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2.Descripcion

Tesis de grado presentada para optar por el titulo de Magister en Educacion en el Enfasis en
Evaluacién y Gestiébn Educativa que se propone analizar las relaciones pedagodgicas que se
establecen entre los componentes curriculares y los desempefios en las Pruebas Saber 11 en el
municipio de Fusagasuga, y de esta manera, posibilitar una mirada critica del curriculo y la
evaluacién, estableciendo las implicaciones pedagoégicas de dichas relaciones en el contexto
escolar. Documento a lo largo del cual se realiza un analisis de las Politicas educativas en
evaluacion y curriculo desarrolladas desde mediados del siglo XX y su incidencia en la
cotidianidad escolar, asi como una aproximacion a los campos teoricos del Curriculo la
evaluacion, una descripcion de los fundamentos metodolégicos y una presentacién de los
resultados investigativos basado en la Critica Educativa de Elliot Eisner (1998), para describir,
interpretar, valorar y categorizar la informacién en procura de contribuir a la fundamentacién
académica existente en torno a la relacion entre curriculo y evaluacion, en el marco de las
pruebas estandarizadas y la discusion por la calidad educativa.

3. Fuentes




Primarias: Base de datos FTP del Instituto para la Evaluacion de la Calidad de la Educacién
ICFES, Documentos institucionales de las Unidades Educativas Municipales participantes en el
estudio (Planes y estructuras de areas, Sistemas Institucionales de Evaluacién, Planes de
estudios) y entrevistas semiestructuradas a docentes y directivos docentes de las instituciones
focalizadas en el estudio.

Secundarias: En las referencias citadas se proporciona una vision general sobre las categorias
tedricas desde las cuales se estructura la investigacién (politicas educativas, curriculo y
evaluacién de los estudiantes). Bajo esta perspectiva, sobre las politicas educativas en Colombia
se destacan los documentos de Martinez Boom, A. Curriculo y modernizacion: Cuatro décadas
de modernizacién en Colombia (2003) vy Los vectores de la reforma. En: De la escuela
expansiva a la escuela competitiva. Dos modos de modernizacion en América Latina (2004), asi
como el texto de Apple, M. ¢Pueden las pedagogias criticas interrumpir las politicas
neoliberales? (2001) y el documento de Popkewitz, T. y Tabachnick, R. Lograr escuelas
eficientes: la escolarizacién. En El mito de la reforma educativa. Un estudio de las respuestas de
la escuela ante un programa de cambio. (2007), en donde los autores presentan un panorama
general sobre las politicas educativas en curriculo y evaluacion desde la segunda década del
siglo XX y el papel regulador de los organismos multilaterales en dichas politicas. Frente a la
categoria de Curriculo es de destacar como fuentes de referencia las obras de Sacristan, G. El
curriculum: una reflexion sobre la practica. (1996), La educacion que aun es posible. Ensayos
acerca de la cultura para la educacion. (2005) y Saberes e incertidumbres sobre el curriculo
(2010); quien acomparfiado de autores como Kemmis, S. El curriculum: mas alla de la teoria de la
reproduccion (1986), Barriga, A. El curriculo escolar. Surgimiento y perspectivas. (1994) y Lépez
Jiménez, N. Curriculo: Nociones y probleméticas. En Retos para la construccion curricular y en la
de evaluacion (1998). Realizan una aproximacién critica al campo teérico del curriculo y su
desarrollo histérico. En cuanto a la evaluacion de los estudiantes sobresalen referencias como la
de Niflo Zafra, L. con su articulo Conceptos y practicas del curriculo y la Evaluacion:
¢ Predominio de un enfoque? (2006), las obras de Alvarez Méndez, J. M. Evaluar para conocer,
examinar para excluir. (2001) y La evaluacion a examen. Ensayos criticos (2003) y Santos
Guerra, M. A. Evaluar es comprender (1998); asi como el articulo de Diaz Ballén, J. E. Curriculo
y evaluacién de los estudiantes: Una reflexién critica en el marco del Decreto 1290, (2010),
guienes con sus reflexiones posibilitan una lectura global de la evaluacién y sus enfoques.
Finalmente, en el disefio metodoldgico es necesario destacar a Elliot Eisner con su libro El ojo
ilustrado. Indagacion cualitativa y mejora de la practica educativa (1998), a Pablo Paramo y su
articulo La falsa dicotomia entre investigacion cuantitativa y cualitativa (2011), Borquez, R.
Pedagogia critica (2007) y Diez, E. J. Evaluacion de la Cultura Institucional en Educacion. Un
enfoque cualitativo tedrico-practico, (2006), los cuales brindaron los aportes conceptuales en la
construccion de la propuesta metodoldgica.

4. Contenidos

La estructura de la presente tesis de grado estd organizada en una introduccion, seis (6)
capitulos, recomendacion, bibliografia y anexos. En los tres primeros capitulos se desarrollan las
categorias tedricas utilizadas como referentes conceptuales en la investigacion, el capitulo
cuarto presenta los fundamentos metodolégicos, el capitulo cinco la presentacion y andlisis de




los resultados y el capitulo seis las reflexiones finales. De este modo, en el primer capitulo se
realiza un analisis de la incidencia que han tenido las politicas educativas contemporaneas en el
desarrollo y consolidacion del campo curricular y la evaluacion escolar en el contexto
colombiano; politicas que si bien en un primer momento se centraron hacia el direccionamiento y
control de una propuesta de curriculo nacional en el marco de la tecnologia educativa,
posteriormente se han ido enfocando hacia la reglamentacion y orientacion de la evaluacion.
Andlisis realizado en el contexto de las dinamicas propias de la globalizacion y el neoliberalismo
bajo una mirada critica de sus implicaciones en el contexto educativo.

En el segundo capitulo se realiza una aproximacion histérica y conceptual al curriculo y la forma
en que se ha constituido como un campo de indagacién educativa; en él se realiza una
descripcion de los enfoques curriculares propuestos por Kemmis (1986) y los fundamentos que
orientan el curriculo bajo una propuesta histérico- politica de praxis pedagdgica, basado
fundamentalmente en los planteamientos desarrollados por Sacristan (1991, 1996, 2005, 2010).
En el tercer capitulo, titulado Evaluacion educativa de los estudiantes: tensiones entre la calidad
educativa y las pruebas estandarizadas, se hace una presentacién de los enfoques y modelos
desde los cuales se concibe la evaluacion educativa de estudiantes, asi como las tensiones que
actualmente se generan entre la evaluacion y las pruebas estandarizadas en el marco de la
preocupacion global por la calidad educativa; este capitulo finaliza con el esbozo general de los
fundamentos que orientan el desarrollo de una propuesta de evaluacion socio-critica.

Por su parte, en el cuarto capitulo se realiza una presentacion de la propuesta metodologica
desarrollada durante la investigacion, sefialando los fundamentos epistemoldgicos que desde la
teoria critica orientan la propuesta investigativa, los elementos que la constituyen en una
investigacion alternativa basada en la critica educativa de Eisner (1998), asi como los enfoques
metodoldgicos llevados a cabo en cada una de las fases de la investigacién, una descripcion de
la poblacion participante, las técnicas que permitieron recolectar la informacion, y las formas en
gue esta se organizo6 y analizo.

El quinto capitulo presenta los resultados obtenidos como producto del proceso investigativo
llevado a cabo en cada una de sus fases; en este sentido, inicialmente se hace una presentacion
del analisis descriptivo longitudinal llevado a cabo durante la primera fase, para después
presentar la caracterizacion de las propuestas curriculares desarrolladas por las dos instituciones
en las cuales se focalizd el estudio de caso, a través de la descripcion, interpretacion y
evaluacion; concluyendo la critica educativa, con la presentacién de las tematicas emergentes
entorno a los componentes curriculares relacionados con los desempefios en las pruebas Saber
11. Finalmente, el sexto capitulo da cuenta de las conclusiones investigativas, en cuanto a las
implicaciones pedagdgicas de las relaciones sefialadas en la tematizaciébn. Lo anterior,
fundamentado en planteamientos criticos y posibilitando elementos de reflexion expresados en
las recomendaciones y sugerencias, las cuales quedan abiertas al debate académico con el
propédsito de posibilitar aportes teéricos a los debates contemporaneos sobre el curriculo y la
evaluacion.

5. Metodologia

El estudio investigativo se fundamenta metodoldégicamente como una investigacion educativa de




caracter alternativo con perspectiva interpretativa cuyo fundamento tedrico son la teoria y las
pedagogias criticas. Una propuesta investigativa de indagacion documental y de interpretacion
discursiva basada en los planteamientos metodolégicos de Eliot Eisner (1998) que permita
establecer las relaciones entre las dindmicas curriculares y los desempefios en las pruebas
estandarizadas que desarrolla el estado; asi como las implicaciones que estas relaciones tienen
a la luz de las pedagogias criticas.

La investigacibn se desarrolld a partir de dos enfoques investigativos en razén de las
caracteristicas de las dos fases del estudio. En la primera fase se realiz6 un andlisis exploratorio
descriptivo longitudinal de los resultados en las Pruebas Saber 11 por Instituciones Educativas
del sector oficial en el municipio de Fusagasugéa entre los afios 2007 y 2012 con el objetivo de
establecer un diagnéstico comparativo y de continuidades historicas entre las instituciones segun
sus desempefios. Esta primera fase permitié focalizar el estudio en las instituciones educativas
con mayor y menor desempefio histérico. Por su parte, la segunda fase se enfocd hacia un
estudio de casos realizando un analisis comparativo entre dos instituciones de Fusagasuga bajo
la categoria central de curriculo y sus componentes, con el objetivo de establecer la relacién
entre curriculo y desempefios en Pruebas Saber 11, a partir de un analisis critico del mismo.

6. Conclusiones

Desde el proceso de analisis de la informacion hacia la tematizaciéon y como parte de las
reflexiones finales, el proceso investigativo evidencia una incidencia de la prueba estandarizada
de Estado Saber 11 en las dindmicas curriculares presentes en la instituciones educativas. Una
incidencia de los resultados obtenidos que conduce a generar determinadas practicas y
significados en torno al curriculo y la evaluacion, manifiestos en la cotidianidad de la institucion
educativa y en las apuestas que en términos curriculares estas desarrollan.

Estas practicas y significados en torno al curriculo y las pruebas, generan una serie de
relaciones, entre componentes de tipo curricular con los resultados obtenidos en estas pruebas.
Estas relaciones traen consigo una serie de implicaciones pedagdgicas, las cuales analizadas
bajo una perspectiva criticas evidencian ejercicios de poder, de exclusion, segregacion,
clasificacion e imposicién que este tipo de pruebas genera frente a las dindmicas curriculares y
gue se expresa en los fines educativos planteados, los saberes que se consideran validos y
necesarios para ser ensefiados, las formas de organizar y pensar el desarrollo practico de estos
saberes, los fines, estrategias y técnicas que rodean la evaluacion, y las representaciones del
papel que juegan los sujetos en la creacion, desarrollo y consolidacion de estas apuestas
curriculares.

Existe una modificacion curricular por parte de la prueba marcadamente visible en la
modificacion que se hace al plan de estudios, procurando la obtencion de resultados en razon de
la profundizacibn en los ejes o componente que prioriza la prueba y en los cuales se
fundamenta; Es decir, los conocimientos que para la prueba se consideran relevante, también
terminan siéndolo para las instituciones educativas, en detrimento de aquellos conocimientos
gue no son evaluados por el Estado y que terminan siendo relegados por los colegios y
clasificados como saberes menores.

Sin embargo, esa maodificacion del curriculo que se realiza a través de las pruebas
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estandarizadas, en este caso la prueba Saber 11, no se limita exclusivamente a la modificacion
del plan de estudios, sino que también ha modificado otros componentes de tipo curricular, como
lo es la evaluacion. Lo anterior se expresa en el hecho en que como estrategia de evaluacion en
las areas de las Instituciones Educativas se ha asumido el desarrollo de pruebas construidas
siguiendo la metodologia del ICFES al inicio, durante y al finalizar los procesos académicos
divididos en periodos; pruebas que procuren asemejarse lo mayormente posible a los
estandares, estrategias y técnicas con que evalla el ICFES.

De igual manera, en funcién de los resultados, se han modificado los objetivos que orientan el
curriculo, una modificacién en funcién de la intencionalidad educativa que se persigue a través
de una propuesta curricular institucional. El interés por obtener buenos resultados, quizds no se
manifiesta como intencionalidad educativa central de la apuesta curricular, pero si como una de
las intencionalidades fundamentales que se persiguen a la hora de desarrollar procesos
formativos con los estudiantes; lo anterior muy a pesar de las criticas que existan frente a las
I6gicas, la aplicabilidad y la credibilidad de la prueba, e independientemente de que se busquen
objetivos de formacidbn mas amplios, existe una referencia hacia la preparacién de los
estudiantes en procura de obtener buenos resultados en la prueba.

Incidencia desde el punto de vista de las finalidades que a su vez se traducen en modificaciones
al desarrollo préactico del curriculo dentro del aula, los cuales se generan al planear actividades
en el desarrollo cotidiano de las clases en funcién de los resultados presentados, especialmente
con la intencionalidad de familiarizar o entrenar a los estudiantes en aspectos relacionados con
las circunstancias de tipo técnico y emaocional que al momento de la aplicacion de la prueba
Saber 11 pueden incidir en los resultados.

En este sentido, el reconocimiento de las implicaciones pedagdgicas que se tejen frente a este
tipo de relaciones, posibilitan el desarrollo de un pensamiento critico y reflexivo, el cual es
fundamental en la interpretacion y trasformacion de la realidad educativa y social. Bajo esta
perspectiva, las principales implicaciones pedagdgicas que se generan en el marco de las
relaciones que se establecen entre los componentes curriculares y los desempefios en las
pruebas Saber 11, son las siguientes:

De la fragmentacion de saberes a la integracion curricular.

Del mejoramiento en los resultados a la trasformacién social.

Del aprestamiento técnico hacia el desarrollo del pensamiento.

De la evaluacién por competencias a la evaluacién formativa.

Del reconocimiento del contexto a la contextualizacion curricular.

La reflexion investigativa finaliza, no con una preposicion concluyente que pueda sintetizar las
tesis o ideas desarrolladas, sino con una pregunta cuestionante y reflexiva que constituye una
invitacion a profundizar en las discusiones sobre la educacion, la pedagogia, el curriculo y la

evaluacion. Un cuestionamiento en torno a ¢ para quién funciona la prueba?

VVVYY

Elaborado por: Ferney Leonardo Cagua Rodriguez.
Revisado por: José Emilio Diaz Ballén.
Fecha de elaboracion del Resumen: 04 12 2013
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INTRODUCCION

La tesis que se desarrolla a continuacion es el resultado de una preocupacion
académica generada en el marco de las discusiones y debates que sobre las
dindmicas y realidades educativas, se originan en el Grupo de Investigacion
Evaluando_nos. Pedagogia critica, Docencia y Evaluacion. Este grupo, adscrito
a la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia como parte del Programa
de Maestria en Educacion y en el Enfasis de Evaluacion y Gestion Educativa,
cuenta con una serie de tematicas investigativas dentro de las cuales se
destaca aquella centrada en el andlisis de las relaciones pedagdgicas que se
tejen entre las Politicas Educativas, la Evaluacién y el Curriculo en el marco
de la sociedad contemporanea; siendo este el campo académico en el cual se

enmarca la presente investigacion.

El debate educativo contemporaneo tiene como uno de los elementos centrales
de discusion, la pregunta por la calidad en los procesos formativos. La
preocupacion porque las practicas educativas alcancen este estado tan
anhelado por la sociedad en su conjunto, suele estar asociada con una serie de
medidas politicas que mas que abordar la tematica de manera global e integral,
suele centrarse en lo que Miguel Angel Santos Guerra (2003) denomina

“factores asociados a la calidad”, de manera singular y aislada.

Esta preocupacion por la calidad, genera el interrogante por como reconocer
esta condicién en las practicas educativas; y aunque no exista consenso en
este concepto debido a su complejidad y polisemia, en las ultimas décadas se
han consolidado en la cultura escolar la representacion de las pruebas
estandarizadas como fuente de medida de la calidad educativa.

De esta manera, a partir de la década de los noventa se estimula la aplicacion
y analisis de pruebas estandarizadas internacionales como la International

Mathematics and Science Study (TIMSS) y la prueba asociada al Programa
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Internacional de Evaluacion de Estudiantes (PISA), las cuales son disefiadas y
aplicadas por organismos multilaterales o entidades asociados a estos. De
igual forma, durante esta década se implementan los Sistemas Nacionales de
Evaluacion en diversos paises de América Latina, implementado instrumentos
y consolidando pruebas que permitieran medir los avances que en términos
educativos y de calidad han tenido los paises y los gobiernos de turno,
constituyéndose en un insumo o referente para el desarrollo de las politicas

publicas que sobre esta materia se debieran tener en cuenta.

Para el caso colombiano, la entidad encargada del disefio, aplicacion, manejo y
analisis de las pruebas estandarizadas a nivel nacional, ha sido el Instituto
Colombiano para la Calidad de la Educacion (ICFES), reconfiguracion adquirida
a partir del Decreto 1324 de 2009, a través de la cual se otorgd la funcion de
fomento de la educacién superior al Ministerio de Educacion Nacional, y se
centralizé la coordinacion y realizacion de examenes de estado y andlisis de la

calidad educativa en el pais a dicha institucion.

Sin embargo, los datos que proporciona el ICFES, y los andlisis que realizan de
los mismos, tienden a centrarse en los resultados cuantitativos y la
jerarquizacion individual e institucional que estos producen, relegando el
caracter formativo de los ejercicios evaluativos en el sentido en que como los
seflala Santos Guerra (2007), “la funcion retroalimentadora hace de los
procesos evaluadores algo sumamente util para conocer el valor del camino

que se sigue y la calidad de la educacion que se pretende” (p,169)

En este contexto, la pregunta por los factores asociados al desempefio de
estudiantes en pruebas estandarizadas, brinda una posibilidad de abordaje de
las pruebas de manera formativa, superando lo simplemente formal del
posicionamiento que proporciona el ICFES y el interés Unico en los resultados.
Reconocer los factores asociados al desempefio, brinda a la prueba
estandarizada una connotacion pedagégica como insumo reflexivo y fuente

investigativa, que supera la vision instrumentalista y excluyente de la prueba.
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Frente a esta tematica de estudio, se han desarrollado una serie de
investigaciones financiadas por instituciones internacionales como la UNESCO
y su Programa de Promocion de la Reforma Educativa en América Latina y el
Caribe (PREAL), y el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la calidad
de la Educacion (LLECE). En el ambito nacional, se destaca el reciente estudio
sobre los “Factores que influyen en el rendimiento escolar” financiado por la
Secretaria de Educacién Distrital de Bogota' y los ejercicios investigativos
generados en el marco del Programa de Investigacion de la Calidad de la
Educacion desarrollado y financiado por el ICFES. Estos estudios tienen como
caracteristica comun, el haber enfatizado sus indagaciones en categorias de
analisis relacionadas con el contexto socioecondmico del estudiante y las
instituciones, aspectos de infraestructura y recursos, organizacion
administrativa de las Instituciones Educativas y formacion de los docentes;
abordadas desde enfoques metodolégicos cuantitativos con alcances
descriptivos.

Estudios que omiten la categoria de curriculo y que asignan como factores
asociados centrales en el desarrollo de las competencias evaluadas por el
ICFES las condiciones sociales, culturales, econdmicas-administrativas y
politicas; circunstancias que si bien, se relacionan con el campo intelectual de
la pedagogia, contribuyen a lo que Olga Lucia Zuluaga (1988) denomina el
“enrarecimiento de la pedagogia” en el sentido en que genera la percepcion de
que las dindmicas escolares estdn mediada por circunstancias que escapan a
la formacion de los docentes, haciéndose necesario la intervencion de otros

profesionales en sus abordaje (economistas, politicos, antropdlogos, etc.).

En este sentido, se registra un exiguo numero de ejercicios investigativos
centrados en aspectos pedagogicos, como son las relaciones que se tejen

entre los componentes curriculares y los desempefios alcanzados en las

! Algunos de los estudios relacionados con esta tematica, y que forman parte del estado del arte del
presente proyecto investigativo son: RAVELA PEDRO, ¢Qué pueden aportar las pruebas estandarizadas a
la evaluacion en el aula? Serie Documentos N2 47. PREAL. Chile, 2010; Oficina Regional de Educacion de
la UNESCO para América Latina y el Caribe y Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la calidad de
la Educacién. Factores Asociados al logro cognitivo de los estudiantes de América Latina y el Caribe.
Chile, 2010; Secretaria de Educacién Distrital de Bogotd. Estudio sobre los factores que influyen en el
rendimiento escolar, Bogota, 2010
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pruebas estandarizadas, y aun menos aquellos que se desarrollan siguiendo
enfoques de analisis criticos. Esta circunstancia se convierte en una posibilidad

académica y una necesidad pedagdgica por afrontar.

De esta forma, surgen la necesidad y el interés investigativo por analizar desde
una perspectiva critica, lo componentes curriculares asociados con los
desempefios en las pruebas Saber 11 en el municipio de Fusagasugd, y asi
contribuir en la fundamentacion académica existente en torno a la relacion
entre curriculo y evaluacion, en el marco de las pruebas estandarizadas y la
discusion por la calidad educativa. Investigacion orientada a través de las
preguntas por: ¢Qué relaciones se establecen entre el curriculo y sus
componentes, con los desempefios en las Pruebas Saber 11 en dos
instituciones educativas publicas de Fusagasuga? Y ¢Cuales son sus
implicaciones pedagdgicas en razén a los planteamientos desarrollados por las

pedagogias criticas?

