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Presentacion

La evaluacion, en general, y la evaluacion de los aprendizajes, en particular, cons-
tituyen uno de los grandes asuntos que deben abordarse en el marco de la discusién
sobre la pertinencia y la calidad del sistema de formacién de docentes y del sistema
educativo en general de nuestro pais; al igual que la discusién sobre curriculo que
es por excelencia su contexto y razén de ser. Dentro de este campo de analisis y
reflexién construido principalmente por el magisterio, es necesario replantear de
manera permanente las teorias, los modelos, las concepciones y practicas que se
desarrollan cuando se hace referencia a asuntos como los siguientes: 1) la pondera-
cion del logro de las principales metas de nuestras instituciones educativas, que en
su mayoria apuntan al desarrollo de aspectos formativos y de convivencia; 2) la for-
macion de capacidades relacionadas con lo cognitivo, lo estético, la creatividad, la
imaginacién, la comprensién de lectura, la solucién de acertijos o la habilidad para
seguir instrucciones, aspectos que quedan generalmente por fuera de las evaluacio-
nes; 3) el nivel de los aprendizajes que los estudiantes alcanzan; 4) la variabilidad de
esos aprendizajes -debida a los factores socioeconémicos y culturales que entran en
juego- 5) la validez de la desercién como indicador de baja calidad de una propuesta
educativa; ¢ 6) la relacién entre el nivel de formacién docente y los resultados aca-
démicos de los estudiantes, entre otros aspectos.

El tema de la evaluacion de los aprendizajes fue propuesto por la Vicerrectoria Aca-
démica como ambito importante de reflexién durante el afio 2008. El llamado que se
hizo a las diferentes unidades académicas de la universidad contemplé dos aspectos
principales: por una parte, lo relacionado con las concepciones y practicas que se
tienen cuando se evaliia a los estudiantes de la UPN vy, por otra, los enfoques que se
manejan al tomar la evaluacion de los aprendizajes como uno de los componentes
importantes de la formacién inicial de los futuros educadores.

La convocatoria parti6 del reconocimiento de una permanente reflexién sobre la
evaluacién, sus concepciones y manifestaciones, en los procesos de formacién de
las nuevas generaciones de docentes, reflexién que se ha venido desarrollando en
cada uno de los programas tanto de pregrado como de posgrado de la Universidad,
muchos de los cuales adelantan de manera sistematica y rigurosa, investigaciones
sobre evaluacién de los aprendizajes, que han sido base de cambios significativos
para los actuales programas curriculares.

En este sentido recordemos el gran debate suscitado, hace menos de una década en
la Universidad, a propésito del cambio en los procesos de evaluacién de los apren-
dizajes, basado en la perspectiva de la evaluacién por logros, y como los grupos de
investigacion y los maestros adscritos a diferentes programas de formacién de do-
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centes produjeron reflexiones y debates significativos. Con esta iniciativa se propi-
ci6 que los docentes de la UPN discutieran el significado de la evaluacion y pusieran
a prueba nuevas estrategias en este campo.

Sin lugar a dudas promover en la Universidad Pedagogica alternativas que preten-
dan modificar los sistemas tradicionales de evaluacion es una iniciativa riesgosa y
altamente tensionante, no solo para los estudiantes que estdn acostumbrados a los
protocolos clésicos de la evaluacion, sus examenes y notas, sino para los maestros
que sienten, por un lado, una intromision en los métodos pedagogicos y didacticos
con los que desarrollan su actividad docente, es decir, una violacion a su autonomia
y a su libertad de clase y, por otro, una pérdida de poder. En los términos de uno de
los investigadores que acompafi6 el ciclo de conferencias sobre este tema: “Por lo
menos en una primera aproximacién podriamos decir que quien evalda posee el po-
der; en este sentido, para todos es claro que la posibilidad de administrar las califica-
ciones es una fuente de poder del maestro, que es utilizada para muchas cosas, desde
lograr silencio para dictar la clase y mantener una posicién sumisa y obediente ante
los temas vistos, hasta conseguir que se elaboren las tareas que se imponen o se dé
cuenta de la capacidad de memorizacién de los estudiantes. Cuando las pruebas son
del Estado, hay un desplazamiento en los centros del poder; cuando son internacio-
nales, las cosas varian, pero la existencia del poder se mantiene.”

El ejercicio de las practicas de evaluacién cualitativa-cuantitativa que se propuso,
duré solo unos cuantos afios; no alcanzoé a ser investigado profundamente y sélo
arrojé en nuestra universidad, una gran conclusién: no es posible una formacion
de los docentes bajo modelos de evaluacién que no comprometan las calificaciones
cuantitativas. Muchos maestros de la Universidad abogaban por la abolicién del sis-
tema de evaluacion por logros. Eso de Ilevar portafolios e historias académicas de
cada uno de los estudiantes era muy complejo y mas el hecho de que los estudiantes
pasaran de un semestre a otro debiendo logros (la clasificacién de la promocién en
cxcelente, bueno, aceptable, nota pendiente, reprobado y pérdida por inasistencia);
para més de un maestro todo esto presentaba un grado de incertidumbre y de sub-
jetividad mayores a los de las calificaciones cuantitativas, a las que se les otorga un
grado de objetividad y neutralidad altos; por ello pedian a gritos volver al sistema de

evaluacién tradicional y asi se hizo en enero de 2005 (acuerdo 002 de 2005 Consejo
Académico).

Sin embargo algunos docentes articularon a sus seminarios y catedras innovaciones
relacionadas con los procesos de evaluacién, algunos otros tomaron distancia de las
formas generalizadas de evaluar los procesos de aprendizaje e incluso otros asu-
mieron posturas mas radicales al no comprometer los procesos de aprendizaje con
evaluacién alguna. De esta variedad de posturas y experiencias daremos cuenta a lo
largo del presente documento.

La convocatoria realizada en el 2008 a la comunidad universitaria para debatir el
tema de la evaluacién de los aprendizajes al interior de los procesos de formacion de
los futuros docentes, adquiri6 especial importancia por varias razones; una de ellas



fue la coyuntura de la terminacién anticipada del primer semestre de 2008, lo que
puso a prueba los argumentos pedagdgicos y didacticos que se venian manejando
en el campo de la evaluacién de los estudiantes; la situacién que se vivié en dicha
coyuntura dejd al descubierto la inmensa diversidad de planteamientos y practicas
que se dan en la universidad en este trascendental aspecto. La segunda razén tuvo
que ver con una necesidad siempre vigente, cual es la de difundir o socializar todo el
saber acumulado que existe en la universidad sobre este tema, lo que ademas resulta
neuralgico en el proceso de acreditacién y de aseguramiento de la calidad. En dicho
proceso de acreditacién, la universidad no puede darse el lujo de dejar archivados
los estudios que ha realizado en diversos campos de la educacion, la pedagogia y la
didéctica; en particular, los aportes en evaluacion son muy valiosos para fortalecer
la identidad de la UPN como educadora de educadores.

La tercera razon se relaciond con la convocatoria nacional a universidades e institu-
ciones educativas para su participacion en el Foro Educativo 2008, que tuvo como
tema central la evaluacion de los aprendizajes y que atendi6 tres objetivos de acuer-
do con la propuesta del Ministerio de Educacién: a) Llevar a cabo una reflexion,
profunda, amplia, sistematica y participativa con toda la comunidad académica de la
educacién superior sobre la importancia y el significado de la evaluacién del apren-
dizaje en el marco de un sistema de aseguramiento de la calidad de la educacién
superior; b) Identificar, intercambiar y analizar experiencias sobre evaluacién del
aprendizaje que ocurren en diferentes espacios del desarrollo de la educacion supe-
nior, a fin de contar con elementos significativos que ilustren sobre posibilidades de
renovacion conceptual y metodologica; y, ¢) Estructurar, con visidn de futuro, lineas
de discusién que continfien animando de manera permanente ¢l debate, la construc-
cidn y la investigacion sobre evaluacion del aprendizaje en la educacion superior.

Los textos y articulos que se entregan en la presente edicién de Documentos Peda-

gégicos 14 constituyen la memoria de las actividades que se desarrollaron durante
el afio 2008, como resultado de la convocatoria realizada por la Vicerrectoria Aca-
démica y coordinada por la profesora Marina Ortiz Legarda.

En primer lugar, se llevé a cabo una Feria Pedagégica en la que se pusieron en escena
los resultados de proyectos pedagdgicos e investigaciones en el tema de evaluacion
de los aprendizajes llevados a cabo en la UPN durante los altimos afios; participaron
los departamentos de Musica, Matemadticas, Quimica, Lenguas, Educacién Fisica,
Educacién Comunitaria y el Instituto Pedagdgico Nacional.

Se realizd, ademas, un ciclo de paneles en el que se presentaron ponencias y resulta-
dos de investigacion de los programas citados. Igualmente, se llevé a cabo un ciclo
de conferencias (se incluyen los textos completos) en las que se desarrollaron cuatro
planteamientos diferentes sobre el tema de evaluacién de los aprendizajes. La con-
ferencia del profesor Fabio Jurado hace referencia a la arbitrariedad que significa
hablar de calidad de la educacion, segiin sean los resultados de las pruebas externas;
ademas, desarrolla un planteamiento relacionado con la necesidad de construir un
sistema integral de evaluacién de la calidad de la educacién. El profesor Francisco
Cajiao desarrolla un punto de vista segim el cual, las practicas de aula mas comunes
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evidencian cémo la evaluacion estd separada del aprendizaje, es decir, que la eva-
luacion no forma parte del aprendizaje, como deberia ser; pone de presente, ademas,
una consideracién epistemolégica en la que, segan €1, pareciera que todas las socie-
dades estin de acuerdo: hay mejor calidad cuando la gente sabe mas, pero al indagar
qué significa, en nuestro entorno, ese saber mas, se concluye que es decir mas cosas,
tener mas discursos, en una concepcién que desdefia el saber practico. El profesor
Dino Segura, por su parte, caracteriza la evaluacién como un elemento que incide en
que el sistema educativo pierda sus horizontes, porque dicho sistema ya no se rela-
ciona con el conocimiento sino con motivaciones externas expresadas en resultados,
titulos o certificados. Por Gltimo, en su conferencia, el profesor Juan Carlos Orozco
describe el papel que ha jugado la evaluaci6n en diferentes momentos a través de la
historia, y se refiere al momento actual como la concrecion de una relacion pirami-
dal entre curriculo, didactica y evaluacién, en la que ésta dltima ocupa la cumbre y
determina a las otras dos.

Los textos que conforman la presente publicacion son, entonces, una invitacién a
la comunidad universitaria para continuar discutiendo sobre uno de los temas que
mantiene la atencién de los docentes, y no para clausurar la discusion. Se trata, por
el contrario, de abrir nuevos espacios de andlisis donde los miembros de nuestra
comunidad universitaria encuentren argumentos que motiven sus reflexiones y sus
renovaciones curriculares.




La evaluacion desde la perspectiva de los estudiantes
de Musica: la otra cara de la luna

Eliécer Arenas W Hay que reconocer que la articulacién entre aprendizaje y evaluacion sigue siendo
Monsalve problematica en el campo de las artes. Las dificultades inherentes a la Musica y la
Profesor de la Facultad Pedagogia como campos de conocimiento, sumados a la interferencia de asuntos
de Bellas Artes relacionados con la burocracia escolar o las dificultades que se han presentado en

los Gltimos semestres para el cierre normal de los ciclos académicos, han hecho que
las evaluaciones se hagan precipitadamente, que los procesos queden inconclusos y
pierdan su anclaje en el trasfondo del proceso formativo considerado globalmente.

Si revisamos los significados que tradicionalmente ha tenido la evaluacién para
maestros y estudiantes, se puede identificar una perspectiva segun la cual la evalua-
cién es un mecanismo de control externo, es decir, un mecanismo con ¢l cual alguien
que tiene la autoridad y el poder de mirar desde afuera lo que el estudiante hace
o logra, da un concepto desligado de lo que el evaluado picnsa que sabe y donde
este ltimo casi nunca tiene ocasién de conocer, compartir o discutir los criterios,
las metodologias y los procedimientos dé evaluacion como parte de su proceso de
formacién. Tratandose de la formacién de futuros maestros, esto resulta mas que
problematico. Es mas, podria decirse que desde ese esquema es frecuente que el eva-
luado ni siquicra entienda por qué saco la nota que le adjudicaron, que la considere
injusta porque piensa que sabia aquello de lo que lo estaban evaluando o , en otro
caso, que no entienda por qué le fue bien, si es consciente de que en verdad no sabia.
Esos desencuentros entre lo que piensa ¢l evaluador y lo que piensa el evaluado, son
fatales a la hora de construir una cultura de la evaluacién en la educacién superior.

Preocupados por mejorar el papel de la evaluacion en los procesos de formacion en
el campo de la educacion artistica, desde hace algan tiempo la facultad trabaja para
que la evaluacion este cada mejor articulada con el acompafiamiento al proceso de
aprendizaje, mediante la busqueda de criterios concertados y discutidos colectiva-
mente. Sobre este particular hay un asunto que llama poderosamente la atencidn: los
procesos de evaluacién que se hacen en una facultad, y en sentido amplio, en una
universidad cuyo proposito explicito es la formacién de educadores, se experimentan
como algo que les acontece (o padecen) a estudiantes y profesores en un momento
dado, pero no se entiende su importancia y su centralidad como parte estructurante
del proyecto educativo. Es decir, aunque es cierto que los docentes evaluamos a los
maestros en formacién cada semestre, estamos lejos de tener una plataforma concep-
tual que nos permita identificar qué significa eso para los singulares procesos de la
educacién artistica. Soy de la opinién que hay un tremendo desfase cuando creemos
que la evaluacion, como problema educativo central, compete a los maestros que se
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encargan de los espacios académicos de pedagogia. La evaluacion debiera ser una
preocupacién de todas las instancias, incluidas las instancias de la administracion
docente y del personal de servicio. La universidad es un sistema integrado que debe
evaluar sus procesos en todos los niveles, de tal suerte que podamos apuntar 2 lograr
mejores estandares de calidad y eficiencia. En ese sentido, hasta que los estudiantes,
nuestros futuros maestros, problematicen qué significa evaluar cuando ellos mismos
son evaluados; hasta que todos discutamos los criterios, hasta tanto incorporemos
la manera como cada uno de los participes del proceso de formacion ve su proceso
personal y su desempefio colectivo, la evaluacion seguira siendo el “coco” de los
procesos de formacion, el agujero negro.

Quisiera llamar la atencidn sobre la urgente necesidad de reflexionar sobre qué sig-
nifica y cudl es el lugar que ocupa la evaluacién, més alld del asunto de la califica-
ci6n, de la mirada normativa y de la funcién sancionatoria, para que cuando nuestros
estudiantes egresados vayan a ubicarse en los escenarios de trabajo y se enfrenten
con la evaluacién, sepan qué hacer y se salgan de la espiral de imitacién que nor-
malmente los hace repetir, irrefiexivamente, lo que han visto que los profesores de
la universidad, educadora de maestros, hacen con ellos. Todos los aqui reunidos
seguramente recuerdan que, de nifios, cuando estaban indisciplinados los castigaban
sometiéndolos a una previa, para calmarlos los evaluaban. Este antecedente es 1Im-
portante tenerlo en cuenta porque muy probablemente la evaluacion se ha guardado
en nuestro inconsciente, sencillamente, como un gjercicio de autoridad, una mani-
fiesta sefial de un poder externo que se nos impone. Si no logramos que nuestros
estudiantes encuentren otros sentidos en ese mecanismo formativo, los esfuerzos
aislados de algunos maestros que se atreven a pensar la evaluacién desde parametros
diferentes sera malentendida o tenida como una mera excentricidad.

Hay que ver el desconcierto que, con frecuencia, sienten los'estudiantes cuando
el profesor propone coordenadas distintas y caminos alternos para la evaluacién.
El componente de autoevaluacién, por gjemplo, que invita a la construccion de un
criterio auténomo critico de los propios desempefios se convierte en algo desconcer-
tante. Es razonable, no es ficil olvidar que en los 15 afios anteriores a su llegada a la
universidad la evaluacién ha sido usada como un mecanismo de vigilancia externa,
de control, y no una manera de pensar sobre lo que esta sucediendo con el proceso
de enscfianza-aprendizaje de un sujeto consciente de su proceso educativo.

Es importante destacar que para nosotros como facultad ha sido muy interesante
analizar la forma como los estudiantes de Musica perciben las evaluaciones que
les hacemos. Gracias a los oficios de la profesora Maria Teresa Martinez, contamos
con unos insumos interesantes, que unidos a mis propias indagaciones al respecto

configuran el escenario empirico que fundamenta los puntos a los cuales me referiré
en adelante.

Fn una primera aproximacion, podemos decir que los estudiantes sienten que el
proceso de evaluacion instrumental —piano, canto, guitarra, trompeta, etc.— esta ba-
sado en la exhibicién de los logros musicales, en su desempefio. En el mejor de los
casos se infiere de ellos un proceso subyacente. Casi todos los estudiantes sienten
que participan muy poco de la posibilidad de la reconstruccidn interpretativa, de la



construccion argumentada y razonada de lo que es una interpretacion consistente.
Piensan que, en general, se premia la interpretacion que concuerde con la versién

del maestro y que en la medida que se parezca a lo que el maestro quiere, la prueba
resulta bien.

Otra de las percepciones sobre evaluacion ante un jurado, es que apunta simplemen-
te a establecer si el estudiante toca o no toca, en una opcién binaria, dicotdmica,
simple, que empobrece la capacidad de la evaluacion de ser una instancia realmente
formativa. Acaso tenemos que discutir este criterio estrecho, que no tiene en cuenta
una vision critica, rica tanto técnica como culturalmente. Pondré un ejemplo: Podria
darse el caso de un estudiante que desee presentar una version “pervertida” de cierta
obra de manera consciente, argumentando las razones y posibilidades que abre su
interpretacion no candnica, mediante una que rete ciertos estereotipos, los ponga
en evidencia y los discuta. Me parece que aqui hay un espacio muy interesante por
explotar y retos atrayentes que enfrentar, si con sensibilidad e imaginacién leemos
estas apreciaciones de nuestros estudiantes, apuntando a que ese momento tan in-
teresante y formativo deje de estar sumido en la mera obediencia a cierta vision
candnica y nos atrevamos a someter a una reflexion seria asuntos problematicos que,
infortunadamente, la mayoria de las veces, se dan por sentados.

Otra percepcidn que tienen nuestros estudiantes es que la evaluacion esta muy rela-
cionada con juicios de valor ligados al estatuto de la persona y no a las caracteristi-
cas del proceso. Muchos estudiantes consideran que estos se ponen de manifiesto en
un examen individual o ante un jurado y no apuntan claramente a calificar procesos,
~ sino mas bien a calificar a las personas. Durante la emisién del juicio no siempre se
le dice al estudiante que est4 fallando en este o aquel punto; no se le sugiere que po-
dria ser un planteamiento diferente para su interpretacion o en qué podria consistir
intentar otro camino para abordar las dificultades interpretativas del caso. A juicio
de algunos estudiantes 1o que se pone en juego en la evaluacién no es el caracter
contingente de un proceso sino su valor como musico, su talento o su idoneidad para
el oficio. Como ya lo hemos reiterado muchas veces desde los productos académi-
cos que hemos venido publicando desde el “Grupo Arte y Pedagogia™, encargado
de producir conocimiento en las tematicas atinentes a la educacion artistica en la
facultad, la ideologia del talento ha sido muy problematica en las facultades de arte,
y en el caso de musica ha sido fatal, en tanto que los maestros no requieren pensar
en como hacer una pedagogia que tenga en cuenta las carencias de los estudiantes,
y les resuita muy facil pensar en aquel sujeto idealizado que casi sin pensarlo, ob-
tiene logros significativos y desempefios destacables. La sencilla ecuacion: quien
no me entiende no tiene talento propicia un escenario educativo facilista —para el
maestro— y excluyente.

En ese proceso, requerimos de nuevas practicas evaluativas, unas formas de hacer la
evaluacion del trabajo de los estudiantes mas ligada a todo lo atinente a su construc-
cién como agentes culturales que, desde la musica y la educacidn, se piensan como
agentes de cambio y productores culturales en pleno sentido. Por eso, esta facultad

celebra con interés este encuentro y las posibilidades que abre de cara a una discu-
si6n amplia al respecto.
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Evaluacién en el proyecto curricular experimental para la
formacion de licenciados en Quimica

M La reflexion sobre la Evaluacién de los aprendizajes, como componente impor-
tante de la formacion de futuros maestros, ha sido abordada por los profesores del
departamento de Quimica en el marco del desarrollo del proyecto La Evaluacion en
el proyecto curricular experimental para la formacion de Licenciados en Quimica.

El problema o la pregunta en cuya respuesta sc¢ pretende avanzar, ha sido formulada
por los profesores y estudiantes participantes en el estudio, en términos de ;Es posi-
ble un curriculo para la formacién de profesores de Quimica, orientado a responder
el interrogante sobre lo que “ha de saber”, “saber hacer” y “saber ser” un profesor
de ciencias para actuar en el entorno educativo colombiano y desempeiiarse con
calidad, de acuerdo con lo que la investigacién didactica y curricular hasta ahora
ha identificado? Con este trabajo el Departamento de Quimica busca generar un
espacio de investigacion, donde se experimenten los modelos e ideas que las nuevas
corrientes del pensamiento pedagégico y didactico han producido en relacién con
la ensefianza y aprendizaje de las ciencias en general, de la Quimica en particular, y
sobre la formacidn inicial de profesores en Quimica desde esa perspectiva.

El desarrollo del proyecto tiene como pretension basica el disefio,la experimenta-
ci6én y validacién de un curriculo para la formacién de licenciados en Quimica, en
relacién con: a) El saber quimico, asumido desde los presupuestos cientificos y
epistemolégicos que fundamentan dicho saber y que constituyen, a su vez, €] marco
tedrico del proyecto curricular expresado en contenidos (micleos problematicos),
objetivos, estructura curricular {ciclos de fundamentacién y profundizacion) y estra-
tegias didcticas y evaluacién; b) El saber hacer, en tanto dimension pedagégica y
did4ctica basada en los presupuestos cientificos y epistemolégicos; ¢) El saber ser,
como vivencias en espacios de trabajo académico, con el fin de formar profesores
en Quimica con competencias propias del dominio afectivo, como la capacidad de

emitir juicios de valor, tomar decisiones y respetar las ideas de las demas personas,
entre otras.

Como parte de la discusién, la evaluacién ha sido concebida como un proceso per-
manente de recoleccién de datos, y analisis de los mismos, acerca de la evolucion
del curriculo, el desempefio de los estudiantes y el progreso en el logro de las com-
petencias objeto de la accién educativa en el Departamento de Quimica; de esta
manera, constituye la base fundamental para la toma de decisiones y la introduccion
de correctivos en aquellos aspectos de desatrollo curricular en los que se consideren
necesarios. Por otra parte, la evaluacién de los aprendizajes se considera como un
proceso que debe tener un papel orientador y de estimulo al trabajo de los alumnos y
que, ademas, debe contribuir a la generacion de expectativas positivas hacia la cien-
cia; ignalmente se asume que la evaluacién debe extenderse no solo a los aspectos
conceptuales de la formacién, también a los procedimentales, los actitudinales y los



axiolégicos; lo anterior, en una perspectiva en la que las habilidades intelectuales
deben buscar de manera permanente el mejoramiento del aprendizaje y el perfeccio-
namiento del curriculo.

En relacion con los propésitos que se le asignen a la evaluacién, se han identificado
algunos que prevalecen en las instituciones educativas y que son objeto de analisis
dentro del proyecto. Uno de ellos tiene que ver con la evaluacion que se realiza para
identificar dificultades de aprendizaje, conocida también como evaluacién diagnos-
tica, la cual pretende caracterizar las dificultades particulares que se presentan para
el aprendizaje de ciertds conceptos, en un estudiante o en un grupo de estudiantes.
Otro de los propésitos identificados se relaciona con la evaluacién que se lleva a
cabo con el fin de orientar el aprendizaje de los alumnos; en este sentido, se le otorga
gran mmportancia a toda la informacién que los docentes puedan recoger y emplear
para apoyar a los estudiantes en sus procesos de aprendizaje. En cuanto a los propo-
sitos relacionados con los usuarios de 1a evaluacion, se tiene la evaluacion destinada
a proporcionar informes sobre el desempefio de los estudiantes; por lo general estos
informes se envian a los directores de las instituciones, padres de familia, o entida-
des gubernamentales interesadas en la calidad de la educacidn.

El proyecto ha contemplado, diversas técnicas o formas de evaluacion que también
son objeto de analisis, a saber, entrevistas sobre el desarrollo del tema, preguntas in-
dividuales sobre un tépico particular a un estudiante o al grupo, observacién directa
del desempefio del grupo o de cada alumno en el laboratorio, la frecuencia de pre-
guntas por parte del grupo durante el desarrollo det curso, la actitud de los alumnos,
asi como también la calidad de las intervenciones de los estudiantes

Algunos de los planteamientos que se han ido dilucidando en el transcurso del pro-
yecto permiten ver que el hecho de establecer las dificultadés que los estudiantes
presentan para ¢l aprendizaje de un concepto, ayuda al docente no solamente a regu-
lar e nivel de contenidos, también a introducir nuevas metodologias de ensefianza; y
que para la evaluacién del rendimiento de los alumnos en relacién con los diferentes
objetivos, se debe dar oportunidad a que ellos puedan demostrar sus alcances me-
diante la aplicacién de varios instrumentos de recoleccion de datos.

Ademds, el uso exclusivo, asi sea sumativo, de los resultados de la aplicacion de un

solo instrumento de evaluacion no es aconsejable, debido a que algunos instrumen-

tos son més adecuados para unos propésitos que otros, y el proceso total de evalua-

cion debe ser el resultado de una aplicacién balanceada de varias técnicas dentro de

las cuales se incluyen los tests de conocimiento.

En esta forma, a lo largo del proyecto se ha ido estableciendo que, de acuerdo con

las situaciones particulares, se pueden utilizar formas de evaluacién como:

— Registros de observaciones

— Pruebas practicas

— Reportes finales de trabajos de laboratorio

— Informes sobre bisquedas bibliograficas

— Reportes de investigaciones y proyectos

- Exposiciones orales

— Pruebas de conocimiento, tanto de seleccidn miltiple, como de respuesta corta o
de repuesta abierta, asi como portafolios
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Gloria Garcia

Oliveros
Profesora de la
Maestria en Docencia

de las Matematicas

Proyectos de investigacion en aprendizaje y evaluacion de
las Matematicas

W En el Departamento de Matematicas, dentro de la linea de investigacion Evalua-
cion de las Matemdticas, se han realizado los signientes proyectos: 1) Las practicas
de evaluacién en las clases de matematicas. Un estudio en Educacién Basica (Col-
ciencias-UPN Cédigo1108-11-11328) 2) El saber didactico en la formacion inicial
del profesor de mateméticas: las précticas de evaluacién (Codigo CIUP-DMA 009-
05) 3) Reinventando el curriculo v los escenarios de aprendizaje de las matematicas.

Un estudio desde la perspectiva de la educacion matematica critica (Cédigo IDEP-
UPN 80-07).

El 4rea problematica de la linea de investigacion Evaluacion de las matematicas
estd conformada por cuatro aspectos: a) La evaluacion de las mateméaticas como
campo de investigacion; b) Politicas educativas, funcién de la evaluacién: control
para reformar; ¢) Pruebas externas ICFES, TIMSS, LLECE, SABER; d) La compe-
tencia como objeto de evaluacion.

Por otra parte se considera, desde los fundamentos de la educacion matematica, que
la evaluacion de las matematicas estd mediada por la comunicacién en la clase, las
tareas, la textualizacion del saber matematico y las normas fijadas histoérica, social y
cultaralmente en la clase y en la institucién escolar. Se selecciond el Campo multi-
plicativo y el razonamiento multiplicativo como los &mbitos de desarrollo de la linea
de investigacion; para efectos del trabajo investigativo se asumen los siguientes
elementos relacionados con el Campo multiplicativo: a) En tanto multiplicacion,
como relacién cuaternaria entre cantidades o magnitudes; b) Grados de complejidad
en las funciones lineales y bilineales; ¢) Los problemas multiplicativos son ante
todo relaciones de covariacion (incluyen la dependencia), comparacion y multiples
comparaciones; d) Las relaciones estin matematicamente caracterizadas porque la
comparacién multiplicativa entre cantidades de magnitudes se realiza con una razén
o una rata; d) El significado de la razdn; ¢) Posibilidad de hablar de razones equiva-
lentes sin conocer el tamafio de la razén; por ello el estatuto l6gico de la razon es,
en términos de relacion de equivalencia, tener la misma razén; f) Caracteristicas de
las relaciones multiplicativas: la relacién entre cantidades o magnitudes se mantiene
invariante; lo anterior puede ejemplificarse en cualquier problema de multiplicacion
elemental, al analizarlo y asi explicitar la funcién lineal o bilineal que modeliza el
problema.

En lo que sigue se presenta una sintesis de los elementos y aportes principales de los
proyectos referenciados en ¢l parrafo inicial.



1) Las practicas de evaluacién en las clases de matematicas: un estu-
dio en educacion basica

Las preguntas de investigacion que guiaron el proyecto fueron las siguientes: ;Cua-
les son los propdsitos que los profesores asignan a la evaluacién del campo multi-
plicativo? ;Cudles son los referentes conceptuales de los criterios para establecer el
progreso de los estudiantes? ;Qué tareas matematicas se privilegian? ;Cuales son
los instrumentos que se utilizan? ;Cudles son los criterios que organizan la ensefian-
za del campo multiplicativo?

La metodologia empleada tuvo dos ejes fundamentales: la Etnografia; como instru-
mento que potencia la mirada descriptiva, interpretativa y analitica para caracterizar
las préacticas de evaluacion en clase, relativas al campo multiplicativo; y los instru-
mentos para la recoleccién de la informacién: observacion, grabacion de imagen y
sonido, documentos (planes de area y de aula en matematicas), evaluaciones escri-
tas, textos escolares y entrevistas. El analisis de la informacion se realizé desde las
relaciones entre los siguientes tres criterios: organizacién didéctica de los conte-
nidos matematicos, ambiente de la clase y didlogos. La triangulacién de los datos,
obtenida de las diversas fuentes, permitié profundizar en el analisis e incrementar la
validez y confiabilidad del estudio.

Como resultado de este proyecto de investigacion se obtuvieron:

* Documentos institucionales que impulsan cambios mientras las clases no incorpo
ran estos cambios.

» La valoracién de las actuaciones de los estudiantes combina apreciaciones sobre
comportamientos sociales con disciplinarios; casi nunca se mcluyen valoracio-
nes de procesos matematicos.

* Persiste ¢l énfasis de la ensefianza como determinante del aprendizaje.

+ El conocimiento matematico se asume como dado, no se cuestiona.

2) El saber didactico en la formacion inicial del profesor de
matematicas: las practicas de evaluacion

En relacidn con la formacién de los estudiantes de la Licenciatura en Matematicas
—sexto semestre— este proyecto de investigacion tiene como objetivo Estudiar la
evolucion en el saber diddctico que muestran los estudiantes de sexto semestre para
profesores de Matemdticas, en torno a la evaluacion del campo conceptual multipli-
cativo. El 4rea problémica del proyecto esta conformada por dos ejes: Evaluacion

del aprendizaje de las matematicas y Formacién inicial de profesores de matemati-
cas.

