LAS JORNADAS DE EXPERIMENTACIÓN PEDAGÓGICA DE EDUCACIÓN PRIMARIA DE 1950

Iván Núñez Prieto

Dr. © en Educación

Universidad Academia de 

Humanismo Cristiano

INTRODUCCION

En octubre de 1950, se efectuaron en Santiago, unas "Jornadas de Experimentación Pedagógica", convocadas por el Departamento Pedagógico de la Dirección de Educación Primaria del Ministerio de Educación Pública. 

A esta reunión asistieron funcionarios del Ministerio, directores de escuelas experimentales y más de 400 profesores de las mismas. En las Jornadas se hizo un balance del estado del movimiento de pedagogía experimental y se debatieron también algunos temas teóricos y de principios. La realización de las Jornadas en sí misma fue indicativa de la existencia de prácticas de debate y de comunicación de experiencias y saberes, que integraban actitudes y disposiciones propias del mundo académico, y otras propias del mundo profesional docente, tal como se daban en el contexto chileno de la época. Un número del Boletín de las Escuelas Experimentales se dedicó entero a las Jornadas, reproduciendo discursos, informes y conclusiones de las distintas comisiones de trabajo que funcionaron.
 

Del informe sobre las Jornadas, se analizarán los textos más relevantes para dar cuenta del desarrollo conceptual de la pedagogía experimental y de la investigación educacional, según los participantes, del estado del movimiento de escuelas experimentales y de algunos indicios sobre las condiciones de producción de esta forma de hacer ciencia en el contexto referido. 

El evento puede sumarse justificadamente a la lista histórica de reuniones en que educadores, intelectuales y políticos se han ocupado como colectivos, de los problemas de la educación chilena, desde los remotos “Ejercicios de Maestros” de los años 50  del siglo XIX
, al Congreso Nacional de Educación convocado por el Colegio de Profesores en 1997
, pasando por el Congreso Nacional Pedagógico de 1889, el Congreso Pedagógico de 1902, el Congreso de Educación Secundaria de 1912, la Asamblea Pedagógica de 1926 y más tarde, el Congreso Nacional de Educación de 1971. 

Cada una de estas reuniones ha tenido su propia representatividad, su carácter y contenido específicos. En el caso de las Jornadas que aquí se estudiarán, los participantes, en general, se auto-definían como profesores e investigadores, en el campo particular de la educación primaria estatal. El interés del evento estuvo no tanto en el abordaje de la problemática de dicho nivel educativo, como en el análisis del movimiento de “pedagogía experimental” en el que se inscribían los asistentes a las Jornadas, tanto en sus dimensiones teóricas como prácticas.

Así, el informe de las Jornadas es una fuente muy sugerente para la historiografía de la “pedagogía experimental” en Chile, en la medida que se la conecte con sus raíces y fundamentos intelectuales, con el desarrollo objetivo de la enseñanza primaria y de los establecimientos experimentales tanto de primaria como de secundaria hasta mediados del siglo pasado, y con sus proyecciones hasta 1973.

EL CONTEXTO HISTORICO:

A comienzos del siglo XIX había llegado a Chile el catedrático alemán Dr. Guillermo Mann, a servir en el Instituto Pedagógico de la Universidad de Chile. En 1905, Mann dictó un curso de introducción a la pedagogía experimental, en las actividades de extensión de verano de la Universidad del Estado. Su contenido fue vertido en un libro publicado al año siguiente
, en el cual hacía un recuento del desarrollo de esta disciplina, estrechamente fundado en el avance de la psicología, también como ciencia experimental, y sugería un camino para desenvolverla en Chile. Después de citar a W. Wundt – que había sido su maestro en Alemania – el autor sostenía que la psicología estaba “en directa  analojía con las ciencias naturales i exije como condición vital que haga suyos los métodos de ellas …Ahora, sin un sólido fundamento psicolójico no existirá una pedagojía esperimental, la que según el concepto moderno de la ciencia, también es la única pedagojia científica.”

En otros términos, si se quería constituir a la pedagogía en ciencia, lo lógico era emplear en ella los métodos propios de las ciencias naturales y principalmente la experimentación. Es lo que venían sosteniendo por entonces otros sabios alemanes, fundadores del movimiento intelectual de “pedagogia experimental”.
De la educación como objeto de conocimiento científico viene discutiéndose desde comienzos de siglo, en forma de la conceptualización acerca de la Pedagogía. Mientras que en el sigloXIX, Herbart había sostenido que la Pedagogía no tenía más que dos ciencias fundamentales, la ética, que claramente es una disciplina filosófica, y la Psicología, que en los tiempos de ese autor no alcanzaba el status científico que tuvo más tarde. A comienzos de este siglo, el alemán Ernesto Meumann, hacía una distinción entre ciencias fundamentales y auxiliares. Entre las primeras, la Pedagogía tenía a la Psicología (Psicología del Niño y Ciencia de la edad juvenil), la Etica, la Estética y la ciencia de la cultura, la Teología, la Lógica (dentro de la cual, la Metodología). Entre las Ciencias auxiliares, la Pedagogía tiene todas aquellas de la naturaleza y del espíritu que proporcionan contenidos a la enseñanza. Pero, lo más significativo en el planteamiento de Meumann, es que la Pedagogía misma "posee un especial punto de vista para sus investigaciones, desde el cual trata de semejante manera todos sus diferentes objetos materiales, y que es solamente propio de ella"
. Este autor se refería a la base empírico-inductiva y experimental que tiene la moderna Pedagogía.

Al mismo tiempo, también a comienzos del siglo, el pedagogo alemán W.A. Lay  afirmaba el carácter científico y experimental de la Pedagogía, afirmando que "...la investigación pedagógica ha de comenzar, como toda investigación, por las observaciones, y sobre las bases de éstas descubrir las relaciones causales existentes entre los procedimientos pedagógicos y sus resultados..." Lay distinguía entre la experiencia ordinaria o "precientífica" y la "experiencia auténtica", que es sinónimo de "observación científica. La percepción pedagógica ordinaria "llega a ser observación científica sólo cuando es dirigida por puntos de vista científicos y tiene en cuenta todas las circunstancias de los procesos." Para Lay, los puntos de vista referidos los constituyen "los principios biológicos y sociológicos". Lay hacía una tipología de las observaciones científicas: 1) las observaciones simples; 2) las observaciones estadísticas; y 3) las observaciones experimentales. Las dos últimas suponen hipótesis, las que deben cimentarse en la "experiencia precientífica y científica del presente  y del pasado
 (1947: 26-27).

