la cla-
se en lectura y matematicas en ler y 3er afio.

Primer Ano Tercer ANo

Tipo de Respuestas Matemd Lec~ Matemad Lec-

ticas tura ticas tura

Respuestas del ni- _
no, académicas. .39 .38 .42 .15

Respuestas mas am-
plias del niﬁo,acg
démicas. .29 .21 .34 .27

Respuestas del ni-
fio a preguntas a -
biertas. -.03 =11 =.30 -.08

Respuestas del ni-
fo, no académicas. -.26 -.19 -.41 ~.30

Respuestas grupa -
les a lo directa -
mente académico. .14 .22 .52 .34

Respuestas del ni-
~fio a lo directamen , ,
te académico. .28 .21 .18 ~.01

Como se recordara los éstudios de Soar, Stallings
y Kaskowitzs evaluaron programas del Proyecto Follow
Through dirigido a dar atencidn especial a nifios de
situacibn social deprimida. Los estudios de Brophy ¥y
Everston, en cambio, no dirigidos a evaluar broéramas
Follow Through, tomaron en consideracidn a nifios de
diferente situacidn econdmica. Entre otros aspectos,
Brophy v Everston correlacionaron reSpuestas cofrec -
tas y rendimiento adadémico; en nifios de situacidn SO
cioecondmica acomodada y deprimida. En los nifios de

situacidn socioecondmica deprimida, las respuestas co
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rrectas se correlacionaron significativa y positiva -
mente con rendimiento académico; en tanto que, como
era de esperarse, las respuestas incorrectas no se re
lacionaron con rendimiento acad&mico. Sin embargo, con
trastando con lo anterior, en nifos de situacidn so-
cial acomodada las respuestas equivocadas se correla-

cionaron claramente con rendimiento académico.

FEEDBACK

Stallings y Kaskowitzs consideraron el feedback-o
retroinformacidn- tanto en términos de aprobacidn co-
mo de critica del profesor a los alumnos. Sus resulta
dos son un tanto sorpresivos comparados con investiga
ciones: previas que, en general, habian establecido co
rrelaciones positivas entre aprobacidn del profesor y
rendimiento acad&mico del alumno y relaciones negati-
vas entre criticas del profesor y superacidn académi-
ca. Stallings y Kaskowitzs encontraron, en cambio,que
el feedback en sl era mas importante que el tipo de
feedback. De su andlisis se desprende, ademds,que prac
ticamente en la totalidad de los casos el feedback se
correlaciond positivamente con superacidn en lectura
y matemdticas si estaba orientado a lo académico y ne

gativamente si no estaba orientado académicamente.

Brophy y Everston, por su parte, encontraron que
la aprobacidn y la critica del profesor se correlacio
naban con aprendizaje, pero no en forma tan significa

tiva como en los estudios de Stallings y Kaskowitzs.
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Ademas, la situacidn diferia bastante si se trataba

de alumnos de nivel socioecondmico alto o bajo.

En los estudios de Brophy y Everston,lla coxrrela-
cidn entre aprobacidn del profesor y rendimiento aca-
démico fue sdlo levemente positiva en los nifios de ni
vel sQCioeconémico bajo y, en general, negativa en ni
nos .de nivel sécioeconémico alto. En todo caso, la
aprobacidén del profesor se relaciond positivamente con
rendimiento cﬁando ésta partia espontdneamente del
profesor y no cuando el alumno la buscaba. En este Gl
time caso, la correlacidn era negativa. La aprobacidn
del profesor mostrd ser positiva sdlo cuando estaba
dirigida a temas académicos. Debe seflalarse también,
tal: como lo destacan Brophy y Everston (1976), = que
en nifios de nivel sociocecondmico bajo, la aprobacidn
era mas efectiva cuando procedia de profesores y no
tanto cuando procedia de profesoras. También en nifios
de nivel socioecondmico bajo, Brophy y Everston encon
traron, concordando en esto con los estudios de
Stallings y Kaskowitzs, que formular una nueva pregun
ta después de una respuesta correcta del alumno se re
lacionaba de modo mis significative con ' rendimiento
que felicitar al alumno inmediatamente después de dar

una respuesta correcta.

Antes de finalizar este punto, conviene destacar
la opinidn de Brophy y Everston (1976) respecto . a
aprobacidn y criticas dirigidos a distintos tipos de

alumnos, sustentada tanto en sus propias investigacio
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nes como en las de otros autores.

"

... Los nifios con mucha motivacidn y con
una trayectoria de alto rendimiento (pertene
cientes casi en su totalidad, en nuestro es-—
tudio, a nifos de nivel socioceconfmico alto)
respondieron mejor a la critica que a la
aprobacidn, en tanto que los nifios con menor
motivacién y menor rendimientoc (pertenecien-—
tes casi en su totalidad,en nuestro estudio,
a nifios de nivel sociocecondmico bajo) respon
dieron mucho mejor a la aprobacidn que a la
critica." (p.91).

Las criticas a que se refieren Brophy y Everston,
sin embargo, no eran excesivamente acidas, ni fre -
cuentes y, ademds, estaban dirigidas a la calidad gdel
trabajo académico. En este sentido, parece ser que
las observaciones dirigidas por el profesor a ninos
de estratos socioecondmicos acomodados por un mal de
sempefio académico pueden traducirse, en el alumno, en

superacidn académica.
DISCIPLINA

En una sala de clase sin disciplina suelen exis -
tir varios problemas: bajo rendimiento académico, que
brantamiento de la relacidn personal profesor-alumno,
resistencia de los alumnos a la critica del profesor,
descorazonamiento del profesor por el desempefio de su
rol profesional, etc. Por todo esto,los problemas dis
ciplinarios constituyen un importante problema frente

al cual muchas veces el profesor no sabe qué actitud
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adoptar. En tal sentido, las conclusiones sobre disci
plina y control del curso de Brophy y Everston (1976)
pueden resultar altamente significativas para aque -
llos docentes interesados en esta materia. Estos auto
res en dicho estudio, realizan una interesante des -
cripcidn de la estructuracidn de la docencia por par-
te de los profesores sin problemas de disciplina estu
diantil, como también de los profesoreé qﬁe tienen ma
yores problemés de conducta en su sala de clase. Los
rigurosos procedimientos de andlisis utilizados en es
tos estudios, asi como en los conducidos por Soér, o
Stallings y Kaskowitzs, los hacen altamente valiosos.
Por esto, expondré a continuacidn algunas de sus con-

clusiones.

Para Brophy y Everston, los profesores con meno —
res problemas disciplinarios eran aquellos que mante-—
nian. trabajando académicamente a sus alumnos. A su
vez, el trabajo de los alumnos era producto de una
cuidadosa planificacidn-y estructuracidn previa del

profesor.

Estos mismos estudios revelan también que los pro
fesores que circulaban constantemente a través de la
sala supervisando el trabajo de sus alumnos y resol -
viendo de inmediato los problemas a medida que se pre
sentaban, eran los profesores con mayor éxito en el
control disciplinario. Si a los alumnos que hacian de
sorden se les llamaba la atencidn oportunamente en

forma firme pero gentil, entonces los problemas no
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trascendian a todo el curso. En cambio, si el profe-
sor era muy duro y mis bien violento en sus criticas,
el resentimiento se tendlia a apoderar del curso Y
paulaﬁinamente, la-desobgdiencia vy los problemas dis

ciplinarios tendian a aumentar.

Un importante factor del cual parece depender en

gran medida el control del curso es la organizacidn

general de la clase. Al respecto, Brophy y Everston

senalan que en los cursos sin problemas disciplina-
rios:

... a) Cada alumno sabia cual era su tarea;
b) Si necesitaba ayuda, la podia obtener del
profesor o de la otra persona designada por
2l, c¢) (Cada alumno) sabia que debia termi-
nar apropiladamente su tx&bajo porque le se-
ria revisado.” (p.55).

A esto debe agregarse todo un'sistema de reglas
implementado por los profesores sin problemas disci
plinarios que permitian a los alumnos, una vez termi
nada su tarea, saber a qué atenerse. En este sentido,
los profesores sin problemas de conducta en sus cur-—

sos, daban responsabilidades a algunos de sus alum -

nos para supervisar la actividad de sus compafieros,

ayudandolos y respondiendo a sus preguntas o revisan

do sus trabajos si fuera necesario.

Una situacidn distinta es la que Brophy y Evers-
ton observaron en los cursos con menos disciplina.En

estos cursos, en gran medida el desorden era provoca
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do por los alumnos desocupados, es decir,aquellos que
quedaban sin saber gué hacer una vez finalizada su ta
rea. Eran &éstos los alumnos queia la postre se dedica
ban a conversar y a interrumpir el trabajo del resto

de sus compafieros.

El cambio de una a otra actividad, de matematicas
a castellano, por ejemplo, tomaba mucho tiempo en las
clases menos organizadas, provocando, de pasc, proble
mas de conducta. Por el contrario, en las clases mas
estructuradas, segln dicen Brophy y Everston, el cam
bio era &gil y r&pido debido, justamente, a las re -

glas que habia al respecto.
ENSENANZA DIRECTA.