El proyecto se planted dos preguntas de investigacion: a) ;Qué saben los estudiantes
sobre: 1) modelos de evaluacién en matemaéticas; ii) la relacién entre aprendizaje de
conceptos matematicos y actividades disefiadas para valorarlos? b) ;Cual es la evo-
lucién en los saberes didcticos sobre las practicas de evaluacién en la clase mate-
maticas generados con una propuesta de formacion de profesores de Matematicas?
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El punto de partida de la investigacion en el aula son los problemas y desafios de
]a practica escolar que los profesores llevan al grupo; estos problemas y desafios
discutidos y analizados en equipo, tienen como mediacion la lectura de articulos o
estudios que contribuyan a comprenderlos y a encontrar alternativas de soluciéon. A
partir de esta comprensién un subgrupo prepara, con la colaboracion de los demas,
tareas y alternativas de intervencion en la practica. Las tareas y actividades propues-
tas son desarrolladas en clase por los profesores interesados, teniendo ¢l cuidado de
registrar (en notas de campo y en video y/o audio) los acontecimientos y las produc-
ciones de los alumnos.

Los profesores que desarrollaron las actividades en clase producen, con base en las
informaciones obtenidas en el trabajo de campo, narrativas o historias de clase, las
cuales son analizadas de manera sistematica por el grupo y después publicadas.

La investigacién se convierte, de esta manera, en un estudio de caso, con la riqueza
que aporta la diversidad y las visiones de los dos grupos, alrededor de dos ejes: a)
La innovacion y el desarrollo curricular en la ensefianza de las matematicas en los
niveles de educacién basica y media; b) Las potencialidades pedagégicas de las
clases, de caracter exploratorio e investigativo, en la formacién y desarrolio de los
alumnos, centradas en el siguiente aspecto:

» La organizacién de escenarios en la enscfianza es un intento por crear situaciones
que permitan identificar problemas que tienen contenidos importantes desde una
perspectiva del contenido de! aprendizaje, de la importancia sociologica de aprender
en la escuela, y de la posicién misma de los nifios.

El proyecto aplicé la metodologia Investigacion-Accion, con sus etapas de Planifi-
cacién, Accion, Observacion y Reflexién. El enfoque investigativo fue desarrollado
a través de actividades que incluyeron el anélisis de producciones académicas sobre
el tema, la revision tedrica del problema de investigacién, la realizacion del estudio
piloto, el disefio y aplicacién de unidades de andlisis e instrumentos de recoleccién
y la elaboracién del Mddulo de formacion.

En relacién con el aporte de la investigacion a la formacién inicial de los profesores

de matematicas algunas de las conclusiones elaboradas como resultado del estudio
son:

» Hay dificultades para asumir y comprender las relaciones y diferencias entre
aprendizaje y evaluacion

» El tiempo didactico es una de las limitantes ms significativas en la construccioén
de organizaciones complejas. 7

» En la mayoria de las propuestas disefiadas se sigue reconociendo explicitamente
un solo momento de evaluacion, ol final del desarrollo de la unidad didactica.

+ En un primer nivel de progresién estarfan tres grupos de estudiantes que disefia
ron organizaciones complejas del contenido matemdtico relacionado con variedad
de instrumentos y momentos de la evaluacién.

+ En un segundo nivel esta el grupo de estudiantes que en las tres acciones tiene un
resultado aceptable.



3) Reinventando el curriculo y los escenarios de aprendizaje de las ma-
tematicas: un estudio desde la perspectiva de la educacion matematica

Problema y preguntas del proyecto

El proyecto de investigacion Reinventando el curriculo y los escenarios de apren-
dizaje de las Matemdticas. Un estudio desde la perspectiva de la educacién mate-
matica, se planteé la signiente pregunta: ;Cémo los proyectos interdisciplinarios de
transformacion curricular producen mejoramiento en las practicas de ensefianza y
en los aprendizajes de los estudiantes?

El problema, por lo tanto se ubica en el contexto general del proceso de ensefiar y
aprender e indaga por el por qué y el para qué del propésito del proceso educativo,
en la bisqueda de un cambio radical en las formas estandarizadas del curriculo y en
las practicas educativas, en tanto es necesario montar un escenario para el proceso
educativo; es decir, establecer una situacion en la que el proceso pueda encamar-
se para dar un significado a las actividades individuales que los estudiantes deben
realizar. La organizacion de escenarios en la ensefianza es un intento por crear si-
tuaciones, que permitan identificar problemas que tienen contenidos importantes
desde una perspectiva del contenido del aprendizaje, de la importancia sociolégica
de aprender en la escuela, y de la posiciéon misma de los nifios.

Lo evidente es que las matematicas se esconden tras estructuras y rutinas sociales, lo
que les permite a los nifios ver el uso de las matematicas para modelar pero, en este
escenario, la importancia de su uso radica en las consecuencias éticas y sociales. Se
requiere, por lo tanto, la creacion de escenarios de aprendizaje con significado para
los estudiantes, en los cuales el proceso de modelaje matematico permite reflexionar

y evaluar las posibles soluciones a los problemas e integrar las.restricciones de las
situaciones.

Como componente del problema se identifica también, por parte de los profesores,
una baja formacién en valores, ya que los estudiantes muestran, mediante sus ex-
presiones gestuales, orales, escritas y grificas, que se mueven en escenarios donde
la “normalidad™ parecen ser las actuaciones agresivas tanto fisicas como verbales.
Igualmente, los profesores hacen referencia al bajo interés que muestran los estu-
diantes para el aprendizaje, particularmente para aprender matematicas y plantean
que quiencs no tienen un centro de atencion definida sino dispersa, generan una
dindmica complicada dentro del aula, y arrollan a aquellos estudiantes que tienen el
deseo de involucrarse en las actividades propuestas.

Referente tedrico

El referente tedrico del proyecto se apoya en un estudio, revisién y recontextualiza-
cién de las realidades colombianas de dos 4reas centrales, a saber, 1a educacion ma-
temdtica critica y el aprendizaje basado en problemas y organizado por proyectos
(problem-based and project-organized learning, PBL) (PBL).

Elementos del estudio:

* La relacion entre matematicas, sociedad y poder.

* La relacion entre matematicas escolares y procesos sociales y politicos de inclu
sion y exclusién de diversos grupos.
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» La relacion entre matematicas escolares y otras areas del conocimiento.
* El desarrollo de practicas pedagogicas dialogicas e inclusivas.
* La contribucion de la ensefianza de las matemadticas a la democratizacion social,

* La colaboracion entre investigadores y maestros para el desarrollo curricular y la
produccién de conocimiento al respecto.

Otros componentes del referente tedrico:

» A nivel individual, el aprendizaje es una accién que requiere que la persona tome
la decision de comprometerse con el aprendizaje. (Skovsmose, 1994).

» La intencién de aprender se relaciona con los antecedentes del estudiante y con su

vision de las posibilidades de vida futura, es decir su porvenir. (Skovsmose,
1994; 2005a)

* El significado de la actividad educativa y de aprendizaje no depende necesaria-
mente de los procesos de cognicién internos en la mente del estudiante sino espe-
cialmente de la relacion que el estudiante pueda hacer entre las actividades del
aula, su mundo y en particular sus posibilidades futuras de vida. (Skovsmose,
2005b; Skovsmose et al., 2007). En otras palabras, el significado no es una varia-
ble solamente cognitiva sino también socio-politica.

* Nuestro trabajo ha sido concebido dentro de 1a linea de Investigacion—Accion que
se sitia en la interseccion entre investigacion accion diagnoéstica (por cuanto estd
enfocada a la recogida de datos, su interpretacion, su diagnostico y la accion) y
la investigacién—accién empirica (por cuanto estudia un problema social median-
te un proceso que supone un cambio en la accién).

Metodologia

El esquema general de trabajo corresponde a las etapas que se han descrito como
fundamentales de una investigacion accion: Planificacién, Accién, Observacion y
Reflexién, bajo la idea secuencial y en forma de ciclos (Kemmis, 1982).

Técnicas de recogida de datos; debido a que se intenta unos andlisis profundos de
comportamiento, resultantes de la actividad y de las intencionalidades de los estu-
diantes se hara un trabajo de campo que incluye:

» Participacion intensiva y a largo plazo con los estudiantes.

* Registro cuidadoso de lo que acontece, mediante notas de campo vy recogida de
evidencia documental (trabajos de los estudiantes, videos).

* Reflexion analitica a partir de los registros realizados y de la documentacion.
» Utilizacion de la descripcion narrativa.

Resultados

» Consolidacion de la linea de investigacion en Evaluacion de las Matemadticas.

* Cinco tesis de maestria (una premiada por la Fundacion Radke) y un trabajo de
grado en la Licenciatura.

» Participacién en el Foro Educativo Nacional

* Participacién en Foros Educativos Regionales

* Relaciones con grupos de las Universidades de Antioquia y Nacional.
* Consolidacién del equipo como grupo interinstitucional



Un proyecto de evaluacion en el Departamento de Lenguas

Esperanza Vera B La reflexién y andlisis de las concepciones y practicas sobre Evaluacién de los

Profesora del aprendizajes en el Deparfamento de Lenguas se ha llevado a cabo en el marco de la

Departamento de ejecucion del proyecto de investigacion Incidencia de una evaluacion unificada y

Lenguas participativa en la ensefianza del inglés como segunda lengua. El proyecto se fijé
como proposito, transformar las practicas evaluativas, tanto desde la perspectiva
de los maestros como la de los estudiantes en el drea de inglés, asi como observar
qué efectos trafan consigo los cambios propuestos. Es decir, en relacién con los
profesores se buscaba cualificar el proceso de disefio, administracién y evaluacion
de pruebas mediante la interaccién entre ellos, con el fin de unificar criterios en esas
tres areas; y en relacion con los estudiantes se buscaba lograr su participacion activa
en la evaluacién a través de procesos de auto-evaluacién y de coevaluacién.

En relacién con el propdsito general, el proyecto Incidencia de una evaluacion uni-
ficada y participativa en la ensefianza del inglés como segunda lengua se propu-
s0 los siguientes objetivos:1) Hacer de la evaluacion un proceso significativo, més
sistematico, justo y util; 2) Observar y analizar los efectos que podria tener el uso
de un modelo de evaluacion en el rendimiento académico y en las actitudes de los
estudiantes hacia la evaluacion; 3) Fomentar en los estud1antes el andlisis critico, la
autonomia, la auto-evaluacion vy la ¢co-evaluacion.

El proceso de investigacion se cumplio en dos etapas: la de Diagnéstico y la de
Implementacion del modelo. En la fase de Diagnéstico fue posible establecer ele-
mentos constitutivos de distintas 4reas problematicas, a saber, circunstancias que
afectaban la calidad de la educacién impartida en ese momento en los cursos de in-
glés; dispanidad de criterios de evaluacion del Departamento de Lenguas; disparidad
de criterios para disefio de evaluaciones; falta de andlisis de resultados obtenidos en
evaluaciones; falta de mecanismos para controlar la culminacién de programas de
cada curso; no consideracion de actitudes de los estudiantes frente a la evaluacién;
no concordancia entre lo que se epsefiaba y lo que se evaluaba.

En la fase de implementacién del modelo, que tuvo una duracién de dos arfios y
medio, y se aplicé en los Niveles Bésico I y II ¢ Intermedio I, se realizaron las si-
guientes actividades en el primer afio: Investigacion sobre evaluacion, unificacion
de criterios, refinamiento de instrumentos para prueba piloto e implementacion del
modelo. Durante el segundo afio las actividades giraron en torno a ajustes al modelo,
aplicacién de la prueba piloto, tabulacion de datos cuantitativos, categorizacién de
informacién cualitativa, andlisis estadistico, interpretacion de andlisis estad{stico y
grabacion de video con percepcion de estudiantes sobre co-evaluacion.
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Para la fundamentacion tedrica del proceso investigativo se han tomado aportes
de tedricos como Kulieke (1990), segiin el cual el proceso de evaluacion debe ser
multidimensional y constante, y debe brindar informacién no sélo acerca de las
capacidades l6gicas y verbales del alumno sino de sus habilidades interpersonales e
interpersonales, sus estrategias de aprendizaje y su capacidad de aplicar el conoci-
miento adquirido a situaciones de la vida real.

Otro aporte significativo es el de Carretero y Limén (Pérez y Bustamante, 1996)
quienes afirman que es importante que el estudiante se convierta en controlador de
los procesos en los que interviene y realice un monitoreo de sus acciones.

Por su parte, Bachman y Palmer (1996) plantean que las competencias gramatical,
textual, sociolingiiistica y funcional permiten al aprendiz expresarse, comunicarse o
adquirir informacion en la segunda lengua, por lo cual es necesario promover tam-
bién la competencia estratégica

Segin Pérez y Bustamante (1996), 1a evaluacién contribuye a promover intereses
tales como la diversidad, la critica constructiva y la participacién que “tratan de

explicitar las hipétesis en juego y de producir condiciones para que el sujeto las
interrogue™.

Como resultado del desarrollo de las actividades y del anélisis de los datos obteni-
dos se puede concluir que la co-evaluacion tuvo una gran acogida: el 71.4% mostré
actitud favorable hacia la co-evaluacion; el 80% opiné que pruebas de co-evalua-
cton son muy utiles; el 83.1% dijo que todo el proceso de esta etapa es positivo y el
91%, que la auto-evaluacién es un proceso enriquecedor y ttil.

Con respecto a las practicas de evaluacién en general, en la opinién inicial el 23%
opinaba que la evaluacién ayuda a demostrar conocimientos; en la opinién final, el
63.4% considerd que las evaluaciones son buenas, productivas y bien disefiadas.

También se pudo establecer que la implementacién de la auto-evaluacién y la co-
evaluacién produjeron un incremento considerable en el rendimiento académico de
los estudiantes de los grupos experimentales, en las tres pruebas formales, adminis-

tradas para evaluar €l progreso, identificadas como parcial uno, parcial dos y pos
test.

Sobre la evaluacion participativa, los estudiantes después de participar en el proyec-
to, la vieron como un proceso valioso que brinda informacion para auto-corregirse;
ayuda a descubrir sus errores y a reflexionar sobre su aprendizaje de una manera
honesta con ellos mismos; permite familiarizarse con las teorias sobre disefio de
pruebas; presenta retos en el empleo de los conocimientos para evaluar a los com-
pafieros de clase de una forma justa y sistemdtica; reconoce la creatividad; ayuda a
cuestionar sus propias formas de evaluacién y las de los demas de una manera cons-
tructiva; ensefia, a través de la interaccidn, a ser tolerantes y respetuosos; y ayuda a
prepararse mejor para el papel que jugaran como educadores.




Sobre la evaluacién unificada los estudiantes consideran que les ayuda a cuestionar
sus propias formas de evaluacién y las de los demas de una manera constructiva;
les ensefia, a través de la interaccién, a ser tolerantes y respetuosos; les ayuda a
prepararse mejor para el papel que jugardn como educadores. Piensan que el trabajo
colaborativo para unificar los criterios de exigencia y de evaluacién, y el disefio de
evaluaciones formales fue enriquecedor, y ha permitido aprender nuevas formas de
evaluacion basadas en la actuacion (performance-based assessment), principios so-
bre disefio de pruebas, teorias sobre evaluacién y estrategias de aprendizaje.

Existen algunas limitaciones para continuar con la presente experiencia, las cuales
han sido identificadas como reduccién de la presencialidad en los cursos de inglés
por la flexibilizacion del curriculo; falta de tiempo de los profesores para trabajar en
conjunto y regularmente; aumento en el nimero de estudiantes por salén; tension
entre la preparacion de los estudiantes en la segunda lengua (L2) para los ECAES
y la preparacién para la docencia de la L2 (efecto negativo de los examenes en la
docencia)

Las sugerencias para retomar y avanzar en la aplicacién de la propuesta son, entre

otras:

* Incrementar el nliimero de horas presenciales.

* Asignar horas para trabajo en equipo y para la preparacion de clases y evaluacion
de los aprendizajes a los docentes catedraticos.

* Disminuir el nimero de estudiantes por salén.

* Aumentar los recursos humanos y tecnolégicos disponibles para que los estudian
tes aprendan la L2 més auténomamente.

Las sugerencias para avanzar en la aplicacién de una propuesta similar en el contex-
to nacional serian:

* Tener en cuenta las variables contextuales de las universidades en cada region,
para el disefio de los ECAES.

* Valorar también conocimientos y competencias pedagdgicas no evaluables por
medio de examenes.

KULIEKE, M. Y otros (1990). Why Should Assessment Be Based on a Vision of
Learning? North Central Regional Educational Laboratory (N CREL), Oak Brook
PEREZ, M. y Bustamante G (1996). Evaluacion escolar ;jResultados o Procesos?
Bogota. Editorial Magisterio.

BUSTAMANTE, G (1996} Evaluacién escolar: ;Resultados o procesos? Bogota.
Editorial Magisterio.

BACHMAN, L. y A. Palmer (1996). Language Testing in Practice. Oxford Univer-
sity Press, Oxford.
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Reflexiones sobre evaluacion de los aprendizajes en la
Facultad de Educacidn Fisica

Diana Feliciane M La Facultad de Educacion Fisica se ha venido cuestionando acerca del concepto

Profesora de la de calidad propuesto desde las politicas nacionales, pues a partir de ellas se han
Licenciatura en generado dinamicas de control y homogenizacién en lo referente a los niveles de
Educacién Fisica formacion en educacidn superior. A partir de este referente, la facultad constituida

por tres programas (Licenciatura en Educacion Fisica, Licenciatura en Deporte y
Licenciatura en Recreacién) estd construyendo un proyecto de facultad que oriente
la organizacién desde lo académico, lo administrativo y lo financiero, posibilitando
un mejoramiento continuo para cada uno de éstos.

Teniendo en cuenta que la Licenciatura en Educacién Fisica tiene ya un recorrido
bastante largo y que ha venido liderando algunos procesos a nivel nacional, se estd
trabajando en un proceso de articulacion con los programas de Licenciatura en De-
porte y Licenciatura en Recreacidon. Ello ha significado importantes posibilidades,
en el sentido de entender que los procesos de evaluacion pueden ser mirados desde
fuera como un cumplimiento de las normas, como una respuesta a las exigencias del
Ministerio de Educacién Nacional, y también como la oportunidad de preparar a los
estudiantes para esas pruebas externas. Pero la realidad es que la dindmica que se
da desde el grupo de maestros y de personas que estan liderando el desarrollo de las
licenciaturas, ha consistido en mirar la evaluacidon como un espacio para el mejora-
miento continuo, y hay coincidencia entre los programag al considerar que la eva-
luacion es una oportunidad para hacer un seguimiento riguroso de la calidad, que es
la propuesta que se esta desarrollando en los programas; se considera la evaluacién
COMO un espacio y una manera de apostarle a la formacién de educadores con cali-
dad humana, en tanto educadores que han decidido utilizar el deporte, la educacién
fisica y la recreacién como medios para posibilitar cambios en la sociedad.

Adjudicar a la evaluacién la finalidad de abordar la calidad del aprendizaje de los
sujetos que se estan formando, significa crear relaciones de interdependencia, en el
sentido de aportarle al curriculo desde las distintas dinamicas que cada uno de los
programas tiene; significa igualmente revisar continuamente el hacer de los maes-
tros, mirar los distintos desempefios que tienen los estudiantes y mantener, o mejor,

consolidar los perfiles que posibilitan tener el nombre de Facultad de Educacion
Fisica.

Lo anterior, y teniendo en cuenta que se trata en este momento de la (tnica facultad
a nivel nacional, ha permitido creer en la posibilidad de estar apostandole perma-
nentemente a una construccién de conocimiento epistemologico, que se visibiliza
en un nuevo perfil de maestro egresado de cada una de las licenciaturas. En ese pro-
ceso, han surgido diversas estrategias desde los coordinadores de programa, entre
ellas, la creacion de espacios de didlogo con los maestros, con el fin de revisar las
metodologias y establecer cuales son las formas en que los estudiantes se han visto
afectados por la evaluacién; ademas, la verificacidn de la evaluacién como un pro-
ceso permanente de formacion en los estudiantes, como una respuesta a la necesi-



dad de retroalimentacion resultante del didlogo entre los maestros y los estudiantes.
Esta dinamica ha permitido evidenciar la experiencia de construccién conjunta de
instrumentos para la evaluacién que sean pertinentes a las caracteristicas y a las po-
sibilidades de los estudiantes y de los mismos programas. De esta manera se avanza
en la construccion de una cultura de la evaluacién vista hacia el mejoramiento y el
desarrollo de las personas que constituyen la comunidad educativa e implicitamente
en cada uno de los programas, lo cual posibilitara la consolidacién de la Facultad de
Educacién Fisica de la Universidad.

En el proyecto de Licenciatura en Educacién Fisica, se han ido instaurando mo-
mentos de acompafiamiento en la evaluacién, lo cual se hace a través de un proceso
administrativo de coordinacién; con ello se busca generar didlogos a lo largo de cada
uno de los semestres, lo que ha permitido fortalecer el programa, siendo posible que
docentes y estudiantes compartan una mirada sobre la forma como el trabajo se esta
desarrollando, ¢ igualmente ha permitido allegar elementos que enriquezcan el pro-
ceso de acreditacion. A pesar de las dificultades logisticas y las incomodidades en la
infraestructura, ha sido evidente la calidad lograda en la formacién como maestros
de los estudiantes; esto queda demostrado plenamente cuando participan en even-
tos de orden nacional y dan cuenta de los niveles de fundamentacion conceptual y
teérica que han alcanzado, lo que los hace competentes en la lectura de realidades
sociales y en la construccion de propuestas en el ambito de la educacién y del desa-
rrollo humano.

Por las anteriores razones se puede afirmar que los procesos de formacién y de
reflexion sobre sus componentes, incluida la evaluacién, llevan a los estudiantes a

superar la inmediatez en la que se les ha querido instalar, que es la practica por la _

practica; por ello se encuentran estudiantes que tienen una fundamentacién concep-
tual y tedrica sélidas que es desde donde hablan, desde donde proponen. Se puede
concluir que el proyecto curricular, como esta planteado, si est4 permitiendo formar
un docente de Educacion Fisica con unas caracteristicas distintas, que son las que se
necesitan para esta sociedad colombiana: docentes reflexivos, propositivos, que ven
la educacidn como una opcidn para el desarrollo humano.

Sin ser un propésito del proyecto Curricular Licenciatura en Educacion Fisica, el
preparar a los estudiantes para las pruebas ECAES, los resultados obtenidos duran-
te las dos convocatorias han sido bastante satisfactorias, especialmente el periodo
2008, donde el primer lugar a nivel nacional lo ocupé un estudiante del programa.
Esto confirma la posibilidad de generar procesos de calidad desde un concepto mas
amplio y pertinente, acorde con las condiciones y caracteristicas propias de la edu-
cacion para una sociedad mas humana.

Es una oportunidad para la Facultad de Educacion Fisica finalmente, tener los an-
teriores referentes, porque sélo a partir del compromiso de todos los integrantes de
esta comunidad sera posible la construccion de un concepto de calidad en educacién
donde su principal propdsito sea el desarrollo de todos sus integrantes. S6lo creando
un nuevo concepto de evaluacién para los aprendizajes donde se tengan en cuenta
procesos de reflexion, retroalimentacion y mejoramiento continuo, sera posible ha-
cer de nuestros nuevos profesionales, maestros distintos y comprometidos.
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Evaluacion de los aprendizajes en el Instituto Pedagdgico
Nacional

Patricia Muiioz,  MEn el Instituto Pedagdgico Nacional se ha adelantado un proceso importante de re-
Coordinadoradela  flexién y discusién en torno a las concepciones que se manejan sobre evaluacion de
seccion de educacion |65 aprendizajes, su naturaleza, propésitos y sentido pedagdgico, proceso en el que
especial han participado activamente directivos, docentes y estudiantes y que ha permitido
Norma Bernal, avanzar en el fortalecimiento de un discurso acerca de esta temética. Como resulta-

Coordinadora de la do de dicho proceso, se dan a conocer los principales elementos de tipo conceptual
seccion de preescolar

hasta tercero y metodoldgico que caracterizan la evaluacion de los aprendizajes en el Instituto
Hilda Celeita Pedagdgico Nacional.
de Rivas,

Coordinadoradela  Evaluacién en el nivel 1
seccion de grados

4°ag° En el nivel 1, formado por los grados preescolar, primero, segundo y tercero, las pre-
Nubia Edith guntas se han formulado principalmente en términos de por qué, para qué y cémo se
Céspedes P, evalian los aprendizajes de nifios y nifias; las respuestas que se han elaborado has-

Coordinadoradela  ta el momento plantean que la evaluacién permite hacer seguimiento de procesos,
seccién de 9°,10° y 11° habilidades y fortalezas, tanto en el desempefio grupal como en ¢l desempefio indi-
Victor Espinosa,  vidual, en el caso del primer interrogante. En relacién con el segundo interrogante
Docente del areade |5 regpuesta establece que en el Nivel 1 se evalia para diagnosticar en los nifios y
2:2::::1: dor del trabajo nifias fortalezas, caracteristicas personales, intereses, ritmos de Ldesarrollo, estilos de
de investigacion con  aprendizaje, dificultades y avances individuales y grupales. En respuesta al cémo, se
estudiantes identifican diferentes formas o tipos de evaluacion que se llevan a cabo en la cotidia-

nidad del IPN: continua, permanente, integral, participativa y sisternatica.

En general, la evaluacién de los aprendizajes ha sido considerada como un proceso
necesario e importante en la realizacion de algunas tareas y ¢l cumplimiento de pro-
positos clave en el compromiso de formar a nifios y nifias. Se habla, en este sentido,
del papel que cumple la evaluacion en actividades y objetivos, como hacer segui-
miento a los procesos educativos, identificar el desarrollo de habilidades y fortalezas
de nifios y nifias, soportar la toma de decisiones oportunas, diagnosticar fortalezas y
debilidades, lograr y verificar la continuidad de los procesos, descubrir debilidades
y convertirlas en fortalezas, definir procesos curriculares que incluyen metodologias
y actividades propias de cada uno de los proyectos; todo ello con el fin de responder
al compromiso de la formacion integral de los estudiantes y lograr el mejoramiento
de la calidad educativa.

Las practicas que se tienen en evaluacion de los aprendizajes en el nivel 1 del IPN
se caracterizan como una evaluacion continua, permanente y dindmica en cada una
de las actividades escolares que se realizan en la institucién, en lo cual se propicia
la participacién de todos los agentes con quienes se desarrollan dichas actividades;



igualmente, se sefiala que la evaluacion estd presente en los desempefios tanto in-
dividuales como grupales, con el fin de reorientar y potencializar cada una de las
actividades que se programan para los desarrollos particulares de los nifios y nifias a
través de las propuestas curriculares pertinentes en cada proyecto de aula.

En relacion con la sistematizacion de los resultados obtenidos mediante la evalua-
cion de aprendizajes, en el Nivel 1 la evaluacién se registra en un informe de ca-
racter cualitativo, que se entrega trimestralmente a los padres de familia. El corres-
pondiente informe de evaluacién va acompafiado de una escala de valoracidn que
muestra la ¢jecucion de desempefios del nifio(a), en términos de: SI (Lo hace todas
las veces); NO (Nunca lo hace); AV (Algunas veces lo hace).

Las valoraciones de NO y AV van acompaiiadas de recomendaciones y estrategias
para mejorar, teniendo en cuenta las dimensiones de la formacién.

Al finalizar el primer semestre se entrega un informe descriptivo de fortalezas y
aspectos a mejorar en Ja primera etapa del proceso, con el fin de sugerir los apoyos
caseros (externos) y los institucionales. En los grados primero, segundo y tercero se

entrega un informe final que asigna los juicios de valor establecidos en el decreto
ley 230.

Evaluacion en el nivel 2

El Instituto Pedagégico Nacional IPN se ha caracterizado, desde su fundacién, por
tener una mirada innovadora e integral de la educacién, basada en la ensefianza
activa, en la movilidad del curriculo y en la aplicacion de los conocimientos. Parti-
cularmente en el nivel 2 (grados 4° a 11°) se ha tenido en cuenta ante todo el aspecto
formativo y la combinacién de la teoria con la practica, ya que, en su condicién de
apoyo a la formacién de maestros de diferentes instituciones educativas, el IPN ha
trabajado constantemente por enriquecer sus procesos educativos en los que los es-
tudiantes se asumen cualitativamente (en sus habilidades y destrezas) y cuantitativa-
mente (mediante juicios de valor), cuando deben sefialar los avances y dificultades
de su desarrollo integral.

Desde comienzos de la década de los noventa ha sido tarea imperiosa de nuestra
institucién profundizar en el concepto de evaluacién cualitativa, inquietud que se
apoya y refuerza por los contenidos de las reglamentaciones surgidas a partir de
1.994 (Ley 115, Decreto 1860/94, Resolucion 2343/96 y Decreto 230/2002).

La Evaluacién se define o se considera como e/ proceso que implica una accidn
continua, integral, sistemdtica, flexible, interpretativa, participativa y formativa que
impulsa un trabgjo cotidiano y dindmico mediante el cual se valora el proceso ense-
Ranza-aprendizaje, ligado siempre a una relacion interdisciplinaria de saberes que
lleven al estudiante hacia la formacion de individuos criticos, analiticos y competi-
tivos con el entorno local, nacional y mundial. El anterior planteamiento conduce a
que se pueda hacer una identificacién del estudiante y del docente como individuos
y seres sociales capaces de desarrollarse y enfrentar cambios permanentemente,
para lo cual se utiliza la observacion, el seguimiento, la confrontacién y el refuerzo
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de distintos aprendizajes. De esta manera se puede hacer un reconocimiento de los
avances en el SER, en el HACER, y en el VIVIR con otros.

La Evaluacién de los aprendizajes en el nivel 2 del IPN tiene en cuenta los si-
guientes factores: a) La observacion sistematica de los desarrollos individuales de
cada uno de los estudiantes, dentro y fuera del aula; b) Las diversas actividades que
muestren las habilidades de los alumnos, lo que pueden hacer y lo que estan tratando
de lograr; ¢) El trabajo en equipo: debates, mesas redondas, seminarios, grabaciones
en video y audio-casette, sociogramas, sociodramas, entrevistas; d) La realizacion
de portafolios, trabajos, tareas, guias, sustentaciones orales, evaluaciones escritas,
individuales y grupales; e) El registro sisteméatico y objetivo de comportamientos
significativos en el observador del alumno; f) Los criterios establecidos dentro de
cada drea para efectos de la valoracion

Como estrategias de apoyo se tienen las reuniones de grado y los comités de evalua-
cion y promocion en los cuales se hacen compromisos con los estudiantes para que
su desempeiio mejore, se dialoga con los padres de familia, se analizan las causas de

las dificultades y las posibles soluciones, y se determinan acciones especificas para
la atencién de los problemas.

En el nivel 2 del IPN se aplican o se tienen en cuenta diversos tipos de evaluacion:

» La autoevaluacion, que asume como reto la objetividad del proceso evaluativo.

* La coevaluacion, que comparte con el otro el andlisis de la consecucién de los
logros.

*La heteroevaluacion, que asume diferentes miradas y aplicacién de instrumentos
para confrontar procesos y resultados.

La aplicacién de los diferentes tipos de evaluacion constituye un aporte importante
en el compromiso con la formacién integral de estudiantes capaces de construir la
sociedad que todos deseamos disfrutar, y con la comprension del hecho de que, tanto
nuestros actos como nuestras omisiones, tienen consecuencias que se deben asumir,
aceptar, aprender y desaprender. Contribuyen también a ubicar, identificar y disefiar
procesos en relacion con el avance en el desarrollo de competencias y en la adqui-
sicién de conocimientos por descubrimiento, apropiacion y construccion; sirven, de
igual manera, para confrontar la relacion entre los objetivos propuestos, el proceso y
el resultado y para retro-alimentar el diagnéstico, los procesos y las proyecciones.