La Universidad de Chile  y su Instituto Pedagógico se hicieron eco del argumento referido y pasaron a la práctica, el fundar el primer centro de investigación científica sobre educación en el país, como lo expresó el Rector Valentín Letelier: 

“En el mismo año de 1907, se adquirió en Europa un gabinete de psicología experimental que ya ha llegado y se ha empezado a instalar en los primeros meses de 1908, para lo cual se ha tomado en arrendamiento una casa cercana al Instituto. De la institución de este estudio con carácter experimental, se esperan grandes beneficios, no sólo porque se va a iniciar un orden de investigaciones no hechas en Chile, sino también porque ellas van a dar base científica a la enseñanza de la pedagogía. No es exagerar el decir que la instalación del gabinete de psicología experimental para estudiar los fenómenos de la atención, de la fatiga, de la memoria, de la percepción, etc., es uno de los grandes adelantos que la enseñanza nacional ha realizado en los últimos años.” 

Si bien el Laboratorio dirigido por Guillermo Mann era denominado “de Psicología Experimental”, el hecho que se fundase al interior del Instituto Pedagógico era expresivo que se trataba de una empresa que, desde la psicología, trataba de dar fundamento científico a la pedagogía. Varios autores han dejado testimonio del tipo de producción de conocimiento que llevó a cabo el Laboratorio, entre 1908 y 1918,
 claramente orientado al conocimiento del desarrollo de los educandos y a los procesos de enseñanza y aprendizaje.

En el DFL. N° 7500, de 1927, que legalizaba el discurso reformista de los maestros primarios agremiados, se leía en su art. 37°, en su letra c), como atribución de los Consejos Provinciales de Educación, la de “autorizar a los maestros más idóneos para experimentar y pone en práctica nuevos métodos y regímenes de trabajo en sus establecimientos…”  y en su letra e), “señalar temas de investigación dentro del personal de la provincia, que sirvan para ayudar al Consejo en sus orientaciones.”

Sin embargo, serían los “contrarreformistas” posteriores a 1928, quienes conceptualizarían mejor la pedagogía experimental, seguramente siguiendo a Guillermo Mann y, a través de él, a los pedagogos científicos alemanes y norteamericanos que en esos años daban forma a este enfoque. En este sentido, Maximiliano Salas Marchán sería adelantado ya que, en 1927, como alta autoridad del Ministerio de Educación Pública, exponía que su programa de trabajo incluía entre otras iniciativas la “ dirección de experimentos educacionales en que se ensayen métodos, programas y planes de estudio…”

Los “contrarreformistas” de 1928-30  se jugarían por la modernización del sistema educativo y por la renovación pedagógica, especialmente en el nivel primario, pero dentro de márgenes de fuerte institucionalización y control estatal del proceso. En dicho marco se produjo, la adopción  de la “pedagogía experimental” como concepción oficial respecto a la generación de conocimiento para la educación escolar, particularmente respecto al nivel primario.    
El Decreto N° 5881, de 19 de diciembre de 1928, dispuso la creación de escuelas primarias experimentales. Se las fundamentaba en los siguientes “considerando”:

1° “La necesidad de asegurar el progreso de la Educación Primaria mediante experiencias perfectamente controladas y cuyos resultados se midan y comparen con rigurosa exactitud;” y 

2°   “La conveniencia de formar en el profesorado nacional un criterio científico para la resolución de problemas educacionales y de familiarizarlo con los modernos métodos de investigación y de avance en el terreno pedagógico”.

Se crearon dos tipos de escuelas: las de “experimentación limitada” y las de “experimentación amplia”. En el art. 2° del Decreto 5881, se estipulaba que las primeras “estarán destinadas a poner en práctica, en las condiciones propias de nuestro país, los planes y métodos de educación que se ensayen con buen éxito en el extranjero, a fin de decidir sobre la conveniencia de incorporarlos, sea parcial o totalmente, en el sistema escolar.” En las de “experimentación amplia”, “ se practicará el estudio comparado de planes educativos diversos, se ensayarán combinaciones de lo mismo y se aplicarán en formas nuevas algunos de los principios pedagógicos más sólidos , todo ello bajo estricto control y teniendo el propósito de llegar a determinar los caracteres que debe reunir nuestra futura Escuela Primaria para adaptarse debidamente a las condiciones del niño chileno y las necesidades nacionales.” (p.598)

La creación de escuelas de “experimentación limitada” seguía la lógica de importación de conocimientos y experiencias foráneas, ya que en ellas se ensayarían modelos pedagógicos creados y aplicados exitosamente en el exterior: Montessori, Froebel, Decroly, Dalton.

En cambio, las escuelas de “experimentación amplia”, aún cuando también se apropiarían de enfoques foráneos, harían estudios comparativos, ensayarían “formas nuevas”, y pondrían a prueba combinaciones de los modelos. Todo ello implica una disposición a generar nuevo conocimiento, congruente además con las características del educando chileno y los requerimientos del país.

La institucionalización autoritario-burocrática de la experimentación educacional fue reforzada en la nueva Ley de Educación Primaria Obligatoria (Ley N° 5291, de 22 de noviembre de 1929), que en su artículo 108º hizo depender las escuelas experimentales de la Dirección General de Educación Primaria,  las que deberían funcionar "de acuerdo con  las instrucciones especiales que ella imparta y bajo la vigilancia inmediata del Departamento Técnico de la misma oficina."