Numerosos estudios se han realizado comparando la
ensefianza abierta y la enseflanza tradicional. La pri-
mera sigue un curriculum mas flexible, pone enfasis
en los intereses del alumno, el profesor no impone si
no que guia el aprendizaje y la ensefianza est&d estruc
turada en torno a las motivaciones y preferencias del
alumno. La ensehanza tradicipnal, en cambio, esta es
tructurada en base a los objetivos y contenidos plani
ficados de antemano por el profesor, es mencs flexi -
ble, mas centrada en la organizacidn dada al curso
por el profesor, y el alumno tiene menor posibilidad

de elegir la actividad a realizar.

Dentro de cada una de estas dos grandes divisio -
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nes hay modelos que enfatizan un aspecto mas que otro.
Sin embargo, tomados en forma global, los distintos mo
delos podrian agruparse en las dos lineas previamente
descritas. Estas dos formas globales de ensefianza han
recibido distintos nombres, segin sea las caracteris-
ticas que acentlan, como enseflanza abierta, flexible,
informal, o indirecta de una parte, y ensefanza tradi

cional, cerrada, formal o directa, de otra.

Las comparaciones entre estas dos formas de ense—
nanza han sido realizadas por distintos organismos e
instituciones y con distintos propdsitos. Las investi
gaciones que se sefialan a continuacidn, en general han
tenido como finalidad verificar qué tipo de ensefianza
ha logrado mejorar el rendimiento de los alumnos medi
do a través de tests estandarizados despuds de uno o
varios afios de enseflanza. En esta materia, se mencio-
naran los estudios citados por Gage (1977), las inves
tigaciones de Soar, los trabajos de Stallings y Kasko
witzs y algunas de las conclusiones de las investiga-

ciones de Brophy y Everston.

Al realizar la comparacidn entre ensefianza abier-
ta y directa, Gage (1977) destaca los estudios de
Traub, Weiss, Fisher, Musella y Khan (1973) realiza -
dos en Canada. Al respecto, escribe:

... (Estos autores) compararon los resulta-
dos obtenidos en escuelas abiertas y cerra -
das de Canada, distinguiendo entre escuelas
con pocos alumnos para quienes el inglés era
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su segunda lengua (Escuelas Tipo I en su ma
yoria de clase media) y escuelas con una al
ta proporcidén de alumnos para guienes el in
glés era su segunda lengua (Escuelas tipo
II, en su mayoria de clase baja). Encontra-
ron que, en general, una mayor abertura con
ducia a una mayor independencia y a una ac
titud m&s favorable hacia la escuela,el prg
fesor y hacia si mismos. Pero el rendimien—
to no se asociaba a los programas abiertos
en las Escuelas Tipo I y se asociaba negati
vamente al rendimiento en las Escuelas Ti-
po II." (p.32).

Mas adelante, Gage cita el estudio de Wright
(1975) realizado en Estados Unidos, quien compard 50
quintos afnos de un modelo abierto con 50 quintos afios
de modelo tradicional. Respecto de las conclusiones

de este estudio, Gage comenta:

" ... Después de dos anos y medio, los alum-
nos de la escuelas formales o tradicionales
habian alcanzado mas altos puntajes (que los
nifos del otro tipc de escuelas) en las 9
areas del Stanford Achievement Test." (p.32).

Posteriormente, Gage se refiere a un estudio rea
lizado por RBhr (1976) quien compard terceros y sex-
tos afios de escuelas abiertas y cerradas en Suecia.
Los resultados indican que los alumnos educados en
las escuelas tradicionales alcanzaron mejores resul-

tados académicos.

Otro de los varios estudios citados por Gage  es
el realizado por Bell, Zipursky y Switzen (1976) en

Winnipeg, Canada. En estos estudios dice Gage:



"_ .. Se compararon 57 primeros ahos de pro -
gramas abiertos con 112 primeros afios de pro
gramas tradicionales. Los pretests indicaron
que los nifios eran bastante similares en

edad,C.I., status socicecondmico y en una va
riedad de destrezas perceptivas, cognitivas

y motoras. Sin embargo, los ninos de los pro
gramas tradicionales mostraron un rendimien-
to considerablemente superior en lectura Yy
vocabulario al final de cada afio, por espa -

cio de tres aflos consecutivos, y al final
del tercer afio también tenian un rendimiento
superior en matematicas..." {p.33).

Finalmente, otro estudio, al que Gage (1977,p.34)
hace referencia para comparar clases formales e infor
males es el llevado a cabo en Inglaterra por Bennett,
Jordan, Long y Wade (1976), y que, en consonancia con
los estudios previamente mencionados, significd mayor
rendimiento académico para los alumnos de las clases

formales.

Por su parte, los estudios de Soar, los trabajos
de Stallings y Kaskowitzs y las investigaciones de
Brophy y Everston son bastante categdricos para afir-
mar ¢que la ensenanza formal, directa, fue la que se
correlaciond con mayor rendimiento en lectura, escri-

turas y matemiticas.

Ensenanza Directa fue el nombre oficial del mode-
lo implementadc por la Universidad de Oregon en el
Proyecto Follow Through. En este tipo de ensenanza el
alumno tiene claros los objetives, los contenidos es

tan minuciosamente estructurados, el profesor dirige
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en todo momento el proceso de ensefanza-aprendizaje,
el tiempo dedicado al trabajo academico es prolonga-
do y continuo, las actividades de los alumnos son es
trechamente superviéados y el feedback del profesor
a las respuestas de los nifos es inmediato y centra-

do en lo académico.

Al realizar un anadlisis de las tablas estadisti-
cas presentadas por Stallings y Kaskowitzs en torno
a efectividad de la ensenhanza, de inmediato se advier
te que la ensefianza mds eficaz comprendia numerosos
aspectos del modelo llamado Ensefianza Directa. Del
mismo modo, a través de esos mismos cuadros estadis-
ticos se puede observar también, no sin cierto asom-
bro, que varios componentes de la ensefianza flexible
o indirecta no tenian la virtud de relacionarse con
el logro de mejores resultados escolares. Es asi co
mo el tiempo dedicado por el alumno a actividades dai
rectamente relacionadas a lectura y matemidticas se
relationd significativamente con buenos resultados
académicos; en tanto que el tiempo dedicado por el
alumno a actividades indirectas de aprendizaje - co
mo juegos y solucidn de puzles — no se correlaciond
con buenos resultados escolares. Asimismo, el tiempo
asignado al alumno para que trabajara en forma perso
nal - alternativa muy utilizada en la ensefianza abier
ta - frecuentemente se correlaciond negativamente
con el aprendizaje. En cambio, la enseﬁanza dirigida
directamente por el profesor, o realizada a - través

de intensos talleres gque desarrollaba el alumno bajo
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la supervisidn del docente, o trabajo grupal de Jos
alumnos supervisados por el profesor - caracteristi -
cas de la Ensefianza Directa - se relaciondé en forma

clara con rendimiento en lectura y matematicas.

Por su parte, Brophy y Everston (1976) destacan
algunos componentes de la ensehanza indirecta que en
su estudio, contrariamente a los hallazgos consigna -
dos en otras investigaciones, no fueron muy efectivos
para promover el aprendizaje en los nifios de nivel
socioecondmico deprimido. Caracteristicas tales' como
un minimo de clases lectivas para dar lugar a una mé-
xima discusidn en el grupo curso, minima participa -
cidn del profesor y maxima participacidn de los alum-
nos en las discusiones del curso y m@xima interaccidn
entre los alumnos del curso, no se relacionaron con
buenos resultados en lectura y matemdticas. Al respec
to, Brophy y Everston (1976) tratando de dar una ex-

plicacidn a sus resultados concluyen que:

"... la ensefianza indirecta es inapropiada en
los primeros afios de la Ensehanza Basica
cuando los nihos estdn aln en el proceso de
dominar las destrezas fundamentales relacio-
nadas a lecto-escritura y matematicas, a pe
sar de que pueden ser apropiadas e  incluso
dptimas para alumnos de cursos superiores qie
deben discutir textos que previamente han
leido ‘en forma personal ..." {(p.109).

Si se toma en consideracidn los resultados de los
estudios previamente enunciados y, al mismo tiempo,

se trata de aplicar a nuestra realidad las principa -
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les conclusiones de estas investigaciones, los postu-

lados que se detallan a continuacidn son principios

que el profesor del ler ciclo de Enseflanza Bisica no

puede dejar de considerar en la realizacidn de su tra

bajo docente:

a)

b)

c)

d)

El profesor debe tener un sistema de reglas que per
mita al alumno saber a qué atenerse una vez termi-
nada su tarea, o al cambiar de actividad, evitando

se asi consultas innecesarias.

El profesor debe supervisar constantemente, en for
ma personal, o a través de monitores nominados por
€l, la actividad de sus alumnos dando retroinforma
cidén constante e inmediata acerca de la calidad del

trabajo académico efectuado.