Por lo anterior, la investigacion tiene como objetivo fundamental analizar las
relaciones pedagdgicas que se establecen entre los componentes curriculares
y los desempefios en las Pruebas Saber 11 en el municipio de Fusagasuga,
con el proposito de posibilitar una mirada critica del curriculo y la evaluacion, y
establecer las implicaciones pedagodgicas de dichas relaciones en el contexto
escolar. El analisis se centra en las caracteristicas curriculares de las
instituciones Educativas Publicas con mayor y menor desempefio histérico,
partiendo de los resultados obtenidos durante el primer semestre de 2007
hasta los resultados obtenidos en el 2012, y de esta manera realizar un estudio
comparativo a partir de una mirada cualitativa en el marco de la teoria y las

pedagogias criticas.

En una primera fase, la investigacion se propuso realizar un analisis
exploratorio descriptivo longitudinal, a partir de los resultados obtenidos por las
Instituciones Educativas del sector oficial del municipio de Fusagasuga en las
Pruebas Saber 11 durante los afios comprendidos entre el 2007 y el 2012, con
el objetivo de establecer un diagndstico comparativo y de continuidades

historicas entre las instituciones segun sus desempefios. Esta primera fase
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permitié focalizar el estudio en las Instituciones Educativas con mayor y menor

desemperio historico.

La temporalidad se sigue debido a que, segun la Resolucion 489 de octubre de
2008 emanada por el Instituto Colombiano para la Calidad de la Educacion
(ICFES) por medio de la cual se adopté la metodologia para seleccionar los
mejores estudiantes y clasificar los planteles educativos, es aconsejable que
los estudios histéricos de desempeiio en este tipo de pruebas se desarrollen a
partir del 2007 en razén de los diversos cambios que ha sufrido la prueba

dificultan la comparabilidad los resultados.

Por su parte, la segunda fase se enfoco hacia un estudio de caso realizando un
analisis comparativo entre dos Instituciones de Fusagasuga y utilizando como
categoria central el concepto de curriculo y sus componentes; esta fase tuvo
como objetivo establecer la relacion entre curriculo y desempefios en Pruebas

Saber 11, a partir de un analisis critico del mismo.

El estudio se realiza desde una perspectiva epistemolbégica y metodoldgica
critica y alternativa, basado en los planteamientos que Elliot Eisner (1998)
desarrolla en su teoria del ojo ilustrado, y siguiendo los lineamientos propios de
los estudios de casos, apoyado en técnicas como la entrevista
semiestructurada (realizada a docentes y directivos docentes) y el analisis
documental (realizado a Base de datos del ICFES, Estructuras Curriculares,
planes de estudio y Sistemas Institucionales de Evaluacion de las Instituciones

Educativas).

De acuerdo con lo anterior, la estructuracibn de la presente tesis esta
organizada en seis (6) capitulos: en los tres primeros se desarrollan las
categorias tedricas utilizadas como referentes conceptuales en la investigacion,
el capitulo cuarto presenta los fundamentos metodologicos, el capitulo cinco la
presentacion y analisis de los resultados y el capitulo seis las reflexiones

finales.
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De este modo, en el primer capitulo se realiza un analisis de la incidencia que
han tenido las politicas educativas contemporaneas en el desarrollo y
consolidacion del campo curricular y la evaluacién escolar en el contexto
colombiano; politicas que si bien en un primer momento se centraron hacia el
direccionamiento y control de una propuesta de curriculo nacional en el marco
de la tecnologia educativa, posteriormente se han ido enfocando hacia la
reglamentacion y orientacion de la evaluacion. Analisis realizado en el contexto
de las dinamicas propias de la globalizacion y el neoliberalismo bajo una

mirada critica de sus implicaciones en el contexto educativo.

En el segundo capitulo se realiza una aproximacion historica y conceptual al
curriculo y la forma en que se ha constituido como un campo de indagacion
educativa; en él se realiza una descripcion de los enfoques curriculares
propuestos por Kemmis (1986) y los fundamentos que orientan el curriculo bajo
una propuesta histérico- politica de praxis pedagobgica, basado
fundamentalmente en los planteamientos desarrollados por Sacristan (1991,
1996, 2005, 2010)

En el tercer capitulo, titulado Evaluacion educativa de los estudiantes:
tensiones entre la calidad educativa y las pruebas estandarizadas, se hace una
presentacion de los enfoques y modelos desde los cuales se concibe la
evaluacion educativa de estudiantes, asi como las tensiones que actualmente
se generan entre la evaluacion y las pruebas estandarizadas en el marco de la
preocupacion global por la calidad educativa; este capitulo finaliza con el
esbozo general de los fundamentos que orientan el desarrollo de una

propuesta de evaluacién socio-critica.

Por su parte, en el cuarto capitulo se realiza una presentacion de la propuesta
metodoldgica desarrollada durante la investigacion, sefialando los fundamentos
epistemoldgicos que desde la teoria critica orientan la propuesta investigativa,
los elementos que la constituyen en una investigacion alternativa basada en la
critica educativa de Eisner (1998), asi como los enfoques metodoldgicos

llevados a cabo en cada una de las fases de la investigacion, una descripcion
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de la poblacion participante, las técnicas que permitieron recolectar la

informacion, y las formas en que esta se organiz6 y analizo.

El quinto capitulo presenta los resultados obtenidos como producto del proceso
investigativo llevado a cabo en cada una de sus fases; en este sentido,
inicialmente se hace una presentacion del analisis descriptivo longitudinal
llevado a cabo durante la primera fase, para después presentar la
caracterizacion de las propuestas curriculares desarrolladas por las dos
instituciones en las cuales se focalizé el estudio de caso, a través de la
descripcion, interpretacién y evaluacion; concluyendo la critica educativa, con
la presentacién de las tematicas emergentes entorno a los componentes

curriculares relacionados con los desemperios en las pruebas Saber 11.

Finalmente, el sexto capitulo da cuenta de las conclusiones investigativas, en
cuanto a las implicaciones pedagdgicas de las relaciones sefialadas en la
tematizacion. Lo anterior, fundamentado en planteamientos criticos Yy
posibilitando elementos de reflexion expresados en las recomendaciones y
sugerencias, las cuales quedan abiertas al debate académico con el propdsito
de posibilitar aportes tedéricos a los debates contemporaneos sobre el curriculo

y la evaluacion.
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1. CONSOLIDACION DEL CAMPO DEL CURRICULO Y LA EVALU ACION
ESCOLAR EN COLOMBIA: UNA MIRADA DESDE LAS POLITICAS
EDUCATIVAS CONTEMPORANEAS

Siguiendo los planteamientos desarrollados por Martha Cecilia Herrera y Radul
Infante en su texto titulado “Las politicas publicas y su impacto en el sistema
educativo colombiano. Una mirada desde los planes de desarrollo 1970-
20027(2004) las politicas publicas, y las educativas como parte de estas, suelen
definirse como “el proceso en el que intervienen diversos sectores sociales que
compiten por lo recursos del estado, el producto de tensiones sociales entre el
proyecto dominante, o sea, quien se encuentra facultado legalmente para la
toma de decisiones politicas, los grupos sociales que presentan demandas

alternativas y diversos factores del contexto internacional” (p.77).

Esta definicién, que constituye el punto de partida del presente capitulo,
destaca la presencia de tres actores fundamentales con relacién a las politicas
publicas y educativas: el estado, los grupos sociales y los organismos
internacionales. Aunque las decisiones de estas politicas generalmente
cumplen una secuencia vertical en su formulacion, los grupos sociales como
los docentes, estudiantes, y deméas actores educativos desempefian un papel

fundamental en su interpretacion, apropiacion y puesta en practica.

En este sentido, es de advertir que a través de la formulacién de las politicas
educativas, los estados han procurado llevar a cabo reformas cuyas
transformaciones en el sistema educativo redunden en el mejoramiento de la
sociedad, sobre la idea de la educacion como el motor de desarrollo, vision
econOmica de la educacion que va a ser fundamental para la consolidacion de
una perspectiva técnica no solamente en el curriculo y la evaluacion, sino de la
educacién en su conjunto. Las reformas educativas desarrolladas en Colombia
desde mediados del siglo pasado, tienen como referentes los procesos de

globalizacion gestados después de la segunda guerra mundial a través de la
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expansion del concepto de desarrollo, y el auge del neoliberalismo como teoria

economica de amplia influencia en lo politico, social y cultural.

Desde este contexto, este capitulo tiene como propdsito analizar historica y
reflexivamente la relacion que se construye entre las politicas educativas
desarrolladas en las ultimas décadas del siglo XX e inicios del XXI en Colombia
y los conceptos de curriculo y evaluacion. Andlisis desarrollado en el marco del
fendbmeno de la globalizaciéon y consolidacion del sistema neoliberal, y las
implicaciones que dicho sistema tiene en relacion con la forma de comprender

el estado y la educacion a través de las reformas educativas.

Parafraseando a Martinez Boom (2003), la Historia del curriculo en Colombia
es la Historia de las politicas educativas llevadas a cabo desde la segunda
mitad del siglo XX. Este andlisis historico, de las politicas desarrolladas en las
tltimas décadas en Colombia, permite plantear una serie de temporalidades y
clasificaciones, que sin el animo de fragmentar arbitrariamente el proceso
historico de las reformas, si permite agrupar una serie de tendencias politicas y

educativas que posibilitan comprender mejor su desarrollo.

En este sentido, el capitulo desarrolla tres momentos histéricos de la politica
educativa curricular en Colombia caracterizados de la siguiente manera: el
primero de ellos a partir de la promulgacion del Plan de Mejoramiento
Cualitativo de la Educacion llevado a cabo en 1975 e impulsado por el
Ministerio de Educacion Nacional, hasta la publicacion de la propuesta de
Renovacion curricular llevada a cabo en 1984. Esta primera etapa, constituye
una época de preponderancia del curriculo y su pretension de control a través

de lo que se denominé como tecnologia educativa.

Un segundo momento, se registra desde finales de la década de los ochenta y
la década de los noventa, en donde a partir de propuestas de oposicion
consistentemente fundamentadas como la planteada por el Movimiento
Pedagdgico Nacional, pero también como parte de las primeras formas de
consolidacion del modelo neoliberal en el pais, se cambia la pretension inicial

de control y dominio del curriculo por una propuesta mas flexible, abierta a las
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posibilidades y necesidades del contexto y en donde el docente recupera su
papel fundamental en los procesos educativos. En términos de politicas
educativas, este periodo tiene su mayor expresion en la promulgacion de la Ley

115 de 1994 impulsada en gran medida por el furor constituyen de la época.

Posteriormente, un tercer momento desarrollado durante la primera década del
siglo XXI, especialmente a partir de la Ley 715 del 2001. Periodo caracterizado
por el auge de la descentralizacion y la gestion escolar, y en donde la
evaluacion adquiere un papel preponderante como el nuevo campo de
preocupacion de las politicas educativas, especialmente la evaluacién de tipo
estandarizado consolidada a través del Sistema de Evaluacion Nacional y que
ha constituido el punto de referencia a partir del cual se ha discutido el tema de

la calidad educativa cuya preocupacion se remonta a inicios del siglo anterior.

Para finalizar, se propone una reflexion de las implicaciones de estas politicas
en la cotidianidad de las practicas educativas a la luz de los planteamientos

tedricos propuestos por las pedagogias criticas.

1.1 La consolidacién del campo curricular en Colomb ia a partir del

modelo de tecnologia educativa

La historia del curriculo se remonta a inicios del siglo XX, y su surgimiento en el
contexto educativo norteamericano. Diversos autores coinciden en destacar
como parte de los primeros tedricos educativos en utilizar el concepto moderno
de curriculo a Franklin Bobbit hacia mediados del 1918. Sin embargo, la
incorporacion de este concepto en las dinamicas educativas del pais y en las
preocupaciones de los gobiernos y dirigentes de la educacion en Colombia,
solamente se da desde la segunda mitad del siglo XX, de la mano con una

preocupacion naciente por el tema del desarrollo.

Durante los aflos de posguerra se instaura la idea del desarrollo a nivel mundial

a través de la ayuda internacional proporcionada por los nacientes organismos
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especializados de la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU).? Esta ayuda
no solamente se manifestd en términos econdmicos, sino que estuvo
acompafada y, en algunos casos, condicionada por los informes y las politicas
de las entidades internacionales que finalmente terminaron influenciando las

politicas nacionales.

Lograr la condicion de desarrollo estaba estrechamente relacionado con
adelantar una serie de estrategias de orden econdmico y social partiendo de lo
educativo; por lo tanto, la mundializacion del desarrollo implico la
mundializacién de la educacion. Es decir, la educacion deja de ser un tema
exclusivo de los estados relacionados con la poblacién y sus representaciones
de nacion, y pasa a ser un tema global relacionado con el desarrollo,
configurandose de esta forma como un instrumento para obtener mayores
niveles de productividad (la educacibn como factor de produccién), pero
también como un elemento esencial de movilidad social (la educacién como

articulo de consumo).

Estas nuevas configuraciones permitieron consolidar durante los afios
siguientes la concepcion de la educaciéon como inversion y de la escuela como
empresa. Esta condicion y reconfiguracion de la educacion desde una
perspectiva econdmica ligada al desarrollo y no como una formacion de los
sujetos en la cultura y en el conocimiento, constituye la base o cimiento para
las reformas politicas posteriores que van a centrarse propiamente en la

ensefianza y el curriculo.

La educacion se vincula cada vez mas con el &mbito econdémico, en donde las
lineas que delimitan cada uno terminan difumindndose; en este sentido, y como
lo plantea Martinez Boom (2003) “del vinculo estrecho establecido entre
ignorancia y subdesarrollo emerge la educacion como causa y efecto de la

tragedia del subdesarrollo” (p.90) Este vinculo o relacion implica la sujecion de

’> Es a mediados de siglo y como parte de la estrategia de desarrollo liderada por los paises dominantes
de la segunda guerra mundial, que surgen los organismos especializados de la ONU como el Banco
Internacional de Reconstruccion y Fomento (BIRF), el Fondo Monetario Internacional (FMI), el Banco
Mundial (BM) y La Organizacidon de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) entre otros.
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lo educativo a lo econémico. Es decir, existe un cambio de sentido, al pasar de
una educacion ilustrada y humanistica a una educacidén instructiva y

capacitadora.

Estas nacientes logicas se materializan regionalmente a través del Proyecto
Multinacional de Tecnologia Educativa (PMTE) liderado por la Organizaciéon de
los Estado Americanos (OEA) y su Unidad de Tecnologia Educativa, y se
consolidan localmente a través del Programa de Mejoramiento Cualitativo de la
Educacion desarrollado a partir de 1975. El programa Nacional de
Mejoramiento tenia como objetivo general el “mejorar cualitativa y
cuantitativamente la educacidén sistematizando el empleo y generacion de
tecnologia educativa, para ampliar las condiciones de acceso a la educacion en
forma equitativa, a toda la poblacion colombiana, fundamentalmente de las
zonas rurales” (Instituto Colombiano para el Desarrollo de la Ciencia y la
Tecnologia [COLCIENCIAS], 1978, p 15). A partir de tres subprogramas:
Mejoramiento de los curriculos, formacidon y perfeccionamiento de docentes y

produccion y distribucidbn masiva de materiales y medios educativos.

La preocupacién por lo tanto, se centra por primera vez en lo curricular, desde
una perspectiva amplia y entendido tanto como los planes de estudio, las
metodologias y estrategias docentes y los recursos utilizados para potencializar
el aprendizaje. Es a partir de este programa, que el curriculo va a ocupar un
papel fundamental en las politicas educativas colombianas, en las discusiones
académicas de la época y en las practicas cotidianas de la vida escolar. El
Programa de Mejoramiento Cualitativo significO la implantacion de la
Tecnologia Educativa®a gran escala en el pais y fue la base para la
promulgacion del Decreto 088 de 1976 a través del cual se reorganizd el
Ministerio de Educacion Nacional (MEN), el Decreto 1419 de 1978 en el cual se
sefalaban las normas y orientaciones basicas para la administracion curricular
en los niveles de educacion preescolar, basica (primaria y secundaria), media

vocacional e intermedia profesional; y el Decreto 1002 de 1984 a través del

’De forma elemental la tecnologia educativa se comprende como una estrategia de orden mundial
tendiente a dar respuestas planeadas y administradas a la crisis educativa mundial. Siguiendo a Martinez
Boom (2003), la tecnologia educativa se asume como un proceso sistematico y razonado de analisis y
solucién de problemas educativos
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cual se expidieron los planes de estudio para la educacion preescolar, basica y

media vocacional de la educaciéon formal.

A grosso modo, los planteamientos centrales de cada una de estas normas
estaban centrados en el fortalecimiento de la tecnologia educativa en el pais
como estrategia para hacer frente a las diversas problematicas educativas de la
época. En este sentido, el Decreto 088 de 1976 planteo la reestructuracion del
Ministerios de Educacion Nacional procurando una mayor efectividad y eficacia
de este organismo y reorganizando una serie de establecimientos adscritos
como los fueron el Instituto Colombiano de Crédito educativo y estudios
Técnicos en el Exterior (ICETEX), el Instituto Colombiano de la Juventud y el
Deporte  (COLDEPORTES), el |Instituto Colombiano de  Cultura
(COLCULTURA), el Fondo Colombiano de Investigaciones Cientificas y
Proyectos Especiales “Francisco José de Caldas” (COLCIENCIAS), Las
Universidades Nacionales y el Instituto Colombiano para el Fomento de la
Educacion Superior (ICFES) de gran importancia para la ejecucion de las

politicas en los afios venideros, como se ampliara posteriormente.

Por su parte, el Decreto 1419 de 1978 se propuso plantear unos parametros
objetivos y generales que permitieran construir pautas homogéneas entorno a
lo curricular para la educacion formal. Este Decreto plantea por primera vez,
una conceptualizacion general de curriculo, el cual define en el Articulo 2 como
“el conjunto planeado y organizado de actividades, en el que participan
alumnos, maestros y comunidad para el logro de los fines y objetivos de la
educacion”. Esta planeacion se estructura a través de unos componentes
generalizados contemplados en el Articulo 5 los cuales eran: Justificacion,
Estructura conceptual, Objetivos generales y especificos, Contenidos basicos,
Alternativas de actividades y metodologias, Materiales y medios educativos e
Indicadores de evaluacion. De esta manera, la construccion curricular se
configuré como un campo técnico, regulado por el estado y construidos por uno
especialistas quienes los materializaban a través de los textos y medios

educativos de distribucién masiva.
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Esta primera temporalidad historica, desde el punto de vista de las politica
educativa, se consolida finalmente a través del Decreto 1002 de 1984 el cual
constituye una propuesta nacional de organizacién curricular y del plan de
estudios a la cual se habia llegado luego de la reglamentacion que el Decreto
1419 habia otorgado para la experimentacibn de una propuesta curricular
general en algunos planteles educativos. En este Decreto se obvia la
diferenciacion conceptual entre curriculo y plan de estudios, definiendo este
altimo como “el conjunto estructurado de definiciones, principios, normas y
criterios que, en funcion de los fines de la educacion, orienta el proceso
educativo mediante la formulacidén de objetivos por niveles, la determinacién de
areas y modalidades, la organizacion vy distribucibn del tiempo vy
establecimiento de lineamientos metodologicos, criterios de evaluacion y
pautas de aplicacion y administracion” (Decreto 1002. Art 01. 1984)
reglamentandose de esta manera, las areas de formacion comunes y propias
de cada institucion y las orientaciones rigidas a seguir en la formulacién de sus

curriculos.

1.2 De la tecnologia educativa a la autonomia curr icular. Reconfigurando
el horizonte de las politicas educativas en Colombi a.

En términos de politicas educativas, la década de los noventa inicia con la
Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos, organizada por la UNESCO
y su posterior Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos y Marco de
Accion para Satisfacer las Necesidades Basicas de Aprendizaje, mas conocida
como la declaracion de Jomtien (1990) en la cual, tras una reunidén de
delegados de diversos paises se emiten unos principios que tienen como
proposito orientar las metas educativas a desarrollar en el decenio. En el
ambito regional, con la convencidon de Quito y posterior declaracion (1991) se
realiza una evaluacion al desarrollo del Proyecto Principal de Educacion para
América Latina y el Caribe (PPE) implementado desde 1980, y se plantean
nuevas metas referentes al cumplimiento del proyecto y a las expectativas

frente al nuevo siglo.

30



Estas dos declaraciones centran sus reflexiones en torno a la cooperacion
internacional como la gran apuesta a desarrollar, pero a su vez, se empieza a
incorporar en el campo educativo el concepto de gestion bajo la representacién

de este como posibilidad de abordaje a las problematicas del sector educativo.

En términos locales, los inicios de la década de los noventa estuvieron
marcados por la esperanza de un ambiente de discusidbn democratica que
permitiera la posibilidad de desarrollar reformas fundamentales al proyecto de
nacion de manera participativa, discutida, conciliada y legitimada socialmente;
en este contexto, surge la propuesta de impulsar una reforma trascendental a
la educacion expresada en la Ley 115 de 1994. Esta ley va a marcar la ruptura
entre una concepcion de estado controlador de la educacion a través de
mecanismos como el curriculo, a una concepcion del estado como garante y
administrador de la educacién, por supuesto con grandes repercusiones en el

ambito curricular y evaluativo.