Por otra parte, el Reglamento General de Escuelas Primarias, aprobado por Decreto Nº 6.039, de diciembre de 1929, en el art. 74, si bien dejaba a las Escuelas Experimentales "al margen de los programas y reglamentos comunes a las escuelas primarias corrientes en todo lo que pueda dificultar su progreso", al mismo tiempo reafirmaba que "estarán sometidas a la supervigilancia y consejo constantes de las autoridades técnicas de la Dirección Genersal de Educación Primaria, de conformidad con reglamentos, programas y métodos propios."

En otros términos, a las escuelas experimentales se les reconoció una especificidad y se les sustrajo de la normativa uniforme de las escuelas ordinarias, pero su condición de "laboratorios" no llevó a una autonomía académica o científica, como la de las Universidades. Se les trató, jurídicamente, como laboratorios estatales "controlados", en un sentido político, de contraste con la propuesta de un movimiento social de experimentación e innovación por los maestros mismos, en las escuelas comunes. 

Las escuelas experimentales de primaria tuvieron un fuerte impulso durante los años 1929 y 1930, bajo el gobierno  de Ibáñez. El movimiento de “pedagogía experimental” tuvo incluso un eco retrasado en la fundación, en 1932, del primer liceo experimental, el “Manuel de Salas”. Sin embargo, al parecer la inestabilidad política entre 1931 y 1932, y los efectos de la crisis económica y financiera en el gasto educacional, llevó a restringir los alcances de la experimentación educacional, circunscribiéndola a dos escuelas sobrevivientes, la de niñas “República del Ecuador” y la de niños “Salvador Sanfuentes”, ambas en Santiago. Durante el gobierno de Arturo Alessandri, las dos instituciones languidecieron, sea a causa de las estrecheces fiscales, sea a causa de la orientación nada reformista del gobierno. De ello dieron cuenta los propios participantes en las Jornadas de 1950, cuando hicieron recuento de la evolución de la experimentación educacional en el país.

EL CONTEXTO INMEDIATO:

Al término de la primera mitad del siglo  XX, la educación primaria chilena había reanudado la tendencia de expansión de cobertura que se había interrumpido entre 1929 y 1932, debido al golpe que significó la gran crisis financiera mundial, tanto en las finanzas públicas y los presupuestos educacionales, como en las condiciones socio-económicas de las familias y los alumnos que concurrían a sus aulas. Todavía en 1935, el conjunto de este nivel atendía a  533.093 alumnos, lo que representaba una cobertura de 83,1%, pero en 1950, a la educación primaria concurrían 772.328 alumnos, pero con una cobertura de 72,2%
 (la cobertura decreciente podía deberse a que la tasa de crecimiento demográfico crecía más rápidamente que el incremento de las matrículas escolares, por lo cual, el acceso a la escuela primaria seguía considerándose un grave problema).

No obstante el imperativo de hacer realidad la plena escolarización, el Estado chileno y, en particular, el Ministerio de Educación trabajaban también por enfrentar los problemas cualitativos de la educación primaria. En 1949, se había hecho una importante reforma curricular, al aprobarse nuevos planes y programas para la escuela primaria. Esta reforma, cuyos lineamientos básicos se habían echado en 1943 y se había preparado durante largos años, trató de poner al día los objetivos y contenidos escolares con lo que hoy día se denomina “el proyecto país” que emergía del triunfo del Frente Popular, del esfuerzo de industrialización, de la creciente urbanización territorial, de la democratización social que intentaba el Estado chileno, todo ello, en el cuadro de la Segunda Guerra Mundial y del alineamiento político y cultural con la causa democrática. 

El desafío de renovación curricular de la educación primaria debía acompañarse con otro de renovación pedagógica. En este ámbito, el discurso oficial era de rescate y valorización de la pedagogía científica, funcional y activa, que había llegado al país en los años 20. Para hacerla realidad en el conjunto del sistemas escolar, se confiaba, por una parte, en el empeño formativo de las escuelas normales – que en lo específicamente pedagógico-didáctico, parecía no habilitar suficientemente a las nuevas promociones de maestras y maestros para apropiarse efectivamente de la nueva pedagogía – y, por otra parte, se esperaba que las escuelas experimentales produjeran en pequeña escala los saberes, las estrategias y los instrumentos probados, para generalizarlos después.

A partir del gobierno de Pedro Aguirre Cerda y, particularmente por impulso de sus sucesores, la pedagogía experimental superó la condición marginal, subordinada o sospechosa que había tenido en el sub-período anterior y se convirtió en parte significativa de la oferta de educación pública. Siguió incorporada al discurso oficial sobre educación, contando ahora con el respaldo y legitimidad que le otorgaría el movimiento magisterial reconstituído, sucesor del movimiento de los años 20. Sin embargo, al interior de las prácticas de pedagogía experimental pareció perder rigor y productividad la generación de conocimiento científico, supeditada y oscurecida por las actividades de innovación y desarrollo.

El  Ministerio de Educación Pública de la época era el responsable de la red de establecimientos experimentales. Los había de primaria y también de secundaria. El antiguo Liceo Experimental “Manuel de Salas” estaba acompañado hacia 1950, por otros siete liceos experimentales o “renovados”, que se habían instalado en 1947. Pero, reflejando una histórica segmentación social e institucional de la educación pública
, no había mucha relación entre las escuelas experimentales de primaria y los liceos experimentales. Las primeras dependían de la Dirección General de Educación Primaria y los segundos, de la Comisión de Renovación Gradual de la Educación Secundaria, bajo la égida de la correspondiente Dirección General.  

El Decreto Nº 7588, de 13 de agosto de 1949, que estableció una nueva organización de la Dirección General de Educación Primaria, había dispuesto que las funciones generales del Departamento Pedagógico dependiente de  aquella, serían:  "Investigar los problemas sociales, científicos y técnicos que presenta el desarrollo de la educación primaria y proponer al Director General normas e instrumentos legales, reglamentarios y de regulación interna para la orientación, organización y funcionamiento de los servicios y establecimientos educativos y de la experimentación educacional."