Por otra parte, ha sido posible observar que el proceso de evaluacion ha contribuido
a la formacion de personas conscientes de sus capacidades y comprometidas con
ellas mismas y con la sociedad, y que ademds asumen la responsabilidad de su
propio aprendizaje. Los procesos de evaluacion, igualmente, aportan al desarrollo
de 1a creatividad para resolver dificultades en la vida cotidiana y en la creacion de
seguridad y confianza para superar dificultades.

En el 4mbito institucional se ha avanzado en la toma de conciencia, por parte de
la comunidad educativa, sobre 1a necesidad de una permanente reflexion sobre la
evaluacidn, sobre la pertinencia de los contenidos curriculares, los planes de mejo-



ramiento, los mecanismos de control y previsién, la aplicacién de multiples pedago-
gias y didacticas, y la naturaleza de los proyectos de innovacién e investigacion.

Evaluacion en educacién especial

El proyecto de educacién especial que se desarrolla en el Instituto Pedagogico Na-
cional asume el planteamiento de UNESCO, acerca de la evaluacién en este campo
de la formacién de los nifios y nifias, segln el cual “La educacién especial s una
forma de educacién destinada a aquellos individuos que no alcanzan o es imposible
que alcancen, a través de las acciones educativas normales, los niveles educativos,
sociales y otros apropiados a su edad; la evaluacién tiene por objetivo promover su
progreso o adelantos hacia dichos niveles”. A partir de este planteamiento se con-
sidera que la evaluacién es una herramienta pedagogico-académica que contribuye
a medir cualitativa o cuantitativamente el proceso de ensefianza aprendizaje de los
estudiantes. De acuerdo con dichos resultados se producen nuevas estrategias peda-
gdgicas y se renueva continuamente el proceso educativo.

Dentro de la Seccién de Educacién Especial la evaluacién es de cardcter continuo
e individual, lo cual permite reconocer en e) estudiante las fortalezas y debilidades,
permitiendo asi trabajar con las destrezas y mejorar las dificultades de cada uno; en
cada estudiante se evaltan criterios especificos.

Se han construido algunas categorias que orientan la evaluacién y el fortalecimiento
de la formacién del grupo de nifios y nifias de educacién especial: construccion de
una respuesta, ya que ¢l estudiante debe aprender a generar respuestas positivas o
negativas segin su contexto; habilidades intelectuales, porque se estimula al estu-
diante a generar respuestas haciendo uso de destrezas de analisis, sintesis y evalua-
cion; autenticidad, que se refiere a otorgar un significado contextual a las actividades
académicas y sociales que ubiquen al estudiante dentro de su principio de realidad;
integracion, en tanto las 4reas académicas y las actividades sociales y culturales
que interactian entre si y trabajan en conjunto por una educacién integral; proceso
y producto, porque permanentemente se evaltian y se valoran los procedimientos
y estrategias que se emplean en la dinidmica educativa; profundidad en Iugar de
amplitud, ya que las evaluaciones se construyen durante el proceso de ensefianza-

aprendizaje, resolviendo y mejorando las necesidades educativas especiales de cada
estudiante.

La practica pedagégica en el IPN, como escenario de evaluacion

El desarrollo de las practicas pedagdgicas en el Instituto Pedagdgico Nacional ha
tenido, a través de su trayectoria, el propésito de fortalecer promociones de maestros
con capacidades y destrezas que se enriquecen con las dinamicas de 1a institucion,
y complementan significativamente la labor de formacién de profesionales en peda-
gogia que viene desarrollando la Universidad Pedagdgica Nacional.

Un poco de historia puede ayudar a ubicar e] sentido que tienen las practicas pedagd-
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gicas en el IPN. La Universidad Pedagégica Nacional fue creada en 1927, como un
centro para la educacion de “maestros y maestras de escuela inferior, superior y nor-
mal, y profesores aptos para la ensefianza didactica”. Posteriormente, en 1952 con
el regreso de Alemania de la doctora Francisca Radke, se crearia la practica docente
como una nueva accién que debia desarrollarse en la institucién. En el afio1953
esta accidn fue formalizada con la creacién del Instituto de Bachillerato cuyo fin
era servir como “lugar de practica docente” a las estudiantes de lo que entonces era
la Normal Universitaria Femenina, v en 1984 se le atribuy6 el caracter de Centro
de Practica y Perfeccionamiento Docente. Posteriormente, el Acuerdo 038 del 4 de
octubre de 1995, designé al Instituto Pedagdgico Nacional como parte experimental
de la UPN, y le asign6 como uno de sus objetivos “Favorecer la interaccién acadé-
mica entre el Instituto Pedagdgico Nacional y la Universidad Pedagdgica Nacional,
a través de practicas pedagdgicas en las diferentes disciplinas, en las investigaciones
¢ innovaciones y en proyectos de extension”,

En consecuencia el IPN se ha fijado como misién “Ser el centro de practica, por
excelencia, caracterizado por la formacion de profesionales enriquecidos con la ex-
periencia de una instituciéon reconocida y fortalecida por los procesos de innovacion,
Investigacion, produccion y difusién de politicas educativas orientadas a la cons-
truccién de una cultura educativa que oriente los destinos del pais™; y como visidn
“Una practica reconocida por ofrecerle al pais una formacion orientada hacia el
liderazgo y hacia una educacién con calidad que responda a los retos de la sociedad
actual, contribuyendo a la valoracién de la educacién”.

E1 IPN ha orientado el proceso de pricticas pedagdgicas de manera que esta no se
reduzca a una experiencia mds, sino que permita a los practicantes contextualizarse
en una realidad social y cultural, de la cual no solo se puede ser participe como un
individuo mas, sino que desde sus saberes genere procesos, actividades y proyectos
encaminados a satisfacer las necesidades del grupo social con el cual interactia.

La prictica pedagdgica es asumida en el IPN como un elemento constitutivo y esen-
cial de la estrategia pedagdgica, en la que ocurre un proceso de acompafiamiento
docente al maestro en formacion a través de un ciclo conformado por la investiga-
cién, la reflexion, la produccion de saber y la evaluacién. En ese marco de acompa-
fiamiento docente se da cumplimiento a los siguientes propédsitos de la formacién de
docentes integrales al servicio de la comunidad: a) generar espacios para desarrollar
proyectos pedagogicos b) evidenciar la relacién teoria-practica c) generar compe-
tencias mvestigativas, comunicativas y actitudinales y d) promover la construccién
de conocimiento.

Como resultado de la labor realizada durante los dltimos afios los docentes-tutores
dan cuenta de una serie de beneficios para la formacién de los maestros en la inte-
raccién UPN-IPN; dichos beneficios o ventajas se relacionan con la posibilidad de
comparar la teoria con la prictica en una realidad educativa especifica, 1o cual se
deriva de la puesta en escena del desempefic docente del maestro en formacién; por
otra parte la interaccidn entre el asesor-tutor y el docente en formacién genera espa-
cios para el desarrollo de proyectos innovadores y para la observacién de procesos



en el aula, lo que posibilita, inclusive, acciones de auto-evaluacién de la practica y
de la propia formacion.

En particular, durante el afio 2008 se fortaleci6, con la practica docente, el programa
de educacién de jévenes y adultos que se ofrece los sabados; se rescaté la practica
en las dreas de educacién inicial, musica, educacién fisica, artes escénicas, biologia,
espafiol, psicopedagogia y en casi todos los programas de la UPN; se logré el for-
talecimiento de relaciones interinstitucionales no solo con universidades sino con
fundaciones y otras entidades que enriquecen el trabajo diario del IPN; se dio la po-
sibilidad de extender convenios de prictica en el exterior con presencia de docentes
extranjeros y se realizaron encuentros de socializacion de la practica.

Ademas se consolidd la practica con un nmimero estudiantes en formacion (180) y
aproximadamente 35, que asisten esporadicamente, y con la presencia de varias
universidades, ademas de la UPN, y de varias fundaciones; lo anterior porque al
tener una institucion fortalecida desde la practica, se pueden generar cambios que
reorienten los programas de formacién docente de las universidades.

Evaluacion en el IPN. La mirada de los estudiantes

En el IPN se llev a cabo un encuentro entre estudiantes de grado 11° y profesores
con el fin de realizar un acercamiento, a partir del didlogo y la reflexién, a las percep-
ciones que a lo largo del proceso de formacién han desarrollado sobre la evaluacién
en el Instituto Pedagogico Nacional. El evento se denominé “Del sujeto evaluador
al sujeto evaluado” y durante él se realizaron sesiones de trabajo individual y gru-
pal, que permitieron la construccién de algunos acuerdos sobre la evaluacién de los
aprendizajes que se pone en practica en el Instituto Pedagdgico Nacional.

Acerca de las definiciones sobre evaluacién se identificaron algunas propuestas por
los estudiantes: a) la evaluacion es una medida expresada en nimeros o letras, que
se asigna a un estudiante sobre los conocimientos adquiridos; b) es un método que
utiliza el maestro para medir los resultados de sus ensefianzas; ¢) medicién cuan-
titativa de la cantidad de conocimiento que memoriza una persona en el lapso de
dos meses; d) forma de garantizar que el profesor no se ha equivocado, cuando el
estudiante aprueba, (pero ;qué ocurre cuando no aprucba?).

Las caracteristicas de la evaluacién fueron descritas por los estudiantes de grado
once de la siguiente manera: a) la evaluacion es un proceso que no tiene en cuenta la
singularidad del estudiante, porque no mide procesos individuales; b) la evaluacién
se reduce a una nota; c) la evaluacién es la misma para todos: jtodos debemos llegar
al mismo punto? d) consiste en realizar los trabajos que se han dejado durante ¢l
bimestre, —algunos los hacen en la Gltima semana— ;deben pasar? €) calificacion de
tareas, trabajos, exposiciones, participacion, guias, exdmenes.

Sobre los propésitos o el para qué de la evaluacion los estudiantes expresaron que,
entre otros intenciones, la evaluacion se hace para medir ¢l conocimiento del es-
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tudiante; para clasificarlo; para decidir si aprueba o reprueba el afio; para realizar
estrategias de ayuda ante las dificultades que presentan los estudiantes; para medir
el desempefio del maestro; para lograr un mejoramiento continuo; para medir el
proceso enseflanza-aprendizaje.

En el punto de las conclusiones obtenidas del evento los estudiantes hicieron diver-
s0s pronunciamientos: a) no debemos ser evaluados b) si debemos ser evaluados
pero la evaluacién es un proceso dialégico, y no debe hacerse solo por el conoci-
miento ¢) los ritmos con que aprendemos son distintos d) nos cuesta la autoeva-
luacién, porque no queremos perder d) no todos deben pasar, hay que mirar que en
ocasiones se sigue la ley del menor esfuerzo.
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Incidencia de las politicas de calidad en los enfoques y
metodologias de evaluacion.

Guillermo B La forma como las politicas de calidad estan incidiendo en las practicas evalua-
Bustamante tivas en la UPN fue uno de los temas que surgi6 en el marco de la discusién sobre
Investigador en Evaluacién de los Aprendizajes; el profesor Guillermo Bustamante, investigador
Evaluacién sobre ¢l tema, participd en uno de los paneles en el que hizo una serie de plantea-

mientos, cuya sintesis se presenta a continuacion.

La evaluacién se reconoce como un tema interesante y significativo hasta el punto
que podria incidir en un cambio trascendental en la manera como se orienta la edu-
cacion. Un planteamiento de base hace referencia a que la escuela no es un dispo-
sitivo de caracter necesario ni natural, sino que tuvo una fecha de aparicion precisa
y asi como hubo una larga época en que no existia como tal el dispositivo escolar,
tampoco necesariamente va a durar eternamente y es posible que actualmente se
hayan dado ya ciclos de debilitamiento del sistema escolar, al menos para algunos
sectores de la poblacion.

En alguna época se hablé de Ia escuela como un aparato ideoldgico de estado, y se
hacia referencia tanto a la dominacién ideoldgica como al poder que tenfan lugar
mediante el dispositivo escolar; actualmente ese discurso se ha debilitado y en las
manifestaciones estudiantiles y de maestros ¥ya no se reclama en relacién con el po-
der o en relacion con la ideologia que se transmite a través del aparato ideologico
escolar, sino que se exige y se habla del derecho a la educacion, de la obligacién del
estado de dar una educacién de calidad. Es decir, lo que erauna imposicion ya quedd
instalado como una necesidad, y en consecuencia el estado ya no requiere imponer
por la fuerza la escuela, sino que ya la misma gente la pide; por esa razén, el estado
se retira un poco en el sentido de establecerse més en el lugar del control del proceso
educativo y ya no en el de su imposicion; se dedica més a proponer unos estandares
y a hacer evaluaciones, que a todo ese proceso de imposicién del curriculo y de se-
guimiento puntual de las actividades.

El asunto del posicionamiento del discurso sobre la evaluacién ¥ particularmente
sobre la evaluacion de la calidad de 1a educacién, marca una transicién muy intere-
sante de la relacion entre el estado y la educacién que 1no se resume en el sentido de
una transicién del poder hacia el control. Por eso las preguntas necesarias en este
campo deberian tener que ver con qué sentido tiene, para dénde va, y cuales son los
mecanismos que se estin implementando én relacién con los procesos evaluativos,
tipo evaluacién de la calidad en la educacién basica, o examenes de estado ECAES
en la educacién superior.

Esta transicidn ha hecho que Ia evaluacién de los aprendizajes pierda importancia
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y pierda valor en relacién con la evaluacion educativa como evaluacion externa; es
decir, hay una oposicién l6gica, no una oposicién abierta ni una persecucion, sino
una oposicion logica entre evaluacion externa y evaluacion interna, porque cada
vez mas va siendo menos importante lo que un profesor diga de sus estudiantes, y
las decisiones fundamentales que se toman en tomo a la educacidn se basan en las
evaluaciones externas; los profesores tienen encima una evaluacion de la que se
deben defender y contra la cual se deben pronunciar, basados en el hecho de que los
criterios que usa la escuela para evaluar los aprendizajes no son los que se usan en
las evaluaciones externas. Entonces, va perdiendo fuerza la evaluacién de los apren-
dizajes del lado del dispositivo, del lado del maestro, y se va posicionando el tema
de la evaluacion externa, al punto de que las universidades destituyen profesores en
cuyos programas los estudiantes no obtuvieron buenos resultados en los ECAES,

comienzan a hacer investigaciones sobre este tipo de prueba y se preocupan, basica-
mente, por esos resultados.

Todo lo anterior tiene que ver con la relacion que hay entre la evaluacion y los otros
dos componentes del dispositivo, que son la pedagogia y el curriculo. Aparentemen-
te el curriculo es un primer momento en el que se disefia y se selecciona un saber;
pero ese saber no se selecciona con criterio objetivo y cientifico sino con criterio
cultural, pues se selecciona un saber para ser recontextualizado en el ambito escolar.
Y esa recontextualizacion, que serfa la pedagogia, es un proceso muy complejo que
depende del vinculo que el maestro tenga con el campo de saber especifico.

Un aspecto en el que esa dependencia se expresa de manera contundente, es el con-
cepto de competencia, que aparece de una forma en el campo de la lingiiistica o de la
sociologia, y toma otra, completamente distinta, cuando s¢ aplica en educacion, in-
cluso opuesta en muchos de los criterios basicos. Por ejemplo el concepto de compe-
tencia comunicativa, se invent6 para oponerse a las evaluaciones que discriminaban
a las personas por los usos lingiiisticos, y sin embargo el concepto de competencia es
usado para hacer evaluaciones en las que se discriminan a las personas por sus usos
lingtiisticos; es decir, todo lo contrario de la supuesta intencidn inicial. Segin esto,
es como si el curriculo apareciera primero, la seleccién cultural y una recontextuali-
zacion del saber (la pedagogia) apareciera de segunda, y la evaluacion apareciera en
tercer lugar como si fuera la que establece, en la definicion clasica, la relacion entre
los objetivos y los resultados.

Sin embargo, por la dindmica que ha venido ddndose en este tema de la evaluacién
externa y el impacto social que tiene, la evaluacion que pareceria estar de tltima, en
realidad es la primera para la mayoria de los colegios, que dedican muchisimo tiem-
po a la preparacién de sus estudiantes para el examen del ICFES. La prioridad de la
evaluacidn es evidente también porque la seleccion de los temas a ensefiar, e incluso
la seleccidn de las maneras de ensefiarlo tiene que ver con lo que va a ser evaluado,
que es algo que los estudiantes saben muy bien, hasta el punto que no prestan ningu-
na atencidn a algo que se sabe, no va a ser evaluado. Se configura asi una situacion
en la que lo importante es lo que tiene efectos pragméticos, no efectos de tipo cogni-
tivo; una situacion en la que las personas no estan en la escuela para aprender ,estan



para pasar los examenes, para hacer amigos, para aprobar los afios, para obtener un
titulo; y eso es algo pragmatico, de caracter social, que se hace a nombre del saber,
pero que no tienc necesariamente un vinculo directo con el saber.

Con los ECAES ocurre lo mismo; esta prueba ocupa el tltimo extremo de la serie
que comienza con la evaluacién en grado tercero, luego grados quinto, séptimo, no-
veno y undécimo. Y en resumen, constituyen un bautismo del sujeto de las estadis-
ticas que son las que aparecen profusamente en todos los medios de comunicacién
junto con opiniones de las personas sobre los temas mas diversos, relacionados con
asuntos fortuitos como la moda y la farandula.
Entonces, los ECAES tienen una correspondencia con la evaluacién que comienza
en preescolar e imponen una logica, que es la 16gica de la evaluacion masiva, en un
ambito que es todavia més extrafio a esa 16gica de armonizacién. Aparece aqui una
contradiccidn que puede ejemplificarse de la siguiente manera: en Colombia las
universidades tienen autonomia y, por ello, por ejemplo en Psicologia puede haber
cuatro o cinco tendencias diferentes que pueden ser, incluso, opuestas entre si. Se
podria hablar de la Universidad Nacional y de la Universidad de la Sabana que tie-
nen posturas completamente distintas; aqui la pregunta es por qué si las universida-
des tienen posiciones tan distintas, haciendo uso de su autonomia, cuando se hace un
examen ECAES para todos los que se van a graduar de sic6logos las preguntas son
las mismas; con qué derecho se les da primero autonomia a las universidades para
que hagan sus programas de investigacion, sus programas de formacién, y luego se
hace un mismo examen para todos. Esto es porque la condicién de la evaluacién
_masiva, es una condicién de homogeneidad, que no la tienc el pais, ni la tiene en su
presupuesto la formacion universitaria,
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La UPN y los Examenes de Estado de Calidad de Ia
Educacion Superior

Juan Carlos B El tema de la calidad de la formacién en la educacién superior y en particular la de
Tafur Herrera los docentes del pais, ha sido objeto de reflexién permanente. Diferentes normas se
Coordinador de refieren a estos campos por la relevancia de su funcién en el mejoramiento de la ca-

Aseguramiento de la

lidad lidad del sistema educativo, imperativamente requerida por la Constitucién Politica
calida

de 1991, como responsable del desarrollo del proyecto normativo de nacién.

En virtud de lo anterior, los procesos de autoevaluacién en el marco del Sistema de
Aseguramiento de la Calidad de cada uno de los programas académicos, tanto de
posgrado como de pregrado, constituyen un referente practico e importante desde
el cual se ha venido consolidando la calidad de los programas de formacién de
maestros en las unidades académicas; ademas, desde alli se proyectan las exigencias
propias de la sociedad y el estado que deben hacerse visibles y presentes en el sig-
nificado de la calidad, como aporte de la formacién de maestros al desarrollo social
y cultural del pais.

Es asi como la acreditacion de calidad de los programas académicos de la UPN, se
ha venido pensando desde las facultades y desde las unidades académicas, las cuales
evidencian la continuidad de logros y éxitos alcanzados en la acreditacién previa, y
buscan establecer el cumplimiento de los requisitos de alta calidad propuestos para
los programas de formacién de profesionales en la educacién, generando propuestas
de desarrollo y gestién académica que avanzan de manera significativa.

En tal sentido y de manera consecuente, la UPN le ha apostado al desarrollo y esto
se evidencia en la excelencia de sus programas académicos, con la independencia
que los mencionados procesos permiten y generan valor agregado lo suficientemen-
te enriquecidos desde su deber ser con la estructura de sus politicas institucionales
que vislumbran el significado y robustecimiento de los lineamientos académicos
establecidos en el Proyecto Politico Pedagdgico de la Universidad Pedagdgica Na-
cional, en tanto y en permanente autorreflexién.

Los procesos académicos por ejemplo, significan en las acciones de autoevaluacién
ejes centrales y fundamentales con mayor trascendencia y peso, dado que en ellos
se consolidan acciones sustantivas del deber ser de las Instituciones de Educacién
Superior, que para el caso de la UPN se han generado como producto de la autoeva-
luacion, de reflexiones relacionadas con el pensamiento acerca de la concepcion del
curriculo y las formas inmersas y profundas para la investigacién y la proyeccion
social. Concepcién curricular, que mas alla de posibilitar, exige “participacién de
la comunidad universitaria, con un compromiso cotidiano de busqueda y proyectos
que integren la docencia, la investigacién y la extensién como criterios de construc-
¢16n del curriculo™

Ademés y desde la mirada externa, se consolidan opiniones que convergen en el re-
conoctmiento de la Universidad Pedagégica Nacional, “como una institucién de un

saber propio™ , producto de la exigencia académica y de sus funciones sustantivas
1.Ibid.

2.Apuntes pedagdgicos 2005- Universidad Pedapdgica Nacional.




que superan la estructura lineal del CNA y trascienden argumentaciones de recono-
cimiento de la sociedad y del estado (ECAES)

La UPN asume el proceso de autoevaluaci6n, no sblo como “tarea permanente de las
instituciones de Educacién Superior” para los fines de “acreditacién”, tal como lo
establece la ley 30 de 1992, ni como un “gjercicio de la suprema inspeccion y vigi-
lancia” (como “verificacion de que en la actividad de las instituciones de Educacion
Superior se cumplan los objetivos previstos™ en la ley 30), sino especialmente como
el reconocimiento del desarrollo de actividades académicas que asumen el ejercicio
de la autorreflexién permanente contando con elementos de gestién académica que
posibilitan la evidencia plena de la autonomia universitaria, consagrada en la Cons-
titucién Politica de Colombia y la misma ley 30, en Io relacionado con el derecho a
“crear, organizar y desarrollar ...} programas académicos, definir y organizar [...]
labores formativas, académicas, docentes, cientificas y culturales”, tendientes a la
calidad de la educacién superior.

Cuestiones que si bien entendemos, se dilucidan frente a procesos operativos y li-
neales que realizan las IES (Instituciones de Educacién Superior) con posturas des-
aforadas por el afan de cumplir con las “caracteristicas especificas de calidad”, y
entrar en las elites de la Educacion Superior por el plus de calidad més como el fin
que por el medio, donde afectan el ejercicio conceptual de la Autoevaluacion, la
evaluacidn, las estructuras y por ende en curriculo.

En esta perspectiva y teniendo en cuenta los aspectos de autoevaluacién y autorre-
gulacion con miras a la mejora de sus programas académicos, la Universidad plan-
tea, la evidencia de manera significativa de productos tales como las construcciones
de sistemas curriculares (avances cientificos y tecnolégicos; contextualizacion so-
cial, econémica y politica; interdisciplinariedad, integracién y didlogo de saberes y
conocimientos; flexibilizacion y apertura curricular; adopcién de sistemas de cré-
ditos; proceso de auto y heteroevaluacion continuos; apropiacién e interpretacién
critica de los medios y las nuevas tecnologias de la comunicacién y la informacién,
reflexién permanente sobre el saber; existencia de diversos métodos y saberes que
posibiliten encontrar identidades convergencias y diferencias, entre otros).

Por eso y para la Universidad Pedagégica Nacional lo anterior se constituye como
la mirada sincrénica mediante la apelacién a la propia evaluacién de sus actores,
convertida en reflexiones especificas y particulares, que contextualiza, verifica y
articula una visién de conjunto, toda la experiencia que se realiza en cada uno de los
frentes en los que se cumple la tarea cotidiana que pone en marcha la intricada red
de nuestra vida institucional, mediante el desarrollo de procesos de autoevaluacién
y autorregulacion permanente, producto de la disposicién de los objetivos, planes,
programas y proyectos establecidos , donde dinimicamente esta comprometida con
la eficiencia y eficacia en términos de la excelencia académica, desde la perspectiva
de la mayor calidad posible, pensindose ella misma en lo qué es, cOmMo es y seglin
lo que en ¢lla viene ocurriendo; para obtener como consecuencia procesos de mejo-
ramiento académico continuos.
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Por eso emerge la capacidad de analizar en forma colectiva la cultura de la autoeva-
luacién que prevé nuevos horizontes del desarrollo educativo local, nacional e in-
ternacional, que animan la vida de la universidad, con una clara mirada prospectiva,
con un punto que se destaca de privilegio de su desempefio dentro de la responsabi-
lidad, el compromiso y el proceso de planificacién de la universidad

Con estas acciones, y con el cumplimiento de sus objetivos misionales da cuenta
de la prestacién del servicio educativo, teniendo como premisa bésica la excelencia
desde la planeacién que permite desde sus procesos el control, la evaluacién y lare-
troalimentacidén, generando la mejora continua que inciden en la oportunidad y cali-
dad de los diferentes procesos académicos y como consecuencia, sin proponerlo los
mejores resultados en los Exdmenes de Calidad de la Educacion Superior (ECAES);
para programas en educacién.
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Cémo vamos en la construccién de una propuesta de
evaluacion integral dialégica y formativas

W Los foros educativos (institucionales, locales, regionales y el nacional), mds alla
de un requisito normativo o simplemente un medio para justificar y legitimar la
implementacién de una politica, pueden valorarse y aprovecharse como espacios
en los que colectivamente se discuten puntos de vista y de manera participativa se
construyen lineamientos y propuestas de politicas piiblicas.

En este sentido, la realizacién de los foros sectoriales en la Localidad de Kennedy,
€s una apuesta por la discusién acerca de la evaluacion, la calidad y las politicas
educativas alternativas del Distrito, que se reflejan en la Transformacion Pedagégi-
ca y la Formacién por Ciclos. Sin desconocer, nuevamente, los aspectos criticos o
neurdlgicos de los foros a nivel distrital y nacional, es preciso reconocer la impor-
tancia de estos espacios y trabajar conjuntamente POr Su permanencia, cOmo una

oportunidad para fortalecer los procesos pedagégicos y generar transformaciones
en las précticas.

Para los autores de esta reflexién, la participacién en los foros sectoriales representa
una posibilidad para conocer los interrogantes, las inquietudes, las criticas, los con-
sensos y los disensos, en relacion con las politicas educativas sobre evaluacion de los
aprendizajes en Educacién Bésica y Media. Sobre este particular, es grato reconocer
que en los diversos contextos educativos, las discusiones sobre la evaluacién y SUri-
queza como una estrategia que permite formar y mejorar los procesos de ensefianza
y aprendizaje, son mas frecuentes y tienen mayor relevancia. La experiencia de Jos
foros sectoriales muestra con gran claridad que los diversos estamentos coinciden en
la importancia de debatir acerca de las politicas evaluativas y la evaluacién misma.

Sin embargo, ain hay mucho camino por recorrer y se evidencian algunas tensiones
que subyacen a las politicas y practicas educativas y que es preciso visibilizar con el
propdsito de avanzar en la construccidn de un enfoque pedagégico para la politica.
Estas tensiones se encuentran relacionadas con: la autonomia, ¢l discurso y la prac-
tica, [a desarticulacién de los procesos evaluativos, lo pedagdgico y lo normativo, la
escuela y los nuevos retos, los diversos enfoques de la calidad, la participacion, la
investigacion, la inclusién y la formacién de docentes.

3. Este articulo forma parte de las reflexiones que realizé el Observatorio Nacional de Politicas en Evaluacién de la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional, en torno a la evaluacién de los aprendizajes en la Educacién Bdsica y Media, tema central del
Foro Educativo Nacional 2008. E ONPE participé en los foros sectoriales, locales y municipales en Kennedy, Monteria,
Ibagué v Soacha. .
DOCUMENTOS PEDAGOGICOS 14 |
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1. Los avances en la consolidacion de un discurso sobre la evaluacion integral y
los retes para llevarlo a [a practica

Las discusiones pedagogicas y epistemoldgicas actuales han impactado los discur-
sos en e] ambito evaluativo. Sin embargo, no se evidencia una reflexién a partir de
las visiones sobre el conocimiento, el aprendizaje, la docencia, las relaciones de
poder, los fines y propésitos de la evaluacién, los supuestos pedagdgicos (concep-
ciones sobre educacién, ensefianza, evaluacidn, aprendizaje, diddctica, curriculo,
estudiante, docente, etc.), epistemoldgicos (concepciones sobre el conocimiento, la
forma de produccién del conocimiento, la verdad, la validez, el sujeto cognoscente,
los objetos de conocimiento, etc.), ontoldgicos (las concepciones sobre mundo, ser,
ser fundante, etc.) y axiolégicos (las concepciones sobre los valores éticos y estéti-
cos), presentes en los discursos, normas y pricticas evaluativas.

En este mismo sentido, a pesar de que los discursos de los diferentes estamentos en
i los foros muestran una visién de la evaluacion integral, participativa, formativa, per-
manente, pertinente a las necesidades de los estudiantes, sus contextos e intereses,
una practica de seguimiento y acompafiamiento necesaria para el mejoramiento de
los procesos educativos, estos discursos no se han apropiado para transformar las
practicas cotidianas de los docentes en las aulas, para lograr el empoderamiento de
los estudiantes como responsables de sus procesos de aprendizaje y tampoco han
promovido nuevas formas de relacién entre docentes y estudiantes. Aqui valdria la
i pena preguntar si la evaluacion debe preservar el orden o transformar la escuela.

2. La evaluacién como oportunidad para el desarrolle de la autonomia o como
instrumento para la conservacion de posiciones heteronomas

Las opiniones expresadas a lo largo de los foros sectoriales muestran que el tema
de mayor controversia es el Decreto 230 de 2002, y la necesidad de reformarlo o
derogarlo. Los diversos estamentos manifiestan de manera generalizada que el men-
cionado decreto favorece la mediocridad, atenta contra la calidad de la educacién
y de los procesos de ensefianza y aprendizaje ,y desestima los esfuerzos de los es-
tudiantes méas dedicados en relacién con los menos dedicados. De igual manera se
propone retornar al sistema de calificacién por nimeros o eliminar algunos de los
indicadores cualitativos tales como “ineficiente” y sobre todo “aceptable”. Es poco
lo que se valora de] decreto y basicamente so6lo se le cuestiona el asunto controver-
sial del 5% de reprobacién o del 95% de promocion por institucion.

Llama la atencién el deseo generalizado de los diferentes estamentos de retornar al
antiguo sistema de calificacién, de usar la evaluacidn como un dispositivo de control
y disciplinamiento y como.una herramienta para mantener la autoridad del docente,
llegando inclusive a proponer sanciones de tipo econémico para quienes no logren
los resultados esperados en los aprendizajes.

Cuando enfatizamos en la necesidad de volver al antiguo sistema, eliminar los por-
centajes de promocién y reprobacién y retornar a las notas, pareciera que en Gltimas




estamos renunciando a una apuesta por la autonomia y su desarrollo. En esta direc-
cién, en una de las mesas de trabajo de estudiantes se afirmaba que el Decreto 230/02
no habia funcionado porque los jévenes no estaban preparados para autorregularse.
Un retorno al sistema tradicional de educacién puede verse como un retroceso del
camino avanzado, como una renuncia a nuestro derecho y oportunidad de desarrollo
de la autonomia de los docentes y estudiantes. Un retorno a la escuela conductista y
heterénoma en la que imperan diferentes dispositivos de coaccién y sometimiento,
de estimulo y respuesta. En esta direccién, la evaluacién puede perfilarse, si se de-
sea, como uno de los dispositivos mds eficaces para coaccionar, clasificar, someter
o estimular a otros. Como una poderosa herramienta para ejercer el poder sobre los
demas. ;Es este el tipo de educacién y de evaluacién que queremos?.