Es una buena préctica que los profesores circulen
constantemente por la sala supervisando el trabajo
de los alumnos en sus asientos, corrigiendo, re -
orientando el trabajo académico, o feliciténdo al

alumno por la labor desarrollada.

No se recomienda el trabajo individual del alumno
sin supervisién del adulto, a menos gue las tareas
realizadas por el nifio sean importantes, interesan

tes y de bajo nivel de dificultad.

Ios profesores deben organizar y estructurar acu -

ciosamente las actividades a desarrollar en cada

95



h)

i)

3)

96

asignatura, de modo gue no tenga que explicar oral
mente en cada clase cuidles serin y cdmo se desarxro

llarédn las actividades del dia.

Cuando el profesor hace preguntas al curso es pre-
ferible gque nombre previamente a los alumnos que
deben responder. Esto permite al profesor asegurar
se de que todos tienen igual oportunidad de contes

tar.

El profesor debe tratar de que todos los ninos res
pondan las preguntas realizadas. En este sentido,
si un nific no responde a una determinada pregunta,
en la préxima ocasidn cuando le corresponda respon
der debe darsele una clave gue sea ayuda para res-—

ponder a la pregunta formulada.

Sin importar si el profesor es autoritario o demo-
cratico, lo realmente importante es que éste orga-
nice la ensefianza de modo que el alumno tenga el
maximo de tiempo ocupado en la realizacidn de ta -
reas, y que su actividad reciba continuo feedback

del profesor.

La ensehanza de la lectoescritura y matemdticas de

be dar al alumno la posibilidad de realizar mucha
practica sobre las materias aprendidas y finalmen-—

te,

Si se desea progresos en el aprendizaje de la lec-—



tcescritura y en conocimientos matemidticos b&sicos
es conveniente realizar mucha actividad directamen

te relacionada con estas materias.
ESTIMULOS CLAVES DEI, APRENDIZAJE.

Hasta aqui se han revisado algunas variables di -
rectamente relacionadas a la actividad del profesorx
con el fin de establecer si distintos tipos de ense -
Nanza pueden o no ser responsables, en parte, de ma-
yores o menores logros académicos. Por supuesto que
el rendimiento depende, ademds, de otra infinidad de
variables tanto del alumno mismo como del medio am -
biente familiar, social y cultural del que forma par-
te. No obstante, el profesor es sdlo responsable de
la variable ensefianza y creo que es ahi donde debe con
centrar todos sus esfuerzos para mejorar la calidad
de la ensenanza que imparte. No estd en sus manos cam
biar la combinacidn genética de sus alumnos, ni trans
formar su realidad sicosomédtica, como tampoco cambiar
el entorno sociocultural del nific. Pero, si puede cam
biar métodos, organizacidn o estrategias en su ense -
nanza. Los cambios que introduzca puede gue no sean el
principal factor responsable de los resultados acadé-
micos del alumno, pero pueden llegar a establecer una
significativa diferencia si se considera que en 1 aﬁo
es a todo un curso al que se beneficia o perjudica.
Mis aln, en 8 ahos de ensefanza, tiempo que dura la
escolaridad basica en nuestro pais, los procedimien -

tos, acciones o estrategias de ensenanza utilizados
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poxr una escuela, pueden ser absolutamente determinan
tes en los resultados escolares de los ninos de un

establecimiento educacional.

La funcidn del profesor es promover el aprendiza
je. Este ocurre siempre y cuando en el alumnc se pon
gan en accidn los procesos que lo suscitan. Sin em -
bargo, debe tenerse en cuenta que muchas acciones im
plementadas por la escuela o por el profesor no cum-—
plen con la finalidad de suscitar dichos procesos.En
este sentido, es de especial importancia que el pro-
fesor no s6lo descubra si sus explicaciones, direc -
ciones y actividades se relacionan o no con los pro-
cesos de aprendizaje en el alumno sino que, ademds,
organice la ensefianza en su sala de clase de acuerdo
a principios, actividades personales y de los alum -
nos, uso de textos de estudio y materiales de traba-
jo que hayan probado relacionarse con el proceso de
aprendizaje. Los profesores saben perfectamente, por
ejemplo, gue para hacer estudiar a algunos alumnos es
mds efectivo fijar una prueba que hacer un largo dis
curso sobre la necesidad de estudiar. En este caso,
el fijar pruebas es una clave del aprendizaje gue el
profesor debe saber utilizar, junto a otros factores

para promover el aprendizaje en el alumno.

En las investigaciones educacionales existen dis
crepancias importantes en muchos aspectos relativos
a la ensehanza. Por ejemplo, un cuerpo importante de

investigaciones ha destacado la necesidad de un esti
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lo democrdtico de ensefianza. Sin embargo, Brophy vy
Everston (1976) revelan, al respecto, gue de sus es-
tudios se concluye que en los primeros afios de la En
seflanza Bdsica parece poco importante el estilo demo
cratico o autoritario del profesor. En cambio, donde
los investigadores parecen coincidir es en destacar

la importancia del tiempo dedicado a lo acadé@mico co
mo clave fundamental del aprendizaje. Postlethwaite
(1980) tratandc de explicar la causa del alto rendi-

miento escolar de los japoneses, superior al rendi -

miento de los nifios de Suecia, Australia y Estados

Unidos, advierte que los nifios japoneses dedican real
mente a sus tareas un altisimo porcentaje del tiempo
reloj asignado a las materias escolares. Por otra par
te, como hemos destacado previamente, en las investi
gacicnes analizadas por Rosenshine (1976-1978), un
aspecto que claramente suscitaba el aprendizaje en
el alumno era el tiempo ocupado en tareas académicas.
El tiempo dedicado a aprender parece ser, entonces,

una clave fundamental del aprendizaje que ningln pro
fesor puede dejar de tener presente en la organiza -

cidon diaria de su actividad escolar.

Se puede inferir a partir de las investigaciones
de Brophy y Evexrston (1976), la existencia de otros
aspectos que tambié&n han demostrado ser cruciales pa
ra promover el aprendizaje en el alumno. No importa
que estos hechos aparezcan en el papel como caracte
risticas accidentales sin mayor importancia. Lo gque

debe tenerse presente es que son resultados de pa -

9%



cientes y cuidadosos estudios y, como tales, pueden

iluminar la pr&ctica educativa,6 Algunos de los pun -

tos claves del aprendizaje, que merecen destacarse en

las investigaciones de Brophy y Everston, son los si

guientes:

a)

b)

c)

d)

e)

Contrariamente a lo esperado, era beneficioso pa-
ra el rendimiento del alumno que &ste conociera su
turno de lectura. La mayor confianza y tranquili-
dad del alumno parecia favorecer la posibilidad de

que se suscitara el aprendizaje.

Particularmente en nifios de nivel socioecondmico
bajo, era altamente positivo que el alumno practi
cara de inmediato lo aprendido y que recibiera

feedback constante de su desempeno académico.

En nifios de nivel sociocecon®mico bajo ensenar
una materia hasta su completo dominio se traducia
en mayores logros académicos que ir tratando r&pi

damente diversos contenidos.

Cuando se sabia que el alumno de nivel socioecond
mico bajo tendria dificultades para contestar una
pregunta era positivo darle claves o pistas que

lo ayudaran a elaborar la respuesta.

En nifios de nivel socioecondmico alto era inefi -
caz que el profesor repitiera la pregunta al alum

no para que éste mejorara su respuesta.
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£)

g)

El uso de refuerzos simbdlicos como estrellitas pe
gadas en los cuadernos de los nifios por el buen
trabajo realizado en la escuela, y que mostraban
luego en sus hogares era altamente motivador del

aprendizaje y del trabajo acad@mico.

Las felicitaciones verbales por el trabajo escolar
eran poco efectivas, en especial, en escuelas de

nivel sociocecondmico alto.

Las criticas, en cambio, si no eran demasiadas ni
exageradas eran positivas para elevar el rendimien
to académico en escuelas de alto nivel sociocecond-

mico.

Podria ser que algunos de los puntos especifica -

dos previamente sean de alguna utilidad para el profe

sor basico y tengan validez tanto en Chile como en el

extranjero. Io importante es que el docente en la sa-

la de clase aprenda a descubrir si sus instrucciones

o actividades son o no claves del aprendizaje, si su

vocabulario es o no entendido por los alumnos, si el

material presentado es motivante y si logra los obje-

tivos que se propone. De esta forma podrid mejorar ca-

da dia la calidad de la ensenanza que imparte.
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DISCUSION FINAL.

En el presente trabajo he dado a conocer algunas
de las conclusiones de los estudios de Soar, y las
conclusiones mas relevantes de las investigaciones de
Stallings y Kaskowitzs en relacidn a la evaluacidn
del rendimiento escolar en los distintos programas
implementados en el Proyecto Follow Through. La gran
cantidad de variables correlacionadas, la variedad
de modelos y programas de ensefianza implementados,asi
como los cuidadosos procedimientos utilizados para
analizar la informacidn recogida, hace de estos estu
dios un necesario punto de referencia para la estruc
turacidn de la docencia y para investigaciones sobre

rendimiento académico en la Escuela Basica.