"La Sección Técnico Pedagógica, dependiente del Departamento Pedagógico, tendrá las siguientes funciones: 1º Estudio de los problemas técnicos de la enseñanza primaria; 2º Orientación técnica del servicio; 3º Supervigilancia de las escuelas y organismos experimentales; 4º Reconstrucción permanente de los programas de enseñanza; 5º Publicación y divulgación de libros, boletines, ensayos y experiencias pedagógicas; y 6º Orientación de la educación parvularia"

Bajo esta estructura administrativa se desarrollaba el movimiento de escuelas experimentales de primaria, una de cuyas expresiones serían las Jornadas en estudio.
El desarrollo de los organismos de experimentación en primaria, hacia 1950:

Las propias Jornadas de 1950, calificaron al período abierto en 1939, como de “resurgimiento”. Explicaron políticamente el renacer de la pedagogía experimental:

“Un acontecimiento político de enorme significado social, la ascensión al poder del Presidente Pedro Aguirre Cerda, fue el que trajo una era de esperanza para el desarrollo de la experimentación … El régimen gubernativo que se inició a fines de 1938, tuvo la sensibilidad suficiente para captar las inquietudes que se hacían sentir en todos los aspectos de la vida nacional, y fue así como con nuevas autoridades en los servicios de la enseñanza se conjugaron condiciones favorables a la experimentación y al progreso de la experimentación. La Dirección General (de Educación Primaria) y, muy especialmente, la Sección Pedagógica, estimularon la realización de estudios, ensayos y experimentos. Simultáneamente, se inició la exploración de otros campos de la vida social, que hasta ese momento no había sido atendidos.”

Al decir “exploración de otros campos”, el informe de las Jornadas se refería a la promoción de la cultura popular, la atención educativa a menores que se denominaban “en situación de irregularidad social”, la radio-telefonía educativa, las relaciones entre escuela y comunidad, la orientación educacional y profesional de los estudiantes, la atención pedagógica y terapéutica a  discapacitados. A todo lo anterior, se agregaba, una respuesta planificada y contextualizada a los problemas de la educación rural. Todos estos eran ámbitos en que, más allá de la experimentación de los procesos educativos formales o convencionales, el sistema escolar no había abordado. Por el contrario en esta etapa, se trataría de extender a ellos la estrategia de experimentación, creando al efecto, una gama de nuevos establecimientos o servicios.

 
El informe de las Jornadas de 1950 abundaba en descripciones de cada una de las áreas que cubría la experimentación en educación primaria y más específicamente, de cada uno los centros o escuelas experimentales.
 Se podía observar que la mayoría de ellos prestaban un servicio público educativo y realizaban una labor de ensayo de formas de organización, de estrategias de acción educativa, de medios e instrumentos y otros, escaseando los casos de experimentación propiamente pedagógica, con metodologías claras de control y evaluación. Más escasa aún, parecía la investigación propiamente tal. 

En las referencias de las Jornadas a tres establecimientos que más claramente declaraban hacer investigación y experimentación (la Escuela Experimental de Niñas, la Escuela Experimental de Niños y el Instituto de Investigaciones Pedagógicas), se observaba el entrecruzamiento entre: i) la actividad de servicio educativo, en el caso de las dos escuelas, ii) la realización de experimentos innovativos, aunque la información no permite apreciar si se seguía rigurosamente la prescripción de “experimentos científicamente controlados”, y iii) algunos estudios. Se hacían también alusiones a actividades de difusión, sea a base de publicaciones como el Boletín de las Escuelas Experimentales, de “misiones y cursos” y de “atención a profesores de Santiago y de provincia.”

Sin embargo, no todo era positivo en el movimiento de experimentación pedagógica de primaria. En el informe que se analizará a continuación, se denotaba en los participantes una notable capacidad crítica y autocrítica, no obstante que las Jornadas fueron convocadas por las autoridades del sevicio de educación primaria, todo lo cual habla de un significativo clima de democratización.

En efecto, además de la visibilidad y vigencia que tenían los valores democráticos en la educación pública, como efecto de la ya referida alineación de Chile con los aliados en la Segunda Guerra Mundial y de la tardanza con que se expresaron en Chile los enfrentamientos de lo que se denominaría “la guerra fría”, en la coyuntura política, el gobierno de Gabriel González Videla ya había girado desde su etapa más dura del “gabinete de concentración nacional” derechista, a una orientación más centrista conocida  como el gabinete de “sensibilidad social”. La cartera de educación era servida por el joven Ministro Bernardo Leighton. 

LOS CONTENIDOS DE LAS JORNADAS:

Las Jornadas produjeron 5 informes, bajo la denominación de “tesis”, con los siguientes títulos, como resultado del trabajo de sendas comisiones: N°1, Principios filosóficos y sociales de la educación e investigación pedagógica científica; N° 2, Educación para la democracia; N° 3,  La investigación y los problemas educacionales; N° 4, Análisis de la legislación chilena sobre experimentación e investigación educacional; N° 5, El problema del irregular”

Principios filosóficos y sociales de la educación e investigación pedagógica científica.

En la Comisión que se se ocupó de este tema, participaron 75 personas, la gran mayoría profesores y directores de escuelas experimentales. Pero también integraron la Comisión Aida Parada y Leopoldo Seguel, ambos con formación de post-grado en los Estados Unidos, profesores de la Escuela Normal Superior y del Instituto Pedagógico. Probablemente ellos contribuyeron principalmente a configurar los enfoques y conclusiones que se reseñarán a continuación. También puede haber aportado mucho a la hondura de la propuesta, Crisólogo Gatica, uno de los más destacados intelectuales del gremio magisterial.

Puede encontrarse una mezcla de pragmatismo inspirado en Dewey y de elementos de un refinado materialismo histórico en los siguientes conceptos iniciales del informe de la Comisión:

“La educación como función social debe considerar el proceso dinámico del desarrollo de la sociedad en sus diferentes etapas de evolución y cambio … La investigación científica, las teorías y conceptos filosóficos han ido desarrollándose y adaptándose a las nuevas exigencias del devenir social, o lo que es lo mismo, la dinámica social determina una dinámica filosófico-científica ... Sin embargo, es necesario reconocer que la ciencia y la filosofía se adelantan muchas veces en la formulación de problemas teóricos y práctico, es decir, señalan caminos por sobre los cuales avanza el progreso humano.”