En este sentido, quizds sea valido reconocer que la educacién debe estar orientada
a la formacién de sujetos auténomos y que la evaluacién, segin la forma como se
conciba y desarrolle, puede favorecer o atentar contra el desarrollo de la autonomia.
Por tanto, consideramos pertinente conectar la discusién acerca de la evaluacién
con ¢l problema de la autonomia. Entendiendo la autonomia como la capacidad
colectiva de pensarse, sentirse y posicionarse para la toma de decisiones solidarias
y la responsabilidad, igualmente colectiva, por las consecuencias de las decisiones
tomadas. Lo que implica una posicién solidaria que se caracteriza por la capacidad
de cada uno de ponerse en el lugar del otro, situacién fundamental para el alcance
de consensos.

En este marco, la educacion y la evaluacién, vistas ya no como mecanismos coer-
citivos, pueden favorecer el desarrollo de una autonomia colectiva con la partici-
pacién de docentes, estudiantes, directivos docentes, madres y-padres de familia
y empresarios a través de procesos de discusién, argumentacidn, censtruccion de
propuestas y biisqueda de metas comunes.

3. Lo pedagégico como una oportunidad para a interpretacion e innovacion
de los marcos normativos

En el ambito juridico, las normas surgen para dar respuesta a ciertas situaciones
donde se amenaza o vulnera un bien juridico. Las normas que regulan los asuntos
civiles tienen un caracter supletorio, esto significa que ellas han sido elaboradas con
el fin de garantizar unos minimos que preserven los derechos de las personas que la
norma protege. En el caso educativo, estas normas deben ser entendidas como mi-
nimos establecidos para garantizar los derechos de los estudiantes que, de ninguna
manera, pueden limitar las practicas educativas. La interpretacién de las normas
debe ser hecha desde la responsabilidad social de los docentes e instituciones, que
no se agota con el cumplimiento de los minimos establecidos en la norma.

En el dmbito pedagégico las acciones se orientan a la formacién integral del ser
humano, el desarrollo de sus capacidades, talentos, sentimientos y muy fundamen-
talmente, de su autonomia y libertad. Si lo pedagégico se limita al cumplimiento
normativo no sera posible trascender para avanzar en propuestas humanizadoras
que atiendan a los contextos, necesidades, intereses, expectativas, sueflos y poten-
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cialidades de nuestros estudiantes. Parafraseando una de las intervenciones de los
directivos en el foro se podtria afirmar que si existe un proyecto educativo pertinente,

pensado desde y con la comunidad, la discusién sobre el cumplimiento de la norma
es secundaria e irrelevante.

gl 4. La desarticulacion entre la evaluacion y los contextos y procesos educativos

Los actuales planteamientos pedagdgicos han hecho énfasis en la evaluacién como
un asunto compleje, articulado a los procesos de ensefianza y aprendizaje, que no
puede ser pensado como un proceso aislado, sino que su discusién se enmarca en
relacion con las propuestas formativas, curriculares, politicas y éticas de las institu-
ciones. En este sentido, la pertinencia de las propuestas evaluativas debe ser leida
desde referentes como el PEIL, los modelos y enfoques pedagégicos y los fines y
propositos de la educacién, el curriculo propuesto y los planes de estudio, etc. La
implementacién de una nueva propuesta pedagdgica como la Formacién por Ciclos
y las caracteristicas de una evaluacion pertinente a la misma, debe ser discutida des-
de los referentes conceptuales, metodoldgicos, epistemolégicos, éticos y politicos
de dicha propuesta, que supone ademas, el conocimiento de la misma por quienes la
van a discutir ¢ implementar, y una nueva organizacién de la escuela, el curriculo,
la did4ctica y la evaluacion.

Se podria concluir que para la mayoria de estamentos participantes en el Foro, los
referentes conceptuales, metodoldgicos, pedagégicos y los fines y propésitos de la
propuesta de Formacion por Ciclos son desconocidos, obstaculizando la posibilidad
de discutir y hacer propuestas de evaluacién pertinentes.

Si la evaluacién no es concebida como un proceso articulado a los demds procesos
educativos, puede ser percibida como una practica administrativa sin ningtn tipo de
utilidad pedagdgica, mas relacionada con el cumplimiento de requisitos de cardcter
administrativo como la seleccion, la promocién vy la clasificacién. Esta situacién
ha generado una visién de la evaluacién mas asociada a practicas de control que a
procesos formativos, acentuando el cardcter calificativo de la evaluacidn, haciendo

dificil superar su caracter sancionatorio, estrechamente vinculado a indicadores nu-
meéricos.

5. La escuela de cara a los nuevos retos sociales, politicos y pedagdgicos

Actualmente, existe la tendencia a responsabilizar a la escuela de todo cuanto ocu-
: 1re, no s6lo en la institucién educativa también en la sociedad, la pérdida de valores,
la violencia, las pandillas, los grupos satdnicos, los embarazos no deseados, la falta
: de participacion politica, la intolerancia, el ejercicio de la ciudadania, etc. Las exi-
gencias a la escuela y al docente se hacen desde diferentes 6rdenes. Cumplir estas
demandas se hace imposible, inclusive para un estado, atin cuando pudiese articular
toda la politica y direccionarla al cumplimiento de éstas.




Por otro lado, existen muchos factores de diferente orden que inciden no sélo en
los comportamientos también en los aprendizajes de los estudiantes, (los estudios
sobre estos factores asociados son abundantes: el nivel social y econdmico de la
familia, el nivel educativo de los padres, los vinculos afectivos del nifio, etc.), que
escapan al control de la escuela. Sin embargo, la escuela debe posibilitar una lectura
comprensiva y critica de esas realidades con el propésito de transformarlas, de mos-
trar nuevos mundos posibles, alternativas creativas frente a las limitaciones de esas
realidades y nuevos suefios para los estudiantes y sus comunidades. Esto exige de
la escuela pensarse auténoma y solidariamente no como una instancia reproductora
de saberes sino como una comunidad empoderada que es capaz de pensarse a si

misma para superar la inmediatez de los recursos, las normas y las limitaciones del
contexto.

6. La calidad entre el enfoque pedagégico y el administrativo

Comunmente los argumentos de las politicas educativas hacen referencia a términos
abstractos sobre los cuales parece existir consenso. Uno de estos términos es la cali-
dad. Sin embargo, los inconvenientes surgen cuando se precisa dar contenido a éstos
y sc¢ evidencia que dicho contenido “es asignado de acuerdo con las concepciones
que sobre el mundo, el aprendizaje, la ensefianza, la educacion, el conocimiento, la
escuela, etc., posee un grupo social en un contexto especifico y en un momento his-
téricamente determinado. Por esta razén, es mmposible hacer exigencias de calidad
desde perspectivas generalizantes u homogenizantes™. En cada contexto es preciso
definir explicitamente el significado atribuido por el grupo social a esta categoria.

El debate pedagdgico no debe ser confundido con consideraciones de tipo econo-
mico referidas a las condiciones necesarias para la prestacién de un servicio de
calidad como el niimero de estudiantes por docente, el numero de graduados por
afio, la cobertura, condiciones y salarios dignos para los docentes, la infraestructura,
entre otros, que corresponden al Estado. El debate pedagdgico sobre la calidad de
la educacion es un debate sobre “su naturaleza y modo de ser’”, que no se limita a
las demandas del mundo laboral ni a los resultados de las pruebas sino que responde
esencialmente a las demandas sociales y culturales de un contexto especifico™.

1. Los espacios de participacién social y politica vistos comoe escenarios de
legitimacian de las politicas

En la concepcidn tradicional de lo politico y en la comprension del Estado, se cree,
erréneamente, que tanto lo politico como las funciones del mismo no atafien a los
sujetos individualmente considerados, es decir, que frente a las decisiones de la
politica es poco o nada lo que se puede hacer, teniendo en cuenta ademas, que estas
politicas se han constituido en exigencias de los 0rganismos internacionales a los

4. SANCHEZ, Carmenza. (2005).Algunas consideraciones en torno a la evaluacion como medida de calidad de la educa-
cién. Observatorio Nacional de Politicas en Evaluacidn. Bogotd. Boletin No. 4.

5. CAMPO, Rafael (2000). Del control a la biisqueda de sentido. Revista Javeriana. Nimero 663.Bogota.

6. SANCHEZ, Carmenza. Una mirada critica de las politicas educativas. Observatorio Nacional de Politicas en Evaluacion
(en prensa)
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gobiernos y estados. En consecuencia, cuando la ley establece la obligacién para las
autoridades ptiblicas de abrir espacios para la discusién de las politicas en un deter-
minado sector, los actores sociales consideran que la participaci6n no es efectiva por
cuanto €sta no va a cambiar las orientaciones de la politica publica sino que, por el
contrario, va a servir para legitimar las decisiones que se tomen.

Desde esta perspectiva, la discusién de las politicas es vista por los docentes como
un mecanismo de legitimacién para las normas que seran impuestas. Por ello per-
. ciben la politica como ajena a sus expectativas, intereses v necesidades. La falta de
participacion de los maestros en la construccion y formulacién de las politicas ha
: constituido uno de los obstdculos mas grandes para su implementacién, lo cual se
evidencia en asuntos como el Decreto 230 de 2002 y la Formacién por Ciclos. Esto
ha generado la resistencia de los docentes a implementar la politica o a dar una dis-
cusion sobre los fundamentos, intencionalidades, fines y propositos de las politicas,
desviando la discusién a lo instrumental y lo técnico. Por esto se hace necesario
generar, desde los saberes de los docentes, politicas pertinentes a sus necesidades y
contextos para resignificar la politica como un asunto publico que no sélo atafie a
los estados o gobiernos.

8. La diversidad: entre el reconocimiento y la exclusion

Nuestra Constitucién Politica reconoce la diversidad étnica y cultural de nuestro
pais y las politicas apuntan a la inclusién a través de los programas de integracion al
aula regular, los programas para desplazados y los programas para discapacitados.
A pesar de los avances en los discursos sobre el reconocimiento de estas diferencias
sociales, econdmicas, individuales, etc., que generan diferencias en el aprendizaje y
plantean otros retos para la ensefianza, no se ha pensado la evaluacién desde estas
diferencias. :

La ausencia de una reflexién sobre la necesidad de pensar procesos de evaluacién
mas flexibles y ajustados a las particularidades de cada uno de los estudiantes y a sus
ritmos evidencia la persistencia de ciertas ideas sobre la evaluacion y el aprendizaje,
segtn las cuales todos aprenden lo mismo, de 1a misma manera, en el mismo tiempo,
con el mismo método y, por tanto, pueden ser evaluados de la misma forma. Valdria
la pena preguntar si los resultados de la evaluacién evidencian falencias en los pro-
cesos educativos o si simplemente no se han generado procesos de evaluacion que
! permttan dar cuenta de los avances de estas poblaciones en sus procesos educativos.
Una evaluacién que pretenda dar cuenta de estas diferencias nunca podré ser una
practica homogénea, sera, esencialmente, una practica inclusiva y respetuosa de las
diferencias.

Por esta razén se hace necesario debatir el papel de la escuela como espacio de in-
clusion social, que obliga a pensar el problema de la inclusién como un asunto €tico,
social y politico més que como un asunto de apertura de espacios. La escuela debe
pensar la inclusién como recurso y oportunidad para el aprendizaje y no como una
limitacién del mismo, “oportunidad para revisar criticamente los supuestos en que
se basa nuestra convivencia y renovar nuestra idea de 1a educacién democratica’™.
En este sentido, la mesa de discapacidad, considera que la propuesta de Formacién

7. TERREN, Eduardo. (2008) La escuela como espacio de inclusion social. En http://www.aulaintercultural org/article.
php3?id_article=724




por Ciclos ha permitido hacer evaluacién sensible a estas diferencias o tenerlas en
cuenta para la promocién que implica que no pueden realizar evaluaciones 1guales

para todos deben pensar una evaluacion especifica para cada uno de los estudian-
tes.

9. La investigacion comoe alternativa para la participacién, la construccion yel
seguimiento de las politicas piblicas en evaluacion

“La investigacién educativa es concebida desde el IDEP como la mirada rigurosa
que pretende construir, explicar o comprender el fendmeno educativo, que a su vez
se convierte en un proceso de aprendizaje para quienes participan en el, de tal modo
que ese aprendizaje le permita considerar una accién informada y reflexiva sobre la
propia practica. La problematizacion que hace el docente de su quehacer de manera
sistematica y critica, en busqueda de explicaciones o interpretaciones del mismo,

ha permitido la cualificacién de su profesion y por tanto el perfeccionamiento de su
gjercicio™,

A pesar del énfasis hecho sobre la investigacién educativa como alternativa para la
comprensién y transformacion de las realidades, en las discusiones sobre las poli-
ticas educativas y la evaluacién ésta no aparece como referente para las practicas
educativas en el aula, ni para la discusién o para la evaluacién de las politicas. La
comunidad de maestros no ha concebido su practica cotidiana como una posibilidad
para la construccion de conocimiento.

Por esta razon serfa importante posicionar la investigacién en las instituciones edu-
cativas, buscando el reconocimiento de las practicas y saberes de los docentes, como
profesionales reflexivos, capaces de aportar en la construccién y seguimiento de
propuestas alternativas para la evaluacién. -

Este reconocimiento permitiria, ademas, favorecer el posicionamiento de las comu-
nidades y los docentes como protagonistas y gestores de procesos de mejoramiento
y transformacion permanente a través de la investigacion.

10. La formacian: entre la oferta y la pertinencia

En las {ltimas décadas, la educacién ha sido un tema central y su atencién es prio-
ritaria porque es considerada como un factor estratégico para superar la pobreza
y el subdesarrollo. Esto ha generado un marcado interés por el mejoramiento de
la calidad en las politicas educativas. En este contexto, el maestro es considerado
como uno de los principales responsables de la calidad y las recomendaciones se
han direccionado hacia la implementacién de politicas integrales sobre la profe-
s10n docente, enfocadas hacia la creacién de sistemas de carrera profesional y un
. sistema adecuado de condiciones laborales y bienestar docente, junto a un sistema
de evaluacién y de formacién permanente. Los gobiernos han destinado un presu-
puesto para atender este tiltimo aspecto. Sin embargo, el balance realizado por las
instituciones muestra que la formacién no ha sido pertinente por cuanto no consulta
las necesidades de cada una de las instituciones desde sus contextos e intereses, ni
desde los nuevos retos planteados a la escuela como la inclusion, el desplazamiento,
las necesidades educativas especiales, etc. En este mismo sentido se ha hecho un Ha-
8. SALCEDO, Ruth Amandz (2008).Experiencias docentes, calidad y cambio escolar http://www.lablaa.org/blaavirtual/
educacién/expedocen/expedocensa.htm
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mado a las facultades de educacion para que actualicen sus programas y curriculos y
los ajusten a las necesidades de las comunidades en las cuales se van a desempefiar
sus egresados, y a las secretarias de educacion para que en la contratacién de los
programas de formacion se tenga en cuenta las necesidades de las instituciones y las
solicitudes de los docentes, mas que la oferta de las universidades.

A manera de conclusion se podrian proponer algunas preguntas para la reflexion en
torno a la Formacion por Ciclos, la evaluacion integral, dialdgica y formativa y el
Decreto 230. En relacion con la propuesta de Formacion por Ciclos valdria la pena
preguntarse ;Qué escuela y qué tipo de organizacion debe darse en la misma para
avanzar en la propuesta? ;Qué tipo de evaluacién es pertinente ;Qué condiciones
fisicas y laborales requieren los docentes para adelantar la propuesta? ;Cémo arti-
cular e integrar ¢l curriculo para que responda a las exigencias de la formacién por
ciclos? ;Es posible articular el Decreto 230 de 2002 a la propuesta de formacién
por ciclos? ;Cudles son las exigencias para la formacion de docentes e institucio-
nes formadoras de docentes que plantea la propuesta? ;Cémo articular los PEL a la
propuesta de Formacién por Ciclos? ;Coémo articular los fines y propositos de la
Educacién Bésica, Media y Superior? y ;Cémo articular las normas y propuestas
nacionales y distritales?

Por ultimo, es preciso hacer énfasis en la necesidad de mantener y fortalecer los
espacios de discusidn y construccidn colectiva, ya no como el cumplimiento de lo
normativo ¢ como una respuesta a una situacion coyuntural, sino como una dina-
mica institucional que permita el intercambio constante de experiencias, puntos de
vista y propuestas que redunden en la consolidacion de comunidades autocriticas,
reflexivas y auténomas, capaces de generar politicas educativas alternativas, sensi-
bles a sus necesidades y contextos. No se puede perder de vista que la educacion, la
escuela y sus protagomstas tienen la enorme responsablhdad social de contribuir a

la comprension de la realidad y a la generacion de propuestas de transformacion de
la misma.
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Conferencia

Hacia un sistema integral de la evaluacién de la calidad de la
educacion

Fabio Jurado W Gracias por esta oportunidad para exponer el avance de una experiencia que, sin
Docente e investigador duda, es la mas reciente, en relacién con un asunto tan complejo y generador de
del Departamento de  (ocion0 como es el tema de la evaluacién.

Literatura y del Instituto Durante los afios de 2007 y 2008 se adelantaron foros municipales y foros departa-
de Investigacion en

Educacion, mentales en todo el pais sobre la evaluacién de los aprendizajes. Participé en algu-
Universidad Nacional nos, y es de verdad conmovedor encontrar en regiones, como Guaviare y Putumayo,
de Colombia un gran interés entre los maestros por discutir el tema de la evaluacién, Sobre todo

en el Guaviare, observé un entusiasmo entre grupos de familias por analizar, junto
con los maestros, el problema sobre cémo evaluar a los estudiantes y ¢émo evaluar
a las instituciones escolares.

El foro de San José del Guaviare nos demostrd que si es posible llegar a acuerdos
entre los distintos estamentos que participan en los procesos de formacién escolar.
Al menos en el transcurso de dos dias pudieron abordarse, sin tapujo alguno, los
problemas més sentidos por estudiantes, padres/madres de familia y profesorado en
tomno a los aprendizajes y su evaluacién. Y entre los grupos de trabajo se involucraba
el alcalde y la secretaria de educacion del municipio, asi como representantes del
sindicato. Lo resalto, porque es una manera ¢jemplar de mostrar cémo la educacion
es un compromiso de todos los que conviven en una poblacién y porque un tema
como la evaluacién nunca tendrd modelos tnicos ni decisiones unilaterales.
Precisamente lo que vamos a exponer aqui es la sintesis de una experiencia adelanta-
da en Bogot4, cuya memoria ya est4 publicada, y cuya iniciativa debe mucho a la an-
terior administracién de la Secretaria de Educacién de Bogota. Debo decir que desde
hace algunos afios tenfamos la inquietud, en el grupo de investigacién que coordino,
sobre cémo afrontar la posibilidad de constituir un sistema integral de la evaluacién
de la calidad de la educacién, inquietud que surgio, sobre todo, hacia finales de la
década de 1990 cuando observibamos cémo los resultados de las evaluaciones ex-
ternas poco aportaban a la cualificacién y a la transformacién de las instituciones
educativas; al hacer los balances tratdbamos siempre de introducir innovaciones, ya
fuese como asesores del ICFES, 0 ya como responsables del proyecto de evaluacién
de competencias para Bogotd. Siempre aparecian los dilemas, las contradicciones
y las complejidades; intentdbamos provocar transformaciones para romper con las
concepciones, con los universos de creencia y con las representaciones que sobre la
cvaluacion han prevalecido en la comunidad familiar y educativa.

Los grupos de investigacién siempre esperan el momento y el lugar oportuno para
miciar los proyectos que rondan en la cabeza de sus miembros; son esos anteproyec-
tos que estan ahi, pendientes de que una institucién los ayude a vivir. La iniciativa
surgio, insisto, en la Secretaria de Educacién de Bogota; nos solicitaron pensar so-
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bre codmo constituir un sistema integral de evaluacion de la calidad de la educacion
para Bogota; se trataba de un sistema integral de evaluacion y no de un sistema de
evaluacion integral, que es otra cosa, si bien ignalmente necesario. ]

En algunos de nuestros libros hemos llamado la atencién sobre ese cardcter arbitra-
rio que cobija a todos nuestros paises, cuando se habla de la calidad de la educacion
segin sean los resultados de las pruebas externas. En todos los paises se aplican
pruebas externas, s1 bien hay algunos matices que marcan diferencias entre unos y
otros, como la experiencia de Uruguay en la que se involucran grupos de maestros
¢ inclusive miembros del sindicato. Pero en ninguno de los paises, se ha intentado
construir un sistema integral de la evaluacion de la calidad de la educacidn, segin
nuestras exploraciones iniciales.

El sistema integral de evaluacion contrae la connotacién de la versatilidad y de la
multidimensionalidad. Integral quiere decir que no hay un tnico modo de caracteri-
zar la educacion de un pais, sino que habria que fundamentar distintos modos de ha-
cerlo; por lo tanto, se requieren diversos instrumentos, diferentes estrategias, apostar
por varias posibilidades para los acercamientos a lo que seria caracterizar la calidad
de la educacién de un pais; en nuestro caso, se trata de establecer una aproximacion,
no una definicidn taxativa, a la caracterizacion de la calidad de la educacién que
ofrece una ciudad como Bogota.

El primer punto critico fue, entonces, que no encontramos informacién sobre ex-
periencias relacionadas con la constitucion de un sistema integral de evaluacion,
lo cual hacia mas agudo el reto; el segundo punto critico, era el de como explicitar
un concepto de calidad de la educacién sin caer en el lugar comin; para ello era
necesario hacer una reconstruccién del concepto y luego proceder con una toma de
posicidn que sirviera a nuestros propositos. Comenzamos por hacer un balance de
lo que se proponia en la Revista Iberoamericana de Educacion, en el afio 1996, un
nimero dedicado al tema de la evaluacion.

Lilia Toranzos, es una profesora argentina que ha dedu:ado mucho de su tiempo a
pensar el asunto de la evaluacion y de la calidad de la educacion. Hay dos dmbi-
tos semanticos que Lilia Toranzos considera para establecer una aproximacién a
lo que podria ser la calidad de la educacién. De un lado, esta la concepcion mas
recurrente, la que aparece en el discurso oficial sobre la educacion en todos nuestros
paises, cual es la de asumir la calidad desde la eficacia, entendida como la forma en
que el sistema educativo hace posible que los estudiantes aprendan lo acordado en
los curriculos; desde esta perspectiva, el estudiante que tiene un “buen rendimiento
académico” es aquél que sabe dar cuenta de aquello que la escuela le pide, y sabe
dar cuenta porque reconoce los codigos regulativos de cada una de las asignaturas
y de sus profesores. Se trata de determinar qué tanto sabe devolver (en la evalua-
cion) “el conocimiento” que le impartieron, independientemente de si aquello que
le impartieron tiene algo que ver con la vida o no; entonces, a menos repitencia de
asignaturas o de cursos, mas calidad y por lo tanto mas eficacia. Todos conocemos
los casos de los estudiantes a los que les va bien en el colegio, que tienen buenas
notas, buenas calificaciones, que son condecorados con diplomas, con medallas y
premios; digamos que estos son los casos visibles de la eficacia, porque en sintesis,
hay buenos resultados.

Una segunda acepcion que sefiala Lilia Toranzos sustenta la calidad desde aquello




que es relevante en el aprendizaje escolar; de cémo los contenidos que se seleccio-
nen responden a lo que los sujetos necesitan ya sea en lo intelectual, en lo moral o en
lo afectivo, y su proyeccion en la vida social y politica. Tgual que en la acepcién an-
terior, se trata de un resultado que se reitera en todos los discursos que se promueven
hoy sobre la educacién, pero se diferencia de la concepcidn anterior porque abre el
concepto al considerar lo moral, lo afectivo y lo politico, que es lo que hoy se llama
educar para la ciudadania. Pero insistamos en que se esperan sélo resultados que el
sistema educativo debe mostrar y que regularmente se instala en el discurso educa-
tivo de las agencias guberhamentales, delegando en los maestros tal cOmpromiso,
como si la escuela decidiera, ella sola, sobre los destinos humanos.

La tercera acepcién que sefiala Toranzos muestra la calidad asumida en un contexto
adecuado para el aprendizaje; esta tercera acepcion, referida a la pertinencia, es la
que nos interesa y es la que aparece también en UNESCO. En este punto lo que
habria que destacar es la necesidad, en efecto, de preguntarse por la pertinencia de
aquello que Ia escuela ofrece. Pero asimismo, preguntarse por los recursos infra-
estructurales con los que cuenta el sistema educativo y cada institucién educativa;
es decir, los medios con los cuales se puede materializar aquello que llamamos lo
pertinente; también se consideran aqui la idoneidad y la identidad pedagdégica del
profesorado como una condicién fundamental para definir la calidad; en este contex-
to adecuado, que sefiala Lilia Toranzos, lo principal es la gestién educativa, asumida
como liderazgo académico.

La perspectiva de la Unesco sobre la calidad de la educacién

¢Como lo plantea la Unesco? Vale la pena leerlo directamente en el documento
mas reciente, un documento del afio 2007. Sefiala la Unesco, enfre uno de los pun-
tos centrales de la calidad, el relacionado con la relevancia; “una educacién es de
calidad si promueve el desarrollo de las competencias necesarias para participar en
las diferentes dreas de la vida humana, afrontar los desafios de la sociedad actual y
desarrollar el proyecto de vida en relacién con los otros™ (Unesco, 2007: 5).

Todos los maestros tenemos que apoyarnos en estos presupuestos promulgados por
la Unesco, porque no son el resultado de caprichos de personas, no son ideologias
de personas en particular; son por supuesto universos ideolégicos frente a la edu-
cacion, pero no podemos ver aqui la perspectiva ideolégica como algo peyorativo,
sino como algo inherente a un asunto tan complejo hoy como es la educacién. Son
puntos de vista que estdn en juego, y los destaco porque son el resultado de acuerdos
entre investigadores, ministros de educacién, politicos, etc.: puntos de vista que se
hacen pablicos cuando se llega a los acuerdos, si bien quedan como una impronta
en el papel.

Otro aspecto que destaca la Unesco es la equidad, en el que se identifica princi-
palmente el nivel de las oportunidades, la inclusion social, politica y cultural, un
asunto que en Colombia estd bastante rezagado. Al respecto, les comparto esta expe-
riencia: recientemente estuve en Guatemala, en la Universidad de San Carlos, en el
ambito de una Red latinoamericana en evaluacion que estamos constituyendo. Esta
universidad quizas sea un buen ejemplo sobre lo que es el sentido de la equidad; los
estudiantes cuando terminan la educacién media, que es de tres afios, presentan la
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prueba de admision a la Universidad de San Carlos. Los estudiantes que no aprueban
¢l examen de admision tienen el derecho, de manera gratuita, a tomar un programa
preparatorio durante diez meses en la universidad; cuando aprueban este programa
preparatorio, son promovidos a la carrera elegida, y obvian la prucba de admisién;
esto es lo que llamamos sentido de equidad o sentido de la oportunidad; de esto se
trata darles la oportunidad a los jévenes, porque aquellos que no aprueban el progra-
ma preparatorio, pueden continuarlo y pueden insistir, hasta que logran entrar a la
universidad o renunciar a ella porque se dan cuenta que no es lo suyo.

La Universidad de San Carlos tiene ciento veinte mil estudiantes, para un pais, Gua-
temala, de quince millones de habitantes. Comparemos con Colombia; la Universi-
dad Nacional tiene, en la ciudad de Bogot4, veinte y ocho mil estudiantes y atiende a
casi cincuenta mil a nivel nacional, y Colombia es un pais de cuarenta y cinco millo-
nes de habitantes; cudl es el sentido de la equidad aqui. En nuestro pais sabemos que
si el estudiante no pasa la prueba, no pasé y punto; tiene derecho a presentarla las
veces que quiera, pero no le ofrecemos nada mds; y mas grave es que no contemos
con una educacidn media que inicie a los jévenes en ciertos ambitos de formacién
para el trabajo.

Igualmente, en el tema de la equidad Unesco destaca la importancia de considerar la
accesibilidad fisica, es decir, tener en cuenta las distancias razonables entre la casa
y la escuela, tanto para los nifios y los Jovenes como para los profesores. Y preci-
samente uno de los aspectos delicados en Bogots es que, por ejemplo, un profesor
que trabaja en Ciudad Bolivar pero vive en Suba, siempre va a estar pendiente del
momento en que pueda cambiarse de escuela para estar mas cerca de su casa; y es
preocupante porque la movilidad de los profesores cads afio en Bogota es un una
interferencia muy grande para lograr procesos sostenidos.

En el aspecto curricular el tema de la accesibilidad se abordaria considerando un
aprendizaje mds pertinente, desde la interlocucién y el acompafiamiento del profe-
sor; el criterio de la interlocucién y el acompafiamiento en esta perspectiva también
es clave, pues no se trata de ensefiar contenidos sino de proponer situaciones y pro-
blemas desde los cuales los profesores acompafian e interactiian con los nifios y los
jovenes; y no se trata de un capricho sino del reconocimiento de que €ste es el uni-
verso de los nifios y de los jévenes hoy; los nifios no quieren que les ensefiemos sino
que interactuemos con ellos; y esto tiene sentido porque el aprendizaje que se da
por fuera de la escuela formal es més potente, porque es el aprendizaje que se vive
con el mundo virtual de hoy. Por otro lado, 1a accesibilidad econémica hace también
parte de la equidad: garantizar que la ausencia de cupos no sea un impedimento para
. acceder a la escuela. Bogota ha avanzado en este aspecto porque ha disefiado pro-
‘ gramas que garantizan al menos los niveles de alimentacién bésica escolar, para que

los estudiantes logren responder a los ritmos que se van construyendo en el interior
de la escuela.

Otro planteamiento muy importante que hace ta Unesco —Yy conviene que compren-
damos la diferencia— es éste: la educacién no es un servicio, es un derecho: “los




derechos pueden ser diferidos, pospuestos y hasta negados; mientras que un dere-

cho es exigible y justiciable por las consecuencias que se derivan de su violacidn e
1respeto”.

La calidad de la educacién para la SED es el “Conjunto de condiciones bésicas que
aseguren que los nifios, nifias y j6venes puedan ingresar al sistema educativo, per-
manecer en €l y progresar en su desarrollo socio-afectivo e intelectual. Esta premisa
supone una concepcion compleja de la calidad, que va mucho maés all4 de las evalua-
ciones de conocimientos e incluye la perspectiva de los derechos humanos en toda
la gestion escolar” (SED, 2006). Me parece muy atinado este modo de dar cuenta
de lo que serfa la calidad de la educacién, y habria que desmenuzar cada uno de los
términos claves que estén alli, para abrir y ampliar el concepto.

S1 nos apoyamos en fuentes latinoamericanas y en las experiencias adelantadas en
el pais, se concluye, y habria que resaltar que son muchos los estudios en el tema
de la evaluacion, que pocos paises como Colombia han logrado sostener un ritmo
constante de produccién académica en el tema de la evaluacién. Se pueden encon-
trar hbros escritos por maestros de educacién basica, como los que surgicron de los
proyectos de investigacién financiados por el IDEP en los afios 2004 y 2005.

Al intentar hacer un estado del arte sobre el tema de la evaluacidn de la calidad de
la educacién encontramos dos fuentes que nos sirven de horizonte en nuestro pro-
poésito, al menos como fuentes para el didlogo critico; de un lado, la obra de Jorge
Seimbol y, de otro, la obra de Gerard Figari, de quienes tomamos como referentes,

sobre todo de Figari, unas categorias para pensar el sistema integral de evaluacién
de la calidad.