Otro importante grupo de investigaciones examina
das han sido las conducidas por Brophy y Everston
cuyas conclusiones, en su mayoxr parte, han coincidi-
do con los resultados de los estudios de Soar, y los

trabajos de Stallings y Kaskowitzs.

Pinalmente, he hecho mencidn a otras investiga -
ciones citadas por Gage en torno, a rendimiento esco
lar basico donde compara la ensefianza tradicional, for
mal v la ensehanza abierta, flexible, centrada en

los intereses del alumno.

Todas estas investigaciones son’ bastante coinci-

dentes en sus resultados. Parece ser que, por su im-
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portancia, arrojan valiosa evidencia sobre algunas va
riables del proceso enseflanza-aprendizaje que se rela
cionan con rendimiento escolar en Castellano y Matema

tica en el primer ciclo de la Ensefianza Basica.

Al comienzo de este articulo, se daba enfasis a
la‘necesidad de que el accionar educativo se realice,
cada vez mas, de acuerdo a una base cientifica. Ahora
bien, la base cientifica de la ensefianza esté dada
principalmente por el establecimiento de consistentes
relaciones entre dos o mas variables en estudio. Sin
embargo, no hay que olvidar que no ha sido precisa -
mente en nuestro medio donde se han establecido di -
chas relaciones. Por lo tanto, urge que en los paises
en procesos de desarrollo, como el muestro, se tripli
quen los esfuerzos en materia de investigacién educa
cional para que asi nuestra ensefianza tenga una autén
tica base cientifica y no sdlo, como ahora, una base
cientifica de referencia. No es un secreto para nadie
que en los paises menos desarrollados existe una noto
ria carencia de investigaciones en materia de rendi -
miento escolar y variables que lo afectan. Esto no
significa que se esté@ en cero. Hay algunos = estudios
ya realizados en esta materia; Ortiz C. 1980, pox ejeg

plo, pero dichos estudios se deben intensificar.

Remitiéndonos a los estudios examinados en el
presente trabajo y sustentidndonos en ellos, puede de
cirse que en materia de enseflanza en el primer .ciclo

de la Ensefianza Bisica comienzan a emerger decidoras
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tendencias que, muy bien, podrian ser vilidas tam -
bién en nuestro pais. De seguir estos lineamientos
basicos, podrian comenzar a desaparecer numerosos
seudos trastornos de aprendizaje. Soy un convencido,
por la formacidn recibida en la Universidad de Ore -
gon, por la docencia impartida en la catedra de Tras
tornos de Aprendizaje a alumnos del programa académi
co para la concesifn extraordinaria del titulo  del
titulo de Profesor Bidsico, y sobre todo, por mi expe
riencia clinica atendiendo a nifics con problemas en
lecto-escritura y matematicas, que la variable ense-
nanza, es mads determinante de lo que normalmente se
cree, en el rendimiento académico del alumno. El pro
blema de un nino tiene, a veces, su origen en el mé-
todo o la organizacidn dada a su ensefanza por el
profesor. Si se ensena la letra d, por ejemplo, Yy
luego la b, no debe extranar a nadie que el nifo con
funda estas letras posteriormente. En tal caso, no
tendriamos trastornos de aprendizaje, sino trastor -
nos de ensenanza. La buena ensenanza puede constituir
se en un excelente antidoto contra muchos problemas
de aprendizaje y, al respecto, sirva mi testimonio :
con la Ensenanza Directa, he enseiiado a leer a cier-

tos nifos que no lo habian logrado previamente.'

Por coexistir diversas teorias del aprendizaje y
la ensehanza, distintas concepciocnes del curriculum,
distintos factores que inciden en el procesc de Ense
fAanza-Aprendizaje, han existido y seguiréan exiétien;

do diversos caminos para realizar la ensefianza.En es
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te articulo, he pretendido decir que si el objetivo
es ensehar mejor y llegaxr .a mejores logros académi-
cos en lectura y matemdticas, cualquier camino que
se elija para realizar la ensehanza no conduce  a
los mismos resultados. Hay suficiente evidencia acg
mulada en materia de investigacidn educacional gque
estd formando la base cientifica de la ensefanza v
que el profesor no puede dejar de considerar.En es
te sentido, y para terminar, deseo destacar algunos
aspectos que se derivan de las investigaciones exa-
minadas y que bien pueden tener vigencia en nuestro

medio.

En primer término, el tiempo dedicado por el
alumno al estudio o al trabajo escolar ha producido
altas correlaciones con rendimiento en distintos

paises y niveles del sistema escolar.

En segundo lugar, la relacidn encontrada entre
tiempo ocupado en el trabajo escolar y rendimiento
implica para el profesor (sobre todo rural) una or-
ganizacidn de la enseflanza que garantice al mé&ximo

el trabajo del alumno en la sala de clase.

Por otra parte, los resultados de numerosas ig
vestigaciones coinciden en destacar la eficacia de
varios componentes de la Enseflanza Directa para la
obtencidén de buenos resultados escolares en Caste —
llano y Matemdticas en el ciclo de la Ensehanza Ba-

sica.
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En cuarto término,vun cuerpo importante de datos
permite establecer tenues pero consistentes correla-
ciones entre conductas del profesor y resultados es-
colares en Castellano y Matemdticas en la Escuela

Basica.

Finalmente, es tambi&n importante que el docente
sepa identificar los estimuleos claves que activan. o

promueven el aprendizaje en el alumno.

Por Qltimo, diré que soy tremendamente optimista
respecto del futuro de la ensefianza. Creo gue, gra -
cias a la investigaciQn, cada dia debe ir acrecentdn
dose el acerbo de conocimientos en torno a como ense
nar mejor. Esto debe traducirse en profesores mas
eficientes y mids preparados para cumplir con su mi -

sidn de siempre : Ensefar.

~
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TECNOLOGIA EDUCATIVA APLICADA
AL TRABAJO DE LABORATORIC DE
Ffsico-quimica

-Sonia E. Osses
Jorge N. Munoz
Jorge N. Navarrete

Este articulo que corresponde a un Seminario de
Titulo, realizado por alumnos de Pedagogia en Cien -
cias Naturales y Quimica de la Universidad Catdlica
de Chile, Sede Regional Temuco durante el ano 1981,
pretende constituir un aporte a la formacidén inte -
gral de un cientista factico, proponiendo un modelo
de guia de laboratorio de Fisico - Quimica en . el

cual se adaptaron las etapas de un disefio tecnoldgi-

co general al trabajo experimental y donde se mues - |

tran los resultados de su aplicacidn a un grupo de

alumnos de la Sede.

Siendo la Quimica la ciencia que se ocupa de la
transformacidn de la materia, la formacidén de un qui
mico debe armonizar la manipulacidn practica o expe-
rimental con la interpretacidn y la prediccidn tedri

ca.

La quimica experimental bien asimilada vermite
una de las mis elevadas conquistas de la condicidn hu
mana: que el alumno realice en forma individual algo

que ha planeado o previsto después de sus estudios
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tedricos y de razonamientos 1dgicos, armonizando el

trabajo manual con el pensamiento.

La buena ensenanza experimental debe tender a
que el estudiante descubra por si mismo "qué es lo
que ocurre" (heuristica), al contrario de la ense -
nanza exclusivamente tedrica, que trata de demostrar
la verdad perdiendo a veces la idea final por entu-
siasmarse con la ldgica del medio. Ademds, debe fo
mentar la capacidad de distinguir entre observar un
fendmeno o una reaccidn e interpretarlo. La correc-
ta observacion le dard la confianza necesaria para
hacer quimica en cualquier nivel y la capacidad de
interpretacidn le proporcionard la preparacién cien
tifico - técnica que lo habilita para ser investiga
dor profesional capaz de crear y desarrollar nuevas

tecnologias.

Estas ideas acerca de la importancia de una
adecuada docencia en lo que se refiere a trabajo de
laboratorio, condensadas de un documento emanado de
la secretaria General de la Organizacidn de Estados
Americanos (1978), nos permitid plantearnos la si-
guiente interrogante: {Serd posible que, mediante
una adecuada presentacitn de materiales en el traba

jo de laboratorio, se logre en los alumnos:

~ cambio de actitud en cuanto a la preparacidn del
trabajo practico,

- conciencia de lo que estan realizando,
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- integracidn de conocimientos tedricos y practicos,
antes, durante y después del trabajo experimental,
Y

- objetivos cognitivos del m&s alto nivel, tales co-

mo resolucidn de problemas?

Esta situacidn problemidtica pretendimos resolver
la a través del trabajo gxperimental, formulando el
objetivo general del presente trabajo, a saber: "Ela
borar y aplicar un set de guias de laboratorio de Fi
sico - Quimica para alumnos de la Carrera de Pedago-
gia en Ciencias Naturales y Quimica de esta sede, a-
daptando las etapas de un disefio tecnoldégico general

al trabajo experimental.™
MATERIALES Y METODO

Realizada la revisidn bibliografica, se seleccio
naron los laboratorios que conformarian el set de
quias, verific&ndolos experimentalmente cuando el
procedimiento u otra etapa de su desarrollo ofrecia

alguna duda.