“Cuando investigamos un fenómeno natural o social no hacemos otra cosa que buscar los factores determinantes de dicho fenómeno, teniendo presente que todo fenómeno social es de naturaleza colectiva. De esta manera puede asegurarse que toda concepción científica o filosófica está siempre ligada a las necesidades prácticas humanas, o sea, que todo saber tiene como función la de servir de instrumento para la realización de la vida colectiva …De lo anterior se infiere que la educación como fenómeno social está determinada por las condiciones concretas en que se desenvuelve la sociedad en la que se realiza el proceso educativo. Por lo tanto toda investigación de fenómenos educativos tiene que verificarse a la luz de la realidad objetiva de la sociedad.”

Tras este encuadre, la Comisión tomaba  partido al declarar que “…es verdad que la educación por si sola no puede transformar la estructura de la sociedad humana, no cabe duda que ella es un poderoso instrumento que el hombre utiliza para producir cambios”  y al afirmar la superioridad de la convivencia democrática sobre cualquier otro régimen político-social, por lo cual “la educación debe estar al servicio del ideal democrático en la lucha del hombre por conquistar este tipo de convivencia.”

Después de diversas especificaciones de la democracia como forma superior de convivencia humana, la Comisión concretaba una toma de posición sobre escuela, democracia, conocimiento e investigación:

“La escuela, como institución encargada de impartir educación sistemática, debe ajustar su orientación y su acción conforme al desplazamiento progresivo y democrático de las fuerzas sociales, lo que significa que debe proceder de acuerdo: 1. Con el conocimiento de la realidad nacional desde el punto de vista económico, político, social, cultural y moral; 2. Con la comprensión de la época histórica que vive la humanidad; 3. Con las proyecciones del devenir histórico para producir el devenir histórico para producir una constante superación.”

“Consecuentes con la formulación teórica anterior, se estima que las ciencias sociales tienen por objeto determinar las leyes que rigen la vida social, en su forma actual y en su ulterior desenvolvimiento. Estas leyes nos permiten preconstruir el curso social del futuro histórico.”

“La investigación científica, los problemas que le conciernen y el investigador, son productos de la sociedad. Los resultados de la investigación científica influyen sobre ella, y ésta a su vez, presenta al investigador nuevos problemas.”

“El objeto de la investigación científica aplicada a las ciencias sociales es resolver problemas de la vida individual y colectiva. En esta tarea le corresponde a la educación un papel de primera importancia … La educación como ciencia social, en la determinación de sus hechos, relaciones y búsqueda de solución de sus problemas, debe utilizar la investigación científica.”

Más adelante, se asociaba la investigación a la aplicación del método científico, el cual era caracterizado como sigue:

“1. Se basa en hechos; 2. Emplea el análisis y la síntesis como procedimiento fundamental para la comprensión de los fenómenos complejos; 3. Emplea la hipótesis; 4. Está libre de predisposiciones emocionales; 5. Emplea instrumentos objetivos, tanto en la apreciación de lo cuantitativo como en lo cualitativo; 6. Emplea métodos estadísticos para el tratamiento de los datos; 7. Somete los resultados a comprobación y crítica.”

Después de estos enfoques más generales, la Comisión se acercaba más específicamente a la investigación pedagógica:

“Entre los diversos procedimientos del método científico que se pueden utilizar en las investigaciones pedagógicas, se señalan las siguientes:  1. Procedimiento histórico; 2. Procedimiento genético; 3. Procedimiento estadístico; 4. Procedimiento experimental; y 5. Procedimiento analítico.  Esta enumeración no pretende agotar la suma de procedimientos que se pueden utilizar en la investigación.”

Es interesante registrar que el movimiento de escuelas experimentales, en este sub-período, era capaz de reconocer una visión más amplia de investigación, en contraste con el reduccionismo de los enfoques con que se inició la pedagogía experimental a fines de los años 20.

La mirada amplia sobre investigación se confirmaba cuando la Comisión procedía a la identificación de los problemas que debían ser sometidos a “la investigación pedagógica científica”  Los problemas fueron categorizados en la forma siguiente:

“1° Problemas relacionados con el proceso educacional organizado y dirigido: desarrollo y orientación de la personalidad, programas de estudios, métodos de enseñanza y aprendizaje, calificaciones y promociones, evaluación, cultura popular, etc.”

“2° Problemas relacionados con el medio natural y social: relación de la escuela y la comunidad, características económicas y sociales del medio, influencia de otros agentes educacionales, ausentismo escolar, etc.”

“3° Problemas relacionados con el sistema educacional y la educación como función social: coordinación y correlación del sistema, Ley Orgánica, formación y perfeccionamiento del magisterio, educación y asistencia, etc.”

La investigación pedagógica, a juicio de la Comisión, no debía limitarse a los problemas de desarrollo del niño, ni a las cuestiones de enseñanza y aprendizaje en el aula. Debía extenderse también a la relación entre el medio externo y la escuela y el aula. Asimismo, incluir problemas que hoy se denominan de “política educativa”. En los hechos, se constituía a la pedagogía en una disciplina amplia, equivalente a lo que hoy es abarcado por las llamadas ciencias de la educación.

Por otra parte, la Comisión se refirió también a las características del investigador educacional tales como el espíritu critico y el no-dogmatismo, la curiosidad, la precisión y cuidado en la observación, la perseverancia y otras, que lo definían conceptualmente como un profesional de la producción de conocimiento. A partir de lo anterior y más particularmente se refirió también al perfil del profesor que hiciera investigación pedagógica:

“1, Ser teórico y práctico; 2. Ser capaz de captar e interpretar los problemas susceptibles de ser sometidos a investigación; 3. Ser capaz de dominar y aplicar los principios científicos que dirigen el razonamiento en su trabajo experimental; 4. Tener sensibilidad social y capacidad para establecer relaciones humanas armónicas;  5. Tener una cultura general amplia; 6. Tener actitud vigilante para que las realizaciones se dirijan al cumplimiento de los fines propuestos; 7. Tener disposición para enriquecer constantemente su preparación profesional.”