Las trasformaciones relacionadas con el curriculo parten de sedimentar una
racionalidad totalmente distinta dentro de las politicas educativas, en el sentido
de plantear ya no la necesidad de un curriculo general y rigido emanado por el
ministerio y sus expertos, sino la posibilidad de brindar una flexibilidad que
permita la construccion colectiva y contextualizada del curriculo por parte de los
propios maestros y demas entes que forman parte de la comunidad educativa a
través de la elaboracién de documentos institucionales como el Proyecto
Educativo Institucional (PEI); por lo tanto, la década de los noventa marca una
apuesta por la autonomia curricular, y ya no por el direccionamiento vertical

emanado desde el Ministerio de Educacion.

En este sentido, la Ley General de Educacion (1994) trajo consigo no
solamente una racionalidad distinta sino también un concepto distinto de
curriculo, de esta manera, en el Articulo 76 se define el curriculo como “el
conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologias y procesos
gue contribuyan a la formacién integral y a la construccién de la identidad
cultural nacional, regional y local, incluyendo también los recursos humanos,

académicos y fisicos para poner en practica las politicas y llevar a cabo el
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Proyecto Educativo Institucional” vision amplia del concepto en donde se
referencia el contexto como aspecto fundamental y en directa relacion con el

Proyecto Educativo Institucional.

Sin embargo, en esta misma ley aparecen referenciadas en el articulo 68 las
pautas generales de regulacion del curriculo, en donde se plantea como
funcién del ministerio el disefar los lineamientos curriculares generales para la
educacion formal; este disefio se concreta en 1996 y se reglamenta a través

del Decreto 2343 del mismo afo.

Este decreto ademas de incorporar los indicadores de logro por niveles
educativos plantea en su articulo sexto cuales deben ser los referentes,
componentes y estructura del curriculo. En este sentido, segun esta
normatividad, los referentes estan constituidos por las teorias curriculares que
se ajusten a los fines de la educacion emanados por la constitucién politica, los
componentes son: los fundamentos conceptuales que orientan la actividad
pedagogica, los objetivos de la educacion en el nivel y ciclo correspondiente,
los indicadores de logro, los planes de estudio, los actores involucrados en el
proceso formativo, los métodos, el desarrollo, la gestién e investigacién y los
criterios para la evaluacion; finalmente la estructura se plantea como aquella
constituida por el conjunto de relaciones sistémicas entre referentes y

componente priorizando sobre las necesidades contextuales.

Esta propuesta se termina de concretar en 1998 cuando se publican los
Lineamientos Curriculares para las areas de Ciencias Naturales, Ciencias
Sociales, Etica y valores, Lengua Castellana e Idiomas extranjeros,
Matematicas, Artisticas y Recreacion y Deportes sefialando los ambitos
conceptuales y las competencias cognitivas, procedimentales y actitudinales a

desarrollar en cada una de estas areas.

Por lo tanto, la proclama de autonomia curricular queda en entre dicho en la
medida en que entran en rigor medidas como los Lineamientos Curriculares y
posteriormente los Estandares Basicos, sustentados sobre la pretension de una

educacion general y homogénea para la poblacién colombiana, pero también
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como una respuesta a las propuestas internacionales que abogan por la
necesidad de unos estandares generales que permitan la evaluacion de la
calidad educativa desde unos referentes nacionales e internacional a través de
pruebas estandarizadas; esto en el marco de lo que se denominé como el
Sistema Nacional de Evaluacién, siendo este el nuevo campo de preocupacion
y de discusion en torno al cual giraron las reformas educativas de inicios del
siglo XXI.

1.3 Gestion y Calidad Educativa: La evaluacion como campo de

discusion .

Los indicadores de logro por niveles educativos establecidos en el Decreto
2343 de 1996 y los lineamientos curriculares emanados en 1998 constituyeron
un marco de referencia desde el cual estructurar los curriculos en lo local, sin
embargo, estos lineamientos que marcan unas pautas generales, van a ser
complementados por la propuesta de Estandares Basicos de Calidad,
incluyendo a la planificacion curricular el enfoque de competencias y
desemperios. Esta propuesta se concreta en 2006 a través de los Estandares
Basicos en Competencias.

Sin embargo, el hecho fundamental que marcé el inicio del nuevo siglo en
términos de politica educativa, lo constituye la promulgaciéon de la Ley 715 de
2001 que reglamento el Sistema General de Participaciones del pais. En ella se
establecen las pautas que regulan las trasferencias de recursos que realiza la
nacion a los entes territoriales para la financiacion y administraciones de
servicios entre ellos el educativo. Esta ley constituye una apuesta por la
descentralizacion territorial de la nacion en lo concerniente al cumplimiento de
los derechos basicos fundamentales a través del estimulo a la constitucion de

entidades certificadas en educacion®

*Si bien en la Constitucién politica de Colombia de 1991, en sus articulos 286 y 287, se establecié que
las entidades territoriales son los departamentos, distritos, municipios y territorios indigenas que tienen
autonomia para la gestién de sus intereses dentro de los limites de la constitucidn y de la ley.

Esa través de la ley 715 de 2001, que se materializa las entidades territoriales certificadas en educacion,
entendidas como los departamentos, los distritos y los municipios con mas de 100.000 habitantes. Asi
como los municipios con menos de 100.000 habitantes, que cumplan con los requisitos que sefiale el
reglamento en materia de capacidad técnica, administrativa y financiera. (Decreto 2700 de 2004)
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Esta descentralizacién en lo administrativo que reduce el papel del estado
central e incorpora en el dmbito educativo los conceptos de autonomia y
gestion, constituye una consolidacion del modelo econémico neoliberal basado
en la trasformacion de las funciones del estado como posibilitador de derechos
en un sentido politico-social a garante de los mismos, en un sentido econémico

a través de la nocién de servicio.

De esta forma, las reformas educativas desarrolladas en Ameérica Latina y en
Colombia van consolidando en la conciencia colectiva, lo que Puelles Benitez
(2006) denomina “ideologia de la globalizacién”, entendida esta como una
ideologia que presenta la globalizacion desde una perspectiva que ensancha el
espacio economico y reduce al mismo tiempo el espacio politico, que aplica la
l6gica del mercado —presidida por la idea del calculo y el maximo beneficio- a
todas las facetas de la vida social, imponiendo la razén econémica por encima

de cualquier otra.

Esta imposicion de la razén econdmica en el contexto educativo ha desplazado
a la pedagogia del centro de discusion educativa y ha generado como espacio
de discusion y de preocupacion el tema de la gestion. Entendida esta como la
organizacion sistematica y racional del sistema educativo que genere indices
de eficacia y eficiencia sobre los cuales evaluar la calidad. La preocupacién por
la calidad educativa desde la perspectiva de la administracion financiera de los
recursos, hace de la gestion la herramienta mas idonea para predecir y
controlar las dinamicas educativas y por lo tanto solucionar muchas de sus

falencias presentes desde décadas anteriores.

La preocupacion por la calidad constituye uno de los argumentos para impulsar
el desarrollo de reformas educativas y de esta forma procurar lo que Martinez
Boom (2004) denomina “la escuela competitiva’, en donde el punto de

consenso lo constituye la falta de calidad. Para este autor, la estrategia de

En la actualidad el sector educativo se encuentra descentralizado en 94 entidades territoriales
certificadas: 32 departamentos, 4 distritos y 58 municipios certificados. Fusagasuga constituye una de
los 7 municipios certificados en educacion de Cundinamarca.
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calidad se ha construido desde tres aspectos: “la introduccion del aprendizaje
como nuevo paradigma de la educacion, la articulacion entre calidad y equidad
como argumento para reformar las politicas educativas, y la vinculacion de los
criterios de calidad con las competencias y los rendimientos en el marco de la
llamada <sociedad competitiva>, es decir, la calidad entendida como aumento
de la eficacia” (p. 338). Esta relacion entre calidad, sociedad competitiva y
eficacia ha marcado la l6gica de los discursos y las practicas educativas

desarrolladas en las ultimas décadas en el contexto colombiano.

En este sentido, la gestion educativa responde al interés incesante de calidad
de la educacion planteada por el neoliberalismo, que se asume como eficacia y
eficiencia en el manejo de los recursos educativos y el desarrollo de los
procesos internos; siendo las politicas de descentralizacion y de autonomia
fundamentales para la implementacion del neoliberalismo en el sistema

escolar.

Segun Martinez Boom (2004), la politica de descentralizacion desarrollada
desde finales de la década los noventa e inicios de siglo, se sustenta sobre la
premisa que considera que “la descentralizacion o desconcentracion de
funciones, garantiza mayor eficacia y calidad en la prestacion de los servicios
educativos y es condicidon fundamental para la relacion entre las instituciones
educativas, econdémicas y sociales, asi como para la articulacion con los

procesos de desarrollo local y regional’(p. 313)

La descentralizacion trae inmersa la politica neoliberal de desmonte del estado,
limitando su papel al control y vigilancia de las dindmicas sociales relacionadas
con el mercado, desplazando la responsabilidad social de la educacion a
entidades regionales y locales. La descentralizacion, desarrollada en Colombia
principalmente a partir de la Ley 715 de 2001, no es exclusiva de nuestro pais;
segun Marcela Gajardo (1999), la descentralizacion administrativa constituye
unos de los objetivos comunes de las reformas educativas desarrolladas en
América Latina desde finales de los ochenta e inicios de los noventa

trasladando la responsabilidad social del estado a los gobiernos locales.
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A su vez, la autonomia escolar, se ha visto representada en iniciativas politicas
como la implementacién de los Proyectos Educativos Institucionales (PEI), que
proporcionan la posibilidad de que la institucién educativa se plantee su propio
horizonte vy filosofia institucional; la constitucion del gobierno escolar brindando
participacion a los padres de familia estudiantes y exalumnos que antes se
veian apartados de las decisiones concernientes con las instituciones
educativas; y mas recientemente los Sistemas Institucionales de Evaluacién
(SIE) reglamentados a través del Decreto 1290 del 2009 que remplazo el
derogado Decreto 230 de 2002, este decreto brinda a las instituciones
educativas la posibilidad de establecer las estrategias y metodolégicas de
evaluacion segun sus propias necesidades, aun cuando las evaluaciones

externas son los referentes nacionales de calidad.

En este contexto de gestion educativa, mediada por la descentralizacion
administrativa y la autonomia escolar, la evaluaciébn adquiere un papel
fundamental en el desempefio de dos grandes funciones. Con relacion a la
autonomia escolar la evaluacion se constituye en un instrumento central en la
toma de decisiones que procuran mejorar las dindmicas propias de la
institucion educativa. La evaluacion, desde esta perspectiva, cumple con la
funcién planteada por Daniel L. Stufflebeam (1987) de propiciar informacion
para la toma de decisiones; en este sentido, “la informacién oportuna y
confiable sobre el rendimiento de las escuelas permite un mejor disefio de
politicas e identificar problemas y carencias en el cumplimiento de estdndares
de calidad” (Gajardo, 1999, p. 28) sobre esta base se fundamentan estrategias
de evaluacion institucional continuas y sus planes de mejoramiento como lo

estipula la Guia 34 de 2008 sobre la Autoevaluacion Institucional.

En relacion con la descentralizacion financiera, el estado asume el sistema
nacional de evaluacibn como un mecanismo de control que le permite, por una
parte regular la distribucion y manejo de los recursos de las entidades
territoriales, pero a su vez medir la calidad educativa del pais, fundamentados
en la premisa segun la cual, resultados en las pruebas estandarizadas es
sindnimo de calidad en los procesos educativos. La evaluacion cumple asi una

funcién de control de las dinamicas educativas propias de cada institucion y por
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lo tanto del curriculo escolar en general. El neoliberalismo, ha hecho del estado
un “estado evaluador” (Apple, 2001) en donde instrumentaliza la evaluacién
para controlar a los actores que interviene en el proceso educativo, controlar la
eficiencia de las instituciones educativas y controlar el curriculo, aspecto este

altimo, fundamental en la construccion de ciudadania y el proyecto de nacion.

La consolidacion de la relacion entre resultados en pruebas estandarizadas y
calidad educativa ha brindado un papel preponderante al Sistema Nacional de
Evaluacion y al ICFES. En este sentido, si bien desde 1966 se crea el Instituto
Colombiano de Fomento de la Educacion Superior (ICFES) con el desarrollo de
algunos exdmenes piloto, es desde 1991 con la implementacion de las Pruebas
Saber de forma censal, que se consolida el Sistema Nacional de Evaluacion a
través de pruebas estandarizadas. Desde entonces hasta ahora, el ICFES ha
sufrido diversas trasformaciones en su funcién institucional, siendo la mas
reciente la registrada a finales del 2010 a través de la cual se cambido de
nombre a la institucion y se reconfiguro su filosofia, siendo desde entonces, el
Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion cuya funcion, segun
sus documentos oficiales, es “ofrecer servicios de evaluacién de la educacion
en todos sus niveles, y en particular apoyar al Ministerio de Educacién Nacional
en la realizacion de los exadmenes de Estado y en adelantar investigaciones
sobre los factores que inciden en la calidad educativa, para ofrecer informacion
pertinente y oportuna para contribuir al mejoramiento de la calidad de la
educacion”(Acerca de las evaluaciones del ICFES. N.f. Recuperado octubre 20,

2012de:http://www.icfes.gov.co).

En términos nacionales, han sido las pruebas desarrolladas por el ICFES el
punto de referencia, clasificaciébn y jerarquizacion no solamente de los
estudiantes sino también de las instituciones educativas. Sin embargo, como el
neoliberalismo procura el desarrollo de una competitividad con relacion a
referentes internacionales, en los ultimos afios se ha implementado en el
territorio colombiano pruebas internacionales como las pruebas PISA
(Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes), TIMSS (Estudio
Internacional de Tendencias en Matematica y Ciencias) y SERCE (Segundo

Estudio Regional Comparativo y Explicativo), entre otras. Pruebas que aunque
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destaca los niveles de competencia desarrollados en cada pais,
fundamentalmente se asumen para jerarquizar a los paises y legitimar el

impulso de reformas educativas.

1.4 Politicas Neoliberales en Curriculo y Evaluacié n: Lecturas desde una

mirada critica .

Siguiendo la tipologia planteada por Puelles Benitez (2006), las reformas
Educativas desarrolladas en las ultimas décadas en Colombia, se constituyen
en reformas dependientes, entendidas como aquellas que surgen como
consecuencia de los intereses de la globalizacion, esto es, “del capitalismo
trasnacional, actuando de mediadores las agencias internacionales como el
Fondo Monetario Internacional, el Banco Mundial y la UNESCO [Mediante una
politica de préstamos, estas grandes organizaciones imponen determinadas
reformas, tales como la descentralizacion del sistema educativo o la

privatizacion de la educacion]” (p.77)

En este sentido, el proceso de globalizacion trae implicita la idea de desarrollar
politicas educativas de alcance internacional y regional, sustentadas sobre las
l6gicas del neoliberalismo consistentes en el libre cambio y la reduccion de las
funciones del estado como simple garante en la prestacion de servicios. Sin
embargo, autores criticos como Apple (2001), plantean como en la
construccion y direccionamiento de las politicas educativas mundiales se
conjuga una nueva alianza de poder entre neoliberales y neoconservadores.
Para este autor, “el discurso, aparentemente contradictorio de competencia,
mercados y libre escogencia, de una parte, y rendicion de cuentas, objetivos de
desemperio, estandares, pruebas nacionales y un curriculo nacional, de otra

parte” (p. 17) es una expresion de esta alianza ideoldgica.

Esta alianza despliega un cambio sobre la concepcion misma de la educacion
despojandola de su condicion de derecho fundamental (perspectiva politica) y
considerandola como un servicio (perspectiva econdémica). Sobre esta logica, la
calidad en la prestacion del servicio se constituye en un promotor de reformas

educativas; En este sentido, una caracteristica de la politica educativa de las
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tltimas décadas ha sido el incremento en la formulacion de reformas
relacionadas con ambitos como la evaluacion, el curriculo, la financiacion y la
labor docente, que en apariencia estan encaminadas a lograr la calidad

educativa.

Ejemplo de ello, y como se ha descrito anteriormente, lo constituyen la
promulgacion de la Ley 115 de 1994, la Ley 715 de 2001, el estatuto docente
reglamentado a través del Decreto 1278 de 2002, las modificaciones
curriculares implementadas a través del Decreto 2343 de 1996, los
Lineamientos Curriculares de 1998 y los Estandares Basicos de Competencias
del 2004. Asi como una variada reglamentacién entorno a la evaluacion como
lo constituyen el derogado Decreto 230 del 2002 sustituido por el Decreto1290
del 2009 en relacion a la evaluacion de estudiantes; el Decreto 620 del 2000 y
el 1278 del 2002 en relacion a la evaluacion de docentes; y la evaluacion de los
centros educativos iniciadas a través del Decreto 1283 del 2002 y posteriores
documentos ministeriales como la Guia Numero 34 de 2008 que orientan el

proceso de Autoevaluacion Institucional.

La calidad del servicio implica el cumplimiento de una serie de parametros
globales que posibiliten el desarrollo de la sociedad a través del sistema
educativo; parametros que se materializan en las politicas educativas, que para
el caso colombiano han impactado principalmente dmbitos como la evaluacién
y el curriculo, constituyéndose en mecanismos de control del proceso educativo
dentro del discurso de la descentralizacion y autonomia escolar y consolidando
lo que autores criticos han denominado el estado evaluador (Apple,2003; Diaz
Barriga,2000; Nifio Zafra,2010)

En este sentido, las reformas educativas en Colombia, como en varios paises
de América Latina, se caracterizan por la necesidad de reestructurar el sistema
educativo en aras de poder cumplir con los compromisos econdmicos Yy
politicos frente a aspectos como el desarrollo, la necesidad de educacién
masiva, la deuda externa y la globalizacion; lo cual ha conducido, citando a
Martha Cecilia Herrera (2004), a “la implementacion de un modelo general

basado en la eficiencia econdmica y la légica del mercado, en cuanto a la
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reorganizacion del sistema educativo y la redefinicion de las funciones que
deben desempeniar los distintos actores sociales involucrados en este campo”
(p- 82) un modelo que no es pensado en contexto, que responden a sistemas
estandarizados, que priorizan lo econémico sobre lo politico, lo técnico sobre lo
profesional; y que ha incidido decididamente en el papel del docente y en la

pedagogia como saber propio y constituyente de este profesional.

En sintesis, el desarrollo del neoliberalismo en las Ultimas décadas ha
generado una reconfiguracion en la concepcion de estado y sus funciones, y
una reconfiguracién en la concepcién de educacion y su funcidn social. El
neoliberalismo ha configurado a la educacibn como un servicio prestado o
subsidiado por el estado bajo una légica de condiciones en donde los
estudiantes y padres de familia son beneficiarios; susceptibles a través de
poder econdémico de adquirir mejor calidad de servicios a través de
instituciones privadas reconfigurando su rol social, transformandose de
ciudadanos con derechos a beneficiarios del estado y finalmente a clientes de

un mercado.

Las reformas educativas implementadas desde las politicas neoliberales
internacionales han estimulado el desarrollo a nivel continental de dos
fendmenos econdmico -politicos con amplia incidencia en el sistema educativo:
la descentralizaciéon administrativa y la autonomia escolar. La descentralizacion
se ha constituido en una politica de privatizacion en donde las
responsabilidades sociales que debe cumplir el estado se trasfieren a los
gobiernos locales que en muchas ocasiones no cuentan ni con los recursos ni
con la experiencia administrativa para manejarlos, y finalmente a los

consumidores primarios (padres de familia y estudiantes)

Asi mismo, el proceso de medicién y control de la calidad de la educacion
desarrollado a través de las pruebas estandarizadas evidencia el sofisma de la
autonomia escolar ya que las evaluaciones estandarizadas desarrolladas a lo
largo del pais cumple la funcién de control implicito del curriculo a través de la
necesidad y el creciente deseo de obtener altos estandares de calidad y

reconocimiento departamental y nacional.
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Un curriculo caracterizado por su polisemia, por sus multiples enfoques y
categorizaciones, por su condicién politica e historica, pero ante todo, un
curriculo que ocupa un papel fundamental dentro de cualquier proyecto
educativo, reflexionar sobre esta categoria, el campo teorico que ha construido
y los fundamentos que implicaria asumirlo desde una perspectiva critica, es el

tema a desarrollar en el préximo capitulo.
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2. EL CURRICULO COMO CAMPO DE INDAGACION EDUCATIVA: UNA
APROXIMACION HISTORICA Y CONCEPTUAL.

En el capitulo anterior, se sefalaba como las politicas educativas
contemporaneas desarrolladas en el contexto colombiano, pero fundamentadas
en logicas de orden global, han venido transformando las formas de realizacién
de lo curricular y evaluativo en el contexto escolar. En este capitulo se
profundiza en la categoria de curriculo, realizando una aproximacion tedrica del
campo curricular a través de un analisis historico y conceptual del mismo; de tal
manera que permita construir un referente epistemoldgico a partir del cual
interpretar las relaciones que se construyen entre curriculo y evaluacion en el

marco de las pruebas estandarizadas.