A continuacidn, se efectud la elaboracidn de las
guias de laboratorio. En cada una de ellas se distin

guiercn las siguientes partes:

a) Titulo, mediante el cual se pretendid ubicar al
alumno en el contexto de las grandes areas de la

Fisico — Quimica.
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b)

c)

£)
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Situacidn problemdtica (nGmero I en Guia Anexa),
que correspondid al objetivo especifico de cada
uno de los laboratorios. Debido al nivel de los
alumnos a los cuales estaban dirigidas, estimamos
pertinentes formular el objetivo en términos de si
tuacidn problemitica para-presentarlo més bien co
mo un desafio y de esta manera incentivar su natu-

ral curiosidad e impulsar hacia el descubrimiento.

Introduccidn (nimero II en Guia Anexa),a través de
una breve sintesis de la unidad temitica a desarro
llar en el laboratorio, incluida al comienzo de la
guia, se pretendid motivar al alumno a profundizar

el tema en cuestidn.

Labor previa al trabajo de laboratorio (nimero ITT
en Guia Anexa), su equivalente en Tecnologia Educa
tiva es la evaluacidn diagndstica. Mediante pregun
tas y problemas que el alumno debid preparar con
antelacion al laboratorio, se intentd habilitarlo

para manejar los prerrequisitos indispensables que
le permitieran realizar en forma consciente las

etapas siguientes del trabajo préctico.

Materiales y reactivos (nimero IV de Guia Anexa),
comprendid la ndmina completa del instrumental vy
sustancias quimicas que serian utilizadas en el la

boratorioc respectivo.

Parte experimental (nimero V en Guia Anexa), co -
rrespondid a la etapa de realizacidn de la expe -
riencia ensehanza-aprendizaje. En ella, el alumno

llevd a la practica los requisitos detectados en



g)

la labor previa.

Labor posterior al trabajo de laboratorioc {(nimero
VI de Guia Anexa), traducida al lenguaje tecnold-
gico correspondid a la evaluacidn formativa. En
esta etapa, asi como en la parte experimental se
puso énfasis especial en la estimulacidn del alum

no a través de la retrocalimentacidn.

Bibliografia (nGmero VII en Guia Anexa), como una
manera de orientar al alumno en la inveétigacién

del tema pertinente a cada laboratorio, al final
de cada guia se le propuso una bibliografia espe-
cifica que pudiera serle Gtil para complementar

sus conocimientos tedrico - préacticos.

La evaluacidn sumativa que se tradujo en califi-

caciones, se realizd sobre la base de los siguientes

antecedentes:

a)

Dos pruebas tedrico - pricticas aplicadas durante
el semestre al grupo piloto, formado por tres
alumnos, una vez desarrolladas varias guias de

laboratorio que conformaban un todo organico.

Informes orales y escritos que los alumnos debie-
ron presentar después de realizada la evaluacidn
formativa de cada laboratorio. Fueron calificados
conforme a la pauta entregada a los alumnos a
principio del semestre. Esta pauta tomaba en cuen
ta los siguientes aspectos: fundamento tedrico del

experimento realizado, grdficos (cuando procedia),
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cdlculos y conclusiones.

c) Pauta de observacidn del trabajo de laboratorio.
Fue aplicada durante todo el transcurso del semes-
tre y comprendid los siguientes aspectos: orden en
el cuéderno de laboratorio, cuidado de los materia
les de trabajo,constancia en el trabajo (repetir el
experimento si los resultados no convencian), par-

ticipacidn activa en el trabajo de laboratorio.

Una vez finalizada la elaboracidn del set de gaias
se procedid a aplicarlas al curso piloto en las asig-
naturas de laboratorio de Fisico - Quimica y Fisico -
Quimica II, esta {iltima de cardcter tedrico - practi-

CO.

De acuerdo a los resultados obtenidos con el gru-
po mencionado se procedid a revisar las gulas dando -

les forma definitiva.
CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Estas han emanado de entrevistas sostenidas con
los alumnos que han seguido el curso, de sus respues-—
tas al cuestionario aplicado una vez finalizado el se
mestre, de las observaciones personales realizadas
por los autores de la presente investigacidn en los
procesos de evaluacidn diagndstica y formativa v de
informacién proveniente de la evaluacidn acumulativa

traducida en calificaciones.
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Se ha elaborado un set de 18 gulias de Laboratorio
de Fisico-Quimica para alumnos de la Carrera de Pe
dagogia en Ciencias Naturales y Quimica de esta Se
de (de las cuales se adjunta una), adaptando " las
etapas de un diseho tecnolégico.géheral al trabajo

experimental.

La evaluacidn diagndstica realizada a través del
trabajo previo al laboratorio se considerd dé gran

utilidad, pues permitid aclarar dudas que pudieran

"presentarse durante su desarrollo.y llegar a el

con los prerrequisitos necesarios para realizarlo
en forma adecuada, favoreciendo en esta forma el
cambio de actitud antes y durante su desarxollo al

realizar el laboratorioc en forma mas consciente.

la evaluacidn formativa se estimd positiva sobre
todo en lo que se referia a autoevaluacidn, mayor
comprensién del trabajo a realizar e integracidnde

conocimientos tedricos y précticos.
En cuanto a la evaluacidn sumativa:

a) la pauta de observacidn de trabajo de laborato-
rio se reconocid como .factor importante en el
desarrollo de la conciencia respecto de la im-
portancia del método en el trabajo practico.

b) la presentacidn oral y escrita de informes pare
ci® una acertada manera de demostrar compren -

sidn del trabajo realizado.

Durante el semestre hubo miltiples oportunidades

de resolver problemas tebdrico - practicos, en las
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labores previa y posterior al trabajo de labora -
torio y sobre todo durante su desarrollo, en lo

que se refirid a adaptacién de montajes.

Tos resultados provenientes de la evaluacidén suma-
tiva (calificaciones) fueron satisfactorios,ya que
todos los alumnos del curso aprobaron las asignatu
ras de Iaboratorio de Fisico - Quimica y Fisico -

Quimica II.
Se suglere:

- Poner alin mayor énfasis en el trabajo previo al
desarrollo del laboratorio y cuando proceda, au-

mentar la exigencia en profundizacién matemdtica.

- Evitar el exceso de datos experimentales cuando

8stos no sean indispensables.

- Solicitar informes individuales para fomentar el

trabajo de cada uno de les alumnos.

- Incluir un niimero no demasiado elevado de labora
torios en'las pruebas tedrico - practicas, para
fomentar asi la comprensién y no la simple memo-

rizacidn.

- Continuar en los futuros cursos de Laboratorio
de Fisico - Quimica con la modalidad adoptada en
el curso piloto, en el sentido de que los alum -

nos preparen el material a utilizar.

En resumen, sobre la base de las conclusiones ante
riores podemos afirmar gue el objetivo general plan
teado se cumplid plenamente, dando respuesta a
las interrogantes planteadas al inicio de nuestro

trabajo.



GUIA DE LABORATORIO "ENERGIA DE ENLACE"

I. SITUACION PROBLEMATICA

SCual es el valor del cambioc de entalpia asociado

a la formacidn del enlace C-Br?
IT. INTRODUCCION

Cuando en un compuesto molecular, por ejemplo,
C2H6' se produce una descomposicidn en atomos, los
enlaces que mantienen unidos los dtomos se rompen Yy

aumentan la entalpia del sistema.

Se ha encontrado que pueden asignarse valores de
entalpia de enlace a los diferentes tipos de uniones
como C-C y H-H, de tal forma que para muchos compues
tos la suma de estas entalpias de enlace es aproxima
damente igual a la entalpia total que ha de ‘suminis-

trarse para romper enlaces.

IITI. LABOR PREVIA AL TRABAJO DE LABORATORIO

1. La energia de enlace H-H a 25°C corresponde a
104 k cal/mol. éQué significa esta afirmacidn?
2. éPor qué H2 es mis estable que 2H?
3. Determine /\ H para la reaccidn:
H + H. | mememme——— C.H
2 4(g) 2(g) 2 6(q)
{Resp. :-30K cal}

#C
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4. Para la reaccidn:

olhtgy T g T s (g)

demuestre que la expresidn:

AR .
reaccion

enlace formado es equivalente a:

= energia de enlace roto-energia de

N\ H AN | AN

reaccidn productos reactantes
# Datos cal mol
cal mol

cal mol

t

0Oz 0 0 0
|
0O om0
o ‘
— —
o b
LSRN
L

cal mol

I}
—_
[¢)Y
N

cal mol

IV. MATERIALES Y.REACTIVO

" Materiales Reactivos
1 Calorimetro (o bien un depd Solucidn 0,2 M de
'sito de vidrio aislado, por ciclohexano
ejemplo, un pequefio vaso o tu Solucidn 0,2 M de
bo de ebullicidn). : Br en ciclohexano.