“La mayor eficiencia de los profesores investigadores en el trabajo está condicionada también, por la evaluación que se haga de sus diferencias individuales y el justo aprovechamiento de ellas en las actividades que realiza.”

A pesar que la agenda de esta Comisión era más bien de orden doctrinario y conceptual y que hizo referencia a principios y a concepciones de ciencia, también se pronunció por lo que en este estudio hemos denominado “condiciones de producción” de conocimiento.

“El progreso de la ciencia en general y de la pedagogía en particular ha hecho necesaria la creación de organismos e instituciones especializadas de investigación, con el objeto de entregar al sistema el resultado de sus experiencias”

La Comisión expresaba la necesidad de la existencia de entidades especializadas de investigación, así como antes había configurado el perfil del investigador profesional. Pero también y más específicamente, también había configurado el perfil del docente investigador. Por otra parte, proveer “experiencias”, en el párrafo citado, parece significar que cuando se pensaba en “organismos e instituciones especializadas de investigación”, la referencia era a escuelas que hacían experiencias. De todas maneras, la “pedagogía experimental permanecía como el tipo ideal de organización de producción de conocimiento respecto al sistema escolar, aunque sin pretensiones de exclusividad.

Por otra parte, la Comisión hizo referencia concreta a la situación de la pedagogía experimental en Chile, en los términos siguientes:

“En relación a la responsabilidad científica que ha correspondido a los centros de investigación pedagógica, se puede establecer que en el cumplimiento de sus funciones y solución de sus problemas se han adaptado, en líneas generales, a las modalidades inherentes a toda actividad científica. No obstante, hay que reconocer que la aplicación del método científico no ha sido norma permanente en todos los establecimientos por razones derivadas de la inestabilidad del personal, la falta de preparación técnica adecuada, insuficiencia de material, etc.”

En otros términos, en la Comisión hubo una capacidad crítica para admitir que pese a la voluntad de desarrollarse como entidades científicas, no se lograba aplicar el método científico permanentemente y en todas las escuelas. En otros términos, se reconocía que, como regla general, no se producía conocimiento científico en términos institucionalizados y profesionales.

Más adelante, en las conclusiones generales del trabajo de la Comisión, en el ámbito de “las condiciones de producción” de conocimiento, se leía:

“6.- Los centros de investigación pedagógica y las cátedras de educación de la Universidad de Chile y de la Enseñanza Normal deben ser los organismos más directamente responsables para resolver científicamente los problemas educacionales, estableciendo así una integración eficaz entre la teoría y la práctica educacionales.”

“7° La correlación entre los organismos de investigación pedagógica y las cátedras de educación debe hacerse respetando la autonomía para plantear problemas y formular soluciones, evitando toda subordinación burocrática.”

“8° Establecer relaciones entre los organismos e investigación del Servicio Educacional con organismos de investigación de otros Servicios, para lograr una perspectiva más amplia y completa de los problemas y de sus relaciones.”

“9° Para asegurar la eficiencia del trabajo científico de los organismos de investigación pedagógica es indispensable: a) personal especializado; b) oportunidad de un constante perfeccionamiento; c) medios materiales; d) recursos económicos para satisfacer las necesidades sociales del alumnado; e) respeto a los organismos creados para la investigación; f) estabilidad del personal en sus cargos y remuneración de acuerdo con las funciones que desempeña; g) jerarquía profesional; h) orientación técnica precisa y oportuna del Departamento Técnico Pedagógico; i) dependencia técnica y administrativa del Departamento Técnico Pedagógico de acuerdo con la legislación vigente; j) utilización de los resultados obtenidos por los centros de investigación pedagógica por parte de las autoridades educacionales; k) el Departamento Técnico Pedagógico debe contar con la influencia y medios necesarios para transferir al sistema las realizaciones de los organismos de investigación bajo su dependencia; l) relación en el aspecto técnico de este Departamento con las cátedras de educación de la Universidad de Chile y de la Enseñanza Normal.”

En este conjunto de conclusiones, por una parte, se localizaba la producción de conocimiento sobre educación en Chile, en las escuelas experimentales – mencionadas como “centros de investigación pedagógica” – y en las cátedras o seminarios de educación de la Universidad de Chile – seguramente aludiendo a centros como los de Amanda Labarca y de Irma Salas – y a las cátedras y departamentos de la Escuela Normal Superior “José Abelardo Núñez” – desempeñadas entre otros por Aída Parada, Leopoldo Seguel y otros participantes en las Jornadas.

Por otra parte, se planteaban criterios de correlación o coordinación entre los centros de investigación, pero con resguardo de la necesaria autonomía y “respeto a los organismos creados para la investigación”. El requerimiento de autonomía para las escuelas experimentales, debía compatibilizarse con la dependencia técnica y administrativa del Departamento Pedagógico de la Dirección de primaria, del cual se requería, además, “orientación precisa y oportuna”

Además, la Comisión demandaba el desarrollo o cumplimiento de un conjunto de condiciones de funcionamiento o de producción de conocimiento, aunque mezclando en la demanda requerimientos para fortalecer la actividad experimental con otros deseables para la actividad escolar y para la carrera laboral o profesional de sus maestros-investigadores.

Por último, era significativa la preocupación por la transferencia de los resultados de la labor de la investigación pedagógica al sistema educacional, requiriendo que las autoridades educacionales y, particularmente el Departamento Pedagógico, posibilitaran dicha utilización.

La investigación y los problemas educacionales.
En la Comisión respectiva participaron 35 personas. Bajo la presidencia de otro de los más destacados intelectuales de la profesión docente de la época, Guillermo Kirk, contó también con los aportes de la catedrática Aída Parada y de Martín Bunster, otro de los pedagogos chilenos con la formación de postgrado en EE.UU. en los años 20. 