Las diferentes conceptualizaciones y perspectivas de curriculo que se
describen en este capitulo constituyen propuestas politicas desarrolladas a
propésito de las condiciones histdrico-sociales de momentos determinados y

que han contribuido a la consolidacién académica del campo curricular.

En este sentido, inicialmente se propone una aproximacién conceptual de
curriculo a partir de los aportes de diferentes autores, posteriormente se realiza
una revision historica de las diversas perspectivas desarrolladas en este
campo, y finalmente una formulacion de aspectos fundamentales al momento

de abordar el curriculo desde los planteamientos de las pedagogias criticas.

2.1 El curriculo: Un concepto polisémico y en trans  formacion.

Abordar académicamente el concepto de curriculo implica realizar una
aproximacion tedrica a una amplia produccién intelectual de
conceptualizaciones difusas y generalmente contrapuestas entre si. Suponer
una definicion concluyente que englobe las diversas posturas académicas, es

una pretension dudosamente posible en algunos campos del saber de las
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ciencias exactas, y dificilmente alcanzable en las ciencias humanas y la
reflexion, donde frescos andlisis cuestionan las fundamentadas

conceptualizaciones de cada época.

En este sentido, el concepto de curriculo debe de ser asumido desde una
perspectiva social e historica; es decir, como una construccién social de
naturaleza cambiante. Caracteristica que reconoce Stephen Kemmis (1986) al
afirmar que “los cambios en el curriculo reflejan cambios historicos de largo
alcance” (p.26). Lo cual evidencia la estrecha relacion que existe en términos

de desarrollo histérico entre educacion y sociedad.

La conceptualizacion de la educacion en general y del curriculo en particular,
se asocia con el devenir historico de la sociedad, siendo el curriculo un reflejo
educativo de las trasformaciones presentes en el orden social. Esta
caracteristica genera la existencia de mdultiples conceptos de curriculo y
divergentes formas de categorizar las conceptualizaciones desarrolladas

histéricamente.

Para UIf P. Lundgren (1997) estas conceptualizaciones histéricas se clasifican
en codigos curriculares, definidos por el autor como “el conjunto homogéneo de
principios segun los cuales se lleva a cabo la seleccion, organizacion de
contenidos y los métodos para la trasmision” (p.33). A partir de esta definicion
sefala cinco codigos curriculares desarrollados a lo largo de la historia: el
codigo clasico, propio de la antigua Grecia y la propuesta del trivium y
quadrivium; el codigo renacentista, propio del humanismo y el renacimiento; el
codigo moralista, asociado con la época de la ilustracion y el surgimiento de los
estados; el cadigo racional, propio de la consolidacion del estado moderno y la
educacion de masas; y el curriculo oculto, relacionado con la época actual,

fuertemente influenciada por la tecnocracia.

Por su parte, Sacristdn (1996) propone una categorizacion basica de cuatro
modelos tedricos y practicos relacionados con el curriculo: el curriculo como
exigencia académica, asociado a contenidos, asignaturas y disciplinas

cientificas; el curriculo como base de experiencia, relacionado con proyectos
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como el de escuela nueva y que responde a un enfoque mas psicologico de la
ensefianza; el curriculo tecnolégico, asociado a la preocupacion por la
eficiencia bajo una racionalidad que asigna un rol técnico al docente; y el
curriculo como configuracién de la practica, basado en la discusién dialéctica
entre teoria y practica y que citando a Grundy (1991), implica los principios de
reflexion, contextualizacion y construccion. Esta categorizacion, a diferencia de
la realizada por Lundgren no constituye una secuencialidad histdrica de etapas
0 momentos, sino una diferenciacion teorica posible de sobreponer temporal y

espacialmente.

Una tercera clasificacion es la propuesta por Kemmis en su texto titulado “El
curriculo. Mas alla de la teoria de la reproduccion” (1986) Quien siguiendo a
Habermas y su reflexion en torno a la racionalidad y los intereses constitutivos
del conocimiento, propone tres enfoques curriculares: el enfoque técnico, el
enfoque practico y el enfoque critico. Estos enfoques operan desde
racionalidades distintas que redundan en conceptualizaciones propias sobre el
curriculo. Esta clasificacion, por relacionarse con la perspectiva tedrica critica
que engloba la presente investigacion, sera profundizada en procura de

caracterizar cada uno de estos enfoques.

2.2 Perspectivas curriculares: Una revision histori ca.

2.2.1 Enfoque técnico: la preocupacion por la efica  cia.

Historicamente, autores como Nifio Zafra (2010), Diaz Barriga (1994) y Kemmis
(1986) ubican la utilizacion del concepto de curriculo referente al ambito
educativo, hacia 1918 con los planteamientos de Franklin Bobbitt, Charles
Peters y Eduard Torndike, quienes en el marco de la administracion cientifica
del trabajo de Taylor, proponen al curriculo como el instrumento para asegurar
el desarrollo de la funcién social, econdémica y cultural de la Educacion. Un
curriculo encaminado a la formacion de mano de obra, sustentado bajo el
influjo de la psicologia conductista y operacionalizado desde una racionalidad
técnica instrumental basada en la armonizacién de medios y fines en pro de la

eficiencia tanto educativa como fabril.
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En este contexto, y como lo plantea Nifio Zafra (2010), “el problema de
curriculo tiene que ver con el desarrollo de la pedagogia y la psicologia desde
la vision empresarial, interesada en el dominio de cuanto sucede en las
escuelas, mediante el desarrollo y el direccionamiento de lo que se propone en
la formacion en valores, el desarrollo de formas de pensamiento, de maneras
de actuar en la sociedad y de cuanto se requiere alcanzar como propdésito de la
educacion en una comunidad educativa”(p. 121)

Sin embargo, el mayor exponente de esta perspectiva curricular lo constituye
Ralf Tyler, quien a través de su obra “Principios Basicos del curriculo”
publicada en 1949 construye una teoria curricular bajo cuatro cuestionamientos
fundamentales.
* ¢Qué objetivos educativos trata de alcanzar la escuela?
* ¢Qué experiencias educativas aptas para lograr esos objetivos pueden
ser proporcionadas?
« ¢Como puede organizarse efectivamente estas experiencias
educativas?

» ¢Como podemos determinar si se alcanzan los objetivos?

Preguntas que responden a una légica educativa que se expresa en el
significado que el propio Tyler brinda a la educacion; para Tyler (citado en
Kemmis1986), la educacion es “un proceso de modificacion de los patrones de

conducta de las personas” (p. 60)

Esta conceptualizacion responden al influjo e incidencia del conductismo en el
ambito educativo, y desde el cual el curriculo se asume como un plan de
instruccion en procura de la modificacion de conductas expresadas en
objetivos, y la construccidon de estrategias para desarrollarlos y cumplirlos. Una
relacion medio y fines en donde la evaluacién constituye un elemento
fundamental en sus pretensiones de verificacion y control en la eficacia de los
resultados. El principio que subyace al proceso de evaluacion en el marco del
curriculo técnico consiste en “la necesidad de efectuar una valoracion de la

medida en que el producto se ajusta al eidos<referente>" (Cazares, 2001, p.11)
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lo cual constituiria a la evaluacion como una valoracion del producto desde

referentes previamente estipulados por los objetivos de aprendizaje.

En términos del rol docente, este se configura como un operario de una funcion
instrumental en la ejecucion de aquello planificado por expertos tedricos de la
educacioén, limitando su accién a un papel reproductivo del curriculo. Un rol en
el que como lo plantea Cazares (2001) el desarrollo curricular se convierte en
un mero proceso de aplicacidbn o puesta en practica, quedando la toma de
decisiones curriculares en manos de los disefladores o expertos de la
educaciéon. Este modelo de desarrollo curricular asume una relacién jerarquica

entre teoria y practica.

2.2.2 Enfoque practico: la comprension de la realid  ad educativa

Ante los constantes problemas practicos que evidencian los docentes en el
contexto educativo y que a pesar de la rigurosidad técnica y tedrica no son
posibles de ser solucionados, y como respuesta a las propuestas técnicas del
curriculo, surge la propuesta de un curriculo practico centrado en la posibilidad
de una mirada compleja de la educacion y la escolarizacién construida desde la
particularidad del contexto y de las situaciones que son necesario interpretar

para de esta manera orientar el juicio que frente a ellas se emiten.

El enfoque préactico del curriculo se sustenta teéricamente fundamentalmente
en los aportes de Lawrence Stenhouse y Joseph Schwab, siendo justamente
Stenhouse (1987) quien con una intencionalidad de conceptualizacion plantea
que “el curriculo es un intento de comunicar los principios esenciales de una
propuesta educativa de tal manera que quede abierta al escrutinio critico y

pueda ser traducida efectivamente a la practica” (p. 05)

En este sentido, y desde una perspectiva global, el problema del curriculo
constituye un problema préactico, de distanciamiento entre la teoria y las
circunstancias de la realidad educativa presentes en el marco de la relacién
entre educacion y sociedad. Una separacion entre las propuestas técnico-

tedricas y las necesidades contextuales de la realidad educativa.
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En términos historicos, y siguiendo a Kemmis (1986) las teorias curriculares
practicas se sustentan desde la perspectiva aristotélica donde lo practico hace
referencia a una forma de razonamiento donde la persona no actla
simplemente desde unas reglas preestablecidas (técnicas) sino que su actuar

esta mediado por juicios sobre la accion, sobre la practica.

Basado en fundamentos aristotélicos, Kemmis (1986) plantea como el
razonamiento practico es superior al razonamiento técnico, al tener este un
mayor grado de complejidad que no se limita a lo instrumental, sino que exige
la reflexion frente a la actuacion que en el caso educativo implicaria la reflexién
sobre la naturaleza de la educacion, sus fundamentos filoséficos y la relacion
de esta con la sociedad en razon a las situaciones cotidianas presentes en el

contexto educativo.

Por su parte Schwab (1983), aunque reconoce la trascendencia de la
propuesta de Tyler, critica la utilizacion desmesurada de esta en el campo
curricular y reconoce que el centrarse exclusivamente en la perspectiva técnica
pone en crisis el campo del curriculo. Crisis en el sentido en que no responde
efectivamente — por utilizar un concepto propiamente técnico- a las
necesidades propiamente educativas. Es decir, explicar lo curricular solamente
desde teorias técnicas es desconocer la necesidad de discusiones practicas
sobre la realidad educativa.

En este sentido, las teorias no pueden esperar comprender en su totalidad y
coherencia la amplitud y la diversidad de las razones y acciones requeridas
para llevar a cabo un curriculo en el contexto educativo en razén a que, si bien
“los materiales de las teorias son las abstracciones y las generalizaciones; los
de la practica curricular son los hechos reales, los profesores reales y los nifios
reales” (Kemmis, 1986, p.68)
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Para superar esta crisis, Schwab (1983) propone el razonamiento practico a

partir de cuatro postulados:

* Las instituciones y las practicas existentes deben ser trasformadas por
partes, no desmanteladas o reemplazadas; el cambio social exige construir
sobre y mejorar lo que tenemos.

» Las practicas comienzan desde los problemas y dificultades identificados
en lo que tenemos, no a partir de las aspiraciones impuestas desde fuera.

» La practica requiere de la generacion previsora de alternativas, pensando y
desarrollando soluciones alternativas a los problemas curriculares
descubiertos.

» La préctica requiere un compromiso con el método de deliberacion practica,
una forma de pensamiento que considere problemético tanto los medios

como los fines.

Estos postulados junto con los planteamientos de Stenhouse (1987) replantean
elementos fundamentales de la accion educativa como lo son la forma de
racionalidad sobre la cual se sustenta, el rol docente y el sentido mismo del

acto educativo.

De esta manera, en relacion a la racionalidad, el enfoque practico dista del
instrumentalismo y la relacion logica de medio — fines para, desde una
perspectiva interpretativa, analizar los procesos escolares mediados por los

juicios y las decisiones que frente a estas se construyen.

El curriculo que es abordado desde la perspectiva practica, es un curriculo que
pertenece al campo de la interaccion humana desarrollada entre sujetos en el
contexto escolar, un curriculo, que como lo cita Cazares (2001) “esta
comprometido con la construccién de significados compartidos en el aula,
donde las experiencias de aprendizajes del alumno constituyen el nucleo de la
planeacién curricular desde una comprension profunda de lo que realmente
ocurre en las aulas” (p. 21) en este sentido, el curriculo practico reconoce al
estudiante como sujeto de la accién educativa, pero a su vez, considera al

docente como sujeto de la ensefianza y no como un simple operario de la
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educacion, como un objeto del entramado mecéanico en que lo habia sumido el

enfoque técnico.

Bajo este enfoque se destaca el papel fundamental del docente en la
educacion, al brindarle la posibilidad de abordar su realidad educativa desde la
investigacion de su propia practica lo cual se constituye en un referente basico
del desarrollo profesional. Parafraseando a Sacristdn a propdésito del prélogo
gue escribio al texto de Stenhouse sobre investigacion y desarrollo del curriculo
(1991) el valor de Stenhouse y en gran medida de su propuesta practica del
curriculo, radica en comprender el curriculo y su desarrollo como un proceso
investigativo donde teorias, propuestas curriculares, profesores y practicas se
imbrican estrechamente, se relaciona estrechamente y se determinan

mutuamente.

La perspectiva practica del curriculo rescata la discusion filosofica de la
educacion, a pesar de ello, para Kemmis (1986) esta perspectiva brinda poca
reflexion en torno al papel interventor del estado en la educacion, relacion
trascendental para comprender las dindmicas educativas y curriculares; en este
sentido, “la intervencion del estado en la educacion es también uno de los
datos para la deliberacion practica, a tener en cuenta cuando los profesores

decidan qué y como ensefar” (p.72)

Desde este mismo horizonte de sentido, Kemmis critica el mantenimiento del
Status Quo qué preserva la perspectiva practica al plantear la necesidad de
trasformaciones secuenciales. Lo practico constituiria un ajuste a la realidad,
una interpretacion de la misma, en cierto sentido, lo que se plantea es una
fuerte discusion en torno a que “la perspectiva practica de la toma de
decisiones educativas corre el riesgo de olvidar que estas son también
decisiones politicas” (p. 73) teniendo vigencia mas que nunca aquella tesis de
Marx sobre Feuerbach® en donde sentencia lo inconveniente de limitarse al
campo de la interpretaciéon del mundo cuando este reclama transformaciones

profundas y constantes.

> Se hace referencia a la tesis numero 11 de Marx sobre Freubach en donde se plantea “los filésofos han
intentado interpretar el mundo, y de lo que se trata es de transformarlo”
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2.2.3 Enfoque critico: Una alternativa de transform  acion social .

El enfoque critico del curriculo parte de la discusion por la relacion entre
educaciéon y sociedad. Desde la perspectiva técnica esta relacion es
desplazada por aquella que relaciona de manera superficial escolaridad y
estado, el curriculo responde a una necesidad del estado orientada hacia la
industrializacion; la perspectiva practica da mayor trascendencia al rol docente,
a la discusion practica de su labor, y a la necesidad de contextualizar la
actividad educativa; pero es la perspectiva critica la que cuestiona la relacion
no solamente entre escolaridad y estado, sino mas ampliamente entre

educacién y sociedad.

La perspectiva critica del curriculo posee puntos de relaciéon con el enfoque
practico al considerar al docente como el investigador valido de su propia
practica en el marco de la investigacién-accion, posibilitando la mejora del
proceso educativo. Existe una compatibilidad entre el enfoque practico y el
critico como no podria serlo con el técnico; sin embargo, la diferencia
fundamental radica en los alcances propuestos en el curriculo en razén a que
el enfoque critico no finaliza con la investigacion interpretativa de la practica,
sino que procura una emancipacion y trasformacion de las logicas que orientan

dicha practica.

Kemmis (1986) destaca como parte de las teorias criticas del curriculo, tres
elementos que la constituyen: una forma de razonamiento dialéctica, una meta-
teoria emancipadora (teoria de Habermas) y una forma de expresarse como lo

es la critica ideoldgica.

En este sentido, el razonamiento dialectico se sustenta sobre el principio de la
unidad de opuestos, de tesis y antitesis, posturas opuestas que se procuran
superar comprendiendo como se relacionan entre si, para alcanzar la sintesis.
Por su parte, la teoria del interés emancipador de Habermas se sustenta en un
interés por la autonomia y las libertades racionales que permita emancipar a
las personas de los que él denomina las ideas falsas, las formas de

comunicacion distorsionadas y las formas coercitivas de relacién social que
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oprimen la accidbn humana y social. Finalmente, el concepto de critica
ideoldgica es referido como la forma en que se procura alcanzar el interés
emancipatorio y en la forma en que este se manifiesta; en palabras de Kemmis
la critica ideoldgica procura “construir criticas de la vida social que muestren
como nuestras ideas y acciones han sido constrefiida mediante desconocidas

relaciones de poder” (p. 88) es decir, mediante ideologias.

Estos sustento teoricos-filosoficos re-posicionan al sujeto frente al curriculo
desde una racionalidad dialéctica y emancipadora implicando por lo tanto
formas distintas de relacion entre el conocimiento, los estudiantes y el docente.
Desde esta perspectiva, el curriculo parte de la construccion colectiva del
conocimiento entre sujetos igualmente reconocidos con una explicita
orientacion a la trasformacion en la que la accion y la reflexion, asi como la
teoria y la préctica, se unifican a través de un proceso dialectico. Como lo
planteara Freire en Educacion como practica de libertad (citado en Cazares,
2001), “la accion critica es la praxis, que se mueve entre la reflexion y la

accion” (p. 25).

Desde el enfoque curricular critico, la accién educativa también se asume como
un proceso de comunicacion en el que las expectativas, motivaciones,
interpretaciones y valoraciones de los sujetos que interactiian ocupan un papel
fundamental, por lo cual desde esta perspectiva la escuela y el curriculo son
ambitos dindmicos construidos sobre la base del intercambio dialectico. Este
enfoque implica concebir el curriculo “no como el conjunto de planes a
desarrollar, sino como un proceso en el que la planificacion, la accion y la
evaluacion estan relacionadas reciprocamente e integradas en un proceso de

investigacién-accion” (Cazares, 2001, p.15)

Adicionalmente, este enfoque del curriculo también implica unos supuestos
pedagogicos y educativos; unas condiciones practicas que segun Carr y
Kemmis (1988) son fundamentales para la aproximacion critica del curriculo.

Estas condiciones desde la perspectiva de estos autores, son:
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Rechazar las posiciones positivistas respecto a la racionalidad, la
objetividad y la verdad: lo cual implica cuestionar el paradigma sobre el cual
se ha construido la ciencia moderna afectando no solo la manera en que se
construye el conocimiento cientifico, sino también la forma de relaciéon con
el conocimiento escolar.

Admitir la necesidad de utilizar las categorias interpretativas de los docentes
con respecto a la realidad escolar: dando mayor relevancia al docente como
sujeto de interaccién y referente valido con respecto a la realidad educativa,
y a la practica como punto de partida en la formulacion curricular, aun
cuando esto no es suficiente y por lo tanto es necesario recurrir a la teoria
Proporcionar los medios para distinguir las interpretaciones que estan
ideolégicamente distorsionadas, al tiempo que dar alguna orientacidon
respecto de cémo superarlas: al ser la realidad no una verdad dada, sino un
conjunto de interpretaciones, estas son susceptibles de manipulacion a
través del poder, siendo la educacion expresada en el curriculo, la
encargada de evidenciar esta realidad y dotar al sujeto de las herramientas
que le permitan construir sus propias interpretaciones.

Identificar aquellos aspectos del orden social que impiden la consecucion de
fines racionales: a través de una mirada critica a las posibilidades pero
también limitaciones que ofrece el contexto y sus condiciones socio-
culturales en el desarrollo de los procesos educativos, ofreciendo
explicaciones tedricas y sugerencias practicas que permita que los docentes

puedan ver coOmo superar o eliminar tales restricciones.

A su vez, Grundy (1991), sefiala como caracteristicas propias del enfoque

curricular critico sustentando en la praxis, el reconocer la accion y la reflexion

como los elementos constitutivos de la praxis. Es decir, el curriculo constituira

un proceso interactivo en el que la planificacion, la accion y la evaluacion estan

relacionadas reciprocamente.

Desde esta perspectiva, se asume que la praxis se desarrolla en el mundo real,

y no en un mundo imaginario, lo cual implica que la construcciéon del curriculo

no puede separarse de la practica, de situaciones reales de aprendizaje e

interaccién, de formas de contextualizaciéon. En este sentido, la praxis se
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desarrolla en el mundo de la interaccion, en el mundo social y cultural; esto
significa que los procesos de ensefianza-aprendizaje soOlo pueden ser
entendidos en el marco de una relacion dialéctica entre profesor y alumno. La

praxis significa actuar con otros, y no sobre otros.

Finalmente, en relacion a la praxis, Grundy (1991) define esta como “un
proceso de construir significados a las cosas, reconociendo que el significado
se construye socialmente, no es absoluto”. (p.146-147) destacando asi su

condicion socio-historica.

2.3 El curriculo como propuesta historico-politica de praxis pedagdgica

El referente conceptual sobre el cual se realiza una aproximacion al campo del
curriculo esta basado en las reflexiones tedricas de José Gimeno Sacristan
expresadas en su multiplicidad de obras (Sacristan, 1996, 2005 y 2010) en
especial a partir de las obras: El curriculum: una reflexion sobre la practica
(1996) y Saberes e incertidumbres sobre el curriculo (2010) este ultimo en

calidad de compilador.