Para hablar de calidad integral de Ia educacién, ¥ de un sistema de evaluacién de
dicha calidad, hay que considerar los contextos socioculturales, el contexto institu-
cional y el diddctico-pedagdgico. En relacién con ello, cuando Figari habla de eva-
luacion integral se ubica més en las instituciones educativas, da el paso de lo general
a lo mds particular, y sefiala que es importante preguntarse primero qué se evalia
y en funcion de qué se evaliia. Esto parece un asunto de sentido comiin, pero si hay
un asunto de fondo cuando el maestro en el aula se hace esas dos preguntas: qué
es lo que hay que evaluar y en funcién de qué hay que evaluar; igual ocurriria con
las instituciones educativas, cuando al final del afio deben hacer la autoevaluacidn,
si se cuestionaran sobre lo que hay que evaluar en el marco de la autoevaluacién y
en funcién de qué ha de hacerse esa autoevaluacién. En general, me parece que son

dos preguntas que siempre debemos formularnos al inicio de cualquier proyecto de
evaluacidn.

Lo mas importante de Figari es que propone analizar la calidad del dispositivo edu-
cativo y no la calidad de la educacién; la pregunta central que propone es: ;Cémo
evaluar el dispositivo educativo? Y sefiala los siguientes aspectos para evaluar el
dispositivo educativo: En primer lugar, evaluar lo decidido, lo intentado e inducido,
es decir, las decisiones que se toman para poner en escena un dispositivo u otro; en
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nuestro caso, yo lo ubicaria en esa semana del mes de enero cuando los maestros
planean; si se tiene un proyecto educativo y hay consistencia en la planeacién, se
puede dar paso a ese primer aspecto que es evaluar lo decidido, lo intentado, vale
decir, lo que se decide poner a prueba. Pero todo hay que planearlo y llevarlo a cabo,
lo que da lugar al segundo aspecto, evaluar lo construido; es decir, evaluar lo que
surge de lo anteriot, que son los programas, los planes, los proyectos, el curriculo
y su desarrollo. Esto conduce al tercer aspecto, evaluar lo producido, que serian

finalmente las formas en accién, expuestas a la observacién publica, mostrando sus
efectos, sus impactos.

Finalmente, si al terminar el afio lectivo escolar, se siguiera este proceso, mirando
lo que implica retomar A, por lo tanto B, para dar cuenta de C, debemos preguntar-
nos: ;Se hace €sto en las instituciones educativas cuando al final del afio se realiza
¢l balance? Si somos inconsistentes en la evaluacién y la entendemos solamente
como practicas de socializacion de aquello que hacemos como maestros, me parece
que es fundamental apoyamos en estos niveles. Siempre asumamos la evaluacién
como una posibilidad de didlogo, de decir para dénde vamos; ése es el criterio ¥y no
la evaluacién que trata de recalcar en lo que no se tiene, en lo deficitario, sino en
como poner de relieve lo logrado, porque detras de lo logrado se descubre aquello
que nos falta. Igualmente, para que esto funcione, Figari llama la atencién sobre
como no se trata solo de evaluar personas sino de evaluar dispositivos. Y no es la
evaluacion de personas por si mismas, porque, de hecho, hacemos parte de una zona
de la evaluacion; la evaluacion de nuestros desempefios que hacen los estudiantes
en las universidades a través de distintos instrumentos, el instrumento que desarro-
llan los directivos, igualmente los procesos que se cumplen en las escuelas vy los
colegios, porque los profesores somos una zona de ese dispositivo, a la que llama-
mos el recurso humano o docente. Aqui la pregunta latente, para no perder de vista
que se trata de la evaluacién de un dispositivo educativo es: ;cémo se articulan o
desarticulan los elementos del sistema? Para la respuesta, la afirmaci6n de F igari es
decisiva y contundente, en el sentido de que evaluar un dispositivo requiere, ademas
de evaluar a todos sus actores, evaluar con ellos. Solo asi funcionara la evaluacion,

porque evaluar entre los distintos actores permite que aparezcan los problemas ylos
aspectos faltantes o débiles.

HACIA UN SISTEMA INTEGRAL DE LA EV[\LUACI()N
DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

« UNA TRIADA SEMIOTICA FUNDAMENTAL:
-~ Dimensién Cognitiva

- Dimensién Timica
- Dimensién Pragmatica

Para adelantar ¢l proyecto en Bogota, nos apoyamos en estas tres categorias que
provienen de la semidtica discursiva, més especificamente de los planteamientos de



Greimas y Fontanille que estan resaltados en un libro clave que se llama Semidri-
ca de las pasiones. Lo destacamos porque hay una dimensién que sirvié de base a
nuestras reflexiones: la dimensién socio-afectiva de la escuela, porque precisamente
cuando estdbamos analizando estas dimensiones en la Secretarfa de Educacién con
Francisco Cajiao, llamabamos 1a atencién sobre el hecho de como la dimensién so-
cio-afectiva no se da en la escuela por separado de la dimension cognitiva. El asunto
estd en c6mo no reducir a una sola dimensién aquello que queremos evaluar, y nos
pareci6 adecuada esta perspectiva semidtica de pensar en la dimensién cognitiva,
en la dimensién timica y en la dimensién pragmitica para abordar el asunto. Lo que
proponen Greimas y Fontanille es mostrar ¢cémo la actividad humana est4 regulada
por estas tres dimensiones, porque siempre actuamos (lo pragmatico), desde unos
saberes (lo cognitivo), sintiendo o revelando una clerta afectacion o afectividad (lo
timico). La timia tiene que ver con la emocién, con la afectividad, con el humor;
uno podria caracterizar (esto seria para pensarlo en una segunda fase del proyecto)
las practicas pedagégicas en el aula, segiin funja como dominante o lo cognitivo, o
lo timico o lo pragmatico.

A partir de lo anterior se podrian hacer algunas afirmaciones importantes; por ejem-
plo, que un indice importante de docentes de primaria o secundaria inician la activi-
dad en €] aula desde la dimensién coguitiva, con el tema especifico de la asignatura;
pero también podria observarse que otro indice importante de maestros inician desde
la timia, porque comienzan su trabajo con un lenguaje flexible, abierto, en el sentido
de invocar el sentimiento, la afectividad. Sabemos que en el caso de la primaria,
algunas maestras y maestros cantan, otros rezan, o hacen un ejercicio corporal o se
inventan una funcién de titeres; todo ello hace parte de la funcién timica y en ella
se invoca lo afectivo, lo espiritual; se comienza alli para llegar luego a la dimensién
cognitiva, que es el contenido especifico de la asignatura o el contenido transversal,
¥y luego se enlaza con el sentido de la vida, o dimensién pragmatica, cuando se ve
para qué sirve aquello que se ha seleccionado en la dimensién cognitiva. Es una
relacion triddica, donde las tres dimensiones participan, pero donde es posible iden-
tificar las que resultan dominantes tanto en las practicas pedagdgicas como en los
discursos pedagoégicos; esto tltimo también seria muy interesante estudiarlo.

Evaluacidn del Proyecto Didactico—Pedagagico
lo proyectado

Dominio Referencial Referentes Criterio | Indicadores
Proyecto Educativo Proyecto de formacién y
Institucional desarrollo humanoe.
Finalidades, Mision y Vision.
Organizacién Macro curricule. Areas o campos
curricular del cenocimiento. Proyectos de

area, proyectos transversales
Micro curriculo. Proyecto de aula.

Programaciones

smi ocializacion de evisto.
académicas S on de lo previsto

PO/l IR Ar R IS o rr=me s oo X o L .




50 I DOCUMENTOS PEDAGOGICOS 14

Voy a referirme a lo que consideramos més especifico en el eje académico d

el sistema integral de evaluacion de la calidad de la educacién. Se trabajaron tres
gjes: el eje socio-afectivo, que fue liderado por el profesor Gabriel Restrepo, y en el
que se aplicaron diversos instrumentos; el eje de la gestién que estuvo trabajado con
¢l profesor Daniel Bogoya y otro profesor de la Facultad de Economia de la Uni-
versidad Nacional y el eje académico que estuvo a mi cargo junto con la profesora
Gladys Jaimes de la Universidad Distrital y la profesora Gloria Garcia de la UPN.

Como les anuncié, voy a detenerme en el eje académico para mostrar hasta donde
llegamos. Para este campo del eje académico disefiamos una serie de instrumentos
que se pueden afinar de acuerdo con los contextos de cada institucién educativa yde
cada region, como una manera de controlar aquello que es objeto de la evaluacién.
De un lado tenemos el Dominio referencial con tres categorias, a saber, el Proyecto
educativo institucional, la Organizacion curricular y las Programaciones académi-
cas. Para cada una de esas categorias hay unos referentes y ademés unos criterios ¢
indicadores que son los que se construyen colectivamente; las casillas aparecen en
blanco, porque se espera que sea dentro de la institucién educativa misma donde se
definan los criterios y los indicadores.

El riesgo que se corre, siempre que se cuenta con formatos, es que se haga con ellos
una mera aplicacion automédtica; de esa manera el proceso no funcionaria como
sistema y el proposito se caeria totalmente. El asunto es cémo participar todos para
explicitar los criterios e indicadores en relacién con el dominio referencial y los
referentes. En los referentes se diria cuél es el Proyecto de formacién y desarrollo
humano que se sefiala en el Proyecto educativo institucional e igualmente las fina-
lidades, la misién y la vision de la institucién educativa; incluimos esto alli porque
son los lugares comunes de hoy en el discurso de la educacion, pues se les pide a las
mstituciones educativas dar cuenta de la misién y la visin, aunque esto podriamos
llamarlo de otro modo.

En la organizacién curricular, se considera primero el macro curriculo, como las
areas o campos de conocimiento, asi como los proyectos de area y los proyectos
trasversales; habria que definir cuéles son, habria que denominarlos y ubicarlos alli
explicitamente. Igualmente, en el micro curriculo habria que identificar y denominar
los proyectos de aula desde los cuales se desarrollan los proyectos transversales, y
en la Programacion académica describir la forma de socializar lo previsto, de co-
municarlo a la comunidad de manera escrita; tener en cuenta que hoy contaros con
Internet, que la mayoria de los colegios tienen pagina Web, y que €ste puede ser un
instrumento importante para poner finalmente alli, aquello que ha sido concertado
en la comunidad escolar.




Dominio referencial Referentes Criterios

Interacciones

Maestro - Estudiante

[Estrategias pedagégicas | Estudiante - Estudiante
Organizacion del trabajo colectivo
Promocian de valores e identidades
culturales

Aprendizajes adecuados para los
distintos aprendizajes

Usos de recursos

Organizacidon de los contenidos

{Estrategias didacticas

En este otro cuadro (el anterior es lo proyectado) esté lo construido; es lo que logra
construirse, que tiene también un Dominio referencial, con unos referentes, unos
criterios y unos indicadores. En el dominio referencial se proponen estrategias pe-
dagbgicas y estrategias didacticas; como referentes se pueden identificar, entre otras
posibilidades, las interacciones entre ¢l maestro y el estudiante y como son esas
interacciones; las interacciones entre estudiante y estudiante, y cdmo se construyen;
la organizacion del trabajo individual y colectivo y la promocién de valores e identi-
dades culturales, entre otras. Las estrategias pedagdgicas y didacticas, propiamente
dichas, hacen referencia a las actividades y acciones adecuadas para los distintos
aprendizajes, la descripcién de cada una de ellas, el uso de los recursos necesarios
para lograr los aprendizajes, la organizacién de los contenidos, las secuencias que se
planean; todo esto es 1o que se denomina lo construido.

Dominio Referencial Referentes | Criterio | Indicadores

Materiales educativos

Publicaciones de docentes y de estudiantes.

Proyectos de investigacion ejecutados

Productos de redes y grupos académicos y
de investigacion

Resultados de pruebas académicas.

Ahora viene todo aquello con lo que contamos al final, que seria lo producido, tam-
bién con el dominio referencial, los referentes, los criterios y los indicadores. En el
dominio referencial aparecen los materiales educativos, es decir, qué materiales se
produjeron en ese proceso, qué es lo que tenemos al finalizar el afio lectivo; igual-
mente, 1dentificar qué paso6 con los proyectos de aula y su desarrollo; qué tenemos
como resultado del trabajo al finalizar el afio lectivo. Esto implica también sefialar
las publicaciones de los docentes y de los estudiantes, ya sea via web o en materiales

impresos; se trata de un ftem que estamos considerando importante para la evalua-
cién integral.
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En relacion con 1a evaluacién de los docentes, creemos que mis all4 de una prueba
individual, se requeriria también de otro tipo de instrumentos que permitieran ca-
racterizar sus dominios y su experiencia pedagdgica. Un aspecto importante seria
la produccién académica de los docentes y cémo ponderar dicha produccién con
otros resultados, segin sean los instrumentos que se apliquen. En todo caso, 1a idea
os considerar todas las variantes posibles y le dariamos una alta ponderacién a la
produccién académica del docente, porque estamos convencidos de que el docente

que escribe y socializa lo que escribe, ofrece una enorme garantia de calidad en su
funcién en el aula.,

Igualmente seria importante tener en cuenta los proyectos de investigacion ejecuta-
dos, ya sean proyectos realizados en la misma institucién educativa, pues esto tiene
una ponderacién significativa en la evaluacion del desempefio docente. Los colegios
en los que sea posible identificar proyectos de investigacion en desarrollo o finaliza-
dos, con productos visibles, pueden integrar esa valoracién en la evaluacion integral
de la institucién educativa. De la misma manera, establecer el niimero de profesores
que participan en proyectos de investigacion liderados por profesores universitarios:
alli se tendria una valoracién fundamental, y los niveles de coautoria en esos proyec-
tos de investigacion de los docentes del colegio con los profesores universitarios que
lideran proyectos en educacién, darian lugar a distintas ponderaciones.

En los productos del trabajo en redes habria otra valoracién; mirar en qué redes par-
ticipan los profesores de las instituciones educativas —la manera de identificar esa
participacion es a través de la red virtual- y ello aporta igualmente a la evaluacién
mstitucional. Participar en grupos académicos, por otra parte, debe tener una alta
valoracién; me refiero a grupos sostenidos, o sea, grupos que se mantienen durante
varios afios y que por su naturaleza muestran resultados y trabajos en equipo que
impactan en las instituciones educativas.

Un 1ltimo factor son los resultados de las pruebas académicas; colocamos al final lo
que ocurre con la prueba SABER y la prueba COMPRENDER pues solo una parte
del sistema que proponemos es ¢l resultado de las pruebas externas; yo le daria un
veinte por ciento al resultado de las pruebas externas y lo demas se distribuiria en
las demas dimensiones; de todas maneras, ese es un asunto de concertacién y de
acuerdo en los colegios.

Algo que quiero destacar, para recoger luego de ustedes inquietudes y preguntas, es
que en este proceso tuvimos un apoyo muy grande de los profesores Carlos Barriga
y Patricia Galindo, en torno a un aspecto que es decisivo para que el sistema tam-
bién funcione: la dimensidn etnogrdfica asumida desde dentro de cada institucién
educativa y entendida como la posibilidad de rastrear las voces naturales, propias de
los actores, en cada orilla de las instituciones educativas. También la posibilidad de
contar con una camara abierta, donde los estudiantes digan lo-que no pueden decir
en otro ambito, como un aporte en la toma de registros discursivos que permitan
profundizar en la situacién particular de cada institucién educativa, y sobre todo,
nos muestre opciones diferentes a los formatos que siempre aplicamos. Se trata de
murar desde distintos dngulos el mundo de adentro de la escuela para comprender el
mundo de afuera de la vida.

Muchas gracias.



Dino Segura
Director de la Escuela
Pedagdgica
Experimental
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20 de agosto de 2008

Conferencia

La evaluacion como imperativo del sistema educativo

M Presentacion

No sé si llamarla conferencia porque realmente fui incapaz de plantear lo que les
expondré como lo hubiera hecho frente a otro tema; la evaluacion para mi es un
tema supremamente escabroso y desde el principio tengo que reconocerlo: no tengo
ninguna simpatia por la evaluacidn; entonces, voy a reconocer que la evaluacion
existe pero también voy a lamentar su existencia.

Para hablar del tema voy a seguir esta especie de indice; primero hablaré de como
el sistema educativo, escolar y la concepcion de aprendizaje en la escuela requieren
de la evaluacién para funcionar; en segundo lugar plantearé cémo existen ciertos
aprendizajes, importantes, para los cuales no existe esa exigencia de la evaluacion;
como tercer punto haré un comentario general acerca de la escuela o la sociedad
escolarizada como iglesia universal, término que retomo de Ivan Illich, un pensador
que vivié mucho tiempo en México, que lamentablemente esta olvidado entre noso-
tros y creo que valdria la pena leer y estudiar nuevamente; entre otras cosas, todos
sus libros estan en la Internet; se encuentra toda la obra publicada por una pagina
mexicana que tiene todo su acento en Puebla o Cuernavaca.

Luego vamos a hablar acerca de ciertos elementos del proceso evaluativo que para
mi tienen un caracter maquiavélico, perverso, y creo que se deben tomar en consi-
deracién. Porque desgraciadamente, como la evaluacion tiene tanto que ver con la
cultura, con nuestras familias, padres, hijos, hermanos y amigos, entonces todo el
mundo habla de evaluacién, la estiman y por més que existan planteamientos en su
contra, dentro de sus dinamicas de vida siguen imperando los preceptos, digamoslo
asi, de la evaluacién. Quiero hacer un par de planteamientos para que quede claro
que la evaluacidn tiene unas caracteristicas maquiavélicas tanto que Maquiavelo de-
bi6 haber escrito un capitulo de El Principe relacionado con la evaluacién; “;,Céomo
debe evaluar un principe?” deberia decir uno de los capitulos.

Luego miraremos algo que tiene que ver con la relacién entre escuela y aprendi-
zajes; porque a veces se piensa que la funcion de la escuela es ensefiar y aparte de
eso, que cuando se ensefia o alguien ensefia, también hay alguna persona que esta
aprendiendo; y eso a veces, y con mucha frecuencia, no es cierto; lo que se da es que
el maestro ensefia una cosa y los estudiantes aprenden otra, o muchas otras.

Al final voy a ponerme un poquito optimista y a plantear cémo pienso que las cosas
podrian ser distintas, porque jesto puede cambiar!
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La evaluacion necesaria

Empecemos, el problema es que el sistema educativo requiere de la evaluacion para
funcionar. La escuela, como nosotros sabemos, tuvo un origen de hace unos dos-
cientos cincuenta afios, y decir eso, es pensar que la escuela surgié en la época de
la modemidad; con aquel iluminismo y con aquella confianza extrafia en la razén
humana, la escuela se planted como un sistema parecido a una maquina, como esas
que estaban empezando a funcionar en la época y que eran, como dice von Foerster,
“mAaquinas triviales”. Son unas maquinas simpaticas, gustan mucho porque nos dan
confianza. Es aquella que funciona de manera elemental; por ejemplo, una méaquina
trivial es un interruptor, porque uno sube y se prende la luz, uno lo baja y se apaga
la luz; lleva uno la llave al interruptor del carro hacia delante y prende, y asi el ca-
rro funciona; esas son maquinas triviales. Cuando en algiin momento uno mueve la
llave y no funciona el carro, uno contrata un trivializador que le arregle el disposi-
tivo, que sigua siendo trivial, asi se sigue viviendo en el mundo de la confianza y la
tranquilidad que inspiran las maquinas triviales. Como esa maquina trivial, que es el
interruptor del carro, asi como esas maquinas se penso la escuela y se construyo ese
edificio que se llama escuela.

;Pero, qué busca la escuela? ;Qué funcién pretendia cumplir la escuela? por una
parte, que reprodujera la sociedad, o sea la sociedad de hace doscientos cincuenta
afios; es decir, hay una gran cantidad de gente que vive descontenta con la sociedad,
y hay otra que vive muy contenta con ella y que quiere que se reproduzca. Creo que
en nuestro pais hay gente que quiere que nuestra sociedad no cambie, que siga asi
como estd y que el futuro continfie siendo una réplica del presente; mantenga las
relaciones de poder y las dindmicas de funcionamiento tal y como son hoy en dia.
Mientras tanto, bay personas, en particular entre los maéstros, que no quieren, no
desean para sus hijos la sociedad que ellos mismos estan viviendo.

Cuando en situaciones parecidas a éstas, les pregunto a seiscientos o setecientos
maestros, ;Ustedes desean (levanten la mano) para sus hijos la sociedad que estan
viviendo? Nadie levanta la mano, y cuando uno les dice, ;Ustedes creen que la so-
ciedad tiene que cambiar y que sus hijos se merecen otra? Levanta la mano todo el
mundo; esto quiere decir que entre los maestros normalmente existe un descontento
grande por la sociedad en la que vivimos. Eso mismo sucedia hace doscientos cin-
cuenta afios; en esa época habia un grupo grande de personas (sobre todo de las per-
sonas que poseian el poder) que querian mantener la sociedad, y entonces se necesi-
taba un dispositivo, una maquina que la reprodujera. Y para eso se hizo la escuela; o
sea, por una parte para reproducir la sociedad, y por otra, para que los individuos se
incorporen sin traumatismos a la misma; ese es el papel fundamental de la escuela.
Habré que ver hasta qué punto la escuela que tenemos lo estd cumpliendo, si vemos
que el tipo de escuela que se plantea es el de una maquina trivial, en donde se cuenta
con un funcionamiento, con una materia prima, y entonces con unas expectativas
de salida, de educacién, o digamos de formacion de esa materia prima que se utiliza
para que funcione esa maquina trivial.

Cuando uno piensa en un interruptor, en el switch del carro, o en cualquier otra ma-
quina trivial, por ejemplo el computador donde uno oprime la tecla “A” y aparece



en la pantalla la letra “A”, oprime la tecla la “E” y aparece la “E”, hace el espacio y
aparece el espacio, o sea, cuando uno piensa en esas maquinas triviales, se da cuenta
que la escuela tiene un problema complicado, y es que la materia prima de la escuela
no es homogénea. Los individuos que ingresan al sistema como materia prima no
son todos 1guales, hay entre ellos profundas diferencias; hay una gran diversidad,
que ya ustedes se la imaginan dependiendo no solamente de la edad, de la raza 'y
del color, también de las experiencias vividas por cada quien, de las expectativas
que cada uno tiene para la vida y cosas por el estilo; pero hay otro problema con esa
materia prima que utiliza la maquina trivial llamada escuela, y es que esos indivi-
duos, piensan. Y eso resulta supremamente incémodo, echa a perder los procesos y
de alguna manera molesta a las personas que manejan la miquina trivial. Por otra
parte, como lo plantea von Foerster, y que me parece un elemento muy bonito, la
diferencia fundamental radica en que la materia prima, o sea los estudiantes, que
son organismos vivos, son seres histdricos, lo que quiere decir que después de un
determinado proceso esos seres ya no son los mismos, porque se estan transforman-
do de alguna manera, digamos, automdtica ¢ inevitable. Los seres que ingresan hoy
a las aulas, asi sean del mismo nombre, asi sea “don Orlando Pérez” es distinto al
“Orlando Pérez” de mafiana y el que entra pasado mafiana sera distinto al de hoy,
por que los seres son historicos. Y esa historicidad de los seres humanos hace que se
comporten de maneras diferentes e inesperadas frente a los sistemas y los contextos
que son propuestos por la maquina trivial, por el sistema educativo.

Como se presentan esas tres cosas; la historicidad de los organismos, el que los es-
tudiantes piensen, y Ia diversidad tan grande de los mismos, se hace necesario en la

maquina un ¢lemento de control y ese elemento, que es el que fundamentalmente va
a juzgar, es la evaluacién.

La evaluacidn aparece, como un elemento de control para lograr que los estudiantes,
asi piensen lo que les dé la gana, hagan lo que hace la mayoria, porque si no hu-
biera evaluacién ellos podrian seguir haciendo también lo que les da la gana. Pero
resulta que si nosotros les establecemos la evaluacién, podemos mantener la dina-
mica de funcionamiento de la maquina dentro de ciertos pardmetros perfectamente
establecidos, significa que la evaluacion sirve también de control. Aqui aparece otro
problema, que la evaluacién soluciona, y que podriamos describir de la signiente
manera: en la escuela se ensefia no lo que los estudiantes quieren aprender, sino lo
que quieren ensefiar los disefladores curriculares o, digamos, los maestros; aunque
los maestros tienen muy poco que ver ahi, sobre todo los maestros de hoy en dia, que
son muy obedientes y cumplen con los programas; por ¢so, hacen lo que les dicen
que hay que hacer, y como resultado de esto, la maquina hace lo que los especialistas
establecieron, en un momento determinado, como el curriculo de la maquina. Es de-
cir, ¢l curriculo ha sido determinado por personas externas al sistema, personas que
no lo padecen, porque normalmente alguien disefia el curriculo para que lo padezca
otro. En mi caso, cuando en la Universidad Distrital tenia que hablar de curriculo,
y me preguntaban ;Qué es €l curriculo? Respondia: “el curriculo es el conjunto de
obstaculos que se establecen para dificultar el grado de los estudiantes”. Porque,
debo insistir, el curriculo no esté determinado por los estudiantes, por las personas
que tienen que padecer el sistema, esta determinado por otras personas. Eso quiere
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decir que van a aprender no lo que a la persona le interesa o necesita; lo que. va a
aprender no tiene que ver con las preguntas que ese individuo tiene; lo que la per-
sona aprende y la forma como lo hace, es lo que esta determinado por otros. O sea,
tanto el qué se aprende como el como se aprende, que son elementos que constituyen
el curriculo, son determinados por otras personas, no por las aquellas que padecen
el curriculo.

Y aqui aparece la evaluacidn para establecer desde una perspectiva, llamémoslo asi,
conductista, premios y castigos por el aprendizaje de esas cosas que a los individuos
no les gusta aprender. Porque si a las personas no les gusta la matematica, deben
aprenderlas pero no por las matemdticas, sino por la nota. Entonces se ganan notas,
certificados, titulos, diplomas, una cantidad de cosas por los aprendizajes que deben
lograr asi no les guste aprender 1o que les estin ensefiando.

De esta manera, la evaluacién aparece como un control para que la gente aprenda
lo que tiene que aprender, pero aparece también como un sistema de motivaciones
para que la gente aprenda, ya no por lo que le estan ensefiando sino por las motiva-
ctones. Esto es complicado porque hoy en dia, en el sistema educativo, juegan un
papel mas importante las motivaciones que los conocimientos. Digamoslo de esta
manera: actualmente casi nadie aprende las cosas, por aprenderlas mas por aprobar
la materia; casi nadie va a una determinada especializacion por los conocimientos
tan importantes que alli se aprenden mas por tener el titulo; casi nadie estudia por
aprender de verdad ciertas cosas relacionadas con el conocimiento sino que aprende
fundamentalmente por los certificados que recibe a cambio. Este es el primer ele-
mento complicado en la evaluacidn; y aqui podemos decir que estamos de acuerdo
en que se necesita control, porque si queremos que funcione la maquina, y la gente
no quiere estudiar, jque la pongan a estudiar! Lo grave no es que haya un elemento
de control, sino que ese elemento se convierta en una perversion; y lo digo en el sen-
tido estricto de la palabra, la que se da cuando un camino se¢ pervierte en el sentido
de que va para otra parte. En este caso, el sistema educativo pierde sus horizontes,
porque el sistema educativo ya no se relaciona con el conocimiento, se relaciona con
las motivaciones que existen en €l para que la gente, digdmoslo asi, dé las respuestas
frente a preguntas pertinentes, pero no por el conocimiento sino por la motivacién
externa. Sobre esto voy a volver un poco mds tarde; por €l momento quiero dejar
claro que la motivacién como elemento de control es una necesidad existente; el
sistema no funciona si no hay evaluacion, pero ademas, que con la introduccién de
la evaluacion se pervierte la maquina en el sentido de que ya no hay un compromiso
con ¢l conocimiento, hay un compromiso con las motivaciones externas para ese
conocimiento, y por eso insisto en que la evaluacion es un elemento perverso.

Ahora veamos lo que estd en la diapositiva, que me parece una cosa que a veces pasa
desapercibida.




LA EVALUACION COMO IMPERATIVO DEL SISTEMA EDUCATIVO

Protoaprendizajes < > Deuteroaprendizajes

La cualidad méas preciada en la escuela es 1a obediencia.
Aceptacidn pasiva de la arbitrariedad.
Se acepta que [a astucia y la suerte forman parte de las variedades.
Se interioriza la inconveniencia de la creatividad y de la imaginacion.

El deuteroaprendizaje

Lo que esta en la diapositiva es algo que sabemos los maestros; creo que los estu-
diantes también, y es que cuando uno se propone aprender algo, no sélo aprende lo
que se propone, aprende una cantidad de cosas por el camino. Este estudio lo hizo
Gregory Bateson y lo plantea en un libro que se llama Pasos hacia una ecologia
de la mente; es una conferencia que él dicta a propésito de unas aseveraciones de
Margarita Mead sobre sus investigaciones antropoldgicas; ellos encuentran que casi
siempre los métodos, las dindmicas, los contextos en los que se coloca a los nifios
son mds importantes, dentro de la perspectiva de los aprendizajes, que las metas
que se propone el educador en la escuela. A esas metas las 1lama Gregory Bateson
“protoaprendizajes” y a los aprendizajes que se dan por el camino los denomina
“deuteroaprendizajes”, lo que €l afirma es que los deuteroaprendizajes son caracte-
rolégicos, en el sentido en que forman al individuo y son mds importantes, por ser
caracterolégicos, que los aprendizajes que se logran como protoaprendizajes.
Miremos el caso de un nifio cuando va a la escuela y tiene que aprender ciencias,
matematicas, lenguaje, geografia y todas las cosas que tienen los curriculos y los
planes de ensefianza escolar; por las dindmicas que se dan en la escuela es posible
que el nifio no aprenda que Caracas es la capital de Venezuela o que el simbolo del
sodio es “Na”; es posible que no aprenda esas cosas, pero aprende a ser obediente.
Y eso lo ensefia muy bien la escuela en un trabajo sistematico; aqui no se aprende lo
que se quiere, sino lo que establece el sistema; aqui no se aprende como usted quie-
re, se aprende como el sistema lo dice; aqui nadie determina por si mismo si sabe o
no sabe, €50 lo hace una persona externa al sistema; no es usted mismo el que viene a
decir: jya sé esto! por que si ya lo sabe “yo soy el que juzgo si lo sé o no lo sé”. Hay
un sistema establecido en la escuela que hace que los estudiantes sean obedientes;
asi no aprendan quimica, fisica, biologia, lenguaje y musica, aprenden a ser obe-
dientes; ese es un deuteroaprendizaje de la escuela importante. Y ya podrian ustedes
mirar nuestra sociedad para ver si en eso la escuela funciond o no funciond.

Pero aparte de esto, la escuela en su dindmica cotidiana, les ensefia a fos estudiantes
a vivir la arbitrariedad; parece que no, pero la escuela es supremamente arbitraria.
Por ejemplo, el manual de convivencia depende de la persona que lo aplique; hay
cierto tipo de conductas que aplicadas por una persona son sancionables, digdmos-
lo asi, mientras que no requeririan ninguna sancién si el manual de convivencia
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estuviera en manos de otra persona; eso es una prueba de que la interpretacion del
manual de convivencia es completamente arbitraria. En relacion con esto creo que
la aplicacién de los manuales deberfa ser contextual; pero ser contextual es distinto
a ser arbitrario. Porque una cosa es tener en cuenta el mundo de la vida en el cual se
desenvuclve la comunidad escolar, y teniendo en cuenta esto se aplique el manual
de convivencia y, otra cosa, es que el manual de convivencia dependa de 1a persona
que lo aplique, 0 a quién se lo aplique y que ocurra que “si esta cosa es hecha por
tal persona” es sancionable, mientras que “si esta cosa la hace esta otra persona” no
€s sancionable.