En la introducción a sus tesis, la Comisión afirmaba que:

“Una de las características de la época actual es el reconocimiento de que la vida social es susceptible de investigación científica y que el descubrimiento de las causas y leyes que rigen los fenómenos sociales es indispensable para dirigir y acelerar el proceso de cambio social. Esta afirmación es particularmente válida en lo que se refiere a la Educación, una de las fuerzas sociales que contribuye más significativamente al proceso de desenvolvimiento social.”

“Por tales razones no se concibe en esta época un sistema educativo que no cuente con efectivos instrumentos de investigación científica que determinen las soluciones más adecuadas a la realidad y posibilidades nacionales.”

Después de este enfoque general, la introducción del informe de esta Comisión adelantaba una visión crítica sobre la relación entre educación e investigación en el país:

“Desgraciadamente, el sistema educacional chileno se ha ido modificando y reconstruyendo sin la debida consideración de las experiencias y conclusiones alcanzadas por la Investigación Científica y sin dotar a ésta de los medios para realizar una más amplia y efectiva labor.”

Coincidiendo con las críticas de la Comisión sobre principios, este otro grupo particularizaba más su mirada, no sin antes formular inquietudes en el terreno de la macro-política educativa:

1.  No existe una fundamentación filosófica que precise cuáles son la actitud y la acción educacionales que correspondan a las necesidades y circunstancias de la hora presente.

2. No existen los organismos superiores de interpretación y adaptación de las aspiraciones nacionales para asegurar la realización de las orientaciones que el país.

3. No ha habido un sistema de relación entre las actividades de investigación y el resto del Servicio que asegure la participación del magisterio, no sólo en la adopción de mejores formas de trabajo, sino también en la creación de ellas.

4. Ha habido una subestimación de la investigación que se ha agudizado en los últimos años. No ha habido participación directa en la elaboración de Programas. Se han reducido y eliminado actividades de investigación y experimentación …Se ha disminuido el intercambio de experiencias, etc.

5. La ampliación cuantitativa del Sistema, cuya necesidad ha sido señalada por la investigación educacional, es inferior al crecimiento vegetativo de la población y a las demandas educacionales y no obedece a un plan racional de extensión del sistema.

6. La renovación cualitativa del Sistema se ha hecho, en su mayor parte, por reajustes ordenados o propuestos por los organismos técnicos ejecutivos o para satisfacer peticiones personales o de sectores políticos interesados, sin la debida consideración de las experiencias de las investigaciones educacionales, ni de las necesidades zonales y nacionales.

7. No se ha dotado a la investigación y experimentación científica de medios materiales ni humanos suficientes para el desarrollo de su labor.

8. La formación del profesorado no corresponde a la diversidad de necesidades y funciones educacionales.

9. No existen estímulos profesionales ni económicos para el profesorado que se dedica a la investigación y experimentación  pedagógica.

10. Los organismos técnicos centrales no tienen atribuciones para correlacionar efectivamente las actividades de investigación educacional ni medios para influir sobre el Sistema”.
 

No obstante la visión crítica, la Comisión admitió la existencia de procesos más positivos:

“11. A pesar de estas limitaciones, es necesario declarar que la influencia de los organismos de investigación ha logrado positivas y evidentes modificaciones técnicas que se caracterizan por la renovación de Programas, métodos y procedimientos; renovación de la organización de la vida escolar; formas de evaluación; diversificación y extensión de la función educacional, etc.

12.  También es necesario reconocer la positiva influencia de los organismos gremiales del magisterio en el planteamiento y solución de los problemas de la educación.” 
 

La anterior larga cita revela que, a juicio de la Comisión, el sistema educativo chileno y particularmente la educación primaria carecían de orientaciones filosóficas y políticas adecuadas al momento histórico y a las necesidades y aspiraciones nacionales, mientras que la ampliación cuantitativa y la renovación cualitativa del servicio educacional se hacían sin racionalidad, ni planificación y sin aprovechar y, en cambio subestimando el aporte de  la investigación pedagógica. Coincidía con la otra Comisión en la identificación de insuficiencias y limitaciones en el desarrollo de la pedagogía experimental. Los logros que se reconocían, eran más bien de la actividad de desarrollo e innovación que de investigación propiamente tal.
Conclusiones generales de las Jornadas: 

La reunión aprobó un conjunto diversificado de conclusiones, muchas de las cuales se refieren a la política educativa y a la marcha del sistema educacional y también a cuestiones valóricas e ideológicas, muy propias del discurso magisterial de la época. Pero había también conclusiones específicas respecto a la investigación educacional y pedagógica que, a continuación, se reproducen y comentan.

A. Conclusiones “relativas a los fundamentos teóricos de la educación y la investigación”:

“1. La solución de los problemas educacionales debe lograrse por medio de la investigación pedagógica científica.

2.. Debe concederse a la investigación el rango que el avance científico le asigna en los planes de reconstrucción educacional.

B. Conclusiones “relativas a la organización y administración de la educación y de la investigación”:

En el punto 1 de estas conclusiones se reproducen prácticamente todas las conclusiones de la Comisión respectiva, que ya se registraron, pero además se formularon otras como las que siguen:

“3. Ampliación de la investigación en el sentido de abarcar tanto los problemas de carácter didáctico como los referentes al individuo, grupos y medios que lo rodean.

4. Incorporación de todo el magisterio del país al proceso de búsqueda de problemas y formulación de soluciones científicas a las necesidades educacionales.
5. Realización periódica de Jornadas de Estudio, de carácter zonal y nacional, en relación a los problemas de la investigación que favorezcan el intercambio de experiencias y revisión de orientaciones.” 

C. Conclusiones relativas a la “divulgación de experiencias y conclusiones de la investigación”:

“1. Ampliación y divulgación de las experiencias y conclusiones de la investigación a través de su aplicación organizada y dirigida.

2. Utilización de los resultados obtenidos por los organismos experimentales en las Escuelas Primarias del país, previa selección y adaptación.

3. Transformación de algunas Escuelas Primarias en Escuelas Modelos al servicio de la comunidad, para que pongan en práctica las experiencias obtenidas por las Escuelas Experimentales, de acuerdo  con lo estipulado en la legislación vigente.”