Partiendo de reconocer lo ambiguo del concepto, lo complejo de su definicion y
la falta de determinacion especifica de los elementos que lo componen; el
curriculo como concepto histéricamente polisémico se caracteriza por la
complejidad de una conceptualizacion clara entorno a él, pero adicionalmente,
de los elementos considerados fundamentales como parte de lo curricular. En
términos de Sacristan (1996)“es dificil ordenar en un esquemay en un discurso
coherente todas las funciones y formas que parcialmente adopta el curriculo
segun las tradiciones de cada sistema educativo, de cada nivel o modalidad
escolar, de cada orientacion filosoéfica, social y pedagogica, pues son multiples
y contradictorias las tradiciones que se han sucedido y se entremezclan en los

fendbmenos educativos” (p.16)

En este sentido, el curriculo como complejidad y polisemia, como praxis e

historicidad impide las pretensiones de definiciones univocas, asi como, de
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homogenizacion y estandarizacion para todos los contextos y fendmenos

escolares.

Sin embargo, en aras de una conceptualizacion que oriente el fundamento
tedrico del presente estudio investigativo, se asume que “el curriculo como
proyecto concretado en un plan construido y ordenado hace relacion a la
conexion entre unos principios y una realizacién de los mismos, algo que ha de
comprobarse y que en esta expresion practica es donde concreta su valor”
(Sacristan, 1996, p.16) El curriculo constituye el entramado de relaciones que
generan las practicas educativas de un contexto determinado en razén a unos
principios orientadores y una realizacion de esos principios fundamentalmente

desde los contenidos y las metodologias desde los cuales se llevan a cabo.

El curriculo configura entonces, un concepto fundamental para comprender la
realidad educativa, las practicas institucionalizadas, asi como las funciones
sociales de la escuela y los principios o fines que le dotan de sentido. El
estudio del curriculo es un elemento central para comprender el papel que la
educacion, en términos de escolarizacion, cumple frente a la sociedad y la

cultura.

Sobre esta relacidon entre curriculo y sociedad, y sefialando aspectos que
componen el curriculo, Sacristan (1996) sefiala que “la funcion que cumple el
curriculo como expresion del proyecto de cultura y socializacién, la realiza a
través de sus contenidos, de su formato y de las practicas que genera entorno
de si. Y todo ello se produce a la vez: contenidos, (culturales o intelectuales y
formativos) codigos pedagdgicos y acciones practicas a través de las que se
expresan y moldean contenidos y formas” (p.17) atravesados horizontalmente
por unos principios o fines que reflejan la manera como se asumen la relacion

sociedad-educacion.

Asumir el curriculo como préactica implica ademas de reconocer su complejidad,
reconocer su construccion social, su historicidad, y la relacién que este guarda
con el contexto. Construccion social en el sentido en que este no depende

exclusivamente de la supuestos pedagdgicos y epistemologicos del docente,
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sino que en el confluyen multiples actores como el estado, el mercado (a travées
de las editoriales) y los estudiantes, aun cuando tienden a ser los mas
excluidos de la construccidén curricular; historicidad en el sentido en que el
curriculo se trasforma en relacion a las condiciones temporales, lo cual lo
convierte en un elemento dinamico del ambito educativo; y la relacion con el
contexto en razén a la necesidad de comprender el curriculo como una
construccion localizada segun las realidades educativas. El contexto juega un
papel fundamental para comprender el curriculo y su manifestacion practica.
Multiples practicas que no se pueden limitar a las practicas pedagogicas de

ensefanza.

Destacando el curriculo como cruce de practicas y como elemento de
investigacion fundamental para comprender la complejidad del sistema
educativo, el interés por el curriculo estaria relacionado con el interés por lograr
un conocimiento mas profundo de la realidad escolar que permita posibilidades

de trasformacion como producto de su analisis.

El curriculo constituiria desde esta perspectiva una opcién cultural, que a través
del sistema educativo pretende llevarse a la practica, un proyecto de sociedad
orientado por unos intereses, bajo unas logicas de racionalidad y un modelo de
sujeto. Bajo el lente de la mirada critica y desde las pedagogias que se ubican
en este mismo enfoque, es menester pensar el curriculo desde el analisis que
se debe hacer a ese proyecto, a su representatividad, descubriendo los
valores y principios que los rigen, esclareciendo el marco contextual en que se
desarrolla, reconociendo los multiples tipos de practicas que lo condicionan. Es
decir, pensar en investigar el curriculo “exige un andlisis critico que el

pensamiento pedagdgico dominante ha soslayado” (Sacristan, 2010, p.40)

Sin embargo, esta reflexion critica sobre el curriculo implica reconocerlo
también como un concepto politico, mediado por el poder y que encierra unos
fines en si mismo, el curriculo no es un concepto neutro, sino que este sirve a
unos intereses concretos. Por lo tanto, es fundamental reconocer esos
intereses intrinsecos en el curriculo, y como estos se han manifestado a través

de las politicas educativas, tanto locales como globales.
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Los principios o fines que orientan el curriculo, los contenidos, (culturales o
intelectuales y formativos) y las acciones pedagdgicos llevadas a la practica,
estan en mayor o menor grado, relacionadas verticalmente con unas politicas
educativas que cada vez penetran de manera mas decidida en la cotidianidad
escolar. Politicas, que como se desarrollo en el capitulo anterior han
posesionado a la evaluacion como una factor fundamental de la educacion; por
lo tanto, el curriculo y la evaluacion confluyen en una relacion epistémica sobre

la cual es posible comprender el fendmeno educativo contemporaneo.

Qué es la evaluacion, cdmo comprender su representacién actual a partir del
reconocimiento de su construccion histérica desde distinto enfoques, cual es la
relacion que esta ha construido con el curriculo en el marco de la calidad
educativa y qué implica una evaluacién en el marco de las pedagogias criticas;
seran los temas a abordar en el capitulo siguiente.
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3. EVALUACIONEDUCATIVA DE LOS ESTUDIANTE: TENSIONES ENTRE
LA CALIDAD EDUCATIVA'Y LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS.

Como se sefiala en los capitulos anteriores, en la época contemporanea se
construyd, desarrollé y auspicié la tesis segun la cual la educacion constituye
un factor de desarrollo y un referente que permite medir el indice de
crecimiento economico en los paises. La aceptacion de esta tesis trae consigo
como exigencia fundamental, la formacion de un sujeto no sélo en el ambito
académico-conceptual, sino también en diversas capacidades, actitudes y
valores que permitan desarrollar una serie de habilidades y competencias
necesarias para la adecuada insercion y desenvolvimiento en el mundo laboral;
por lo tanto la educacion centra su mirada a la avasallante necesidad de un

sujeto formado en calidad.

Esta tesis, contribuy0 a que se presentara un cambio en el centro de las
discusiones y preocupaciones pedagdgicas y educativas que tradicionalmente
habian estado relacionadas con la ensefianza, esta vez con una preocupacion
casi obsesiva por el aprendizaje. Un cambio que se traduce en el
desplazamiento del campo curricular por el campo evaluativo como centro de

preocupacion académica, investigativa y politica en educacion.

La evaluacion, considerada inicialmente como un componente mas del
curriculo, adquiere figuracion propia, consolidandose en el ambito académico
como un aspecto que se relaciona con el curriculo (un ente externo de relacion)
e inclusive como un campo propio y desligado del ambito curricular (un ente
independiente) Por lo tanto, bajo este enfoque, lo fundamental de la accién
educativa esta constituido por el resultado final del proceso académico y no por

el proceso llevado a cabo en si mismo; En este sentido plantea Mateo (2000)
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“lo que interesa primordialmente no es lo mucho que el profesor ensenia; sino lo

gue el alumno realmente aprende”(p.80)

En este contexto, la evaluacidon se constituye en el mecanismo o la estrategia
que permite establecer la efectividad de la ensefianza manifiesta en los niveles
de aprendizaje que alcanzan los estudiantes, lo cual ha posesionado a la
evaluacion en el eje de la discusion educativa. En este sentido, el objetivo del
presente capitulo consiste en realizar una reflexion en torno al concepto de
evaluacion y su constitucion como campo conceptual en educacion, asi como
la relacidon con el curriculo y el discurso de calidad educativa; lo anterior en
razon a la relacion fundamental de coherencia que existe entre la finalidad de
la educacion, la concepcion de conocimiento y las caracteristicas del curriculo,
con la evaluacion; constituyéndose en referentes que orientan y guian los

fundamentos desde los cuales se construye la evaluacion.

Por lo tanto, el capitulo se desarrolla en tres momentos: el primero, dedicado a
realizar una aproximacion conceptual en torno a la pregunta qué es la
evaluacion y el reconocimiento de esta como una construccion histoérica que ha
posibilitado el surgimiento de distintos enfoque de comprension; el segundo
momento, centrado en presentar algunas relaciones entre la evaluacion y el
curriculo en el marco de la calidad educativa; y el tercer momento, en el cual se
presentan los fundamentos de una evaluacion de los estudiantes orientada bajo

las concepciones filosoficas desarrolladas por las pedagogias criticas.

3.1 Mudltiples enfoques y modelos a propésito de la conceptualizacion de

evaluaciéon educativa.

El andlisis de la evaluaciéon educativa puede realizarse desde diferentes
ambitos o campos: lo politico, lo técnico, lo filosdficos, etc.; sin embargo, en el
ambito semantico ha tendido a relacionarse con acciones cotidianas de la
actividad pedagogica como lo son calificar, medir, corregir o revisar, y aunque
en cierta medida tenga que ver con estas acciones, la evaluacién constituye
una actividad reflexiva compleja, que los supera, que los trasciende. Estas

conceptualizaciones han ido desde aquellas que consideran la evaluacion
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como una actividad que permite medir el desarrollo de conductas previamente
establecidas, hasta aquellas un poco mas englobantes relacionandola con un
proceso propio de la formacién del sujeto.

En este sentido, y en aras de una claridad conceptual -semantica, la
evaluacion “debe entenderse como una actividad critica de aprendizaje, porque
se asume que la evaluacion es aprendizaje en el sentido que por ella
adquirimos conocimiento” (Alvarez Méndez, 2001,p.12) por lo tanto, la
evaluacion bajo un interés formativo es una actividad de conocimiento que
debe traer consigo explicitamente un interés por mejorar los procesos
formativos, es decir, y en palabras de Stufflebeam (1987) “el propésito mas

importante de la evaluacion no es demostrar, sino perfeccionar” (p.175)

La evaluacion es un constructo social y por lo tanto contextualizado, con
implicaciones politicas y éticas mediadas por unas tradiciones y relaciones de
poder. Esto ha llevado a que existan diferentes clasificaciones en relacion a la
evaluacion, desde aquella centrada en las dos funciones principales de la
evaluacion (sumativa y formativa), descritas por Scriven, M.S. (1967) hasta
otras clasificaciones relacionadas con aspectos como la temporalidad (inicial,
procesual, final), los agentes que realizan (autoevaluacion, coevaluacion y
heteroevaluacion) o por la naturaleza de las criterios que utiliza (cualitativa y

cuantitativa)

En este sentido, si bien un analisis de la evaluacion puede conducir a
cuestionamientos de orden técnico (tipos de evaluacion, tiempos, porcentajes)
el andlisis aqui propuesto versa sobre cuestionamientos de orden filosofico
relacionados con las concepciones epistemoldgicas desde la cuales se asume

el conocimiento, la concepcién de sujeto y los fines de la educacion.

La evaluacion puede entonces asumirse como una posibilidad de desarrollo
intelectual y formativo, como una posibilidad de autocritica frente a los
procesos académicos tanto del estudiante como del docente, 0 como un ritual
de legitimacion de las desigualdades sociales manifiesta en el sistema

educativo a través de instrumentos que convalidad la aparente adquisicion de
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conocimiento. La forma en que se asume la evaluacion se enmarca en una
tradicion histérica y el desarrollo de unos enfoques de comprensiéon cuyas
diferencias parten de la propia naturaleza del conocimiento y el propésito de la

evaluacion.

Reflexionar sobre la evaluacion, implica reflexionar sobre el conocimiento; qué
se entiende como tal, cual es su naturaleza y como se exterioriza o representa
en los sujetos. La evaluacidon es un proceso que permite dar cuenta de la
relacion que un sujeto mantiene frente al conocimiento, lo cual guarda relacion
con la forma en que este se conceptualiza. Por lo tanto, el conocimiento es el
referente tedrico que da sentido al proceso de evaluacion, lo cual esta ligado a

la naturaleza del mismo en procura de una coherencia epistemoldgica.

La importancia de la epistemologia frente a la evaluacion, se refleja en lo que
Alvarez Méndez (2001) denomina el caracter valorativo de las practicas
evaluativas, destacando, como al ser la evaluacién una valoraciéon, y la
valoracion fundamentarse en unos supuestos, son los supuestos -en este caso
filoséficos- los que preceden (consciente o inconscientemente) todo acto
evaluativo. En este sentido, “toda evaluacion que el profesor hace del
rendimiento académico en alguna materia curricular concreta, en cualquier
contenido escolar, refleja la concepcion que del conocimiento y del mismo
rendimiento tiene quien evalla, mas que el valor que tal contenido tiene en si”
(Alvarez, 2001,p.31) es decir, la evaluacion es aquella que permite establecer
una relacion de proximidad y manejo conceptual entre el sujeto y el
conocimiento; por lo tanto, las formas de comprender la evaluacion estan
relacionadas con las formas de conceptualizar la naturaleza del conocimiento;
de tal manera que antes que una reflexion técnica o académica, asociada a los
contenidos, la evaluacion implica una reflexion filosofica, especialmente en el

orden de lo epistemoldgico.

Por lo tanto, reconociendo la relacién que existe entre la evaluacién y la forma
en que se conceptualiza el conocimiento y los sujetos que en este proceso
intervienen; y teniendo presente la complejidad de la evaluacion y la

imposibilidad de plantear extremos absolutos, sin matices entre si; se proponen
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en aras de la claridad conceptual y la caracterizacion de componentes, plantear
dos tipos de enfoques de evaluacién: la evaluacibn como medicion, desde un
enfoque técnico/positivista, y la evaluacion como comprension desde un

enfoque critico/formativo.

3.1.1 La evaluacion como medicion: Enfoque técnic  o-positivista .

Si bien el curriculo técnico se desarrolla con Tyler, la evaluacion bajo un
enfoque técnico-positivista tiene su maximo desarrollo con Benjamin Bloom y
su taxonomia de aprendizaje expresada en la obra Taxonomy of Educational
Objectives: The Classification of Educational Goals (1956).Segin Alvarez
Méndez (2001), esta obra tenia la intencionalidad de posibilitar una serie de
pautas que le permitieran a los docentes “aprender a elaborar pruebas
objetivas de diverso tipo, que tecnifiquen racionalmente lo que hasta entonces
se conocia como formas tradicionales de examenes para el control de
conocimientos adquiridos” (p.19). Una racionalidad naciente que se traduciria

en lo que afios mas tarde se denominaria pruebas estandarizadas.

La concepcion técnica de la evaluacion se construye por lo tanto a partir de una
concepcion del conocimiento, como aquello dado, un dato observable,
manipulable y por lo tanto medible objetivamente. Desde esta perspectiva, el
cuestionamiento por la evaluacion gira en torno a un problema técnico,
relacionado con el como disefiar de la manera méas confiable los instrumentos
que permitan medir el grado, nivel, desempefio o estado de competencia que
un estudiante, institucion o entidad territorial posee en relacion a unos
lineamientos y estandares previamente establecidos. Esta concepcion técnica
del conocimiento, se sustenta sobre un campo tedrico mas amplio; el

positivismo.

El positivismo constituye una corriente filosofica sustentada sobre unos
principios relacionados con el conocimiento, la realidad, el sujeto y la ciencia, a
partir de conceptos como la objetividad, universalidad, y cuantificabilidad. Parte
de estos principios filosoficos que postula el positivismo en el desarrollo de la

ciencia y la comprension de la realidad, son aplicados de forma analoga en el
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ambito escolar a través de la evaluacion técnica, que en el contexto del
sistema de educacion colombiano se presenta en el marco de la tecnologia
educativa y una concepcion técnica-instrumental del curriculo que esta

representa.

Del positivismo surge la pedagogia por objetivos que reduce el conocimiento a
una lista de objetivos empiricamente observables (Alvarez Méndez, 2001)
limitando la naturaleza exploradora tanto de los procesos de enseflanza como
de aprendizaje; es en el contexto del positivismo donde adquiere importancia la
psicometria y el auge de los test de inteligencia legitimados por un aparente
manto de cientificidad.

Como lo plantea Nifio Zafra (2006), la evaluacion que se desarrolla en el marco
del enfoque positivista permite que “una de las dos partes actué como objeto
pasivo, capaz de acumular, reproducir datos e informacion de manera
<objetiva> con validez universal, independiente de lugares y circunstancias”
(p.46) Esta apreciacion, también plantea el cuestionamiento en torno a la
objetividad, un objetividad comprendida en dos sentidos: la primera, en donde
el conocimiento constituye una aproximacion objetiva de la realidad y con un
caracter objetivado que lo hace ser susceptible de medicion e inclusive
prediccion, es decir, algo tangible; pero también la objetividad comprendida en
relacion a la evaluacion y su limitacion a la prueba, de tal manera que permita
desarrollar grados de validez y confiabilidad ante la posible carga subjetiva y

emocional del evaluador.

Una des-subjetivizacién de la evaluacién y la educacidon como proceso macro,
no sélo en lo referente a quien es evaluado (tradicionalmente el estudiante)
sino también por quien evalla (en apariencia el docente) al considerarlo un
artilugio meramente técnico. Una objetividad que como lo plantea Bustamante
(1996) constituye un acuerdo con una forma dominante de representacion de la
ciencia que hace parte de un modelo de sociedad. Un reduccionismo
tecnologico que ofrece una vision determinista y preconcebida de la realidad
(Mateo, 2000)

62



La evaluacion desde este enfoque se constituye en una actividad de
verificacion del cumplimiento de los objetivos previamente establecidos,
manifestado en conductas observables y evaluables por medio de pruebas
objetivas bajo una concepcion del conocimiento y del aprendizaje como algo
medible, manipulable e incluso predecible; aspectos que desembocan en
practicas y desarrollo de instrumentos que mas que una formacién, generan
procesos de exclusion y marginalizacion a través del fracaso escolar. (Alvarez,
2001)

Por lo tanto, este tipo de evaluacion genera una serie de implicaciones no sélo
en el ambito escolar relacionado con la promocion o no del estudiante; sino
también en el ambito cultural objetivando en la cultura escolar, que después se
trasladan a lo social, aspectos como el individualismo, la competitividad, la

cuantificacion, la simplificacién y la inmediatez (Santos Guerra, 1998)

Segun Santos Guerra (1998) desde este enfoque, la evaluacion se caracteriza
por ser una evaluacion que “consiste en la comprobacion de los resultados del
aprendizaje en el ambito del conocimiento. Se realiza a través de pruebas
estandarizadas, para todos iguales, aplicada en los mismos tiempos y
corregida con criterios similares” (p. 18). Por consiguiente, la evaluacion se
convierte en una comprobacion del aprendizaje y en un medio de control social
asignandole  funciones de: seleccibn, comprobacion, clasificacion,

jerarquizaciéon y acreditacion.

Por lo tanto, bajo el enfoque positivista, el evaluado actia como un agente
pasivo, el conocimiento se asimila a informacion y datos descontextualizados, y
la evaluacién se reduce a pruebas que cobran validez en la medida en que
logren evidenciar altos grados de objetividad; la descontextualizacion del
conocimiento sobre la ideas de un conocimiento general y universalmente
valido se constituye en un arbitrario cultural, espacial e histérico. Obviar esta
discusion filosoéfica sobre la evaluacion, es recaer en discusiones técnicas; por
consiguiente, una aproximacion integral de la evaluacion implica partir de estas

discusiones como elementos angulares de los procesos evaluativos.
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3.1.2 La evaluacién como comprension: Enfoque criti  co/formativa .

La evaluacion técnica instrumental, sustentada bajo el paradigma positivista, ha
sido el enfoque predominante en educacion, anquilosado en unas practicas
escolares tradicionales que se perpetuan en el tiempo y se trasmiten en los
docente por generaciones haciéndolas parecer como inherentes a la accién
educativa; pero también presente en unas politicas educativas que sustentadas
bajo este enfoque han impulsado un modelo de evaluacion, fundamentalmente

desde las tltimas décadas del siglo XX e inicios del XXI°

Sin embargo, este enfoque lejos de dar respuesta a las necesidades
educativas contemporaneas, ha venido presentando algunas limitaciones cuyo
origen se encuentran en los mismos referentes filosoficos desde los cuales se

construye, es decir, en las limitaciones propias del positivismo.

En este sentido, unos de los primeros limitantes de este enfoque ha sido la
representacion que de la evaluacidon ha construido a todos los niveles y en gran
parte de la comunidad educativa; la evaluacidbn se representa como un
mecanismo educativo que conduce al binomio premio/castigo segun el
desempeiio obtenido, y no como parte fundamental en la formacién del sujeto.
Esta representacion ha sido propia de la relacion docente estudiante, pero no
exclusiva, ya que esta presente y de forma cada vez mas contundente en la
relacion que estos ultimos tienen con los directivos docentes, y el estado, asi

como la que tiene el estado con las instituciones educativas.’