Capacidad ma&xima=50 a 100 ml
1 Texrmdmetro de 0°C a 50°C,con

divisiones de 0, 1°C.

V. PARTE EXPERIMENTAL

El experimento involucra la medicidn del cambio de

entalpia para la reaccidn:
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+ Br, -——-—---———- > C - Br
C - Br

Debido a la volatilidad del Br2 y la magnitud del
cambio de entalpia, la reaccidn es realizada en solu-
cidn diluida usando un solvente inerte, por ejemplo,
ciclohexano o CCl4.

Se introduce una cantidad medida de la solucidn
de ciclohexano (elegir un volumen conveniente para el
tamafio del calorimetro) y se determina su temperatura.
Luego se introduce una cantidad idéntica de la solu -

cidn de bromo y se determina la elevacidén de tempera-

tura.
VI. LABOR POSTERIOR AL TRABAJO DE LABORATORIO

1. Con ayuda de los datos:
1

Calor especifico del ciclohexano=0,445 cal gr-
- . "1
Calor especifico del CCl = 0,203 cal gr

4
Energias de enlace: C = C 162 % cal mol |
=
88 k cal mol

C: =G

Br-Br = 53 k cal mol_1
Determine:

a) cambio de entalpia de la reaccidn

b) energia de enlace C - Br

2. ¢Qué significa la expresibn: "El benceno estd esta

bilizado por resonancia en 38 k cal/mol"?
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3. Utilizando las energias de enlace y resonancia,eva

luar el calor de combustidn del &cido benzoico.
La reaccidn es:

4+ 2 ———————— ! '
C H COOH 7172 0, :> 7.CO, + 3H,

(Resp.: -766 k cal)

Las energias de enlace implicadas son:

c -cC = 58,6 k cal

cC-c = 100 k cal

C - H = 87,3 k cal

c =0 = 152 k cal

c -0 = 70 k cal

0 -H = 110,2 k cal

0-20 = 118 k cal

Energias de resonancia:

anillo bencénico = 38 k cal
carboxilo = 28 k cal
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NOTA (1) : Las dieciocho guias actualmente forman par
te del set oficial de guias de laboratorio
de Pisico - Quimica de la Pontificia Uni —
versidad Catdlica de Chile, Sede Regional

Temuco.

121

I ————_



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

CASTELLAN, G. Fd{slcoquimica. Fondo Educativo Interame

ricano, Bogota, 1975.

‘

DANIELS, F. Y ALBERTY, R. Flsdcoquimica. Compafiis EAi

torial Continental S.A., México, 1972.

GLASSTONE, S. Temmodindmica para Quimices. Editorial
Aguilar, Madrid, 1958.

MARON, S. Y PRUTTON, C. Fundamentos de FisLco-Quimloea.

Centxo Regicnal de Ayuda Técnica, México, 1968.

SECRETARIA GENERAL DE LA ORGANIZACION DE LOS ESTADOS

AMERICANOS. Programa Regional de Desarrollo Cien-

tifico y Tecnoldgico: Ensefianza de £La Quimica Ex-
perimental. Serie de Quimica, Monografia Nfmero 6,
1978.

URQUIZA, M. Experdimentos de Fisicoquimica. Editorial

Limusa Wiley, S.A., México, 1969.

WASER, J. Teumodindmica Quimica Fundamental.Editorial

Reverté&, S.A., México, 1972.

HAMILL, W. Y RUSSELL, W. Quimica-Fils{ica. Ediciones Gri

jalbo, S.A., México D.F., Barcelona, 1963.

122



CONSIDERACIONES GENERALES EN TORNO
A LA EVOLUCION DEL CURRICULUM

ARTURO ROURE MALDONADO

El presente trabajo tiene el propdsito de dar a
conocer algunas caracteristicas generales acerca de
lo que ha sido parte del avance del curriculum hasta

la década de los setenta,

SIGNIFICADO ETIMOLOGICO DE CURRICULUM

Ios términos curriculum (singular) y curricula
(plural) proceden del latin y no debérian traducirse
al espafiol ni a otros idiomas. Sin embargo, los fran
ceses y alemanes han optado por traducirlo como "pro
grama', "plan" o "curso", en tanto, los ingleses tien
den a emplearlo con tal amplitud que el concepto y la

palabra resultan dificiles de precisar.

Etimoldgicamente son varios los significados para

la expresidn curriculum, entre ellos destacan:

1. Pista 2. Recorrido 3. Carrito 4. Carreta 5. Joxrna

da 6. Caminata 7. Correr en circulo 4. Dar vueltas.

La castellanizacidn que se ha hecho del té&rmino

con las expresiones:cwuifeulo para indicar el singu-
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lar vy cwnlewlos o cwuleulas para el plural, se ha
debido mids que nada al trabajo realizado por los tra-
ductores de obras pedagdgicas, ya que como se indica-

ra anteriormente el té&rmino no deberia traducirse.

Se puede entonces afirmar que la palabra Curricu-
lum no es un término nuevo en el campo pedagdgico, pe
ro también es verdad gue ha ido evolucionando en el
tiempo, motivo por el cual su significado y proyec -

cidn difieren.

Por otra parte, conviene dejar establecido que
hay autores que al definirlo le asignan un significa-

do amplio y otros, en cambio, uno mas restringido.

Asi, por ejemplo, cuando la expresidén Curriculum
se hace sindnimo de plan de estudio y se le define co
mo un listado de asignaturas, se le estd dando al téx
mino una proyeccién restringida, ya que lo identifica
sHblo con un aspecto de lo que sucede dentro del campo
de la educacidn sistemdtica, resultando por lo mismo,
una definicidn parcial e incompleta. Hoy, no son po -

cos los educadores que lo definen asi.
CURRICULUM EN SU SENTIDO AMPLIO
Leyton (1972, p.61), dice gque el Curriculum es el

"Conjunto de elementos qgue de una u otra for
ma o medida puede tener influencia sobre el
alumno en el proceso educativo. Asl los pla-
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nes, programas, actividades, material didac-
tico, edificio, mobiliario escolar, ambiente,
relaciones profesor alumno, horarios, etc.
constituyen elementos de este conjunto."

La definicidncitada confirma un hecho: el término
Curriculum, en su expresidn formal, ha sido introduci
do en Chile con su significado amplio, toda vez que
hace referencia a aspectos que suceden tanto dentro de
la escuela como a otros que suceden fuera, al com -
prender relaciones profesor alumno, practicas educa -
cionales, planes y programas de estudio y estructura

del sistema nacional de educacidn entre otros.

También es conveniente agregar que a través del

'tiempo, el Curriculum formal ha estado estrechamente

relacionado con el concepto de escuela que se ha teni

do.

Es por esto que a diferencia de lo que se enten -
dia por Curriculum cuando la escuela era considerada
una isla o una comunidad cerrada y autosuficiente;hoy
al estimarse que la escuela forma parte de la comuni-
dad global y que ambas‘configurarén sistemas abiertos,
es aceptable suponer que el Curriculum se entienda de

manera diferente.

Maclure (1974, p.20) citando la definicidn de Oli

ver, J.A. afirma que:

" .. bésicamente el Curriculum es lo que su-
cede al nifio en la escuela como consecuencia

125



de lo que el docente hace. Incluye todas a -
quellas experiencias de los nifos de las cua
les la escuela es responsable. Es el progra-
ma usado por la escuela como medio para cum-
plir con su finalidad".

Hacer un andlisis de esta definicidn y junto a
ello una descripcidén amplia de lo que se debe enten -
der por Curriculum, hace posible sefialar algunas im -

portantes consideraciones.

En primer término, el Curriculum es un pProceso

que tiene lugar en un medio especifico: la escuela.

En segundo lugar, la escuela como institucidn so-
cial es responsable de promover educacidn intenciona-

da.

En tercer término, la educacidn intencionada de-

be alcanzar finalidades selectivamente determinadas.

Por iltimo, los fines de la educacién deben ' ser

orientados por valores.

Por tanto, su gquehacer es a la vez teleoldgico y
axioldgico, con lo cual se consigue que la educacidn
sistematica, dentro de la cual opera el Curriculum,
sea encausada hacia objetivos definidos con normas vy

reglas determinadas previamente y con contenidos se -
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leccionados e impartidos por especialistas a personas

que aceptan sex orientadas hacia dichas finalidades.

Dentro de este contexto, el Curriculum resulta ser

un proceso altamente selectivo.

Lo anterior no es posible sin una actividad de
planificacidn, seguida de la ejecucidn de dicho plan
que ha de tener como base las caracteristicas y nece-
sidades de los educandos, la concepcidn o prototipo de
hombre que se desea formar, las caracteristicas cultu
rales y las necesidades sociales de la poblacidn que

se debe atender.

En otro sentido, también la definicidn dada  por
Oliver, a través de las exXpresiones "...es lo que su
cede al nific en la escuela, como consecuencia.de lo
‘que el docente hace ...", destaca que en el Curricu -
lum tienen participacidn activa como sujetos que inte
ractian, el docente y el educando, y que esta inte -
raccidn requiere, para realizarse positivamente, la
preparacidn de un ambiente adecuado. Dicha responsabi

lidad la tiene la escuela.