Este tipo de cosas no solamente se ven en el manual de convivencia; también en las
clases. Es decir, los maestros con alguna frecuencia son sordos frente a lo que dicen
unos estudiantes, y estan muy alerta a lo que dicen otros; y entonces, el estudiante
sabe que tiene que vivir en la arbitrariedad, y aprende a vivir en ella, de tal suerte
que el nifio sabe que “a este maestro hay que hacerle tareas largas, a aquel hay que
hacerle méargenes en el cuaderno y a este otro hay que acreditarle una buena biblio-
grafia” y que hay que hacerle las cosas de la manera arbitraria como a cada maestro
le gusta que las hagan, porque esa es la dindmica de la escuela. Y 1o mas grave es que
aprendemos a vivir en la arbitrariedad de la escuela y la tormamos como una cosa
normal. Ahora acaban de hacer los estudiantes de la Universidad Distrital un trabajo
interesante y encontraron que no hay asignaturas faciles y asignaturas dificiles, hay
maestros faciles y maestros dificiles (que son cosas distintas), que el nifio o el estu-
diante, en el colegio o en la universidad, ya no solamente aprende a ser obediente
sino que aprende a vivir en la arbitrariedad.

Pero, por otra parte, se incorpora, dentro de las estrategias para que el nifio compren-
da y se explique el mundo en que vivimos, la astucia y la buena o mala suerte. Esto
se proyecta de manera muy fécil a la vida diaria y si ustedes miran el periddico van
a encontrar, por ejemplo, que la explicacion a las inundaciones que padecemos todos
los afios es que somos “de malas” Y si nos preguntiramos ; Quién es el culpable del
invierno? ; Quién es el culpable de las inundaciones? El fenémeno del nifio, el cam-
bio climatico, el fenémeno de la nifia... jNo, lo que pasa es que somos de malas!
Cuando eso se incorpora al imaginario de las personas, para explicar el mundo en
que vivimos y las cosas que suceden en la vida, es porque somos “de buenas o de
malas” o porque somos mas o menos astutos, entonces el mundo empieza a ser
magico y a no poder ser predeterminado. Cuando un individuo, en vez de estar
pensando en los estragos que causan las inundaciones, piensa que las inundaciones
y los estragos ocurren porque hemos incidido en las laderas provocando la erosion,
porque hemos estado talando bosques y, como consecuencia, las fuentes primarias
se estan reduciendo, y que eso conduce a que los rios sean mis pandos Yy menos
anchos, y que cuando los rios se anchan se llevan las poblaciones riberefias, y los
que viven en las riberas no es que sean de malas sino que son pobres, entonces esa
persona vera que los estragos que causan los desastres naturales no se dan porque
! somos de malas sino por que somos pobres. Si nos fijamos en quiénes son los dam-
i nificados de los desastres naturales, vamos a encontrar que, con excepeion de los
incendios que ocurrieron en California en las fincas de los actores de cine, casi todos
los desastres que se dan en el mundo y, particularmente en Colombia, afectan a los
mas pobres. Pero cuando introducimos en nuestro imaginario, desde la escuela, que




“

para superar los grados escolares y para vivir en la escuela no basta con tener unos
parametros €ticos, o unos conocimientos adecuados, hay que ser astutos o hay que
ser de buenas, estamos introduciendo ciertos elementos que nos van a llevar a vivir
sin comprender, y cuando uno vive de esta mancra se encuentra sin la posibilidad de
actuar para transformar, y eso es grave.

Por ofra parte, otra cosa que normalmente sucede en la escuela, es que nos vamos
convenciendo que es mejor no pensar. Miremos lo que ocurre con el nifio que pre-
gunta en clase ~y creo que en la universidad a veces se da también—y es que los
individuos que preguntan en la clase se convierten en personas incémodas para los
maestros, y éstos empiezan a pensar “le vamos a acabar su preguntaderita”. De esa
manera, el nifio se acostumbra a aceptar las cosas tal como sc las presentan, porque
aunque a veces al principio las cuestione, después del segundo semestre ticne que
estar de acuerdo, porque asi funciona el sistema educativo. Cosas como la obedien-
cia, el habituarse a la arbitrariedad, el justificar las cosas desde la perspectiva de
la astucia —porque a veces se pasan los exdmenes no por el conocimiento o por la
memoria sino por la astucia—, son aprendizajes que se logran en la escuela; y son
importantes, ya sean negativos o positivos, pero son importantes; lo que habria que
discutir es si son buenos o son malos, ;Es buena una sociedad obediente? ;Es buena
una sociedad que acepta la arbitrariedad? ; Es bueno tener un conjunto de conciuda-
danos amigos que explican el mundo en que viven desde la perspectiva de la astucia
y de la buena suerte? ;Es bueno tener individuos que no hablan, no opinan, no inter-
vienen, no participan, porque es inconveniente hacerlo?

Es necesario pensar qué tipos de ciudadanos esti formando la escuela, y esto es una
consecuencia de una escuela que no se estd evaluando, entonces uno se pregunta
¢Por qué la escuela no evaliia esta formacién? Creo que es porque todo el mundo
sabe qué es lo que estd logrando la escuela, y que esti logrando esta formacién Y,
asi, no hay necesidad de evaluarla porque estos aprendizajes se dan en la escuela
y estan garantizados. La evaluacion de los contenidos es un distractor, porque los
verdaderos aprendizajes, los que estén preparando a los colombianos para mantener
esta sociedad en marcha, para repetir esta sociedad, para reproducirla, esos verda-
deros aprendizajes se estin logrando en la escuela, y por esos aprendizajes es por lo
que podemos explicarnos muchas de las cosas que pasan en este pafs; pero ahi no
termina 1a cosa, desafortunadamente.

Otros aprendizajes

En la siguiente diapositiva aparecen lo que he llamado otras “conquistas” de la es-
cuela (pongo la palabra entre comillas porque me da tristeza). Lo primero es que la
escuela le ensefia al nifio desde preescolar, pasando por la primaria, la secundaria y
hasta los magister y los doctorados, que aprender es memorizar.
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LA EVALUACION COMO IMPERATIVO DEL SISTEMA EDUCATIVO
Otras “conquistas”

* Aprender es memorizar

* El aprendizaje es un proceso individual

* Los grupos humanos no pueden auto-organizarse
* El conocimiento es informacion

* Lo que se aprende es iniitil para la vida

iPor qué para estos aprendizajes no es necesaria la evaluacion?

“Diganme qué vieron que yo me lo aprendo ”, dice el estudiante cuando no ha asisti-
do a clase. “Yo no pude llegar a clasc ayer, ;qué fue lo que vieron?, ah. .. esla pagina
setenta, yo me la aprendo”; es decir, el problema es aprenderse las cosas, repetir y
memorizar; esa es la dindmica de la escuela. Tengamos en cuenta una cosa: sola-
mente se pueden repetir y memorizar las informaciones; los conocimientos nunca
se pueden repetir ni memorizar porque estos se constituyen en la medida en que se
necesitan; los conocimientos no estdn en los libros, ni en los discursos, son los ele-
mentos de acoplamiento del organismo al entorno en se que vive, y se construyen de
una manera automatica en el momento que se estd viviendo. Lo tinico que se puede
repetir y memorizar son las informaciones,el método fundamental de aprendizaje en
la escuela consiste en repetir y memorizar desafortunadamente.

Por otra parte, la escuela insiste sistematicamente en que los aprendizajes son indivi-
duales; ese es un elemento clave, sobre todo en una sociedad de consumo como esta,
pues allf a solucién a todos los problemas son soluciones individuales.

Pero nos ensefian también, por la forma como las cosas funciorian en la escuela, que
siempre existe una persona que las organiza; segin eso, los grupos humanos o los
colectivos no pueden auto-organizarse, siempre serd necesario alguien que vigile,
cuestione, califique y oriente. Y esto va de la mano con lo que deciamos anterior-
mente con respecto a que en la escuela, aprendizaje es memorizacion; porque enton-
Ces se asume, o se supone que la persona que tenga mas informacién en la cabeza
esta en mayores posibilidades de resolver problemas. Eso resulta bastante dudoso
sobre todo en un momento en que la informacién ya no la tenemos que llevar en la
cabeza; tenemos que saber donde esta y saber buscarla para acceder a ella cuando la
necesitemos; pero no debemos llevarla puesta, por asi decirlo.

Otra cosa que se aprende en la escuela y que tranquiliza a los nifios, cuando no les
va tan bien, es que lo que aprenden es inGtil; entonces ocurre que cuando una per-
sona dejo de aprender algo, pero de todas maneras aprueba, no revisa lo que dejé de
aprender, porque piensa que se trata de cosas inftiles.

Estos son elementos que tienen como consecuencia que en nuestro pais sean muy
raras las conquistas en ciencia y tecnologia; porque si ademaés de la no imaginacion,
pensamos que las cosas se aprenden memorizando y repitiendo: si aparte de eso no
somos capaces de trabajar en equipo y no tenemos en la escuela experiencias de
conocimiento sino de memorizacién, pues entonces qué podemos esperar de los
adultos que se incorporan a una actividad productiva respecto de su capacidad para
hacer innovaciones o para transformar el mundo. Es un asunto complicado; si hay



una cantidad de cosas que se hacen en Colombia que son importantes en el 4mbito
de la ciencia y la tecnologia; pero estoy convencido de que podrian hacerse muchas
mas, si la escuela fuera diferente.

En resumen, hay cosas que en la escuela son susceptibles de evaluarse y se evaluan;
es todo aquello que se llama contenidos, o sea las informaciones, aquello que se
puede aprender de memoria, ya sea un procedimiento, un algoritmo, un dato. Pero
estas otras cosas, los deuteroaprendizajes, no se evaltian y también se consiguen en
la escuela; y no es porque sea dificil sino que no existe la necesidad de evaluarlas
porque todas las personas que pasan por el sistema educativo salen formadas dentro
de estos criterios, principios o aprendizajes.

La escuela como iglesia universal

Volvamos nuevamente al concepto de escuela como “iglesia universal” que tomo
prestado de Ivan Illich; vista asi veremos que la escuela se trata de un conjunto
de conductas, jerarquias y rituales que de alguna manera operan profundizando la
inequidad, ya de por si exasperante del sistema educativo. Porque es asi: la escuela
introduce en la sociedad un elemento adicional de inequidad, pues para que alguien
pueda emplearse en un puesto determinado, o desempefiar unas funciones en una
empresa, no basta con que sepa el funcionamiento de la méquina u operar los siste-
mas o dispositivos que sean; es indispensable que tenga el titulo; o sea que desde el
principio estamos descartando la posibilidad de la alteridad -y se trata de un sistema
de inequidad complicado— porque las personas que aprenden por fuera de la escuela
no tienen las mismas perspectivas y posibilidades que las personas que estudian en
ella.

De esta manera, la escuela se constituye en una especie de religidn, en una iglesia
universal donde existen rituales, sacramentos, —en términos de certificados y de titu-
los—, jerarquias; esa es la escuela de hoy y es universal, porque no es una escuela que
exista inicamente en Colombia o en Alemania o Estados Unidos. Cada vez es mas
generalizada y estandarizada; cada dia es més compatible entre si, para establecerse
en la iglesia universal. En este momento, en el siglo XXI, uno puede preguntarse
y lo pueden hacer ustedes, estudiantes universitarios: ;Existe una gran diferencia
entre las clases que les dicta una persona que es doctor y una persona que no lo es?
(Realmente existe una diferencia? ;Y existe una diferencia grande entre lo que ha-
cen? De pronto hay una diferencia grande entre lo que dejan de hacer, (Pero, en lo
que hacen...? ;Existe una comprensién del mundo realmente significativa entre el
que aprobd un grado y el que no? Lo tnico que los diferencia es que uno pasé y el
otro tiene que repetir; pero si van a jugar billar utilizan las mismas leyes de la fisica,
¥y si van a una fiesta se divierten de la misma manera; no hay ninguna diferencia con
respecto al mundo de la habilidad que diferencie a alguien que aprobé de alguien
que no aprobd. Cuando decimos que Juanito es bachiller ;Qué es lo que estamos di-
ciendo con respecto a los conocimientos que posee Juanito? No, realmente el asunto
no es de conocimientos; €l lo que tiene es un cartén y ese cartén le abre las puertas
porque es como un sacramento; por eso digo yo que la escuela es una iglesia. Lo
curioso de todo es que ahora en algunos colegios, no sé si en todos, hay un decreto
sobre evaluacion que es ¢l 230 y que no le gusta a mucha gente; hay colegios donde
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pierden tres nifios de cincuenta y segim el decreto toca pasarlos y entonces en la
parte de abajo del certificado le escriben “aprobado por el decreto 230”. Y que lio
para ese pobre muchacho, porque aprobé, pero no aprobd; y si va 2 alguna parte a
solicitar cupo le dicen “no, mire, usted tiene que traer los logros, tiene que superar
este 230, usted esta en el purgatorio”. Ese es el purgatorio actual; en la Edad Media
se inventaron el purgatorio y para que las almas salieran de €l y llegaran a la paz
eterna, los deudos tenfan que comprar indulgencias; estas consistian, por ejemplo,
en comprar libros, y habia libros sagrados que valian cinco mil indulgencias, otros
podian valer ocho; entonces, la gente iba y compraba las indulgencias.

También los nifios, para lograr salir de ese purgatorio que cred el decreto 230, tienen
que comprar las indulgencias, ya sea haciendo un curso remedial, o cualquier otro
trabajo; pero mientras tanto estin en el purgatorio. Por eso afirmo que el sistema
educativo que tenemos actualmente, a lo que mas se parece €s a una iglesia univer-
sal, donde los titulos no determinan para nada conocimientos, determinan posibili-
dades de acceso a un empleo, por ejemplo, o a otro nivel educativo o, inclusive, a un
club social que exija que sus socios sean bachilleres.

Evaluacion y perversion

Veamos ahora otra cosa complicada que ocurre con esto de la evaluacion y que tam-
bién tiene unos elementos maquiavélicos o, diganme si no es maquiavélico esto que
les voy a contar: Resulta que cada afio, en este pais hay més o menos unos trescien-
tos mil estudiantes que quieren entrar a la universidad, y los cupos son solamente
treinta mil en universidades publicas. Hay una cantidad de gente que solamente
puede estudiar si es en una universidad piblica porque no tienen cémo matricularse
en una privada. Entonces, se presentan los trescientos mil, ingresan treinta mil y se
quedan por fuera doscientos setenta mil. ;Qué sucede en la casa de estos doscientos
setenta mil nifios que no llegan con ¢l resultado esperado det ICFES? ;De quién es
la culpa? En ese momento, la poblacion ya no dice que es del Estado por no ofrecer
todos los cupos —porque todo el mundo tiene derecho a la educacién— sino que es
del muchachito, porque “justed fue el que no pasé!” Es decir, la culpa del Estado
por no contar con los cupos suficientes, (porque la culpa es del Estado) se transfiere
al nifio que no pasd, y el papa de este nifio que durante las reuniones que tenia con
sus amigos hablaba embelesado de su hijo, no vuelve a hablar de la inteligencia de
aquel. A mi me parece que eso es maquiavélico, porque supongan que trescientos
mil estudiantes se esforzaran y lograran responder bien las preguntas del examen de
Estado. De todas maneras €l mismo nimero se quedaria por fuera porque los cupos
en las universidades no van a aumentar por esa razén. Ademas, eso es maquiavélico
porque originan consecuencias, como las actitudes que se asumen en la casa, las
tensiones familiares que, inclusive, rompen los hogares. Yo conozco padres de fa-
milia, mama y papé de un muchacho que se presenta al ICFES, que desde el dia en
que él llega con el mal resultado en el examen, casi plantean €l divorcio; porque a
alguien hay que echarle la culpa; y se dicen cosas como: “Es su culpa por el colegio
donde lo puso”, “No, es su culpa porque usted no le ayudé”. Ademas, de esta espe-
cie de calamidad doméstica, se origina otra calamidad para la sociedad, porque lo
que tenemos ahora caminando por el mundo son una cantidad de jévenes fracasados




que se sienten mal consigo mismos, desde su autoestima, porque sus seguridades
personales se deterioran bastante debido a este tipo de resultados. Es decir, el hecho
de echarle la culpa al joven de la escasez de cupos universitarios €s desastroso para
la sociedad y mas grave aun: eso sucede todos los afios, dos veces por afio, con los
examenes del ICFES. Por eso yo digo que es maquiavélico que el Estado pretenda
quitarse la responsabilidad de esa manera, para que la asuma otro.

Relacion escuela-aprendizaje

La afirmacidn que se hace usualmente de que existe una relacién importante entre la
escuela y el aprendizaje tiene mucha tela por cortar, Ivan Illich, al respecto dice: “De
hecho el aprendizaje es la actividad humana que menos manipulacion de terceros
necesita; la mayor parte del aprendizaje no es la consecuencia de una instruccion,
es mds bien el resultado de una participacion no estorbada en un entorno significa-
tivo”. Hay que ver lo que ocurre, por gjemplo, cuando a una persona le exigen que
sea bachiller, y entra a una industria donde debe cortar con tijeras; resulta que eso
no se lo ensefiaron en el colegio, pero después de ocho dias esa persona corta con
tijeras a las mil maravillas; y si lo que tiene que hacer es una diagramacion en una
imprenta, ignalmente a los tres meses ya es una dura en el tema; o sea, los conoci-
mientos y aprendizajes que se requieren para vivir se logran fundamentalmente en la
dinamica del aprender haciendo y no en los bancos de la escuela haciendo ejercicios
o resolviendo examenes. Entonces, es mejor la participaciéon no estorbada en un
entorno significativo de la que habla Ivan Illich, porque hemos aprendido la mayor
parte de lo que sabemos fuera de la escuela, y los estudiantes hacen la mayor parte
de sus aprendizajes sin sus maestros y, a menudo, a pesar de ellos.

LA EVALUACIGN COMO IMPERATIVO DEL SISTEMA EDUCATIVO

Realmente los aprendizajes mas importantes para la
vida se logran fuera de la escuela
La lengua materna
El pensamiento matematico
Aprender haciendo Aprender inventando Aprender intuyendo

Toda persona aprende a vivir fuera de la escuela, a hablar, pensar, amar, sentir, jugar,
blasfemar, politiquear y trabajar sin la interferencia de un profesor. No creo que Ivan
Ilich sea un extremista cuando dice esto; realmente los aprendizajes que nos permi-
ten vivir, compartir, devengar lo que devengamos, son los aprendizajes que hemos
obtenido por fuera de Ia escuela.

La escuela es un embeleco; la escuela como institucidon es simplemente ese lugar,
digamoslo asi, esa iglesia a la cual pertenecemos todos y en donde creemos en una
cantidad de cosas, como en cualquier iglesia; por ejemplo, en algunas iglesias se
cree “en la virginidad de la virgen”, mientras en la escuela se cree que hay una re-
lacién entre aprendizaje y ensefianza; cuando realmente si hay un aprendizaje en la
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escuela, pero no el que se deriva de las ensefianzas de un maestro, sino el que se da
en la dindmica de colectivos, en la dindmica de participaciones, en la dinamica de
eso que Maturana llama “El lenguajear con los otros”. Ahi es donde realmente se
dan los aprendizajes; no exactamente como resultado de lo que el maestro ensefia.
Los maestros saben muy bien que las relaciones interpersonales entre los nifios son
mads importantes que las clases que reciben, y aprenden mas en esas conversaciones
que lo que aprenden en clase; cuando llega la clase de sexualidad y el nifio ya tiene
doce afios, €l maestro empieza a hablar con ciertas prevenciones, pero resulta que
los nifios ya lo saber casi todo y lo han aprendido en la relacién interpersonal entre
ellos y lo mismo ocurre no solo con la sexualidad, sino con la droga, y con otra
cantidad de cosas. Cuando los maestros llegan pretendiendo quitarles la venda a los
nifios, a los que suponen ignorantes de estas cosas, ellos ya saben mucho sobre todo
esto y le pueden ensefiar al maestro. Por ejemplo, y este es un caso tipico, todos,
afortunadamente, aprendemos a hablar nuestra lengua materna sin necesidad de es-
cuela, sin necesidad de maestro; es una tarea sistematica que demora mas o menos
seis meses, ocho meses del nifio oyendo, del nifio modelando, conjugando, descu-
briendo reglas, inventando palabras, hasta que un dia el nifio estd hablando y habla
bien; aprender un idioma es una cosa supremamente complicada y eso lo hacen los
nifios sin necesidad de escuela; lo hacen en la dindmica de todos los dias, equivo-
candose, aplicando prueba vy error, escuchando, imitando, modelando; asi como los
nifios aprenden el lenguaje podrian aprender gran cantidad de cosas. Maturana lo
dice: "Una persona que sea capaz de aprender la lengua materna estd en capacidad
de aprender cualquier otra cosa en la vida, ” porque la lengua materna es suficiente-
mente complicada como para haberlo puesto a prueba y si super6 esa prueba puede
superar cualquier otra.

El pensamiento matemético es otra cosa que se aprende sin necesidad de escuela
—claro aqui hay quienes abren los ojos y dicen, no, imposible—: Miren, o que ensefia
la escuela son los algoritmos, como sumar, restar, multiplicar, dividir, o factorizar;
pero el pensamiento correlacional, el pensamiento aditivo, recurrente, multiplicati-
vo, proporcional, toda esa cantidad de pensamientos los aprende (o los inventa) el
nifio sin necesidad de ir a la escuela.

Es posible encontrar a un nifio que nunca ha ido a la escuela, como me ocurrié una
vez a las orillas de la laguna de Tota, y encontrar que es capaz de hacer elaboracio-
nes de pensamiento multiplicativo; porque eso se logra en la practica, en la dina-
mica diaria, en los entornos adecuados, en la conversacidn; o sea, el pensamiento
matematico se logra en la vida cotidiana, en el ambiente donde se es activo, donde
se es protagdnico; claro, si al nifio lo tenemos sentado frente a la television la cosa
es mas complicada; pero en ambientes muy enriquecidos, dindmicos y de protago-
nismo, los nifios logran el pensamiento matematico. No logran los algoritmos; pero
es que estos no son la matematica, y saber sumar, restar, dividir, sacar raiz cuadrada,
factorizar y todas esas cosas que ensefia la escuela, son una especie de distractores,
porque eso lo hacen las maquinas hoy en dia. Las matemadticas se pueden lograr en
la cotidianidad a partir de cierto tipo de aprendizajes que extrafios en la escuela, por-
que en esta, mas alla de aprender repitiendo y memorizando, es muy dificil aprender
inventando o intuyendo y sobre todo conversando, porque a veces la conversacién
es prohibida en las aulas de clase, cuando realmente la conversacién es la que le




da dindmica a la clase y brinda posibilidades de construccion de conocimiento; un
aula callada, asf como ésta, es bastante estéril; yo aspiro a que mas tarde podamos
conversar un poquito.

El problema de la evaluacion se ha interiorizado tanto en esta iglesia escolarizada
que es nuestra sociedad, que hay nifios y maestros que dicen que el decreto 230
“debe acabarse™; y que si no se acaba, la calidad de la educacion es la que se va a
afectar; esos nifios y esos maestros creen que si se aprenden mas casos de factori-
zacidn, o si se aprenden mas capitales del mundo y se resuelven mas egjercicios de
fisica y de quimica va a haber un mejor futuro. Los nifios creen, seguramente, que
si se aprenden esas cosas 0 si memorizan otras, les va a ir mejor en la vida; creo que
hay que sacar a los nifios de ese error; creo que hay que decirles que eso no es cierto,
que el éxito de la vida no depende de ese decreto, no de que sepamos cosas, de que
nos hayamos metido en la cabeza mas y mas informaciones.

Miren esta situacidn; cuando un nifio entra a un colegio de élite y de este pasa a la
universidad y luego consigue un empleo, no es porque en el colegio de €lite le hayan
ensefiado cosas distintas, mejores o mas profundas que en otro colegio o en una es-
cuela publica; es porque en el colegio de élite tuvo compaiieritos que son, por ejem-
plo, hijos de ministros, o de los agregados culturales, se hacen amigos de €1, van
juntos 2 la universidad, y luego van a compartir oportunidades de trabajo; es decir,
son las relaciones que se logran en esos colegios las que de alguna manera inciden
lo que sera la vida del nifio, y no las memorizaciones que logran con la factorizacién
o con los algoritmos matematicos. Son esas relaciones de colegio las que influyen
y eso tienen que saberlo los nifios; por eso en alglin momento, en alguna parte del
mundo se ha dicho que las escuelas publicas debian ser para todos, o sea que todo el
mundo deberia tener la misma escuela. -

Esa discriminacion es supremamente inequitativa y si se¢ quiere injusta; mientras
tengamos unas escuelas a las que vayan los de élite y otras a las que vayan los po-
bres, los pobres cada vez van a ser mas pobres y los otros van a tener més aseguradas
sus posibilidades de futuro, digamoslo asi.

En Estados Unidos, para citar un ejemplo, que seria de las cosas interesantes que
nosotros podriamos copiarles, mas del 90% de los nifios norteamericanos van a las
escuelas publicas; las escuelas privadas son supremamente escasas no alcanzan al
10% son quizas el 7%. Y la mayoria de los nifios sean pobres, ricos, clase media
o clase baja, van a la escuela publica. Me parece que ésta es una exigencia por la
equidad y la justicia que también debemos plantearnos. Hay otra cosa que debemos
mirar y es bastante dificil: tratar de convencernos y convencer a los padres de fa-
milia, de que el conocimiento no es informacion y que, si estamos preocupados por
¢l conocimiento no tenemos que estar pendientes solamente de aprender cosas de
memoria. Eso no es tan facil porque es un asunto que nuestra sociedad tiene metido
en la cabeza; la gente piensa que tener cosas memorizadas es tener conocimiento.
Por eso, una transformacién que podria hacerse en la escuela es lograr un compro-
miso con el conocimiento, que se vea la informacién como una subsidiaria de los

procesos; pero de alguna manera, mantener siempre en el centro de la cuestion, el
conocimiento.
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LA EVALUACION COMO IMPERATIVO DEL SISTEMA EDUCATIVO

Las cosas pueden ser distintas. ..

*La evaluacion seguira siendo una necesidad mientras el sistema educa-
tivo se mantenga como es, distante de las realidades que vive la escuela
misma y por consiguiente distante de sus protagonistas

*La evaluacion seguira siendo la misma mientras los estudiantes se man-
tengan en esa actitud pasiva de frios receptores de informaciones estériles
e initiles que se concretan en la cotidianidad de un ¢ Qué nos toca hoy? o
iqué vimos ayer?

*La evaluacion sera la misma mientras los maestros no abandonen el
compromisa con las disciplinas y los planes de estudio, para hacer en vez
de ello una clase vital y comprometida con los problemas del entorno y la
transformacion de la sociedad.

Las cosas pueden cambiar

Aparte de todo lo que he planteado hasta aqui, les decia que queria ser un poquito
optimista; porque creo que las cosas pueden ser distintas: “La evaluacion seguird
siendo una necesidad mientras el sistema educativo se mantenga como es, distante
de las realidades que vive la escuela misma y por consiguiente distante de sus pro-
tagonistas”. Esto qué significa; que si nosotros continuamos en la escuela o en la
universidad ensefiando conocimientos neutrales, “yo soy“fisico v entonces ensefio
la primera ley de Newton, la segunda, las leyes de Maxwell, el principio de Arqui-
medes, etc”, pues eso lo ven en Australia, Francia, Alemania, Estados Unidos, se ve
en Colombia, pero esas son informaciones neutrales que se pueden encontrar en los
libros.

Mientras tengamos nuestra escuela amarrada con esos contenidos, se va a necesitar
la evaluacién porque a nadie le interesa estudiar, porque si, esas cosas tan inttiles;
pero cuando nosotros transformemos la escuela y esta se comprometa con problemas
vivenciales para los que se utilizan informaciones como la primera ley de Newton
o las leyes de Maxwell, pero que el centro del interés sea ese problema vivencial,
estaremos cambiando las cosas porque se le va a encontrar utilidad a esos asuntos.
Creo que las cosas ya estarfan marchando si yo entrara a una clase de quimica y en-
contrara al maestro y a los estudiantes discutiendo, por ejemplo, sobre el problema
de los biocombustibles; yo diria que ahi las cosas son sensatas.

En ese sentido, el nifio debe aprender a buscar la informacién cuando la requiere;
debe saber donde estd la informacién, c6mo traerla, cémo hacer que esa informa-
cion se contextualice en el problema que se estd resolviendo, con la participacién y
aporte del colectivo que estd estudiando el problema. Y hay tantos problemas y tan
complicados: el calentamiento global, la violencia... inclusive, cuando uno piensa
en los problemas de la droga, ;Quién tiene solucionado ya este problema?, ;Pero
por qué en la clase de fisica, o de quimica o de musica, o por qué en la clase de geo-




grafia no sc estudia el problema de la droga, si es que ese es un problema que nos
afecta a todos? No, resulta que no es de nadie, y cosas como el calentamiento global,
tampoco son de nadie.

El problema principal es que los grandes problemas, los fundamentales, no son de
nadie. Porque son problemas interdisciplinarios que no tienen una respuesta tnica
que ¢l maestro se haya aprendido previamente; porque el maestro tiene la 1dea de
que, si no se ha aprendido la respuesta de memoria no se puede meter en ese asunto,
cuando lo lindo es que el grupo de estudiantes y sus maestros caminen en busqueda
de soluciones o respuestas a las preguntas que ninguno todavia ha resuelto.

“La evaluacién seguird siendo la misma mientras los estudiantes se mantengan
en esa actitud pasiva de frios receptores de informaciones estériles e imitiles que
se concretan en la cotidianidad de un ;Qué nos toca hoy? o ;Qué vimos ayer?”
Porque ¢l estudiante entra a la clase y se destapa la cabeza para que se la llenen de
informaciones y se tapa y se va para la otra clase; se destapa y se va para la otra cla-
se; es la actitud del estudiante receptor, “Voy a que me llenen” y se va para la casa
“saciado de conocimiento™.

“La evaluacidn serd la misma mientras los maestros no abandonen el compromiso
con las disciplinas y los planes de estudio para hacer en vez de ello una clase vital
y comprometida con los problemas del entorno y la transformacion de la socie-
dad”. Las cosas pueden cambiar, pero debemos poner de nuestra parte; debemos
los maestros y los estudiantes trabajar conjuntamente para que esto sea posible; y
si lo logramos, creo que ya no habria necesidad de evaluacidn; porque las cosas se
aprenden en la dindmica de hacer las cosas que a uno le gustan; por eso nadie evalua
cuando uno aprende a caminar o a hablar, si camina bien o si sabe-hablar bien o si
aprendié a cepillarse los dientes, porque las cosas que se aprenden en la dindmica
del aprender haciendo, no hay necesidad de evaluarlas y solamente si le quitamos al
sistema educativo esas caracteristicas de imposicion, de pasividad, podremos pensar
en que la evaluacion deje de existir.

Muchas gracias.
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26 de agosto del 2008

Conferencia

Evaluacion y control del saber

B Muy buenas tardes; quiero inicialmente agradecer a la Vicerrectoria Académica, a
la doctora Clara Ines Chaparro y al equipo que ha venido apoyando una serie de ac-
tividades de reflexién en torno a temas centrales para la comprension del fenémeno
educativo, como es el caso de la evaluacién, y que son discusiones necesarias en un
contexto tan particular como la Universidad Pedagdgica Nacional.