Esta limitacion ha estado acompafiada de una contraccién en la concepciéon de
lo educativo, del conocimiento y de los sujetos; el enfoque técnico de la
evaluacion trae consigo inmersa la idea de la educacion centrada en el
aprendizaje, un conocimiento reducido al desarrollo de conductas observables,

y unos sujetos invisibilizados y objetivados.

6 . , s ~ . .

Nos referimos aqui a las politicas sefialadas en el capitulos uno, literales 1.3y 1.4
7 . -~ . . ~ .z

Existe toda una politica de pago por merito a partir de los desempefios en la evaluacidn, lo cual ha
estimulado una visién instrumental a todos los niveles del sistema educativo.
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Pero quizas la limitacibn mas representativa de este enfoque ha sido la
imposibilidad de romper con las cargas de desigualdad social con los cuales los
estudiantes se acercan a los centros educativos, que desde una vision
democratizadora deberia atender; y por el contrario, lo que ha estimulado es

su reproduccion, perpetuacion y legitimacion.

Estas limitaciones, y el influjo critico que sobre el positivismo se ha desarrollado
especialmente desde la década de los 60°, ha conducido a que desde
perspectivas epistemoldgicas alternativas al positivismo, como lo son la
hermenéutica o la teoria critica, se construyan formas distintas de pensar la
evaluacion. Bajo estas perspectivas alternativas el conocimiento se concibe
contextualizado, situado espacial e historicamente, y en donde el sujeto
participa activamente en su construccion; sustentado en una vision de la
educaciéon en la cual “quien aprende desarrolla reflexivamente un conjunto de
modos de pensamiento o modos de aprendizaje que son considerados valiosos
en la sociedad” (Alvarez Méndez, 2001, p.30) estas nuevas posturas, permiten
construir visiones distintas de lo humano, de lo social, del conocimiento, de la

educacién y por lo tanto de la evaluacién educativa.

Desde las perspectivas alternativas, la evaluacion se encamina hacia la
comprension de las particularidades propias del sujeto, haciendo de esta,
dentro del proceso académico, un proceso en si mismo, orientado por una
accion critica y reflexiva frente a los fines que la definen, los criterios y tiempos
establecidos y los instrumentos utilizados. Por lo tanto, la evaluacion es “el
proceso de proyectar, obtener, proveer y organizar informaciones y argumentos
gue permitan a las personas y grupos interesados, participar en el debate
critico sobre un programa especifico” (Kemmis, 1986, p.125) asi como de su

propio proceso formativo.

La evaluacion desde un enfoque alternativo permite desarrollar procesos
educativos relacionados con el diagnostico, el dialogo, la comprension,
retroalimentacion y aprendizaje, no soOlo del estudiante, sino también del
docente, constituyéndose en una forma reflexiva de autoconciencia e

investigacion de su practica pedagogica.
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En este sentido, una de las consecuencias fundamentales de este tipo de
evaluacion, la constituye los cambios profundos que procura en los procesos
formativos del sujeto, siendo manifiesta la intencionalidad trasformadora que
encierra la teoria y el pensamiento critico y consolidando una cultura de la
autocritica, el debate, la incertidumbre, la flexibilidad y la colegialidad (Santos
Guerra, 1998) que a su vez trasciende lo educativo y se expresa en la vida

social.

Por lo tanto, la evaluacion desde este enfoque constituye un cambio
paradigmatico, no solo en la forma de comprender la realidad educativa
escolar, sino también en la forma de interpretar el mundo de lo social y el
sentido que tiene la educacion en este; Lo cual, sin duda alguna constituye un
tema de reflexion desde la filosofia misma de la educacion, trascendiendo las

preocupaciones exclusivamente técnicas.

3.2 La evaluacion y las pruebas estandarizadas en e | marco de la calidad

educativa .

En la década de los 90° de la mano de organismos como el Programa de
Promocién de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe(PREAL) y la
Oficina Regional de Educacién de la UNESCO para América Latina y el Caribe
(OREAL), se expande en Latinoamérica la necesidad de establecer sistemas
nacionales de evaluacion (ver Tabla 1) que permitan determinar, bajo ciertos
parametros, los indices de calidad educativa con los que cuenta cada pais,
posicionandose las pruebas estandarizadas como el componente operativo de

estos sistemas.
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Tabla 1. Afio de implantacion de los Sistemas de Evaluacion por pais

Afo de implantacién de los Sistemas de Evaluacién por
pais
Pais Ao de implantacion del
sistema

Argentina (SINEC) 1993
Bolivia (SIMECAL) 1996
Brasil (SAEB) 1993
Chile (SIMCE) 1988
Colombia 1991
Costa Rica 1995
Cuba 1975
Honduras 1990
México 1994
Nicaragua (SINED) 1998
Paraguay 1996
Republica Dominicana 1992
San Salvador 1993
Uruguay 1996
Venezuela 1995
Fuente: Arancibia, V.: UNESCO/OREALC, Laboratorio
Latinoamericano de Medicion de Calidad de la Educacion.
Citado por Gajardo (1999).

Estas pruebas nacionales desarrolladas por los nacientes sistemas evaluativos,
se han acompafado con la aplicacion de pruebas estandarizadas a nivel
mundial con lo son las pruebas Internacionales TIMSS y PISA, las cuales se
han centrado fundamentalmente en areas como matematicas, lenguaje y
ciencias naturales. Sin embargo, los resultados obtenidos en estas pruebas
han sido asumidos paulatinamente como un referente objetivo e indiscutible de
calidad educativa, llegando incluso a considerarse en el imaginario educativo,

como la calidad en si misma.

Si bien, los objetivos de estas pruebas nacionales como el caso de la prueba
Saber 11 son “comprobar el grado de desarrollo de las competencias de los
estudiantes que estan por terminar undécimo grado” (ICFES, Decreto 869,
2010) y sélo hace referencia a la calidad en lo referente a las autoridades

educativas y la posibilidad de construir indicadores de calidad segun los
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resultados; o de las pruebas PISA cuyo objeto es “evaluar hasta qué punto los
alumnos cercanos al final de la educacién obligatoria han adquirido algunos de
los conocimientos y habilidades necesarios para la participacion plena en la
sociedad del saber”. (Programa Internacional de Evaluacion de los Alumnos
(PISA)N.f. Recuperado abrill5, 2013de:http://www.oecd.org.). El sentido del
cual se han dotado es de una asimilacion total con el concepto de calidad y

quizas como su referente mas fehaciente.

Esta relacion entre calidad y resultados en pruebas estandarizadas es
claramente problematica y ha sido fuertemente cuestionada y debatida por
autores como Gimeno Sacristan (2010), Angel Diaz Barriga (2000), Ricardo

Gomes Yepes (2004), entre otros.

La relacion de estos dos conceptos se construye bajo una concepcién que
sobrevive del positivismo y la psicometria, en donde la aparente objetividad, la
precision técnica y el desarrollo de expertos, dotan a la prueba de confiabilidad
e irrefutabilidad, convirtiendo los resultados que estas posibilitan en verdades,
verdades sobre la calidad educativa de sujetos, instituciones y estados. Una
relacion problematica por lo menos en dos sentidos: el pedagdgico y el social.

Pedagogicamente, este tipo de pruebas no responde a la complejidad propia
de las dinamicas del aula, a los procesos que alli se desarrollan ni a las
diversas formas en que el conocimiento es producido, apropiado Yy
representado; como lo plantea Perafan (1996) el desarrollo de pruebas bajo
este tipo de instrumentos “separa las respuestas de los procesos, introduce
nuevamente la concepcién figurativa del conocimiento y trae serias
consecuencias negativas para la comprension y por ende para la accion
educativa institucionalizada” (p.105) remitiendo al estudiante y el contexto
educativo a una preocupacion por el resultado y no necesariamente una

preocupacion por el proceso o la formacion.

La relacién entre resultados en las pruebas estandarizadas y calidad educativa
genera el problema pedagdgico de sustentarse sobre la idea de una

cuantificacion del conocimiento que permita una jerarquizacion a partir de la
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suposicion de adquisicion del mismo y trasladando a un segundo plano la
reflexion sobre los procesos de formacion por los que pasa el educando en la
cotidianidad del aula, asi como la posibilidad por parte del docente de detectar
los problemas que ha enfrentado el educando en la construccion de sus

esquemas cognitivos.(Aguilar, 1996)

Desde una perspectiva social, la evaluacion estandarizada sustentada sobre el
manto de la objetividad, constituye un ejercicio de legitimacion que valida un
modelo de sociedad. Por lo tanto, como lo referenciara Bustamante (1996), es
necesario subordinar los instrumentos de evaluacién a la reflexion social y
educativa, pues los problemas que le subyacen son fundamentalmente de esa

naturaleza, y no solamente técnicos.

Para este autor, la evaluacion “objetiva”, y las pruebas de estado, como
ejemplo de este tipo de evaluacién, permiten validar un modelo dominante de
ciencia, de escuela y de sociedad (Bustamante, 1996) Una prueba que rebaza
la relacion educador-educando y legitima a su vez el impulso y la aplicacion de
una serie de normas, sanciones y recompensas sobre cada uno de los actores
fundamentales en los procesos educativos (estudiantes, docentes, directivos,

instituciones, entidades territoriales, etc.)

Un manto de “objetividad” que esconde tras de si pretensiones sociales y
politicas con implicaciones éticas, ya que como lo sefiala Santos Guerra (1998)
“cuando no existe igualdad de oportunidades, una pretendida evaluacion justa y

objetiva lo que hace es perpetuar y acentuar las diferencias y desigualdades”
(p.14)

En sintesis, las pruebas estandarizadas que responde a una vision
tecnocratica de la educacion , permiten controlar el desarrollo de una serie de
procesos de formacion del individuo, ocultando en su discurso el ejercicio de
poder que implica una evaluacién que castiga, sanciona y premia a través de

la seleccidn y jerarquizacion que promueve.
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Este tipo de pruebas “que asegura la diferenciacion, clasificacion vy
jerarquizaciéon de las relaciones educativas y otros procesos que son
asimilados por los participantes en el proceso educativo, aun antes de ingresar
a la escuela” (Aguilar, 1996, p.94) a través de una serie de representaciones e
imaginarios, instauran conceptos de calidad que desconocen la amplitud

simbdlica de lo que implica la formacion y el conocimiento.

3.3 Fundamentos de la evaluacién socio-critica: Apu  estas por una

resignificacion pedagogica

Las probleméaticas que encierra la evaluacién educativa, su manipulacion como
instrumento de segregacion, pero a su vez, la importancia que esta juega en
los procesos formativos, han llevado a diversos autores como Nifio Zafra (2006,
2007, 2010), Alvarez Méndez (2001,2003), Santos Guerra (1998, 2003, 2007),
y Joan Mateo (2000), entre otros; a desarrollar una serie de propuestas teoricas
entorno a la construccion y desarrollo de una evaluacién socio-critica. Una
problematica que como ya se sefialaba con Bustamante (1996), requiere una
reflexion sobre los fundamentos socio-educativos vy filos6ficos y no

exclusivamente técnicos de la evaluacion.

En este sentido, una evaluacion socio-critica parte de un cuestionamiento
filosofico fundamental como los es la preocupacion por el sujeto, comprendido
esté en sentido amplio y holistico, y referente no sélo al estudiante, sino
también al docente como sujeto activo de los procesos formativos y por lo tanto

también evaluativos.

Socio-criticamente, la evaluacién se edifica en el reconocimiento de la
subjetividad en el ser humano, en su particularidad, en su construccién socio-
historica, en su contextualizacion. Rescatar al sujeto que en interrelacion con
los otros forma y se forma, que actla segun unos intereses, unas
representaciones y unas motivaciones. Una formacién que se ancla en el
mundo de lo simbdélico, de lo complejo, pero también de lo cotidiano, de lo

vivencial, una formacién que trasciende la simplicidad de la medida.
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Por tal razdn, pensar socio-criticamente la evaluacion, también implica pensar
la condicién holistica del sujeto y de los procesos educativos que entorno y a
partir de ellos se construyen. Un sujeto de multiples dimensiones, de diversas
competencias si se quiere, de diversificadas potencialidades, que no se pueden
limitar a la ejercitacion de ciertas habilidades; un sujeto que en el marco del
proceso formativo trasciende el &mbito exclusivamente cognitivo-conceptual
medible y desarrolla una serie de procesos simbdlicos y de sentido dificilmente

perceptibles a través de la estandarizacion.

Adicional al reconocimiento del sujeto y de su condicion holistica como aspecto
constitutivo del él y de los procesos formativos, otro fundamento de la
evaluacion bajo una perspectiva socio-critica lo constituye la desvinculacion de

la evaluacién con el binomio antagdnico premio /castigo.

Esta vinculacion ha hecho de la evaluacion un ejercicio de poder diferenciador
en el ambito epistemoldgico entre quienes “saben” y quienes “no saben” y por
lo tanto suponiendo una jerarquizacion de los sujetos en las interacciones

educativas.

Esta desvinculacion permite rescatar la evaluacion de la percepcion competitiva
en que se encuentra inmersa y devolverle su caracter formativo en donde no
s6lo se da cuenta de un proceso, sino que también constituye una accion de
aprendizaje. Es decir, la evaluacion deja de ser un instrumento de control e
inclusive amenaza que trae consigo un premio o castigo representado en una
denominacion cualitativa o cuantitativa, y se convierte en un entramado
fundamental del proceso formativo, evaluando no sélo el aprendizaje logrado
sino también las dinamicas del proceso formativo en general; pasando de ser

una accion concluyente, a ser una accion propia de aprendizaje y reflexion.

Finalmente, la evaluacidon socio-critica no puede olvidar uno de los
fundamentos centrales que plantea la teoria critica y que tiene que ver con el
desarrollo de una conciencia de si, de autonomia y de pensamiento critico en
los sujetos. Una conciencia de si en el sentido en que el sujeto reconozca sus

potencialidades y limitaciones, sus motivaciones e interese y actué en razon de
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ellos; una autonomia que le permita personalizarse de su propio proceso
formativo y que las acciones que en este sentido se orientan respondan a unas
motivaciones propias y no a unas exigencias o tradiciones de terceros; y un
pensamiento critico en los sujetos que le permitan comprender su realidad,
problematizar su existencia, sus procesos de formacion y los saberes que se le
presenten como verdades. Una evaluacion socio-critica que desarrolle estos
fundamentos se encontrara cada vez méas cerca de alcanzar la pretension de
transformacién social que ha procurado la teoria y las pedagogias criticas

desde las décadas finales del siglo anterior.

En este contexto, cobra sentido cuestionar la posibilidad de establecer modelos
anicos de evaluacion, sustentados sobre pruebas estandarizadas, de
instrumentos Unicos, contenidos generales y criterios homogéneos; Yy
propender por una evaluacion que posibilite diferentes puntos de vista,
multiples instrumentos y este constantemente redisefiada, una evaluacién que

como lo sefala Mateo (2000) tenga como su caracter mas propio la pluralidad.

Por lo tanto, resulta fundamental comprender la importancia de que exista una
coherencia epistemoldgica y filoséfica entre una concepcién de educacion,
asociada a unos fines; una forma de comprender el conocimiento, asociada a
unos contenidos; una vision del aprendizaje, asociada a las metodologias de

ensefianza y una concepcion de la evaluacion.

Constituye una tarea ética y politica comprender todo lo que esta en juego en
la evaluacion y las implicaciones que los juicios que esta emite tienen para el
sujeto, por lo tanto, no puede ser un proceso carente de planificacion, un
arbitrario pedagdgico o una represaria convivencial. Sin embargo, el camino no
es sOlo la pretension de objetividad y adecuacion técnica, es sobre todo la

reflexion critica ante los procesos educativos.
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4. DISENO METODOLOGICO

“Siempre un método supone un tipo de puente entre lo cognoscente y la
realidad”
German Vargas Guillen.

De la tension entre el investigador y el método, 2003

En este capitulo se realiza una descripcion del proceso metodoldgico llevado a
cabo en la investigacion educativa sobre los componentes curriculares
relacionados a los desempefios en las pruebas saber 11: el estudio de caso en

dos instituciones oficiales del municipio de Fusagasuga.

La propuesta metodoldgica se sustenta en la tesis desarrollada por Pablo
Paramo (2011) segun la cual la diferencia entre los paradigmas que orientan la
investigacion, radica fundamentalmente en sus supuestos epistemolégicos,
ontolégicos y de sujeto, mas que en las estrategias y técnicas de recoleccion
de la informacion. Por lo tanto, no seria acertado tipificar la investigacion en
alguna de las posibilidades dicotomicas que se generan entre lo cualitativo y lo
cuantitativo, siendo mas diciente plantearla como una investigacion alternativa

en educacion.

En este sentido, la descripcion del proceso metodolégico plantea inicialmente
los fundamentos sobre los cuales se construye el caracter alternativo de la
presente investigacion, en relacion a la teoria critica de la sociedad como
postura epistemoldgica y la critica educativa propuesta por Eisner (1998).
Posteriormente se realiza una caracterizacién del enfoque investigativo desde
el cual se aborda la problematica a analizar y el cual en el marco de la presente

actividad investigativa se desarrollado en dos fase: la primera basada en un

73



analisis exploratorio longitudinal con el propdsito de realizar un diagnostico
inicial a partir de una aproximacion descriptiva sobre el tema de estudio; y la
segunda fase desde la focalizacién del analisis a través de la contigiidad que

posibilita el estudio de caso.

El capitulo finaliza con la descripcion de la poblacion participante en la
investigacién, la conceptualizacion de las técnicas de recoleccion de
informacion y la presentacion de las estrategias de sistematizacion y analisis de

la informacion.

4.1 La teoria critica como postura epistemoldgica.

El presente estudio parte de comprender que tal y como lo plantea Rodolfo
Borquez (2007), la teoria critica constituye no sélo un referente tedrico, sino
también una postura epistemolégica con implicaciones metodolbgicas
investigativas. Para este autor, “la teoria critica y la pedagogia critica funcionan
de forma multidisciplinaria; es decir, conjugan diversas tradiciones tedricas que
tienen como objetivo la construccidbn de un paradigma que cuestione los
aspectos conservadores de la modernidad y que, al mismo tiempo, recupere

los aspectos liberadores y progresistas de ésta” (Borquez, 2007,p.15)

Uno de los primeros postulados en los cuales se sustenta la teoria critica es el
comprender que no existe un tnico método en la construccién de conocimiento;
si bien el método cientifico, tradicionalmente ligado al enfoque positivista,
responde en cierto sentido a las particularidades del mundo de las ciencias
naturales, para el caso de los fendmenos sociales, se muestra claramente
incapaz de abordar la complejidad y dinamismo que estos implican. Por lo
tanto, la teoria critica surge como una alternativa epistemoldgica a la teoria
positivista tradicional y a sus diversos postulados sobre los cuales se sustenta,
constituyéndose en un meétodo de analisis de la realidad, un conjunto de

posiciones ontoldgicas filosdéficas, y epistemoldgicas.

La teoria critica comprende la realidad como una construccion intersubjetiva

entre los sujetos, en relacién a un espacio y tiempo particular, por lo tanto mas
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que hablar de la realidad, de lo que se trata bajo esta perspectiva es de
acercarse a multiples realidades. Frente a esta perspectiva ontolégica, el
conocimiento cientifico y las teorias que de él derivan no se pueden
comprender como algo dado, como datos exactos de la realidad, ni tampoco
como un dogma o doctrina irrefutables; por el contrario, se comprende como
una construccion histérica vinculada con el analisis de una realidad dinamica,

cambiante e intersubjetivamente construida.

Filos6ficamente, la accion investigativa estd orientada bajo un interés
denunciante y emancipador frente a los relaciones de poder y desigualdad
presentes en los hechos sociales; desde esta perspectiva la investigacion se
constituye a partir de la relacion dialdgica entre sujetos -en oposicion al binomio
sujeto-objeto-. Sujetos dialogantes frente a un interés investigativo, rompiendo
con la tradicion positivista que dualiza al objeto de estudio y al sujeto que
estudia y reconociendo en los otros a un sujeto que participa activamente en el

proceso investigativo con sus valores, ideas y creencias.

Por lo tanto, los sujetos investigativos son conscientes de que el nlcleo de su
produccion se arraiga en las subjetividades, tanto del investigador como de los
sujetos actores y generadores de sentido para la investigacion misma,
partiendo de la perspicacia y sensibilidad del investigador y de su capacidad
para captar y apreciar cualidades y calidades sobre las cosas vy

acontecimientos estudiados (Eisner, 1998).

Epistemoldgicamente, una de los principales cuestionamientos que formula la
Teoria Critica hacia el positivismo, esta relacionada con las pretensiones de
objetividad y neutralidad que este pregona, la teoria critica parte de comprender
que las ciencias y los conocimientos que de ellas se derivan, no son neutrales,
ya que, aunque de formas diferentes, todo tipo de conocimiento justifica o critica
el orden existente; el ejercicio investigativo, o la accion cientifica , no son
apoliticos; por el contrario estos se construyen a partir de juicios e
interpretaciones de la realidad que realizan los sujetos que participan de la

investigacion (investigador e investigados)
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Una conceptualizacion no solo del conocimiento, sino también de las
instituciones tradicionalmente asociadas a él; en este sentido, la escuela no se
puede asumir como “una institucién neutra, sin ideologia, apolitica, donde solo
se transmiten conocimientos y en donde se promueven normas y valores
imperecederos, validos universalmente”(Borquez,2007,p.52). Estas
pretensiones de objetividad, naturalizan la vida social e impide el andlisis de los
hechos educativos que permite la mirada expectante y vivaz.