Ahora, dentro "... de lo que el docente hace ..."
éste tiene la responsabilidad de impulsar o realizar
la educacidn del nific, por 1lo gue aparece en un plano
superior y con el compromiso de planificar y dirigir
el proceso de cambios de comportamientos, que el alum

no irad haciendo suyos hasta conseguir su pleno desa -
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rrollo personal como ser fGnico.

De esta tarea se hace responsable la escuela,
quién, a su vez, la delega en el docente. Tanto es
asi que al recibir el educando en forma continua - la
influencia de la educacién sistemdtica, ofrecida por
la escuela, va plasmando en si el programa escolar en
una doble dimensidn: la gque procura su desarrollo in
dividual y la que lo habilita para un eficiente desem

pefio social.

De lo anterior se deduce que el Curriculum opera
s6lo en el admbito de la educacidén sistemdtica ofreci-
da por la escuela y su.objetivo es el aprendizaje Op-
timo de los alumnos a través del llamado 'juego de
ensefiax'. En este proceso se distinguen dos momentos:
aquel en que se detalla el plan para obtener los cam-
bios deseables; y otro en el cual se activa o pone en
accién dicho plan, con lo que se inicia la gestacidn
de los cambios en la conducta individual o social de

los alumnos.

Ahora bien, a todo este quehacer se puede llamar
Curriculum, en una significacidén amplia del término,
porque abarca la planificacién de la educacidén siste-

matica en todos sus niveles.
A continuacifén, se procurarid ejemplificar lo di-

cho orientando la atencidn hacia lo que sucede al es-—

tructurar un sistema educativo formal.
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En nuestro pais, el Curriculum formal se inicia
con la determinacidn de los fines y objetivos que
orientan el proceso educacional del hombre en su di -
mensidn individual y social. Luego, sin perder de
vista esas amplias metas, se procede a dar forma al
Sistema Nacional de Educacidn, entendiendo por tal el
conjunto de niveles - instituciones estimadas necesa-

rias para conseguir los fines propuestos.

El sistema en Chile reconoce 4 niveles.Ellos son:
Educacién Parvularia, Basica, Media y Superior.Luego,
para cada uno de eétos niveles se hacen los respecti-
vos planes de estudio y para desarrxollar dichos pla -
nes se elaboran los programasicorrespondientes,en los
cuales se encuentran especificados los fines de la

educacidn chilena.

Una vez qﬁe se ha hecho todo lo anterior, recién
se produce un cambioc de nivel y de ambito en cuanto
al Curriculum y la escuela como sistema pasa a tomar
la responsabilidad sobre &l. Es decir, el Curriculum
de instrumento valioso a nivel nacional ha pasado a
gser Util a nivel de sala de clase, por cuanto la res-
ponsabilidad que corresponde asumir a la escuela como
institucidn es delegada por ella en el'educador,quién
debe poner en accidn, no sélo su capacidad de planifi
car la ensehanza, sino también el ejecutarla a nivel
de una poblacidn identificable, generalmente consti -

tuida por el grupo curso.

Todo el proceso descrito corresponde a lo que hoy
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se conoce como Desarrollo del Curriculum y que Pas -
cual (1981, p. 109) define diciendo que el Desarrollo

del Curriculum es un:

", .. proceso propio e inherente a todo siste
ma curricular intencional o deliberado, sis—
temadtico, continuo y cooperativo que persi -
gue la elaboracién e instalacidn de un sis -
tema curricular distinto ... y en algfin sen-
tido mejor que el preexistente en un momen-
to dado y para un &mbito curricular determi-
nado".

Sistematizando, se puede afirmar que en su acep -
cidén amplia, Curriculum - con sus significados etimo-
18gicos de pista, carréra, recorrido o correr en cir-
culos - constituye un proceso esencialmente orientado
al logro de aspiraciones; las que al conseguirse lo
obligan a estar permanentemente modificandose con lo

cual asume caracter dinamico y evolutivo.

Como proceso, adem@s es continuo, al tomar del pa
sado valores y tradiciones, deseables en el presente
vy gue se provectan al futuro en forma de metas media-

tas e inmediatas.

Curriculum, entendido asi resulta funcicnal, por-
qﬁe mantiene interaccidn activa con su ambiente cir-
cundante, generando un.todo unitario e integral que
conforma un verdadero sistema. Es sobre esta base gue
més tarde, (Saylor y Alexander 1977 p. 16) lo defini-

ran diciendo:
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"Curriculum como sistema es un plan para fa-
cilitar conjuntos de oportunidades de apren-—
dizaje, para alcanzar amplias metas y objeti
vos especlficos relacionados para una pobla:
cidn identificable, atendida por uwna unidad
escolar".

Actualmente, los autores parecen concordar en la
necesidad de dar respuesta a 3 interrogantes,cada vez
que se inicia el proceso de Desarrollo del Curriculum,
preguntas cuyas respuestas permiten el surginiento de
todos los elementos estructurantes de un buen Curri -
culum. Ellas son:

lPara qué Ensenar?

{Qué Ensenar? :

¢Cémo Ensefar?
1. PARA QUE ENSENAR

Responderla significa reflexionar acerca de los
objetivos tanto finales como intermedios del Curricu-
lum, objetivos que resultaran significativos, sdlo si
reflejan las inquietudes relacionadas con las aspira-
ciones educativas de una determinada sociedad V% con
los valores sociales y culturales gue ella privile -

gia.
2. QUE ENSENAR

Supone decidir sobre los contenidos culturales
que se deben seleccionar. Dicha seleccidn debe ser ge

nerada v orientada tanto en virtud de la sistematiza-
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cidn filosdfica y cientifica, como a través de la em~
piria. Ambos cauces se traducen, dentro de la educa -
cidn sistematica formal, en: habitos, actitudes, des-
trezas, habilidades y toda aguella informacion que
contribuya al fortalecimiento de la interaccidn so -
cial y al desarrollo personal. Por ello, tanto el Pa-
ra qué, como el Qué, constituyen conjuntamente el ni-

cleo del Curriculum.
3. COMO ENSENAR

Una respuesta a esta interrogante obliga a consi-
derar con detenimiento, el concepto de método didacti
co. En el campo educacional, el método didactico . es
un procedimiento de accidn a través del cual el profe
sor suscita en el educando relaciones positivas,impli
citas en las finalidades de la educacidn y metas a lo
grar por medio de una actividad que en el decir de
Combetta (1971, p. 104)

... estimule el propio pensamiento, propor-
cione satisfacciones personales, brinde sen-
saciones de triunfo y aumente los modos de
conducta”.

En sintesis, el COmo Enseflar, bien manejado  por
el docente, siguiendo a Combetta, ha de permitir que

el educando:

1. Sea puesto en situacidn de experiencia auténtica.
2. Al enfrentarse y entrar en la accidn problematica

encuentre en ella un estimulo para reflexionar.
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3. Cuente con los medios y elementos didadcticos auxi-
liares necesarios.

4. Asuma un papel responsable en la elaboracidn de su
aprendizaje.

5. Apligue y compruebe los resultados obtenidos.
ALGUNAS DEFINICIONES DE CURRICULUM

A continuacidén se procura mostrar en qué medida a
través del tiempo las definiciones de Curriculum han
enfatizado algunos de los aspectos ya sefialados en el

para qué, el qué, o el cdmo ensenar.
asi, cuando Briggs (1926, p.1) dice que:

"Curriculum es la materia (asignatura o cam-
po de estudio) y el contenido de la materia
que se utiliza en la ensenanza',

estd destacando el promedio de la materia y el gueha-
cer del docente como primer actor, en la conduccidn
del proceso ensenanza - aprendizaje, lo cual recuerda

viejas tradiciones y vicios profesionales.

pPor tanto, el nicleo del Curriculum es el qué en-

sefiar, del cual surgiria el para qué ensefar.

Se infiere también de lo dicho por Briggs, que el
Como ensefiar destaca como principal recurso metodold—
gico del educador la clase expositiva, Zfundamentada,

sea . en el texto o libro y que el aprendizaje del
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educando se basa en la repeticidn del contenido. Por
ello se tiende a considerar como importante el desa-
rrollo de la memoria con lo que el fin implicito en
esta definicién es desarrollar el intelecto, utili -
zando del patrimonio cultural del pasado aquellos te
mas gue por ser universales, la escuela no puede de-

jar de considerar.

Se puede decir entonces que la definicidn de
" Briggs lleva implicita la concepcidn esencialista tra

dicional de Curriculum.

Sin embargo, a partir del afio 1930, se empieza a
cuestionar el concepto de Curriculum de Briggs, te -
niendo como antecedentes, resultados que los investi
gadores estaban obteniendo en trabajos de  revisidn

del Curriculum.

Se puede atribuir al progresoc de la psicelogia
experimental y a los nuevos aportes de la filosofiay
psicologia educacional, que el .Curriculum, hasta es-
te momento centrado exclusivamente el qué ensenar,es
timulara a los docentes a un trabajo de revisidn cen

trado fundamentalmente en 3 procesos:

1. Revaluacidn y reconsideracidn del Curriculum a la

luz de las cambiantes condiciones sociales.