Es paradéjico que en nuestra institucion, formadora de formadores, educadora de
educadores, no sean muy constantes los espacios de refiexion en torno a la educa-
cion, a la pedagogia, la evaluacién y el curriculo. De pronto, porque como contenido
esos temas se encuentran de manera expresa en los curriculos, se constituyen mas
en objetos de ensefianza que en objetos de critica y comprension, y por eso estos
espacios se reclaman tan importantes para la vida académica de la universidad. No
es suficiente con estudiar el curriculo de la evaluacion o de la pedagogia en los es-
cenarios institucionales, sino que es menester abordarlo desde otras perspectivas,
mediante otros ejercicios y en particular en escenarios como estas conferencias, que
nos posibilitan poner en el escenario piblico las elaboraciones, las ideas, preocu-
paciones, interrogantes y especulaciones, que en tormo a estos temas hemos venido
elaborando los distintos actores de la universidad. Por eso uno esperaria que de este
tipo de ejercicios se hagan participes los mas diversos actores institucionales.

Debo hacer dos aclaraciones de entrada; mi aproximacion a la evaluacién, asi como
a otros temas de la educacién han sido mas motivados por un ejercicio de militancia
que por un empefio académico profesional; por esa razén, para los investigadores
més juiciosos en este tema, entre quienes se encuentran un buen grupo de profesores
de nuestra universidad, mis respetos y debidas disculpas si incurro en una serie de
ligerezas en relacion con lo que el rigor académico suele demandar.

Voy a ocuparme de una relacién, a propdsito de la evaluacién, que no suele poner-
se usualmente presente, entre otras cosas porque el proceso de institucionalizacidn
que la evaluacién ha sufrido en las ultimas dos centurias, ha terminado por ocultar
una serie de funciones que la evaluacion cumple muchas veces en contra y a pesar
de los deseos de educadores y de educandos, y es un poco el sentido que trato de
recoger para esta charla Evaluacion y control del saber, y en donde espero funda-
mentalmente plantear algunas inquietudes que son de entrada objeto de discusion,
de controversia, como debe acontecer naturalmente con las ideas que se expresan en
un escenario universitario.

Me parece importante hacer inicialmente una pregunta, ;Qué hay en la evaluacion
que ha hecho de ella el centro en torno al cual giran actualmente la politica educati-
va, las practicas pedagégicas, las logicas de organizacion del curriculo y el sentido
mismo de la educacidn institucional en su conjunto?



¢Que hace que la evaluacion se constituya hoy en un referente obligatorio en con-
gresos, seminarios o espacios publicos en los que se discute el tema de la educacion?
(Qué ha hecho que condiciones histdricas, que practicas sociales y particularmente
educativas hayan conducido a que no podamos pensar hoy en dia los educadores, los
constructores de politica educativa, los distintos agentes que tienen que ver con la
educacidn, sin hacer referencia a la cultura de la evaluacion? ;Por qué la evaluacion
ha terminado constituyéndose en una realidad objetiva en el sentido de que se nos
presenta independientemente de las otras subjetividades que educan, en relacion con
las practicas educativas? ;Qué es lo que cuestionamos cuando asumimos una pos-
tura critica frente a la evaluacién, sus practicas, sus sentidos, su naturaleza misma?
Estas son preguntas que me parece que contribuyen a matizar esta discusion.

Algunas de las referencias que voy a hacer a continuacién, hacen parte de los infor-
mes incluidos en los boletines que salieron a propésito de la reciente Conferencia
Regional sobre Educacién Superior, uno de cuyos temas centrales fue por supuesto
la evaluacion; una vez terminado este evento tan importante y polémico en rela-
cion con el tipo de declaraciones que de alli salieron y el tipo de analisis que alli se
hicieron, una de las organizadoras, que s una de las personas que desde IESALC
han venido trabajando en torno a la politica educativa para el hemisferio americano,
la sefiora Sueli Pires hizo una serie de declaraciones que se recogen bajo el titulo
“Acreditacion y evaluacion son claves para garantizar la calidad en la educacién
superior”. Entre otras cosas esta funcionana, afirmaba que “... los procesos de acre-
ditacidon y evaluacion de instituciones, programas y carreras son absolutamente ne-
cesarios para las metas de aseguramiento de la calidad en la educacién superior,
tema éste que se ha puesto firmemente en la agenda de la mayoria de los paises
desde el inicio de la década de los noventa. En parte, esto es copsecuencia de la
centralidad que tiene la educacion superior en el marco de lo que solemos llamar
la sociedad del conocimiento o la era de la informacion y su rol como componente
esencial del desarrollo de los paises...”

No pretendo entrar en el analisis de lo que Sueli Pires ha afirmado en ese parrafo,
(eso lo dejo por lo pronto para la libre interpretacién del auditorio); lo que quiero
resaltar es cOmo en ese escenario, en este discurso, la evaluacion ocupa un lugar
central y ademas un lugar diferenciado en relacion con la acreditacion y un lugar
determinante en relacion con el sentido mismo de la educacién superior en la era
contemporanea. Es probable que podamos discutir sobre las nociones de sociedad
del conocimiento, o de la era de la informacidn, que plantea ella en ese parrafo, pero
hay un hecho inefable y es que allf se sitfia la evaluacién como un referente funda-
mental para la educacién superior.

Pasemos a otro testimonio, que aparece bajo la frase “evaluar es valorar”. He ex-
traido un pequefio fragmento de un escrito de la pagina editorial del periédico El
Tiempo del 28 de mayo de 2008, concretamente escrito por el redactor..., quien se
ocupa expresamente del asunto de la evaluacion. Dice entre otras cosas: “desde muy
pequeiios los seres humanos pasamos por etapas de evaluacion; se nos evalua para
entrar a un jardin infantil, al colegio, a la universidad; la palabra evaluar suele
estar asociada a examenes, a pruebas académicas o laborales que miden lo que
sabemos y nos abren o cierran puertas; cada vez es mds evidente que educacion
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sin evaluacion es un proceso de formacion para la vida que se queda a mitad de
camino”.

Es muy interesante lo que el sefior sigue escribiendo y diciendo, a continuacion. No
es el objeto de mi charla analizar los planteamientos del redactor de El Tiempo en
relacién con la evaluacién, lo que entre otras cosas setia muy importante si desde la
perspectiva de la investigacion, por ejemplo, pudiésemos abordar la forma como en
los medios un asunto como éste ha venido contribuyendo a la construccién, no solo
de politica publica sino de un imaginario social en relacién con la evaluacion como
ente sin el cual no es posible, y lo afirma este sefior, pensar la educacion. Segin ese
pequefio parrafo, la evaluacion es imprescindible para los seres que se educan.

Miremos un tercer referente, el del Proyecto de ley “por el cual se fijan criterios y
pardmetros para llevar a cabo la inspeccion y vigilancia de la educacion por medio
de evaluaciones, se dictan normas para el fomento de una cultura de la evaluacion y
se conceden facultades para la reorganizacién del ICFES”. Esto dice textualmente
el cabezote del proyecto que actualmente circula en el Congreso de la Repiblica;
por primera vez en la historia del pais, y me arriesgo a afirmar que por primera vez
en América Latina, la evaluacién de la educacion, es sometida a discusion en el es-
cenario del Congreso de la Repiiblica como objeto de una ley. Pregunta que surge:
Qué hay detrés de la evaluacién, qué practicas agencia en relacién con el poder
politico la evaluacion educativa, para que un congreso de una repiblica se ocupe de
legislar a propdsito de ella?

Aunque bien valdria la pena, no voy a ocuparme en detaile del documento que ac-
tualmente se debate en ¢l Congreso y que muy seguramente terminara aprobado sin
que siquiera el magisterio colombiano, los profesores de la Universidad Pedagogica,
las familias o los estudiantes se enteren de que eso se estd discutiendo, pues todos
sabemos que en este momento, en la arena publica, las noticias, los debates y los
intereses giran en torno a otros temas.

Pero esto no quiere decir que el Congreso no esté trabajado en lo que le corresponde;
por eso valdria la pena mirar el contenido de ese Proyecto de ley en el cual es posible
leer muchos de los aspectos que voy a tratar de plantear mas adelante en esta con-
ferencia. Entonces, no es que me vaya a detener a escudrifiar ese documento de seis
paginas que es bastante interesante; solo los invito hacerle una lectura juiciosa.
Como cuarto y iltimo ejemplo para esta ya extensa introduccién, cito el cabezote de
otro proyecto de decreto presidencial en marcha: “Evaluacion de competencias, as-
censo y reubicacion por el cual se fija el proceso para ascenso de escalafon docente
o reubicacion salarial de los docentes y directivos docentes regidos por el estatuto
de profesionalizacién docente y se dictan otras disposiciones. “El presidente de la
Republica de Colombia en el ejercicio de sus facultades constitucionales y legales
en especial de las conferidas por el numeral once, articulo 189 de la Constitucion
politicay por el decreto 1278 del 2002, decreta.”

Simplemente enuncio el cabezote del proyecto de decreto presidencial, a propésito
de un tema que es bastante sensible para el magisterio colombiano, como es el de
la evaluacién de la profesionalidad docente. ;Qué hay en la evaluacion de la edu-
cacién para que ella se constituya también en un mecanismo de regulacion frente al
ejercicio de la profesionalidad docente? Ese es un tema que ha sido objeto no solo



de discusiones académicas, sino de profundas movilizaciones del magisterio que no
se han notado, y frente al cual se sigue insistiendo; muy seguramente se terminara
imponiendo en una direccion particular que es (espero equivocarme) la que estd
planteada en este proyecto de decreto presidencial, al que también vale la pena que
le demos lectura.

He hecho referencia a cuatro escenarios relativamente distintos, y podriamos sacar
cualquier otra cantidad de ejemplos sobre lo que circula en el tema de la evaluacion;
no quise acudir a los mds cercanos de la institucionalidad escolar, como son las cari-
tas felices de los cuadernos de-los nifios de preescolar, o los promedios ponderados
de los jévenes de la universidad, o los logros pendientes de la educacion media, ni a
muchos otros aspectos en los que la evaluacién esta presente todo ¢l tiempo, porque
creo que con estos cuatro es suficiente para ilustrar un hecho contundente. Ese hecho
es que en los Gltimos afios, en la ultima década particularmente, se ha producido
un desplazamiento muy interesante en el contexto de la educacién, en ¢l modelo
educativo de la modemidad, que es con el que sigue operando la institucionalidad
educativa, porque a pesar de todos los discursos, analisis y reflexiones postmodernas
de frontera, la institucionalidad educativa sigue funcionando esencialmente con el
modelo educativo operante. El modelo se tradujo en esa forma particular en la que
organizamos la accion educadora en los escenarios escolares, una accion que por
lo demas ha sufrido elia misma una seric de transformaciones historicas; porque a
veces se nos da la idea de que la modernidad fue un periodo histérico homogéneo
que se inicid el 14 de julio de 1789 con la toma de la Bastilla y terminé en el afio
1989 con la caida del muro de Berlin y que durante ese periodo tedo se dio de mane-
ra homogénea. Sin embargo, ese es un periodo donde las cosas también cambiaron
porque por fortuna s¢ sucedieron muchas generaciones, y por eso voy a ocuparme
a continuacién de mostrar los tres momentos en relacién con la funcién de la eva-
luacién en ese periodo de la modernidad, que entre otras cosas desborda esos dos
mojones temporales a los que me he referido.

Voy a distinguir tres momentos y aqui es donde debo reiterar mis disculpas en rela-
cién con el rigor académico, porque para hacerlo me he tomado algunas licencias.
En principio, Yo no soy estrictamente historiador de la educacion, tampoco soy his-
toriador de la cultura, pero reconozco la importancia del método histdrico para la
comprension de las dindmicas culturales de una sociedad en particular; por lo tanto,
la distincion en términos de momentos que aqui planteo, es una distincién que puede
ser objeto de todo tipo de consideraciones a futuro. Lo que me interesa es centrarme
en las relaciones que permitirian caracterizar cada uno de esos momentos.

CURRiCULO EVALUACION DIDACTICA

| MODELO EDUCATIVO MODERNO
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Para iniciar, debo afirmar que una mirada historica nos pone de presente que la
educacion no ha requerido siempre de la institucionalidad en que nos educamos, y
que no siempre existid escuela. La escuela es una emergencia historica; es mas, se
constituye en la concrecion, como tal, de la forma en que la modernidad institucio-
nalizé la educacion; no habian escuelas antes del siglo XVI, por lo menos no en el
sentido en que nosotros nos acostumbramos a conocer, y no siempre existio el cu-
rriculo, que es también una emergencia historica. El hecho de que para referirnos a
lo que el curriculo representa para la institucionalidad educativa de la modernidad,
acudamos a una palabra latina de uso comtn entre los romanos del imperio —no de
la republica— no quiere decir que el significado de esa palabra sea el mismo, es decir,
que hayamos incorporado a la educacién la palabra curriculo con el sentido que los
romanos le daban en su momento. Igualmente, no siempre existieron las clases; la
clase aparece también en un momento histérico particular, para atender unas nece-
sidades particulares y para responder a unos propésitos politicos por demds particu-
lares. No me voy a detener en esos detalles; lo tnico que quiero poner de presente
es que esos elementos, que parecieran ser ahistoricos y connaturales a la educacion,
son ante todo construcciones histéricas. Y con la evaluacién pasa algo analogo; es
mas, la evaluacidon no antecedid al curriculo ni a la clase, ya que, bien avanzado el
proyecto educativo moderno, ya institucionalizada la escuela y aceptada la didactica
que es otro componente importante, aparece la evaluacion; y se da en un momento
en el que curriculo, evaluacion y diddctica se constituyen en los tres pilares en los
que descansa el modelo institucional educativo en la modernidad.

El curriculo se ha utilizado en los términos mas generales, en tanto ha sido conside-
rado como el contenido de la cultura que se va a socializar en el espacio escolar: los
saberes, valores, conductas, todo €so que se considera culturalmente digno de ser
socializado y transmitido a las nuevas generaciones. -

La didactica, también en el sentido mas general, ha sido entendida como el método
que educa; es decir, toda aquella serie de estrategias metodolodgicas, de recursos,
de ejercicios, de practicas institucionalizadas, a través de las cuales se asegura que
todos aprendan lo mismo de la mejor manera.

Y la evaluacion, como aquel necesario gjercicio a través del cual es posible estable-
cer la correspondencia entre el curriculo y la didactica, ;Qué tan efectiva ha sido
esa relacion para asegurar que aquello de la cultura que se quiere transmitir, ha sido
efectivamente apropiado por los destinatarios de ese ejercicio?

Gracias a la intervencion de todo este dispositivo metodolégico, en el primer mo-
mento la evaluacion funcionaba de esa manera y, claro, en ese contexto la evalua-
cién tiene un actor fundamental, es el que puede dar cuenta de esa mediacion y ese
no es ofro que el docente; muchos nos educamos en ese contexto. Un contexto en
que el maestro era sujeto de poder, en tanto mediaba esa relacion y podia dar cuenta
de esa mediacién a través de la evaluacidn; era él quien evaluaba, decidia, promo-
via, discriminaba e igualmente establecia las diferencias, era él quien excluia. A
través de la evaluacidn, el maestro ejercia poder en la escuela; un poder que estaba
mediado por su saber (sobre esto hay trabajos muy interesantes incluso aqui en la
universidad, pero no me voy a detener en la minucia del asunto) y alli se daba una
contribucién del maestro en tal sentido, pues también controlaba el saber al que los
estudiantes debian acceder.
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Un segundo momento, uno relativamente més cercano, se da con la tecnologia edu-
cativa; aparece un proceso de diferenciacion, que se hace mas explicito y se genera-
liza en ese mundo constructivista de los ochenta.

Esa relaci6n bidireccional que habiamos planteado entre curriculo, didictica y eva-
luacién, cambia en términos de aparecer como una relacién mas circular, tal como
aparece en la diapositiva. Es decir, aqui la evaluacién parece haber ganado en pro-
tagonismo, aunque otros podrian decir: no, lo que ocurre es que el curriculo y la
did4ctica han descendido en relacién con su preponderancia anterior y no se ha
establecido una relacion horizontal entre esos tres elementos, entre esos tres pilares
de la educacién. '

Tenemos entonces un proceso en el cual la evaluacién entra a retroalimentar al ciclo
educativo en su conjunto, pues ya no es un elemento de estricta o fundamental com-
petencia del docente; la evaluacién empieza a ser de la incumbencia de 1a institucién
educativa en su conjunto, de los padres de familia, los consejos académicos, los con-
sejos directivos, los estudiantes mismos; la politica educativa empieza a ocuparse
de una manera mas expresa de la evaluacion, se le dedican apartados propios en la
normatividad, en la legislacién. Se le da un lugar en la academia, o sea la evaluacion
adquiere un estatus como conocimiento a ser estudiado, investigado, diseminado y
enscfiado en la academia. Aparecen las primeras maestrias y especializaciones en
torno a la evaluacion educativa y eso es sintomatico de ¢cémo la evaluacién ha gana-
do un terreno particular, y hoy la tenemos en esa misma condicién.

Llegamos al tercer momento, que es un poco en el que estamos hoy en dia; ese mo-
mento empicza en la década de los noventa y en él hemos pasado de una relacién
bidireccional que Iuego fue circular, a una piramidal en donde la evaluacién ocupa
la cumbre y es la que determina el curriculo. Al operar de esa manera, la evaluacion
ha desplazado también la subjetividad que evaluaba. Ingenuamente, los maestros se-
guimos pensando que nosotros evaluamos, que tenemos el control de la escuela; eso
no es verdad, porque hoy en dia se evalGa desde fuera de Ia escuela, se evalia desde
fuera de la universidad. Los nifios deben presentar las pruebas Saber periédicamente
y ¢s0 determina toda una serie de acciones sobre la interinstitucionalidad educativa
y sobre los factores que alli conviven. Los jévenes salen de la educacién media y
tienen obligatoriamente que presentar un examen de Estado, construido con unas
logicas muy particulares, y esos resultados definen una serie de practicas y acciones
a futuro, ya que determinan accesos a la universidad y determinan formas de inter-
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vencidn en las instituciones educativas, dependiendo el rango en el cual quedaron
clasificados sus muchachos; ademas, determinan valoraciones sociales en relacién
con la naturaleza de la institucionalidad educativa y discriminan la ensefianza de
glite de la educacion publica; o sea, el asunto es de alto talante.

Los ECAES también operan con esa 16gica; un estudiante puede tener el mejor pro-
medio, ponderado histéricamente, en sus afios en la universidad; pero si su ECAES
se encuentra en el rango bajo, inferior o rango medio, esa historia pasada no cuenta.
Socialmente, esa historia es irrelevante; entonces, es valido preguntarse ; Qué tantos
gjercicios de evaluacidn que realizan los profesores, terminan siendo irrelevantes?
;Qué tanto cuenta el esfuerzo que haga un profesor por rajar a ese estudiante?; todo
€s0 no importa si usted saco un alto ECAES. Lo que quiero sefalar con la descrip-
cion de estos tres momentos, es como ha operado un desplazamiento que ha situado
a la evaluacién en la cumbre y la ha constituido en una actividad, més aun, en un
momento en torno al cual hoy en dia se organiza la institucionalidad educativa y
en su relacion con el curriculo es donde se define el saber socialmente aceptado,
compartido y transferido a las nuevas generaciones. Antes la evaluacion operaba
sobre unos aprendizajes, o sea en esa primera relacion se proponian unos objetivos
y la evaluacion decia si se alcanzaron o si les faltd algo; hoy en dia la evaluacién
no opera asi; esta determina toda la actividad de la institucionalidad educativa, in-
cluidos los aprendizajes que se han adquirido. ;Qué se pregunta en los ECAES?, es
la pregunta que se hacen en la gran mayoria de las universidades a la hora de armar
un curriculo nuevo o de hacer una reforma curricular. ; Qué evaliia el ICFES?, es lo
que permea la 16gica con la cual estan construidos los textos escolares y los mismos
estandares para la excelencia en la educacion bésica y media. Todo ello mas alld de
que existe un problema en la forma como se concibe la cofpetencia en estos esce-
narios; ¢sas son discusiones igualmente importantes, pero lo que quiero mostrar en
esta conferencia es como la evaluacion, convertida en ese gran fenémeno, a veces
pareciera, inclusive, un epifendmeno, es decir, trasciende a los demads. Y el asunto
se complejiza, porque en un fenémeno uno por lo menos tiene la posibilidad de in-
cidir, de interactuar con €l; pero en cambio los epifendmenos nos trascienden, nos
someten desde esferas mas altas.

(La evaluacion determina el saber hoy en dia? ;Por qué llegamos alla? ;Es eso asi,

tiene que ser asi, deberia ser asi? Estas son algunas de las preguntas que quiero dejar
sobre la mesa.

La evaluaciéon se devela como:

* Dispositivo de poder.

* Modeladora de la subjetividad.

* Mecanismo de seleccion cultural.

* Vehiculo portador de la ideologia politica hegeménica y de los valores
educativos de la clase dominante.

» Instancia de justificacion de la exclusidn social.

» Estrategia para ocultar las desigualdades educativas.

* Escenario para cooptar la diversidad cultural y homogenizar las diferencias.

» El fin ultimo de la educacion.
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Quisiera cerrar con los elementos que aparecen en esta diapositiva, aunque en este
momento no voy a desarrollar cada uno de ellos, pues me he referido a algunos a lo
largo de esta charla. Lo Unico que quiero poner de presente, en lo que quiero hacer
énfasis, es en la forma como aparece o se manifiesta ese desplazamiento del que he
hablado; cémo al estar situados en ese momento en que la evaluacion se constituye
en ¢l eje del discurso del Ministerio de Educacién Nacional, pero también se cons-
tituye en uno de los ¢jes en torno a los cuales gira toda la discusion sobre politica
educativa en los organismos multilaterales; cuando a la evaluacion se le dedican
mas recursos, que a la cualificacién y profesionalizacién de los maestros, y mas que
a los recursos educativos; cuando de la evaluacién se ocupan los congresos, los pre-
sidentes y no solo los ministros de educacién; cuando a la comunidad educativa se le
lleva sistematicamente, a través de los medios masivos de comunicacién, a ocupar-
se, a pensar, a preocuparse por los resultados de la evaluacién; cuando a los papas no
les preocupa la mayoria de las veces si el nifio es feliz en la escuela sino cuales son
los resultados que obtuvo en las pruebas SABER; cuando al rector no le importa si
¢l maestro o la maestra estdn compenetrados con las problematicas de los nifios, si
estan comprometidos en comprender a sus estudiantes como sujetos politicos, como
subjetividades en formacion, como duefios de sus propias concepciones de mundo,
$1no por supuesto, le preocupa st 1o que el maestro hace por esos nifios le asegura al '
colegio que quede dentro de un cierto rango a propésito de las pruebas Saber, de los
examenes de Estado. Cuando todo esto opera asi, yo creo que es necesario hacerse
ciertas preguntas; cuando en esta universidad la evaluacion, como tema de discusién
pedagogica, se relega a un segundo plano, hay que preguntarse por qué se da esta pa-
radoja. Porque se comprende toda la implicacidn politica que tienen las discusiones
sobre evaluacion, pero la universidad tiene cosas paraddjicas: por ejemplo, se ha-
bla mucho de evaluacion pero se evalia poco acerca de nuestras paradojas; porque
cuando todo esto esta aconteciendo, ¢s muy importante, me parece 4 mi, poner de
presente como se ha producido ese desplazamiento de la evaluacién; y dar cuenta de

este nos permite, en principio, plantear entre otros aspectos los que estan contenidos
en la diapositiva.

La evaluacién opera hoy més que nunca como un dispositivo de poder; a través de la
evaluacién se disciplina, se moldea la subjetividad. Incluso, a través del modelo de
competencias, la evaluacién ha terminado por predefinir cuéles son las capacidades
del ser humano que se deben desarrollar, en las que debe ocuparse la actividad edu-
cativa; eso lo definen, lo establecen las competencias. Por eso es que ese ejercicio,
cuando tiene que hacerse, se debe hacer con mucha responsabilidad; porque no solo
se estd operando sobre el saber, sino que se estd operando también sobre el espiritu,
sobre el alma, sobre el cuerpo; se estd modelando la subjetividad, se esta poniendo
en juego un mecanismo de seleccion cultural. A pesar de toda la lectura critica que
la cultura contemporanea ha hecho de la modernidad, la escuela sigue operando
para perpetuar y consolidar la racionalidad técnico cientifica; eso es lo mas para-
déjico, porque todo el mundo reconoce que la ciencia y la tecnologia nos tienen en
un mundo polucionado, al borde practicamente de comprometer la existencia de la
raza humana y que los cambios climaticos estan a la orden del dia; y a pesar de todo
es0, la evaluacion ha operado de tal manera que se sigue privilegiando
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culturalmente en la escuela la racionalidad técnico cientifica. Ese componente mo-
delador de la subjetividad, modeladora del cuerpo y del alma, se concreta en los
estandares de convivencia, que son impuestos desde la légica de la evaluacion. Esto
significa que primero pensamos en lo que vamos a evaluar y sobre esa base construi-
mos el curriculo, sobre esta seleccionamos el conocimiento, seleccionamos la cultu-
ra, determinamos las practicas institucionales de educacién. Miren que detras de eso
se nos empieza a mostrar la evaluacion como un vehiculo portador de la ideclogia
politica hegemonica y de los valores educativos de la clase dominante; y esta no es
una consigna, no; este es un punto al que llegamos mediante un ejercicio de analisis
que ademds requiere ser profundizado, porque ésta es una primera aproximacion y
por lo tanto se nos vuelve una instancia de discusion social, porque, de entrada, la
evaluacion justifica esa segregacion social de forma cada vez mas fuerte; es mas, se
da una segregacion tan extrafia en la que sentimos que nos encontramos en ¢l medio.
Y esa es una de las paradojas: nosotros siempre creemos que estamos en el extremo
de los mds desposeidos y no, nosotros estamos en el medio y usualmente no nos da-
mos cuenta de la diferencia que separa los extremos. De todas formas para compren-
derlo hay que hacer mucha investigacion, trabajo social, trabajo con comunidades
y ademads lecturas desde muy diversas 6pticas; no basta situarse en una sola. A tra-
vés de la evaluacion encontramos algo interesante también y €s una estrategia para
ocultar las desigualdades educativas; en el terreno de la evaluacién, de una manera
magica, las desigualdades se borran; todos somos iguales ante la evaluacion, ahi no
hay ninguna diferencia. Que existan todos los proyectos educativos institucionales
que quieran, todas la diferencias culturales, toda la diversidad, que igual la evalua-
cién serd la misma para todos; en definitiva, todos nos la veremos con la evaluacién,
porgue la evaluacién nos hace iguales. Y en esa misma medida la evaluacion ha ope-
rado, incluso como un escenario para acortar la diversidad cultural y homogenizar
las diferencias. Esto plantea un problema grande cuando abordamos ¢l asunto de la
educacién intercultural, porque cuando vamos a hablar de esta educacion , nuestro
Unico problema se centra en los contenidos, ya que todos damos por sentado que
esos contenidos se van a evaluar con las mismas normas vigentes de la evaluacion;
entonces la educacion intercultural de entrada-se asimila a ese modelo educativo,
que la excluyd en sus origenes, pero que la asimila a la homogeneidad de la evalua-
cion. Debo insistir en que esta es una parte del problema que deben atender quienes
estan trabajando en el campo de la interculturalidad, porque con la evaluacion las
personas no solo serdn contadas sino asimiladas, que es lo mas preocupante.

Y termino con este planteamiento: la evaluacion se nos ha constituido, hoy en dia,
en el fin dltimo de la educacion, y eso expresa muy bien cémo opera en su relacién
con el saber. Pensar una educacién distinta, deberia pasar necesariamente por poner
en cuestion, ya no solo el curriculo, también la evaluacién. El curriculo, por fortuna,
lo hemos criticado, atacado, reconstruido —dicen algunos de los postmodernos—, he-
mos cooperado bastante en la discusién sobre el curriculo, pero sobre la evaluacion
no. De 1a mano de quien lo requeria (porque ella no ha ido solita), la evaluacion ha
llegado a constituirse en ese monstruo que es hoy en dia. Es una monstruosidad por-
que de entrada hace abstraccion de todo; define la cultura, la subjetividad, de alguna
manera define la economia de Ia educacion, define las interacciones posibles en el
aula, los horizontes de sentido de muchos sujetos; y esto esta ocurriendo hasta tal




punto que nos enfrentamos a una gran paradoja: los maestros que antes evaluibamos
para constatar si habiamos educado, y en ese sentido para lo que nos prepardbamos
era para educar, hoy en dia nos encontramos ante la situacién paradéjica, o no sé si
frente al dilema que podria expresarse en términos de que debemos prepararmos para
evaluar y entonces... no educamos.

e Muchas gracias.
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Conferencia

Curriculo y evaluacion

Francisco B La relacion entre los pilares educativos: Evaluacién y Curriculo, deberia abor-
Cajiao Restrepo  darse desde la relacién entre dos asuntos mdas cercanos a los maestros: aprendizaje
Asesor del Ministerio  y evaluacion del aprendizaje. Y en ese abordaje, daria respuesta a dos preguntas
de Educacion Nacional basicas: ;Qué es lo que el maestro evalila? y, de una manera mas general, ;Qué
es lo que el sistema educativo pretende evaluar? En cuanto a la primera cuestion
el tema de cémo evaluar, de como hacer una buena evaluacion, de tratar de ver si
los nifios han aprendido o no, es un tema, habria que decirlo, de experticia; esto
stgnifica que el maestro profesional tiene que ser un buen conocedor de lo que es el
aprendizaje, y debe tener una habilidad practica y concreta que se adquiere a partir
de ejercicios especificos, a partir de la apropiacién de modelos y esquemas que ya
existen y ante todo de la comprension que haya logrado de los aprendizajes de sus
estudiantes. Todo esto hace parte de la habilidad de un maestro para saber evaluar, y
tiene que ver con la calidad de su preparacién y formacién. En este aspecto se haria
' la analogia con el caso del cirujano, en el que cuentan la habilidad con el bisturi, la
J! agudeza en ¢l pulso, la calidad de la sutura; como se ve, son habilidades practicas
que aparecen cuando el médico realiza una operacién; otra cosa es el médico que es
capaz de inventar una nueva técnica quirlrgica que genere nuevas teorias; en este
caso estarfamos hablando del cientifico que inventa cosas.

19 de agosto del 2008

I‘ Pero detras de esta habilidad que los maestros estan poniendo en practica dia a dia,
‘ esta la gran preocupaci6n sobre lo que un pais y una sociedad en su conjunto entien-
den y proponen sobre lo que los nifios tienen que aprender o no, lo que un maestro
tiene que aprender o no en la universidad para ser un buen maestro. Es la misma
pregunta que deben hacerse el pais y la sociedad sobre lo que tiene que aprender un
i ingeniero para ser un buen ingeniero o lo que tiene que aprender un economista para
' ser un buen economista. A eso es a lo que llamamos el curriculo, aunque parezca
que se estdn empleando términos poco técnicos; de todas maneras, existe saber acu-
mulado sobre el tema de curriculo en toda su complejidad y refinamiento filosofico,
epistemoldgico, y lingiiistico. Pero st hablamos de curriculo en palabras cotidianas,
(Qué es al fin de cuentas el curriculo? Es el conjunto de contenidos y temas que se
supone debe adquirir una persona, a lo largo de un periodo de tiempo, para insertarse
en un determinado campo de la sociedad. Eso es, en sintesis, el curriculo.