Como lo plantea Borquez (2007), epistemoldgicamente la teoria critica se
sustenta sobre dos conceptos: el primero, “que no existen verdades unicas, ni
tampoco se puede considerar a la ideologia como neutral”, por lo tanto, todo
analisis tedrico debe partir de un contexto socio-histérico. A su vez, y como
segundo concepto, “que debe hacerse un uso critico de la teoria, es decir, que

ésta sirva para explicar la realidad y que no sea un dogma que la mitifique”
(p.58)

En este sentido, la teoria critica constituye el fundamento tanto tedrico como
metodoldgico que orienta los postulados de pedagogos criticos como, Paulo
Freire, Henry Giroux, Michael Apple, entre otros, quienes de diversa forma
hacen referencia a ella para fundamentar sus postulados sobre la manera

particular y emancipadora de comprender la pedagogia.

Por lo tanto, la teoria critica como enfoque epistemoldgico de la presente
investigacion procura superar las perspectivas limitadas del positivismo en
relacion a la parcelacion del conocimiento en saberes especificos, y construir
una perspectiva critica de totalidad que involucre los diversos saberes. En este
sentido, la investigacion se desarrolla bajo dos enfoques investigativos
diversos, pero complementarios; el analisis exploratorio descriptivo longitudinal
y el estudio de caso; el primero con la intencionalidad de posibilitar un
panorama general del objeto de investigacion en relacion al contexto
fusagasuguefio, y el segundo como una posibilidad de aproximacion mas
focalizada y profunda del objeto investigativo en dos casos especificos.
Distintas técnicas que permitan abordar mas ampliamente las visiones

limitadas que al respecto existen.
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Manifestado esos elementos iniciales, y comprendiendo el método como “la
capacidad de dar cuenta del proceso llevado a cabo en la produccién de un
determinado conocimiento” (Vargas, 2003, p.60), metodolégicamente la
propuesta investigativa se propone como una investigacion educativa de
caracter alternativo con perspectiva interpretativa cuyo fundamento
epistemoldgico es la teoria critica. Una propuesta investigativa de indagacién
documental y de interpretacion discursiva que permita establecer la relacion de
las dinamicas curriculares con los desempefios en las pruebas estandarizadas
qgue desarrolla el estado y las implicaciones que esta relacion tiene a la luz de
las pedagogias criticas.

4.2 Enfoques investigativos

Reconociendo los fundamentos conceptuales de la teoria critica, como la
postura epistemoldgica desde la cual se asume la construccion de
conocimiento y la cual brinda una connotacién propia de la investigacion como
actividad intelectual que permite contribuir a la construccién y discusion del
conocimiento. La investigacion se construye a partir de dos enfoques

investigativos en razén a las caracteristicas de las dos fase del estudio.

4.2.1 Andlisis exploratorio descriptivo longitudina l.

En la primera fase se realiza un andlisis exploratorio descriptivo longitudinal de
los resultados en las Pruebas Saber 11 por Instituciones Educativas del sector
oficial en el municipio de Fusagasuga entre los afios 2007y 2012 con el objetivo
de establecer un diagnostico comparativo y de continuidades historicas entre
las instituciones segun sus desempefos. Esta primera fase permite focalizar el
estudio en las instituciones educativas con mayor y menor desempefio

historico.

Los andlisis exploratorios descriptivos son aproximaciones que se realizan a un
objeto de estudio o tema de investigacion sobre los que el grado del

conocimiento previos es muy escaso 0 inexistente; En el caso de la relacion
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entre los desempefios en las pruebas Saber 11 y los componentes curriculares
de las Instituciones Educativas, si bien existen algunos ejercicios investigativos
afines a nivel nacional, en el contexto fusagasugefio, el objeto investigativo
constituye un campo sin explorar. Por lo tanto la exploracion descriptiva
constituye una aproximacion al tema investigativo que permite, como los
plantea José Ignacio Ruiz (2011) “identificar variables relevantes para estudiar
el fendbmeno y formular hip6tesis de posibles relaciones entre ellas” (p.43)

En esta exploracion descriptiva se realiza un andlisis de los resultados
obtenidos por Fusagasuga en el nicleo comdn de las pruebas Saber 11 entre
los afios 2007 y 2012, posteriormente se analiza el desempefio de las
Instituciones publicas del municipio a partir de una escala nominal siguiendo las
categorias establecidas por el ICFES, finalizando con un andlisis histérico de
las instituciones educativas con mayor y menor desempefio agregando a la
escala nominal una escala de intervalos que permite la comparacién entre
pares a partir de referentes, en este caso se asumen como referentes los
desempefios municipales, departamentales y nacionales; junto con los

promedios estandar.

La temporalidad desarrollada en esta primera fase de la investigacion, se sigue
en razdn a que segun la Resolucién 489 de octubre de 2008 por medio de la
cual se adopta la metodologia para seleccionar los mejores estudiantes y
clasificar los planteles educativos emanada por el ICFES, es aconsejable que
los estudios histéricos de desempeiio en este tipo de pruebas se desarrollen a
partir del 2007 a raiz que los diversos cambios que ha sufrido la prueba

dificultan la comparabilidad los resultados.

4.2.2 Estudios de caso en dos Instituciones Educati vas.

Por su parte, la segunda fase se enfoca hacia un estudio de casos realizando
un analisis comparativo entre dos instituciones de Fusagasuga bajo la
categoria central de curriculo y sus componentes, con el objetivo de establecer
la relacion entre curriculo y desempefios en Pruebas Saber 11, a partir de un

analisis critico del mismo.
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El estudio de caso como enfoque investigativo, permite realizar un
acercamiento a contextos particulares con el fin de explorar y comprender sus
propias dinamicas en relacibn a un interés investigativo. Puede aplicarse
también a multiples casos con la pretension de hacer comparaciones entre
casos similares o casos que se anteponen , y de esta forma obtener visiones
mas amplias de los tematicas investigadas,; justamente, el estudios de caso
agui propuesto, pretende realizar un ejercicio de acercamiento particular a dos
instituciones educativas que se anteponen en los desempefios historicos
obtenidos en las pruebas Saber 11 con el objetivo de posibilitar un ejercicio
comparativo de las dindmicas curriculares, y de este modo poder sugerir

relaciones entre los componentes curriculares y estos desempefos.

Por su parte, y de una forma més atrevida, Stake (1998) plantea que el estudio
de caso, mas que una eleccién metodolbgica, constituye la escogencia de un
objeto de estudio, un objeto particular al cual el investigador se aproxima de
forma expectante y del cual a partir de una comprension del mismo, de una
interpretacion a la luz de unas propuestas epistemoldgicas y unos referentes
conceptuales y tedricos se realizan unas proposiciones que permiten

enriquecer una campo investigativo o de estudio.

El estudio de caso se sustenta sobre la variedad de fuentes de informacion,
sean estas cualitativas o cuantitativas, reconociendo, como se plantea en la
postura epistemoldgica, que el enfoque investigativo no esta definido por las
técnicas utilizadas sino por las posturas epistemologicas desde las cuales se
asume la investigacion. En este sentido, el estudio de caso realiza inicialmente
una aproximacion a la base de datos FTP del ICFES para analizar
descriptivamente las dos instituciones educativas y posteriormente realizar un
acercamiento particular a las instituciones, a través inicialmente de los
documentos institucionales (Plan de estudios, estructuras curriculares, sistema
de evaluacién) y posteriormente, por medio de entrevistas semiestructuradas a

docente y directivos de cada institucion.
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Esta seleccidn se realiza siguiendo como criterios institucionales, aquellas que
teniendo una similitud de variables dependientes obtienen desempefios
disimiles y los docentes representantes de las areas que tras un analisis
estadistico muestre mayores desempefios y menores desempefios en cada

institucion.

4.3 Poblacién participante

La poblacion participante de la investigacion esta conformada inicialmente por
las instituciones educativas publicas del municipio de Fusagasuga con las
cuales se desarrolla un analisis exploratorio descriptivo que desde una
perspectiva longitudinal permite realizar una aproximacion a los resultados de

estas instituciones en las pruebas Saber 11 durante los ultimos seis afios.

Posteriormente la poblacion se centraliza en la Institucion Educativa Técnica
Municipal Accion Comunal y la Institucion Educativa Municipal José Celestino
Mutis, desarrollando entrevistas semiestructuradas a los jefes de las areas que
tras el analisis estadistico muestre mayores desempefios y menores
desempefios en cada institucion, asi como al coordinador académico o al rector
de cada una de las instituciones. En total los participantes son 8 docentes y 2

directivos docentes.

4.4 Técnicas a utilizar .

El proceso investigativo se sustenta sobre el desarrollo de dos técnicas de
investigacion: El andlisis documental, realizado a la base de datos FTP del
ICFES, estructuras curriculares de las instituciones, Sistemas Institucionales de
Evaluacion y planes de estudio) y la entrevista semiestructurada desarrollada

con docentes y directivos de cada institucion.

4.4.1 El andlisis documental

El analisis documental hace referencia al analisis de las distintas formas de

registro escrito simbolico que llevan los participantes de un grupo social o que
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se refieren a ellos. Siguiendo los planteamientos de Enrique Javier Diez (2006)
“los textos escolares, las programaciones y, en definitiva, el curriculum es una
practica construida socialmente que contiene supuestos filosoficos sobre la
naturaleza del conocimiento, supuestos politicos sobre la relacion de las
personas con sus instituciones, y supuestos culturales sobre los valores y
pautas mas importantes que orientan las dindmicas sociales” (p.118) lo cual lo
convierten en una técnica investigativa fundamental al momento de analizar las
caracteristicas curriculares del contexto educativo en cada una de las

instituciones participantes en el estudio.

La investigacion desarrolla un andlisis documental a las estructuras curriculares
de las instituciones, Sistemas Institucionales de Evaluacion y planes de
estudio; documentos pedagodgicos institucionales que posibilitan reconocer y
caracterizar las propuestas curriculares de las instituciones y de esta forma
establecer los componentes curriculares relacionados con los desempefios en

las pruebas Saber 11

Teniendo como referente los planteamientos de Jaime Abela (2001) este

analisis documental se realizara en cuatro momentos:

* Analisis inicial o lectura comprensiva: sefialando los conceptos y frases
mas representativas de cada uno de los documentos analizados.

» Categorizacion: analizando las distintas definiciones de los términos
seleccionados precisando el ndcleo de significacion hacia el que la
mayoria de las definiciones parecen apuntar y las teorias o enfoques
sobre los cuales se sustentan.

» Profundizacién: Distinguiendo las relaciones de complementariedad y
antagonismo que cada uno de los conceptos tiene respecto a los otros
utilizados en el texto, asi como los silencios y contradicciones dentro de
un mismos texto y en relacion con los otros de la propia institucion
educativa, como en comparacion con la otra.

» Contextualizacion: analizando las funciones del texto, las condiciones de
elaboracion y de difusion. La especificidad del texto viene determinada
por la prevalencia de los valores connotativos de las palabras sobre los
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valores denotativos. Asi, la relacion entre significante y significado se

amplia y cambia respecto al uso comun.

4.4.2 La entrevista semiestructurada

Desde la perspectiva de Enrique Javier Diez (2006) la entrevista como técnica
investigativa parte del supuesto de reflexion del sujeto que le permite ofrecer
una explicacion o dotar de sentido sus conductas practicas y accion. La
entrevista se suele clasificar en estructurada, semiestructurada y en

profundidad.

En relacion a la entrevista semiestructurada esta suele hacer referencia a
aguella que se construye a partir de preguntas abiertas y flexibles que son
abordadas sin distingo hacia las personas entrevistadas pero cuyo orden
puede varias segun la fluidez y discusion durante la entrevista. Segin Diez
(2006) la entrevista semiestructurada posibilita ver las diferentes percepciones

gue tienen los sujetos que interactdan en un contexto ante aspectos similares.

La investigacion llevada a cabo consta de una entrevista semiestructurada
desarrollada con los docentes y directivos docentes de las dos instituciones
focalizadas, con el fin de discutir en torno a los significados manifiestos y
desarrollados sobre temas como las caracteristicas del curriculo, la evaluacion,
la calidad y las pruebas estandarizadas. La entrevista constituye una
posibilidad de analizar aspectos curriculares desde la practica, y por lo tanto

realizar una aproximaciéon entre lo formal y lo real

La entrevista semiestructurada sera disefiada, aplicada y analizada en la
segunda fase de la investigacion. Con la participacion de los docentes de dos
instituciones publicas municipales de la basica secundaria de Fusagasuga

segun se establecié en la descripcion de la poblacion participante.
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4.5 Técnicas de analisis de la informacion recolect ada.

El analisis de la informacion se realiza siguiendo la estructura de la critica
educativa desarrollada por Eisner (1998) la cual se fundamenta en cuatro
dimensiones 0 momentos: descripcidon, interpretacion, evaluacion 'y
construccion de tematica, a partir de la informacién recolectada, los referentes

tedricos asumidos y los horizonte de sentido desarrollados por el investigador.

Siguiendo a Vasilachis (2007), la credibilidad de la investigacion, uno de los
criterios de calidad que segun esta autora debe cumplir la investigacion
cualitativa o aquellas que no se enmarcan bajo los referentes del positivismo,
se sustenta en la confirmabilidad que posibilita la triangulacion de la
informacion. La triangulacion puede implementarse mediante el analisis de
datos obtenidos en diferentes espacios y tiempos, por la interdisciplinariedad
de los investigadores, por las diferentes perspectivas tedricas de analisis de

datos o por la implementacion de diversos métodos y técnicas.

Justamente, esta Ultima posibilidad, surge como propuesta de triangulacion
dentro de la investigacion, desarrollando una triangulacién de técnicas en la
recoleccion de informacidén entre los desempefios historicos en las pruebas
SABER 11, los principios planteados en los documentos institucionales, y lo
expresado por los docentes y directivos docentes en las entrevistas semi-

estructuradas.
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5. PRESENTACION Y ANALISIS DE RESULTADOS .

Fundamentado en los referentes tedricos y la propuesta metodolédgica sobre los
cuales se sustenta la investigacion, este capitulo presenta y analiza los
resultados registrados en las dos fases del estudio, de acuerdo a las técnicas
e instrumentos presentados para la recoleccion de informacion sobre la

realidad investigada.

En este sentido, el capitulo se divide en tres apartados, en el primero de ellos
se presentan los resultados del andlisis longitudinal de los desempefios
obtenidos en Fusagasuga en las pruebas Saber 11 durante los afios 2007 y
2012 con una intencionalidad exploratoria y unos alcances descriptivos; el
segundo apartado presenta los resultados del estudio de caso analizados
desde la critica educativa propuesta por Eisner (1998) y los primeros tres
momentos propuestos en el analisis de la investigacién: descripcion,
interpretacion, valoracion; y un tercer apartado en donde se desarrollan las

tematicas que emergen del proceso investigativo.

5.1 Fusagasuga y su desempefio historico en las Prue bas Saber 11:

Analisis exploratorio y primeras perspectivas de tr abajo.

En los ultimos afios ha adquirido especial relevancia la preocupacion por los
desempeiios obtenidos en las pruebas estandarizadas que anualmente
realizada el estado a través del Instituto Colombiano para la Evaluacion de la
Educacion (ICFES). Esta preocupacién se presenta en por lo menos tres
ambitos: el primero relacionado con los actores que forman parte de la
comunidad educativa (padres de familia, estudiantes, profesores y directivos),
el segundo relacionado con las instituciones y entidades territoriales, y el

tercero en relacion con los estudios investigativos tendientes a vislumbrar
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caminos que permitan mejorar la calidad y el desarrollo de la actividad

educativa.

Para los actores que conforman la comunidad educativa, esta relevancia se
construye bajo perspectivas de jerarquizacion, reconocimientos y estimulos
tanto en los estudiantes, como docentes y directivos®. A su vez, en las
entidades territoriales encargadas de la coadministracion de la educacion esta
preocupacion por las pruebas estandarizadas esta dada por la clasificacion de
las Instituciones Educativas y el cumplimiento en los balances de gestion y
administracion proyectados, siendo estos desempefios una de las variables
fundamentales desde las cuales comprender la calidad bajo una perspectiva
administrativa. Finalmente, la preocupacion por los desempefios en las pruebas
nacionales también se presenta en los circulos académicos y de investigacion
en ambitos como la meta evaluacion, los factores asociados o las implicaciones

politico-educativas de dichas pruebas.

Por lo tanto, los desempefios en estas pruebas, constituyen no solo una
preocupacion cotidiana de las instituciones educativas, sino que también
constituye una preocupacion técnica-administrativa y una preocupacion
académica-investigativa, siendo esta Ultima la que motiva el analisis a
desarrollar a continuacion, el cual tiene como objetivo diagnosticar el
desempefio en las pruebas Saber 11 de las Instituciones Educativas publicas
del municipio de Fusagasugé durante el periodo 2007-2012, estableciendo
puntos comparativos y continuidades histéricas de tal manera que permita
focalizar el estudio de componentes curriculares relacionados con los
desempeiios en las Pruebas Saber 11en las instituciones con mayor y menor

nivel de desempefio histérico.

8 .z . . .

La preocupacion en las pruebas se centran en los resultados que permiten tener beneficios como
becas, reconocimientos e inclusive en aspectos de la labor profesional como lo son la evaluacion de los
docentes y el pago por méritos a los directivos docentes.
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5.1.1 Fusagasuga, un panorama general

Fusagasugad es un municipio de Cundinamarca ubicado en la zona sur
occidental del departamento a 64 kildbmetros de la ciudad de Bogota, es la
capital de la provincia del Sumapaz y cuenta con una poblacion estimada de
120.000 habitantes aproximadamente. Desde 2002, Fusagasuga se constituyo
como una de las 94 entidades territoriales certificadas en educacion de la
nacion, y una de las tres primeras del departamento junto con Girardot y

Soacha.

Como entidad certificada en educacién, Fusagasuga cuenta con 14 Unidades
Educativas pertenecientes al sector publico y 35 Instituciones educativas en el
sector privado. Para el 2007, afio de referencia para el inicio del estudio, la

matricula en el sector oficial era de 23877 estudiantes distribuidos asi:

Tabla 2. Numero total de estudiantes matriculados en Instituciones publicas de

Fusagasuga para el afio 2007.

Preescolar 1398
Primaria 11850
Secundaria 7408
Media 2454
Ciclos 767
Total General 23877

Fuente: Plan Decenal Municipal de Educacion 2007-2016

Esta poblacion disminuyo para el 2012 a 19479 estudiantes distribuidos asi:
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Tabla 3. Numero total de estudiantes matriculados en Instituciones publicas de

Fusagasuga para el afio 2012.

Preescolar 1238
Primaria 7680
Secundaria 7056
Media 2252
Ciclos 1253
Total General 19479

Fuente: Sistema de Informacién de Matricula. Secretaria de Educacion de
Fusagasuga

Con respecto a los desempefios en la pruebas Saber 11 durante los ultimos
seis afios, el municipio de Fusagasuga a tenido un desempefio sostenido entre
44 y 46 puntos de promedio en cada una de las areas del nucleo comuan de la
prueba, salvo algunas excepciones por area como lo son el caso de filosofia y
lenguaje cuyos desempefios son inferiores y superiores al promedio nacional,

respectivamente. (ver Tabla 4)

Esta circunstancia no responde a dinamicas locales exclusivamente, sino que
constituyen una tendencia nacional®; lo cual para el caso de filosofia puede
constituir un reflejo de una dialéctica evaluativa bajo racionalidades distintas, y
para el caso de lenguaje la supeditacion de la prueba a una competencia
particular de comprension de textos; temas de indagacion profunda que
trasciende los intereses y objetivos investigativos planteados en el presente

estudio, pero que constituyen temas de interés para futuras investigaciones.

Los desempefios de Fusagasuga por areas en comparacion con los promedios
nacionales y departamentales evidencian que, por lo menos estadisticamente,
no existen mayores diferencias en los resultados salvo algunos casos
excepcionales en areas y afios especificos, que no se constituyen en

tendencia histérica. Por lo tanto, existe una simetria general entre los

® Véase revista Dinero: Los mejores colegios del 2012. consultado el 15 de diciembre de 2012 en:
http://www.dinero.com/edicion-impresa/caratula/articulo/los-mejores-colegios-2012/164849

87



promedios nacional, departamental y municipal, con separaciones entre si por

menos de dos puntos porcentuales.

Por su parte, es de sefialar dos hechos que se destacan dentro del analisis
estadistico general: primero, el aumento en los desempefios de todas las areas
del conocimiento pertenecientes al nlcleo comun en el afio 2010, situacién
registrada tanto a nivel municipal, como departamental y nacional. En segundo
lugar, los bajos promedios obtenidos en Ciencias Sociales y Lenguaje en el
2009, ya que se ubicaron -3,08 y -4,53 respectivamente con respecto a los
promedios departamentales; una situacién similar se expresa en el area de
Matematicas para el afilo 2012 al ser comparado el promedio con el obtenido
por Cundinamarca (-3,72) y especialmente con el promedio nacional (-7,18). De
igual forma, es de destacar como, en ningun caso se evidencia desempefio
destacable a nivel municipal (con mas de 2 puntos porcentuales) con respecto
a los promedios departamental y nacional.