Finalmente, se propusieron “bases para legislar sobre la investigación educacional”:

“Es indispensable y urgente la dictación de una ‘Ley Especial’ que coordine, perfeccione y afiance los actuales servicios de Investigación y Experimentación Educacionales y asegure a su personal la permanencia en sus cargos y le garantice su carrera profesional.”

A continuación de la demanda genérica de una Ley Especial, las Jornadas concluyeron en largo conjunto de aspiraciones de los contenidos de la legislación, en el que podía observarse que la gran mayoría se referían a aspectos administrativos, profesional-docentes y educacionales, sin nada que la singularizara como ley sobre investigación, salvo un ítem que decía: “dar formación profesional especial al personal que ingrese a los servicios de Investigación y Experimentación.”
. Aunque no se explicitaba, puede suponerse que se refería a personal con título docente o quizás de psicólogo u otra formación, a los cuales debía proveerse de una formación “especial” de investigador.

SIGNIFICACIÓN Y PROYECCIONES:

Las Jornadas de Experimentación Pedagógica de 1950 son significativas en la historia de la producción de saberes sobre la educación escolar en Chile. Fuera de los trabajos fundacionales de Guillermo Mann, los ensayos de Moisés Mussa en 1932 y 1933
 y del estudio de Irma Salas sobre la investigación pedagógica en el país, publicado en 1943
, no había un anterior esfuerzo de los practicantes del campo científico respectivo, para historiar, teorizar, sistematizar y problematizar su actividad 

Las Jornadas no fueron espacio para exponer hallazgos o resultados de las prácticas de generación de saberes sobre educación. Fueron una rara oportunidad para hacer ejercicios de “meta-investigación”, que paradojalmente dejaron traslucir que bajo el discurso científicista de los participantes,  había escaso desarrollo de prácticas propiamente investigativas. 

El movimiento de escuelas experimentales expresó en las Jornadas una  combinación de un discurso que quería identificarse con la ideología y los métodos y procedimientos de las ciencias naturales y sociales, aplicados a educación,  la adhesión preferencial pero no escluyente a la estrategia experimental, una  concepción socio-educativa de raigambre democrática y social-reformista, y enfoques y demandas propias de los docentes de un tipo específico de escuelas primarias chilenas de la época.

En el plano teórico, por una parte, las Jornadas sostuvieron una concepción de conocimiento que postulaba la separación de sujeto y objeto y que atribuía a la ciencia la tarea de establecer o descubrir las leyes que regían la dinámica de la realidad. No aparecía en el discurso teórico el valor “verdad”. En cambio, se afirmaba la funcionalidad de las ciencias sociales para contribuir a la transformación de la sociedad y para resolver problemas de la vida individual y colectiva. Podría pensarse en influencias, por una parte, del materialismo histórico y, por otra, de la ingeniería social y el pragmatismo, y más específicamente en una anticipación del “problem solving” y la I&D, en lo que dos participantes de las Jornadas conceptualizaban como “racionalización y tecnificación de la educación”
. Por otra parte, se reconocía muy de pasada que la propia ciencia es un producto social, condicionada por la dinámica histórica. Pero este reconocimiento no se historizaba, sino que quedaba como una afirmación de principio.

Siempre en el plano teórico, paradojalmente, se identificaba a la educación como una “ciencia social”, tal vez confundiéndola con la Pedagogía y, a la vez, se postulaba que la educación era tanto un producto como un instrumento de la sociedad para su perfeccionamiento. La educación debía utilizar la investigación científica para reconstruirse, lo cual llevaba a las Jornadas a definirse frente al carácter de la actividad científica.

Las Jornadas especificaron las características del método científico, que eran definitorias de la índole de la investigación pedagógica. Al mismo tiempo, reconocieron una diversidad de estrategias o procedimientos científicos, de los cuales el procedimiento experimental era uno entre varios, lo cual representaba un avance respecto al reduccionismo de la “pedagogía experimental” de los años 20. En el mismo sentido, las Jornadas avanzaban también al diversificar la temática o los objetos que debían ocupar a la investigación pedagógica, superando el bio-psicologismo y el didactismo de los períodos anteriores, al extender la mirada hacia los problemas del sistema escolar y de los contextos y relaciones de la escuela y la educación. En este sentido, los participantes anticipaban el giro que tendría la investigación educacional a fines de los años 50 y en los años 60, en que se enfatizaría la investigación socio-educacional, con vistas a la prevalencia del planeamiento educativo como herramienta principal de las políticas educativas.

Las Jornadas se ocuparon también de las “condiciones de producción” de conocimiento e innovación sobre la escuela y el aula. Su discurso estaba lejos de la artesanía de comienzos de siglo. Se daba por sentado que se hacía ciencia en organizaciones ad hoc: escuelas experimentales, institutos de investigación y cátedras o seminarios universitarios y de enseñanza normal. Asimismo, las Jornadas expresaban un avance al configurar un perfil del investigador, que anticipaba las visiones de profesionalización  posteriores, aunque, al mismo tiempo, las Jornadas levantaban el perfil del docente-investigador, como se pretendían la mayoría de los participantes. En esto, también las Jornadas anticipaban una concepción mucho más reciente de la profesión magisterial.

Las Jornadas fueron críticas respecto a la calidad y suficiencia de las “condiciones de producción”. Aunque reconocían que, desde 1939, había de nuevo desarrollo de la pedagogía experimental y se contabilizaban algunos logros, reclamaban respecto a la necesidad de personal especializado, a su perfeccionamiento constante, a los medios materiales, a problemas de gestión y, sobre todo, al escaso aprovechamiento de los resultados o experiencia por parte del sistema escolar al cual querían servir. 

La historiografía sobre educación tiene que agradecer a las Jornadas de 1950. Gracias al registro escrito y difusión de sus trabajos y conclusiones, publicados en el “Boletín de las Escuelas Experimentales”, por una parte, se puede rescatar la visión de los participantes sobre la historia de este movimiento y, por otra, un detalle más específico respecto a las características y los logros de cada una de las instituciones que formaban parte de la red de pedagogía experimental en la educación primaria. 
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