2. Reorganizacidn del Curriculum en t&rminos del nue

vo conocimiento educativo de naturaleza t&cnica.

3. Revisidn de los programas tomando como base las
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nuevas condiciones sociales y el cambiente conoci-

miento técnico". Koopman (1968, p.16).

Esta revisién del Curriculum habilitd a los educa
dores para una critica fundada del Curriculum est&ti-
co, ya que hasta el afic 1930, la concepcidn del'térmi
no era equivalente a la de planes y programas de estu

dios.

Surgid asi un nuevo proceso de estudio _ conacido
como Desarrollo deliCurriculum. Curriculum se empieza
a definix como: "... todbs los medios empleados ' por
la escuela para'proveer a los estudiantes de oportuni

dades de aprendizaje". (Krug, 1956, p. 4).

La escuela pasa a tomar mayor responsiabilidad v
se le asignan otras tareas dentro de las cuales se

pueden mencionar:

1. Encarar responsablemente la naturaleza, situaciény

necesidades educativas de los educandos.

2. Especificar las aclaraciones, estimulos y orienta-
ciones necesarias para prevenir o remediar las de-

diciencias.

3. Programar actividades que permitan supervisar el

tiempo del alumno en la escuela.

4. Proveer patrones claros de conductas aconselables
que ayuden al educando a evaluarse y autoconducir-

se.

5. Proponer valores y actitudes que les predispongan
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a conductas ajustadas a una comprensién mutua de
tal modo que cada uno comprenda el bien que puede
hacer y advierta, a la vez, la forma de vida que

va adguiriendo.

De lo anterior se deduce que el Desarrollo del Cu
rriculum, .esti referido a ese aspecto de la ensenanza
que intencional, sistematica o cooperativamente trata
de perfeccionar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Entendido asi, es aplicable al educador profesional y
sus responsabilidades, a la escuela y al complejo de
escuelas o de sistemas escolares. En otras palabras,
este proceso estd presente cada vez que se reallza

cualquier accidn educativa.

Es sobre la base de este proceso llamado Desarxo-
1lo del Curriculum, que el Curriculum empleza a tomar
caricter cientifico, lo cual reconoce Taba (1962,p.23
cuando afirma

... si deseamos que la elaboracidn del cu -
rriculo no sea un procedimiento arbitrariosi
no cientifico y racional, las decisiones so-
bre estos elementos deberadn adoptarse sobre
la base de algunos criterios validos prove -
nientes de distintas fuentes”.

Segin la misma autora, esas fuentes deben ser el estu
diante, el proceso de aprendizaje, las exigencias cul

turales y el contenido de las disciplinas.

Al definir la autora Curriculum como un plan pa-

136



ra el aprendizaje, sugiere el orden que dicho plan de

be seguir, el que a su juicio seria:

a) Hacer, en primer término, un diagndstico de necesi
dades que permita detectar las reales condiciones
del contexto para el cual se planifica, de tal for
ma qﬁe dicho estudio posibilite analizar las pro
yecciones mediatas e inmediatas de los problemas

detectados.
b) Formular los objetivos.

¢) Seleccionar contenidos, teniendo en cuenta las as-

piraciones de la sociedad y del educando.

d) Hacer una organizacidn de los contenidos, conside-
rando los criterios de continuidad, secuencia e in

tegracidn.

e) Seleccionar y organizar actividades de aprendizaje
que estimulen, guien y ayuden al estudiante en el

‘logro de los objetivos.

f) Determinar lo que se va a evaluar, indicando la
forma y medios de realizar la evaluacidn, que esta

ra al servicio de los objetivos.

Hasta aqui se puede afirmar gue el Curriculum debe
ser considerado, creativamente, como una continuidad
que emana de experiencias, en las cuales los educado-
res actilan en accidn reciprocé con los estudiantes,en
funcidn a sus necesidades y conforme a condiciones,re

cursos y procesos culturales correlacionados.
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EL CURRICULUM EN LA DECADA DE LOS SETENTA

Siempre dentro del contexto del Desarrollo del
Curxiculum, cabe mencionar gue el aporte hecho al cam
pe de la educacidn por diversas ciencias humanas, mas
la influencia del estructuralismo en el campo cilenti-
fico estd facilitando la configuracidn de la ciencia
de la educacidn al delimitar su campo de estudio. De
tal forma que cuando se considera a la educacidn como
disciplina cientifica, se entiende que estudia el he
cho educativo, desde el punto de vista de las repre -
sentaciones simb&licas, cientificas o empiricas que
el hombre adquiere en su medio; es decir, su objeto
- de estudio apunta a la forma de adquirir, conservar y
recrear dichas representaciones, no importando el me-
dio donde se hayan adquirido. Entonces, cuando 1la edu
cacidn cientifica se refiere exclusivamente, al proce
so educativo sistemdtico, se origina la Teoria del Cu

rriculum.

Desde esta perspectiva se puede definir el Curri-

culum, como

"... el conjunto total de estimulos que uti-
liza la escuela dentro o fuera de sus aulas
para orientar a los alumnos hacia cambios es
tructurales de sus modos de pensar, valorar
y actuar, de acuerdo a objetivos que expre -
san las aspiraciones comunes de la sociedad
en que ellos viven". (Soto, 1976, p.112).

En la actualidad, ademds de Teoria del Curriculum,
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se habla también de Tecnologia Educativa, deduciéndo-
se que la Educacidn es una disciplina tecnoldgica,poxr
cuanto aplica en forma sistemdtica los recursos del
conocimiento cientifico al proceso que recorre cada

individue al adquirir y utilizar conocimientos.

En consecuencia, cuando la Tecnologia Educativa
estd referida sdlo a la educacidn sistemdtica genera
la tecnologia del Curriculum, cuyo objetivo es apli -
car disefios cientificos de instruccidn en y desde la

escuela.

Asi, mediante la Tecnologia Educativa se raciona-
liza tanto la habilitacidn como la conduccidn de las
circunstancias en que se produce el aprendizaje del
hombre procurando mejorar la operatoria del sistema

educativo.

De esta forma, lo que hoy se entiende por Desarro
1lo .del Curriculum, comprende tanto la teoria como la
tecnologla curricular dado que una conceptualiza y la

otra persigue operar con eficiencia el Curriculum.

En consecuencia, dentro del campo de la educacidn

como disciplina cientifica se puede afirmar que:

"g]l Curriculum es un proceso de planifica -
cidn sistemitica, implementacidn y evalua' -
cidn de estrateglas y medios consistentes
con sus propdsitos, que se desarrolla de
acuerdo a determinados modelos ... Su fun -
cidn es la de racionalizar y optimizar el
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proceso de aprendizaje’que se produce en el
encuentro de las personas entre si, con mode
los de pensamientos ya adquiridos y las re -
presentaciones estructurales de las discipli
nas cientifico tecnoldgicas, filosdficas, r§
ligiosas y/o artisticas que se les ensefe".
(Soto, 1976, p.112)

En sintesis, como caracteristicas mis scbresalien

tes del Curriculum en la década de los setenta se pue

den sehalar:

W
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En el campo de la Educacidn Cientifica, el Curricu
lum estudia lo que tiene relacién con la educacidn

sistemdtica.

El estudio integral de la Educacidn Sistemitica se
logra tanto a través de la Teoria como de la Tecno

logia del Curriculum.

La Teoria del Curriculum estudia la interaccidn de
los modelos de pensamiento junto a la mejor forma
de producirlos y transformarlos bajo la responsa-

bilidad del sistema educative formal {(escuela).

La Tecnologia del Curriculum centra su estudio en
la preparacidn de modelos efectivos para planear,
implantér y evaluar situaciones educacionales orga
nizadas de acuerdo al método cientifico, con el ob
jeto de producir el encuentxo entre los modelos
tedricos de la ciencia u otras disciplinas y aqué-

llos que los educando ya poseen.

Tanto el Curriculum tedrico como el cooperativo de

ben ser consecuentes entre si.



6.

10.

El Curriculum se genera con participacidn de diver
sos factores entre los gue destacan: educando, edu

cador, patrimonio cultural y sociedad.

El objeto del Curriculum es el aprendizaje, enten-
dido como los cambios de comportamiento que en to—'
das las areas en gue se estructura‘la personalidad’
(cognoscitiva, afectiva y psicomotora) la escuela

debe producir.

El Curriculum opera desde el ambiente escolar ex -
terno, por tanto, este ambiente debe ser cuidadosa

mente organizado por la escuela.

La escuela delega la responsabilidad del Desarro -
1lo del Curriculum en el docente, a nivel de sala

de clase.

Todo lo seflalado, armoniza dentro del proceso cono
cido como Desarrollo del Curriculum, cuyas tareas

basicas se organizan en torno a tres subprocesos

‘que son: planificacién curricular, implementacidn

o ejecucibn curricular y Evaluacidn curricular.
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