Otra definicién de curriculo que resulta interesante y divertida es una que aparece
en los diccionarios, porque dice que curriculo es dar vueltas alrededor de un circulo
sin nunca llegar a ninguna parte; esa es la definicién de curriculo. Por eso es que
esas pistas donde corrian los caballos como las que aparecen en la pelicula Benhur
se llamaban el curriculo. Discurso viene de lo mismo, porque discurso en latin tra-




ducido al italiano significa: “ir de aqui para alla sin saber para dénde se va”, eso es
discurrit... discurso. Cuando se habla de discurso matematico, o de discurso peda-
gogico, se trata de un asunto complicadisimo con el que hay que tener mucho cuida-
do porque en tltimas, el curriculo es ese niimero y esa organizacion de contenidos

con los que alguien debe contar para insertarse en la sociedad en un determinado
momento.

En particular, el curriculo de educacién bésica son los minimos que una sociedad
considera que debe tener un nifio o nifia al cumplir los quince afios, para poder vivir
en esa sociedad. Naturalmente hay unas cosas que son fundamentales, y hay otro
montén de cosas que tendrian que ponerse entre interrogantes para ver qué tan fun-
damentales son. Pero hay algo que es claro y sobre lo que no puede haber dudas pues
se trata de algo universal y es que un nifio a los quince afios debe tener un dominio
de su lengua; eso es clave, porque si no se tiene un dominio del propio idioma, no se
puede participar en la vida social; la lengua es el vehiculo a través del cual se cons-
truye sociedad con otros, a través del cual las personas pueden comunicarse para so-
brevivir, pero ademds pueden expresar lo que quieren, lo que sienten. La capacidad
de pensar estd profundamente relacionada con el dominio de la lengua y de otros
sistemas semi6ticos que nos vinculan a una cultura. A esto se le pueden ir agregando
otras cosas que finalmente [levan a la pregunta ;Y cuél es el estandar de dominio
de la lengua que se requiere? Y en las respuestas se empiezan a encontrar grandes
diferencias. Otra cosa que también es muy clara es el hecho de que todo individuo
en una sociedad debe tener un desarrollo minimo de pensamiento matematico, que
implica un dominio de la légica, de cierto tipo de operaciones espaciales, capacidad
de hacer relaciones... y debe tener capacidad operatoria aritmética; no es claro si
es indispensable para todos los seres humanos saber cilculo o algebra lineal; lo que
es importante es saber pensar el mundo real desde categorias matemiticas ¥, cOmo
dicen muchos todavia, hacer las cuentas.

Por ejemplo, en Centroamérica me decian algunos maestros de escuela primaria que
ellos ensefiaban a sus estudiantes a leer y a escribir, a hacer cuentas, las ciencias y
la historia. Es claro que todo individuo que vive en un pais determinado debe tener
un conocimiento basico de su cultura, saber a qué pertenece; es decir, debe tener un
referente histérico, conocer de dénde viene, en dénde vive, y para dénde va ese pais
o esa comunidad humana a la cual pertenece. Eso es fundamental, porque en el ser
humano el sentido de pertenencia se da a través de dos Mecanismos; un mecanismo
directo, el emocional porque se estd hablando del lugar donde se tienen amigos, pa-
dres, familia, vecindario que acepta o rechaza al individuo, que e da un lugar. Pero
también hay un nivel simbélico de pertenencia que es dado por el conocimiento de
la historia, que deja saber de donde y cémo surgi6 el pueblo, el barrio, la comunidad
y en ultimas el pais en que se vive; es por ello que la historia, en todos los paises, es
un elemento fundamental de esos contenidos basicos. Otro conocimiento importante
se refiere a las ciencias naturales; se entiende por aquellas, estas que tienen la ca-
pacidad para descifrar los fenémenos naturales del entorno en el cual se vive de tal
manera que sea posible sobrevivir y, eventualmente, desempefiarse.
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Hasta aqui llega lo basico o lo minimo; y se trata de categorias o conocimientos uni-
versales que cada pais va complementando de acuerdo con sus propios criterios. Un
criterio con el cual los paises configuran ese modelo curricular, que se podria llamar
cultural depende de los imaginarios que cada sociedad va configurando, como una
manera de concebir la forma de educar a su gente, de preparar las nuevas genera-
ciones. Es asi, si una sociedad piensa que los pobres deben dedicarse a los oficios
manuales, entonces configura un sistema educativo en el cual a los pobres se les
dice que deben ir a la educacion técnica, y se disefia un modelo de educacion técni-
ca donde los nifios desde sexto grado empiecen a aprender oficios para que, cuando
lleguen a noveno, puedan constituir una mano de obra calificada para un mundo
artesanal. Ese fue un modelo que primé durante mucho tiempo, durante los siglos
XVIII y XIX, al que pertenece, por ejemplo, el esquema de las escuelas de La Salle,
quienes partieron un poco de la idea de que lo importante para el ser humano es tra-

bajar para poder sobrevivir, y que la gente pobre no esta para darse lujos filoséficos
ni cientificos.

En Colombia ese esquema se impuso de otra manera en el siglo XX, cuando se esta-
blecieron los colegios y bachilleratos técnicos en los que se empezaba una especia-
lizacion desde segundo de bachillerato; inicialmente habia colegios agropecuanios,
después hubo secretariado y administracidn, y luego se fueron diversificando y apa-
recieron mecéanica, mecanica automotriz, carpinteria, metalisteria, etc.; en algunos
casos habia artes y musica. Después empezd a cambiar esta nocién y a raiz de la
constitucion de 1991 surgid la preocupacion contraria: qué hacer con esos colegios
técnicos que, ademas, resultaban muy caros, debido a que cada vez las exigencias
del entrenamiento laboral eran mas altas, ya que se requeria equipar mejor a los
colegios, y se necesitaban maestros mas especializados. De ahi surgié la decision de
dejar solamente el bachillerato clasico y conservar el nivel de Media técnica, lo cual
significaba suprimir todas las especializaciones que comenzaban en grado séptimo
y dejar inicamente las de grados diez y once. Se mantuvo la idea de que quien ter-
minara la media técnica podia seguir a la universidad, pero con una idea que persiste
segln la cual, las exigencias del mercado de trabajo de hoy ya no son tan manuales
porque ahora lo que hay que manejar son grandes maquinas digitales; entonces los

estudiantes tienen que aprender otras cosas, y por €so empiezan también a aparecer
en el curriculo cosas nuevas.

Como se ve, el curriculo més que una ciencia es un consenso social que en muchos
casos va surgiendo de la necesidad cotidiana de una region, de un grupo social, un
grupo de presién o un grupo étnico, que exige que suba el nivel de un determinado
proceso. De algiin modo se recogen esas inquietudes, y desde un nivel administrati-
vo central se va organizando la educacion de tal manera que se incorpore la atencidén
a esas necesidades, en la normatividad que regula lo que debe ensefiarse; y al lado
de eso existen las necesidades sociales, que son el referente nimero uno de donde
surge el curriculo. Ademas, €l curriculo surge de unas concepciones epistemoldgicas
relacionadas con la forma como se considera que estd estructurado el conocimiento.
Por esta razon no basta con establecer que se deben ensefiar ciencias, matematicas,
lengua o historia; es necesario un referente epistemoldgico, porque la concepcién



epistemoldgica que existe en el contexto cultural determina como debe ensefiarse
o trabajarse cada cosa, con qué intensidad y para qué o con qué objetivo se ensefia.
Ese contexto epistemolégico habla de cémo estd concebida la ciencia y dice qué
papel juega esta en la sociedad, y ese cruce de concepciones le va dando el sello o
la identidad al curriculo.

Si se mira la educacién anglosajona y probablemente algunas corrientes orientales,
S€ encuentra una concepeion epistemolégica més practica; esto se refleja en que
la elaboracién de los curricilos obedece a una concepcién de praxis, mientras que
nosotros, herederos de una cultura aristotélica que basicamente cree que la realidad
son las palabras, tenemos un curriculo basado en la palabra, en el discurso. Las cul-
turas basadas en la concepcion de la praxis tienen un curriculo basado en la accién,
en el bacer, y en la explicacién de ese hacer. Esto probablemente explique que en
muchos paises anglosajones y orientales haya tenido més desarrollo de la ingenieria
y de muchos de los saberes tecnoldgicos, mientras que nosotros tenemos mucha
gente experta en el discurso y que se queda muy corta y sin argumentos a la hora de
la practica. Por eso podemos encontrar bachilleres muy buenos para explicar, por
ejemplo, las teorias de la electricidad pero que no son capaces de hacer la tarea mas
sencilla, como arreglar un enchufe; o pueden conjugar un verbo en el pasado plus-
cuamperfecto pero no pueden redactar bien una carta.

Todo esto puede parecer una exageracion, pero si miramos cuidadosamente lo que
son nuestros curriculos actuales veremos que estin muy bien de discurso, de ha-
bla, pero de conocimiento practico hay poco, muy poco. Tenemos un pais donde se
subvalora el conocimiento préctico y por esto facilmente pueden existir Facultades
de Ingenieria donde no hay por ejemplo un osciloscopio, y los égresados de esos
programas, puramente tedricos, resultan después siendo los jefes de quienes tienen
el conocimiento prictico y saben operar las maquinas, las camaras, los cables y
los equipos. Esa baja valoracion de lo practico es el reflejo de la concepeion que
nosotros manejamos; porque cuando hablamos de curriculo no estamos hablando
solamente de tantas horas de intensidad ni de listados de temas, sino de una con-
cepcidn de conocimiento, de una manera de concebirlo, y en esto también debe fluir
una visidn cientifica de aprendizaje. Aqui hay que decir que algunos paises tienen
una nocidn, en unos casos intuitiva en otros casos desarrollada cientificamente, de la
forma como se aprende. En nuestro pais junto con muchos mas de América Latina,
pensamos que se aprende con el habla, con el discurso, y en ello hacemos parte de
una herencia aristotélica, tomista y escolastica que cree que las cosas se aprenden
repitiéndolas; es decir, confundimos memorizar con aprender y esa es una concep-
cién que estd en la base del curriculo; por esa razén los maestros colombianos de
todos los niveles no les piden a sus estudiantes que hagan cosas, sino que digan
cosas. Y entonces, casi toda evaluacion es una pregunta y los examenes consisten
en decir la mayor cantidad posible de cosas sobre esa pregunta, esa es una tradicion
que cargamos y es un aprendizaje que propiciamos, al que Konrad Lorenz llama el
aprendizaje por imitacion.

Planteemos otra pregunta ;Cémo evaliian, en general, los profesores? Y habria que
responder: como los evaluaron a ellos. Por eso, una cuestion que debe plantearse a
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los estudiantes de pedagogia es: ;cémo van a evaluar cuando sean maestros? ; Tam-
bién van a evaluar como estdn siendo evaluados? es decir, ;su practica en este tema
se va a reducir a examenes, previas, quizzes y pruebas orales? De esta manera, se
seguiria conservando una tradicion donde lo importante es que los estudiantes digan
cosas, que es muy distinto a cuando la concepcién cognitiva que subyace en la so-
ciedad dice que asi no es como se aprende, sino que se aprende a través de la accién.
Si se leen con cuidado todas las investigaciones que hizo Piaget v los aportes de las
corrientes pedagogicas desde Rousseau, veremos cémo la mayoria son persistentes
en decir que se debia educar a los nifios saliendo al campo, caminando y mirando
la naturaleza, conversando y discutiendo sobre esa realidad. Nosotros no pensamos
ni actuamos asi; tenemos la concepcion de que uno aprende palabras y ademas que
para aprender palabras hay que estar callado. Por eso a los nifios pequefios sc les
exige estar en silencio y tampoco tenemos la concepcion de que se aprende conver-
sando. Esta situacion varia en otros lugares como Francia, Inglaterra, Noruega, Sue-
cia, Holanda, Alemania, donde si tuvieron éxito las escuelas activas; y, en cambio,
no “pegaron” nunca en Espafia.

Al mirar la educacion en estos paises se corrobora que hay concepciones diferentes
sobre curriculo. Veamos el caso de Francia, que tomé una decisién importante hace
cuatro o cinco afios, y es que la educacién primaria hasta sexto grado fuera con
la misma maestra o maestro; solo ella (o él) irfa con el mismo grupo durante seis
afios para que acompafiara verdaderamente el aprendizaje y asumia todas las dreas.
Nosotros tenemos una concepcidn epistemolégica segin la cual pareciera que cada
uno de los maestros es especialista en un pedacito de cerebro del nifio. Por eso le
damos hasta diez o doce asignaturas y cada cuarenta y cinco minutos le cambiamos
¢l punto de atencidn, el tema de interés; y esa es una corcepeidn epistemologica
que no sabemos qué origen tiene ni cémo se puede controvertir. Algo muy parecido
ocurre en el nivel profesional donde para formar un médico, un ingeniero, un maes-
tro o un arquitecto se atiende la necesidad social, pero también empiezan a funcio-
nar estandares internacionales, que hacen que las universidades sigan funcionando
como colegios, porque ingresa un grupo a una carrera y el mismo grupo se gradia
después de cinco afios, aunque se haya reducido por la desercién, pero es el mismo
grupo. En ¢l esquema anglosajon, en las universidades de alto nivel, no hay grupos;
se toma una asignatura con unas personas a las que probablemente no se vuelvan a
ver, porque cada persona arma su propio curriculo. Entonces dentro de cada plan, el
estudiante es el que decide si va a tomar historia medieval, historia contemporanea
o historia del arte, por ejemplo; cada uno arma su curriculo y su carrera, lo cual es
una concepeién del conocimiento. Por supuesto, hay unos temas estructurados de
la carrera que son bésicos pero no se obliga a nadie a tomarlos en secuencia porque
no existe el concepto de prerrequisito; cada persona decide si esta en capacidad de
tomar una determinada materia y de asumir luego su resultado académico. En esa
concepcidn epistemoldgica también hay una concepcidn antropolégica del curricu-
lo, porque mientras en un caso se privilegia ¢l aprendizaje como una libertad del
individuo que es considerado persona, que es asumido como ser humano inteligente,
en la otra concepcion se parte de la base de que los estudiantes no son capaces de
tomar una buena decisién, y por eso el sistema debe tomarla por ellos.




Y esa concepcidn, que ha sido manejada desde la primaria, nos lleva a otro campo:
las consideraciones pedagdgicas que hay en la base del curriculo. Porque por una
parte existe un tipo de curriculo basado en la formacién de la autonomia, donde
los estudiantes, por ejemplo, no usan uniforme y donde los estudiantes de primaria
hacen mucho lenguaje, poquita historia y ciencias, muchas matemadticas y juego y
toman talleres de carpinteria, gimnasia, educacién fisica, deportes, artes; es decir
estudian en profundidad cuatro cosas y no estan obligados a tomar doce o trece
asignaturas. Y existe otra concepcion pedagégica, que no se basa en un modelo de
persona que debe ser capaz de lo practico, de trabajar en equipo de ser auto discipli-
nada, sino que es como si se apuntara a formar personas dependientes, incapaces de
tomar decisiones y con una gran dificultad de hacer equipo en sus labores cotidianas
y de trabajo. Por eso cuando uno ve los resultados de una actividad como los Juegos
Olimpicos, uno se pregunta: ;Qué modelo de educacién habra en estos paises? ; Qué
concepcidn hay de ser humano, de mundo?

Paises como Estados Unidos y Francia, para mencionar dos casos que estin muy
documentados, han hecho de la educacion y del curriculo un problema de seguridad
nacional. Estados Unidos planteé en la época de Reagan el asunto de la calidad de
la educacién; una comisién del senado hizo un gran estudio sobre €l tema porque
la calidad de la educacidn era un problema de seguridad nacional, dado que Japén
y otros paises orientales estaban empezando a barrer industrialmente en Ciencia y
Tecnologia y eso para Estados Unidos significaba la muerte; después Francia hizo
otro tanto y entonces uno encuentra que alli hay una concepcioén de mundo. Ahora,
en la educacién media, ;qué modelo tienen estos paises Anglosajones? Algo que en
Estados Unidos se llama “High School”, y que no funciona solamente como las ge-
neraciones jovenes lo vieron en Clase de Beverly Hills, donde parecia que los chicos
nunca eniraban a clase sino que pasaban el tiempo coqueteando y Tumbeando; pero
alli lo importante era el club de periodismo donde los estudiantes terifan el reto de
participar y colaborar en el periédico del colegio.

El High School es un sistema en el que un estudiante tiene que ver cinco o seis asig-
naturas por semestre, de las cuales tres son optativas, lo cual quiere decir que si, por
ejemplo, el plan de estudios incluye una literatura, no todos tienen que ver la misma
literatura. El High School le ofrece al estudiante diez tipos de literatura, pero tam-
bién le ofrece la posibilidad de estudiar mecénica automotriz o teatro griego, porque
es un modelo para formar gente libre v auténoma, donde la evaluacion no consiste

en previas y exdmenes todos los dias sine en resultados de proyectos de trabajo y
en pruebas semestrales.

En una universidad que tuve la oportunidad de conocer llamada Wobster Politecnic
Institute, cerca de Boston, se plantearon el reto de superar la obsolescencia de los
conocimientos de sus ingenieros egresados; esto debido a que el MIT habia reali-
zado un estudio donde se mostraba que un ingeniero se volvia obsoleto cada cinco
afios, y entonces cada cinco afios tenia que volver a la universidad a actualizarse. Por
eso los de la Wobster se plantearon un modelo completamente distinto, que llevaba
al estudiante a presentar solamente dos pruebas por semestre. Una era la prueba de
las asignaturas fundamentales de su disciplina, dependiendo si era Ingeniero Indus-
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trial, Mecanico, Electronico o de Sistemas; la segunda era una prueba sobre un drea
social que €] hubiera elegido. La concepcion de esta propuesta es que si un ingeniero
no tiene una amplisima visién social, no sirve para ser ingeniero porque nunca va
entender los problemas de la sociedad para la que trabaja; por gjemplo, para saber
como reestructurar una fabrica de automoviles, debe haber estudiado sociologia o
psicologia; la que le dice lo que una persona requiere para este tipo de organiza-
ciones; entonces, el ingeniero tenia como parte de su formacion las dos miradas: la
técnica de su especialidad y la social.

Un tercer examen tenia que ver con un proyecto; podia ser la reingenieria de una
fébrica de lacteos o una propuesta para ensefiar lgebra lineal a nifios de quinto de
primaria que algin estudiante podia estar implementando; de todas maneras, al final
del semestre cada estudiante tenia que presentar resultados finales de su proyecto;
un cuarto examen era de Lengua, v listo.

¢Qué pasa en un modelo de curriculo para la universidad como el nuestro? Que se
basa en una concepcion de los estudiantes como personas inmaduras que no se sabe
cémo llegaron a la universidad; entonces hay que decirles lo que deben estudiar,
estarlos controlando todos los dias y ponerles trabajos todos los dias; y de aqui se
desprende otra cosa: que los profesores se llenan de trabajos que no corrigen porque
¢s una tarea aburridisima y porque saben que la mayoria de los trabajos son malos;
porque nadie puede hacer trabajos buenos de a cinco por semana, no los hacen los
profesores con doctorado... jQué los va hacer un estudiante de pregrado!

Veamos, como otro ejemplo, lo que ocurre con un grupo de danzas. Los que han
participado o han formado parte de uno saben que, en primer lugar la danza debe
practicarse mucho durante varias horas y mas de un dia por semana. Ademds saben
que la danza no se evaliia con hojas de papel ni con preguntas; la danza se evalaa. ..
jdanzando! Entre todo el grupo se mira como va la coreografia y qué es lo que se
debe fortalecer o corregir y entre todos miran si el vestuario y la escenografia son los
mas apropiados. ;Acaso ocurre lo mismo en historia, en lenguaje o en matematicas?
La respuesta es no, porque en este caso la evaluacion esta separada del aprendizaje,
porque la evaluacién no forma parte del aprendizaje, como debia ser. Entonces fi-
jense que la forma como se evaliia responde a una concepcién epistemoldgica, a una
concepcién de aprendizaje.

Y un dltimo punto, tiene que ver con las consideraciones sobre la cantidad de co-
nocimiento, que es también una consideracion epistemoldgica; parece que todas las
sociedades estan de acuerdo en que hay mejor calidad cuando la gente sabe mas
pero... ;Queé es saber mas? Para nuestra cultura, que como hemos dicho es muy ver-
bal, saber mas es saber mas rollos o mas discursos. Y para eso es necesario llenar el
curriculo de muchas cosas, poner en él de todo. Y entonces que cada profesor repita
el discurso que se sabe y eso va haciendo que el curriculo se divida en mas y mas
asignaturas. Por ¢jemplo en décimo y undécimo los estudiantes ven fisica, quimica,
trigonometria, cdlculo, filosofia, literatura, inglés, economia. .. pero en un enfoque
en el que no hay ninguna articulacion porque cada profesor da cuenta y trabaja con
los estudiantes solamente su propia partecita. Como resultado de esta dispersion los
estudiantes no sienten que estén aprendiendo algo que les permita saber para dénde
van o de qué se trata todo lo que les estin ensefiando y resultan estudiando solo para
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pasar cada asignatura pero no para aprender nada. Se configura de esa manera lo que
en biologia se llama aprendizaje transitorio, es decir, un aprendizaje que se hace
para un instante y que rapidamente se olvida.

Esta es una concepcién de aprendizaje enciclopédico en el que se van agregando
asignaturas, por lo tanto se pierde profundidad y no se aprende porque no se siguen
los principios del aprendizaje basado en la experiencia, la observacion, el analisis;
es decir, no se desarrolla el pensamiento critico. Pensamiento critico es tener una
informacion, ser capaz de pensarla y de llegar a conclusiones propias con respecto
a esa informacidn, es ser capaz de acercarse a unos modos de operar mentalmente
en la logica, sea matemdtica, verbal o conceptual y poder usar eso para vivir y para
inventar el propio discurso.

En la educacién universitaria pasa una cosa parecida, y curiosamente ocurre mas
que todo en los programas de formacién para maestros. Por ejemplo los estudiantes
de Licenciatura en Biologfa toman mds asignaturas que los que estudian para ser
bidlogos; estos toman solamente cuatro o cinco por semestre y si es en posgrado
toman solamente tres. Pero en Colombia, cuando se habla de reducir las asignaturas
o de articularlas en campos mas amplios, ocurre algo muy gracioso y es que los
profesores comienzan a preguntarse: {A cuantos nos van a dejar sin trabajo? No se
dan cuenta de que en nuestro pafs nunca va a reducirse el nimero de maestros y ello
se deduce de una operacion sencilla: dividir el namero de nifios y jévenes en edad
escolar entre el numero de maestros.

Un profesor no puede ser un licenciado solo en Biologia; debe tener una clara no-
cion de ciencia, si va a trabajar en educacién bdsica y debe tener una propuesta
conceptual clara porque va a ensefiar ciencias naturales y a pensar cientificamente el
mundo. Entonces no podria decir: yo no soy profesor de fisica porque no podria en-
tender la biologia si no sabe fisica; esta visién compartimentada del saber hace parte
de otro de los sedimentos epistemoldgicos que subyacen en nuestros curriculos.

Podriamos nuevamente buscar referentes en otros paises; por ejemplo, en Italia un
adolescente de grado noveno tiene a lo sumo cuatro profesores; no once como en
nuestro pais donde cada maestro defiende su pedacito y cada uno quiere quedarse
con una parte del cerebro del estudiante. En la evaluacion las cosas también varian
en otros paises, porque en algunos casos se valoran mds las tareas que se hacen en
casa 0 son mds importantes las pruebas orales que los examenes que se hacen en el
salon de clase. Son diferencias sutiles pero significativas a las que no se les concede
real importancia; por eso cuando se nombran comisiones de expertos para mirar el
cutriculo se cae nuevamente en lo mismo: se le cambia el nombre a las asignaturas
pero la concepcién bésica, en cuanto a niimero de asignaturas y formas de evalua-
cion, sigue siendo la misma.

Por eso el tema de la evaluacién no es un tema que se puede estudiar aparte, porque
entonces el problema se resolveria programando unos cursos de técnicas de evalua-
ci6n para estudiantes de licenciatura y para maestros en ejercicio. Pero eso de nin-
guna manera es asi. Y justamente no es asi porque lo que debe hacer la universidad,
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es permitir a cada estudiante, como profesional en formacién, pueda profundizar
enormemente en el concepto de aprendizaje, ;Qué se debe aprender para saberlo
ensefiar y ademds poder averiguar si el otro lo aprendié? Un gjemplo que ilustra
esta situacién es lo que ocurre en los Juegos Olimpicos; uno ve a un gimnasta en un
desempefio brillante y luego, cuando ve Ia calificacion de los jueces uno se asom-
bra y se pregunta: jpor qué le bajaron la calificacion si lo hizo tan bien? Porque los
Jueces si conocen lo que el gimnasta tenia que saber; en cambio los espectadores no
lo pueden calificar por que no Jo saben; los espectadores solo pueden decir que les
parecié muy bello o muy chévere.

Entonces cuando un maestro les va a hacer a sus estudiantes de quinto de primaria
una evaluacién de aritmética y no sabe qué les va a evaluar, si precision, o velocidad
o capacidad de razonamiento abstracto, él solo les manda, por ejemplo, a resolver
diez sumas y al que no las tenga todas bien lo “raja”. Pero el maestro se queda sin
saber si el nifio aprendié o no aprendié. Creo que éstas son reflexiones muy inte-
resantes que deberian llevarnos a una especie de conclusién como la siguiente: un
profesor de cualquier nivel educativo deberia disefiar la prueba final desde el mismo
dia en que empieza un curso cualquiera, pues eso seria una demostracién de que
sabe lo que tiene que ensefiar. Porque lo que se hace ahora es ensefiar para mirar qué
es lo que va resultando y por eso las evaluaciones siempre son improvisadas y, casi
siempre, sin ningun sentido.

Otro asunto importante tiene que ver con los textos escolares. En Colombia no tene-
mos textos escolares, porque quienes los proponen y los hacen son las editoriales y
todo lo resuelven por estudios de mercado; hasta las portadas se deciden segin las
imégenes que mdas vendan porque lo tinico que importa en-este caso es que generen
buenas ventas. -

En otros paises, ;qué ocurre? Puede ser una accién criticable, pero, por ejemplo, en
Meéxico se tiene el texto tinico para todos los colegios y los contenidos obligatorios
estan ahi. Lo que se ensefia es lo que aparece en esos libros, y los maestros, atin los
menos preparados, los de formacién més rudimentaria saben qué es lo que deben
ensefiar. Este es un tema que ha sido muy discutido, un tema que despierta polémica
—creo que lo mismo sucede en Cuba—, porque algunas personas dicen que eso acaba
con toda posibilidad de libertad de pensamiento; entonces hay un solo pensamiento
en todo el pais, un solo libro y una sola historia.

También hay otros esquemas; por ejemplo, en Inglaterra los libros de Historia son
los que produce la Universidad de Oxford o la Universidad de Cambridge; las uni-
versidades especializadas en historia son las que hacen los libros para la secundaria
y son una belleza de libros de historia, ;Por qué? porque para ellos la historia fue
clave para la conformacion de su nacionalidad. Hay que ver también los libros de
historia de Italia; lo llevan a uno a pensar que esta ante libros de verdad, hay en ellos
una concepcion social de identidad. Y si la historia es fundamental no lo es menos
el pensamiento técnico abstracto que en Italia no es el dibujo técnico de tinta china
y plumilla, es toda una concepcién novedosa del disefio. No en balde es un pais que
vive del arte y del disefio y esto no significa solamente que les gusta, que les cautiva
su sentido estético, se trata de un negocio que produce enorme cantidad de INgreso




monetario porque es un pais donde estd un cincuenta por ciento del arte universal y
se podrian citar miles de ejemplos. El estudio de la lengua en Francia es otro caso
interesante de citar; los estudios de lengua entre los franceses son fundamentales
porque para el francés el dominio de la lengua es esencial; por ello han acufiado
unas metodologias muy interesantes que usan desde la primaria y cuando esos mu-
chachos llegan al grado once jsaben escribir! Puede que no sepan otras cosas, pero
escribir, saben. Nosotros, en cambio, podemos encontrar personas con doctorado en
lingiiistica que no saben escribir una carta pidiendo un permiso, pero se saben toda

la lingiiistica universal. Asi es como funciona el asunto de ]a concepcién que esta en
la base del curriculo.

El tema de esta conferencia, Curriculo y evaluacion, es un tema epistemologico y
filoséfico serio, y se deben mirar todos los aspectos a los que me he referido para
poder hablar de la evaluacion sin caer en la tentacién de decir obviedades y repetir
lugares comunes. Como lo que esta ocurriendo ahora, cuando estamos diciendo que
vamos a evaluar por competencias. Pasa lo mismo que si les dijera que mi animat fa-
vorito es el firulais ... ;qué se imaginarian ustedes? Alguien se estaria imaginando un
perico australiano, otra persona pensaria en un perrito faldero, 1a de maés alla se ima-
ginaria un leén, la otra una vaca o una lechuza, en fin... Asf son las competencias;
cada quien se imagina una cosa distinta, pues se trata de un término que técnicamen-
te es muy polisémico. Pero hay personas que son capaces de escribir libros de lo que
cada uno se imagina que son las competencias, y ocurre lo que pas6 en una universi-
dad que ofrecia un curso para “cazador de dragones”. Hubo gente que se inscribi6 y
les ensefiaron todo lo que habia sobre los dragones; las clases, los Iugares donde se
desarrollaban los dragones, la diferencia entre los dragones chinos, los occidentales
y los de fantasia, etc. Al muchacho le fue bien, sac buenas calificaciones, aprobs el
curso, hizo posgrado, una maestria en dragones asiaticos, un doctorado para estudiar
los dragones asiaticos rosados que era los que €l finalmente queria cazar porque le
parecian bonitos, se gradué finalmente, después de quince afios de estudio y se fue
a cazar dragones. Ocho afios después volvid y le dice al gran maestro: estoy muy
frustrado porque no me he encontrado ni un solo dragén; y le dice el maestro: pero
es que aqui les ensefiamos a cazarlos, no quiere decir que existieran. Entonces mu-
cho de este esfuerzo, en el tema de las competencias, es como el de los cazadores de
dragones: no sabemos con qué cogerlas, no sabemos en dénde estin. Y cuando uno
escucha hablar a los funcionarios oficiales, a los profesores universitarios o los in-
vestigadores sobre formacién por competencias, no queda menos que preguntarse:
¢de que estaran hablando estas personas? ;de cual dragén estaran hablando?
Entonces curriculo, epistemologia y evaluacion son tres cosas que no se pueden
separar. Y esta es una invitacion para los estudiantes de la Universidad Pedagogica,
jovenes, inquietos y con ganas enormes de hacer cosas por la educacién de este pais,
y de aprender; una invitacién para que se metan a fondo en esta discusién que es
crucial para la educacion de hoy.

Porque esto de la pedagogia tiene que ser un gozo, pero un gozo ilustrado; no puede
ser simplemente uno que lo lleve a decir “yo amo tanto los nifios, y es tan bella esta
misién que me han encomendado” sino un gozo ilustrado que nos deje disfrutar
cuando descubrimos cosas nuevas, que las tenemos frente a nuestras narices porque
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son las cosas que dicen y hacen los nifios que van a estar con ustedes todos los dias.
Y, por ultimo, creo que ademds el maestro debe ser suficientemente ético para darse
cuenta de que €l no ensefia nada; lo méximo que logra hacer es dejar aprender y
con eso ya debe sentirse contento. Creo que si el maestro deja aprender y se siente
contento con que cada quien aprenda lo que cada quien requiere, ese dia va a ser un
buen maestro. Eso decia Heidegger, no lo digo yo; él decia: “el buen maestro no es
el académico ilustrado, ni el mas erudito, ni el mejor orador; el buen maestro
es el que deja aprender; por eso casi ni se nota que est4 ahi”

Muchas gracias.
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