Tabla 4. Puntajes promedio en las areas del nacleo comun 2007-2012

Nacional 45,46 |45,4 |4551(49,8 (453 |45,3

Biologia |Departamental | 45,55 |45,72 |45,91|50,3 |45,7 |45,8
Municipal 45,47 |46,06 |46,16|50,9 |45,7 |45,9

_ _ Nacional 43,46 |45,52 |145,05(149,8 44,3 445
Ciencias | pepartamental | 43,49 |46,11|47,13|50,8 |452 |45.1
Sociales [y nicipal 44,07 |46,53 |43,29|51,3 |455 |455
Nacional 40,92 41,49 |40,72[49,8 |40 40,5

Filosofia |Departamental | 40,79 |41,61 |41,02|50,6 |40,9 |41,1
Municipal 41 42 41,33|50,6 [40,8 [40,7

Nacional 43,95 143,74 142,98 (49,7 (44,3 |44/4

Fisica Departamental | 43,97 |43,63 |44,01|50 |44,8 |44,6
Municipal 4429 44,14 144,42 (50,7 45,1 (444

Nacional 47,01 |45,44 | 48,68 |50 46 46,5

Lenguaje | Departamental 46,8 45,51 150,77 50,6 |46,5 |46,9
Municipal 47,04 146,03 46,24 (51,2 |47,1 |46,7

Nacional 45,31 44,48 | 45,48 49,9 |46 49,6
Matematicas | Departamental 446 |44,5 |43,99|505 |46,8 |46,1
Municipal 44,39 |44,48 |144,25|51,1 |47,1 |42,32

Nacional 44,67 |44,79 |44,11|49,8 44,8 |45,7

Quimica |Departamental |45,08 |45, |45,74|50,1 [452 |46,2
Municipal 44,92 |45,45|46,03|50,5 |44,7 |45.98
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Por lo tanto, estos datos iniciales permiten inferir que en los ultimos seis afios
Fusagasuga no ha logrado tener desempefios superiores a los promedios de
referencia, manteniéndose bajo este rango, a pesar de los casos
particularmente referenciados cuyos promedios se encuentran

significativamente por debajo de los referentes.

Estos promedios obtenidos en el nicleo comun son la base sobre la cual se
elaboran las clasificaciones de los establecimientos educativos del pais segun
la categorizacion establecida por el ICFES. Para esta institucion, y
fundamentada en la Resolucion 489 de octubre de 2008, la clasificacion de los
planteles educativos se realiza a partir de los promedios que los estudiantes de
cada institucion tienen en las pruebas del nucleo comun y la homogeneidad de
estos promedios, estableciendo como categorias de clasificacion en orden

ascendente: Muy inferior, Inferior, Bajo, Medio, Alto, Superior y Muy superior®.

En este sentido, para el caso de las instituciones educativas publicas de
Fusagasuga (ver Tabla 5 y Grafica 1) durante el 2007 y 2012 no se ha
clasificado ninguna institucion en los niveles muy inferior, inferior y muy
superior; por su parte, las instituciones ubicadas en las categorias bajo y medio
han ido disminuyendo paulatinamente hasta el punto que en los ultimos afios

(2011 y 2012) no se ubican instituciones en categoria bajo.

A su vez, se ha registrado un aumento histérico de las instituciones clasificadas
en las categorias alto y superior pasando de tres y cuatro instituciones en nivel
alto para el 2007 y 2008, a seis y siete instituciones en el 2011 y 2012; y de
cero instituciones en el nivel superior en los afios 2007 y 2008, a cuatro
instituciones en el 2011 y 2012.

%1 a Resolucion 489 de octubre de 2008 adopta las metodologias para seleccién los mejores estudiantes
de la prueba de estado aplicada por el ICFES y la metodologia para la clasificacién de las Instituciones
Educativas; estableciendo los resultados nacionales del segundo semestre de 2007 como los puntajes de
referencia a partir del analisis de la media nacional y la desviacién estandar.
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Tabla 5. Numero de Establecimientos Educativos de Fusagasuga segun

categorias de desempefio 2007-2012

Muy Inferior 0 0 0 0 0 0

Inferior 0 0 0 0 0 0
Bajo 3 3 3 2 0 0
Medio 7 8 6 8 5 5
Alto 4 3 4 3 7 6
Superior 0 0 2 3 4 4
Muy superior 0 0 0 0 0 0
N/R 2 2 1 0 0 1

Estos datos marcan una tendencia positiva para las instituciones publicas de
Fusagasuga en el sentido en que cada vez son menos aquellas categorizadas
por debajo de los niveles estandar de desempefio y cada vez son mas las
instituciones que se encuentran en categorias de mejor desempefio, a pesar de
gue a la fecha ninguna institucién de naturaleza publica haya sido clasificada

con desempefio muy superior.

Grafica 1. Porcentaje de Establecimientos Educativos de Fusagasuga segun

categorias de desempefio 2007-2012.

100% M MUY SUPERIOR
B SUPERIOR
80%
W ALTO
0,
oo B MEDIO
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Si se evidencia esta tendencia positiva con respecto a la clasificacion de las
instituciones educativas publicas, la pregunta que surge es por qué no se
refleja esta misma tendencia en los promedios municipales anteriormente

analizados; quizas un analisis de las dinamicas a nivel institucional y el posible
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aumento desigual de los promedios entre las instituciones permita comprender

esta aparente contradiccion.

5.1.2 Desempefio Historico comparado entre las Unida des Educativas

Municipales de Fusagasuga

Como se sefialé anteriormente, el primer referente comparativo a nivel de
instituciones que posibilita el ICFES esta relacionado con la categorizacion que
las instituciones que participan de esta prueba reciben como producto de los
desempefios que sus estudiantes obtienen en el nacleo comun de la prueba y
de la homogeneidad de estos promedios, esta clasificacion responde a una
escala nominal anteriormente referenciada y dista de los ranking o puestos, los
cuales son construidos desde diversas metodologias de clasificacion, algunas
de ellas muy elementales y que de forma muy generalizada se divulgan y

promocionan a nivel nacional bajo algunos intereses publicitario y econémicos.

En este sentido, el analisis del desempefio de las instituciones publicas de
Fusagasugéa no tiene como referente ni como pretension ningun tipo de ranking
clasificatorio ordinal entre las Unidad Educativas de Fusagasuga, sino
posibilitar una aproximacion descriptiva a las tendencias y continuidades

historicas que estas han presentado entre 2007 y el 2012.

Bajo esta perspectiva, una primera mirada de analisis refleja algunos aspectos
comunes y referenciados en otras investigaciones relacionadas con este
ambito (OREALC / UNESCO, 2010; Secretaria de Educacion Distrital de
Bogota,2010) por ejemplo: la mejor clasificacion y por lo tanto el mejor
desempeio de la jornada de la mafiana con respecto a la jornada de la tarde
en las instituciones que posibilitan esta comparacion; asi como los bajos

desemperios de los colegios rurales con respecto a los urbanos. (ver Tabla 6)
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Tabla 6. Clasificacion histérica de las Instituciones Educativas Municipales

realizada por el ICFES.

Unidad Educativa

Municipal 2007
José Celestino
Mutis medio
Guavio Bajo medio
Teodoro
AyaVillaveces alto
Teodoro
AyaVillaveces alto
Carlos Lozano y
Lozano medio
Carlos Lozano y
Lozano medio

Accion Comunal medio
Accién Comunal N/R

Francisco José de
Caldas bajo

Manuel Humberto
Céardenas Vélez medio

Promocion Social medio

ITA Valsalice alto

Instituto Técnico

Industrial alto
EbenEzer N/R
Campestre Nuevo

Horizonte bajo

Luis Carlos Galan
Sarmiento bajo

2008

bajo

medio
alto
alto
medio
medio
medio
N/R
bajo
medio
medio
alto
medio
N/R

medio

bajo

2009

bajo

bajo
alto
superior
alto
medio
superior
alto

medio

medio

medio

alto

medio
medio

bajo

N/R

2010

medio

bajo
superior
alto

alto
medio
superior
medio
bajo

medio

medio

superior

alto
medio

medio

medio

2011

medio

medio
superior
superior
alto

alto
superior
medio

medio

alto

alto

superior

alto
alto

medio

alto

2012

medio

medio
superior
superior
alto
medio
superior
alto

alto

N/R
medio
alto
superior
alto

medio

alto

Jornada
Completa
u
ordinaria
completa
u
ordinaria

manana
tarde
manana

tarde
mafana
tarde
completa
u
ordinaria

mafana
completa
u
ordinaria
completa
u
ordinaria
completa
u
ordinaria
mafana

mafana
completa
u
ordinaria

Zona

Urbano

Rural

Urbano
Urbano
Urbano
Urbano
Urbano
Urbano

Rural

Urbano

Urbano

Rural

Urbano
Urbano

Rural

Rural

Con respecto a las instituciones destacadas por su desempefo, se observa

como los desempefio en nivel superior se agrupan en cuatro instituciones

educativas (Teodoro Aya Villaveces, Accion Comunal, ITA Valsalice e Instituto

Técnico Industrial) de las cuales sélo dos mantienen una continuidad historica,

el Teodoro Aya Villaveces y el Accibn Comunal; Entre ellas, la primera

institucion evidencia un proceso de buen nivel de desempefio al pasar en los

92



altimos tres afos de nivel alto a superior en cada una de sus dos jornadas; por
su parte, la Institucion Accidén Comunal evidencia un cambio mas repentino en
su jornada de la mafana, la cual paso de una categorizaciéon en nivel medio
durante los dos primeros afios de analisis, a nivel superior durante los ultimos

cuatro afnos.

Adicionalmente, la Institucién Teodoro Aya Villaveces al ser la Unica institucion
en Fusagasuga encargada de atender poblacion exclusivamente femenina,
introduce como variable diferenciadora en el analisis el concepto de género, lo
cual sin duda alguna constituye un objeto fundamental de investigacion
indagado a profundidad en otras investigaciones, pero que para el caso
particular del presente analisis desdice con la premisa inicial de analizar
comparativamente instituciones con un conjunto de realidades similares
(naturaleza, ubicacién, estudiantes, estratificacibn) que presentaran

desempenios disimiles.

Por su parte, y contrario a la tendencia anteriormente referenciada, sobresale el
bajo desempefio de la Institucion Educativa José Celestino Mutis, la cual en los
ultimos seis afos ha sido catalogada dos veces en nivel bajo, convirtiéndola en
la Gnica institucion puablica urbana con esta clasificacion y por lo tanto, la de

menor desempefio histérico de Fusagasuga.

Un analisis superficial de estos datos, siguiendo la categorizacién establecida
por el ICFES, muestra a estas dos instituciones como aquellas que cumplen
con los parametros establecidos en el estudios y que constituyen un elemento
de comparacion; las dos poseen una clasificacion socioecondémica similar,
hacen parte del sector oficial, se ubican en espacios socio geograficos
similares e incluso registran un numero similar de estudiantes en la
presentacion de las pruebas. Sin embargo, presentan unos desempefios muy
disimiles, lo cual alimenta la pregunta investigativa sobre la cual se fundamenta
el presente estudio, en el sentido de generar el cuestionamiento por cuales son
los factores de tipo curricular que se relacionan con estos desempefios
disimiles en este tipo de pruebas. Sin embargo antes de ello, resulta

fundamental analizar un aspecto adicional que posibilita la prueba y que tiene
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que ver con los datos que a nivel de area esta arroja, procurando dar razén a
los cuestionamientos por ¢ Cuales son las areas en donde se presentan estas
marcadas diferencias y como ha sido su desarrollo longitudinal en relacion al

promedio estandar?

5.1.3 Institucién Educativa Accion Comunal e Instit  uciéon Educativa José
Celestino Mutis: Primeras perspectivas de trabajo

Los datos que proporcionan las pruebas estandarizadas, y en este caso las
pruebas Saber 11, sobre los desempefios de competencia a nivel individual e
institucional, no pueden comprenderse como realidades en si mismas o
verdades dadas sobre la calidad de la educacién, nivel de competencia o grado
de conocimiento; la obsesion por las clasificaciones o denominaciones vy la
limitacibn a una mirada rapida de los mismos se enmarcan en ldgicas
epistemoldgicas que desdicen de la perspectiva epistemoldgica alternativa que

orienta la presente investigacion.

Por lo tanto, ademas de estas denominacion y la comparacion de las mismas,
es necesario profundizar en lo que presenta la prueba mas alld de la
categorizacion que esta produce, de tal manera que permita orientar el analisis
a profundidad que requiere este tipo de problematica y de esta forma evitar
caer en una explicacién vana sustentada a partir de las cifras y la clasificacién

frivola que estas generan.

Por lo tanto, es fundamental profundizar el analisis en los desempefios por
areas, enfatizando en aquellas con resultados comparativamente mas disimiles
y en aquellos afios donde estas diferencias son mas latentes. En este sentido,
segun la clasificacion de los planteles educativos realizada por el Icfes, el afio
gue marcan una mayor desigualdad es el 2009 (ver tabla 7), ya que mientras
la Institucidbn Acciona Comunal se ubico en categoria superior y manteniendo
esta clasificacion durante los ultimos cuatro afio, la Institucion José Celestino
Mutis se ubico para el 2008 y 2009 en categoria Bajo, y solo aumentando esta
clasificacion a medio en los ultimos tres afios. Sin embargo, al comparar

ordinalmente las dos instituciones a partir de los promedio alcanzados en cada
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una de las areas del nucleo comun, se evidencia como la mayor diferencia se
presenta durante el 2009, 2010 y en especial 2011, fundamentalmente en torno
a unas areas especificas del nacleo comun. (ver Tabla 7)

Tabla 7. ElI comparativo por areas entre estas dos instituciones educativas

teniendo como referente la Media Estandar utilizada por el ICFES

Accién Comunal (UEM1) 45,68 | 45,94 | 49,16 | 53,13 | 48,75 | 48,35

Biologia 45,41 | Celestino Mutis (UEM2) 43,05 | 45,09 | 44,76 | 50,65 | 44,38 | 45,34
Diferencia en resultados 2,63 |1 085 | 44 | 2,48 | 437 | 3,01
Accién Comunal (UEM1) 45,47 | 47,67 | 50,5 | 51,77 | 50,98 | 48,09
43,02 Celestino Mutis (UEM2) 40,62 | 44,62 | 42,15 |51,16 | 43,89 | 43,15
Diferencia en resultados 4,85 | 3,05 | 835 | 0,61 | 7,09 | 4,94
Accién Comunal (UEM1) 41,81 | 42,93 | 42,21 | 50,68 | 46,45 | 41,63
Filosofia 40,56 | Celestino Mutis (UEM2) 39,26 | 40,26 | 39,52 | 49,77 | 39,32 | 40,34
Diferencia en resultados 2,55 | 2,67 | 2,69 | 0,91 | 7,13 | 1,29
Accién Comunal (UEM1) 44,41 | 44,35 | 47,24 | 53,06 | 48,3 | 45,61
Fisica 44,06 | Celestino Mutis (UEM2) 45,55 | 43,22 | 43,51 | 50,06 | 43,26 | 43,42
Diferencia en resultados -1,14 | 1,13 | 3,73 3 5,04 | 2,19
Accién Comunal (UEM1) 48,43 | 45 |48,35| 54,4 |52,36|48,54
Lenguaje 46,53 | Celestino Mutis (UEM2) 45,98 | 45,07 | 44,95 | 49,14 | 46,64 | 45,48
Diferencia en resultados 2,45 | -0,07 | 3,4 | 5,26 | 5,72 | 3,06
Accién Comunal (UEM1) 45,76 | 44,59 | 49,71 | 55,44 | 52,91 | 50,17
Matemidticas | 45,19 | Celestino Mutis (UEM2) 44,12 | 43,32 | 42,96 | 49,22 | 45,53 | 44,75
Diferencia en resultados 1,64 | 1,27 | 6,75 | 6,22 | 7,38 | 5,42
Accién Comunal (UEM1) 45,1 | 45,91 |48,02 |53,81|47,54|46,91
Quimica 45,08 | Celestino Mutis (UEM2) 44,53 | 43,76 | 44,18 | 49,3 | 44,39 | 45,84
Diferencia en resultados 0,57 | 2,15 | 3,84 | 4,51 | 3,15 | 1,07

Ciencias
Sociales

Por lo tanto, un andlisis por areas durante esta temporalidad muestra como el
promedio obtenido por la Institucion Accion Comunal, a excepcion de los
promedios obtenidos en las areas de lenguaje y matematicas durante el 2008,
son mayores que la medida estandar, y a su vez, en todos los casos de tiempo
y areas es mayor que el obtenido por la Institucion José Celestino Mutis, esta
diferencia se profundiza particularmente en unas areas, las cuales en su orden
son: Ciencias Sociales, Matematica, Lenguaje y Biologia, como lo muestran

las siguientes graficas.
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Grafica 2. Desempefio Histérico comparativo en Ciencias Sociales

Historico Comparativo Ciencias Sociales
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Los desemperfios en el area de Ciencias Sociales constituyen los promedios
mas disimiles entre las dos instituciones alcanzando sus puntos mas altos en
2009 y 2011 y asemejandose bastantes en 2010, lo cual conlleva al
cuestionamiento inicial por la relacién entre los resultados obtenidos y los
procesos institucionales. Para el caso de la Institucion Accion comunal, su
desempefio siempre ha estado por encima del promedio estandar, marcando
una linea de tendencia histérica parabdlica que tiene su punto mas alto de
desempefio en los resultados obtenidos en 2010 y ha ido descendiendo en los

dos ultimos afnos.

Por su parte, la Institucion Celestino Mutis registr6 en los afios 2007 y 2009
promedios inferiores a los desempefios estandar, su desempefio mas
destacable se registra en el 2010 unico afio del estudio en donde ha superado
los 50 puntos de valoracion. Esta institucion presenta una tendencia historica
irregular, de desempefios no lineales ni progresivos.
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Grafica 3. Desempefio Histérico Comparativo en Matematicas

Historico Comparativo Matematicas
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Los desempefios en el area de Matematicas constituyen los segundos
promedios mas disimiles entre las dos instituciones, manteniendo promedios
similares durante los primeros afios de comparaciéon e incrementandose
irregularmente en los siguiente, el punto de diferencia mas altos e registra en el
2011. Para el caso de la Institucion Accion comunal, a excepcion del 2008, su
desempefio ha estado por encima del promedio estandar, marcando una linea
de tendencia histérica parabdlica, teniendo su punto mas alto de desempefio
en 2010 y disminuyendo progresivamente desde entonces.

Por su parte, en la Institucion Celestino Mutis de los seis afios analizados, en
cuatro (2007, 2008, 2009 y 2012) registr6 promedios inferiores a los
desempefios estandar, teniendo como desempefio mas destacable los
resultados registrados en el 2010 cuando obtuvo mas de 4,0 puntos por encima
del promedio estandar. Esta institucion presenta una tendencia historica
irregular, presentando un desarrollo no linea ni progresiva y evidenciando un

aumento no sostenido en el nivel de desempefio.
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Grafica 4. Desempefio Historico Comparativo en Lenguaje

Historico Comparativo Lenguaje
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Otra de las areas en donde los desempefios son mas disimiles entre las dos
instituciones es el area de Lenguaje, en esta area, si bien los desempefios
reducen su distancia, se observa como se presentaron unos promedios
similares durante los tres primeros afios de comparacion, incrementandose en
el 2010 y 2011, alcanzando en este afio el punto mas alto de diferencia (5,72) y

disminuyendo nuevamente para el 2012.

Para el caso de la Institucion Accion comunal, a excepcion del 2008, su
desempefio ha estado por encima del promedio estandar, teniendo su punto
mas alto de desempeiio en 2010 y manteniendo una tendencia historica similar
a la de las dos areas anteriores. A su vez, la Institucion Celestino Mutis en
cuatro afios registré promedios inferiores a los desempefios estandar (2007,
2008, 2009 y 2012), promedio estadisticamente similar en 2011 y sélo un
desempefio superior al estandar en el afio 2010; una tendencia historica

irregular cercana a la media estandar.

98



Grafica 5. Desempefio Histérico Comparativo en Biologia.

Historico Comparativo Biologia.
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Finalmente, una ultima area en donde las diferencias en los resultados son mas
marcadas, es el area de biologia. En esta area se observa una tendencia
similar a las anteriores areas, presentando unos promedios similares durante
los primeros aflos de comparacion e incrementandose en los siguientes, sus
puntos mas altos de diferencia se registran en 2009 y 2011. Para el caso de la
Institucién Accién comunal, su desempefio siempre ha estado por encima del
promedio estandar, teniendo su punto mas alto de desempefio en 2010,
marcando una linea de tendencia parabolica, un desarrollo no linea ni

progresivo y un aumento no sostenido en el nivel de desempefio.

Por su parte, la Institucion Celestino Mutis en cuatro afos registr6 promedios
inferiores a los desempefios estandar (2007, 2008, 2009 y 2011), promedio
estadisticamente similar en 2012 y solo un desempefio superior al estandar en
el afio 2010; presentando una tendencias histérica irregular con picos positivos
y negativos en relaciona la linea estandar sin apartarse mucho de esta. Se

presenta un aumento no sostenido en los promedios historicos.
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Esta graficas refleja el desempefio histérico de estas instituciones en las areas
de mayor diferencia teniendo como linea de referencia en el eje vertical los
promedios estandar establecidos por el ICFES para cada una de las areas del
ndcleo comun a partir del 2007. Esta situacion genera el cuestionamiento si
existe una relacion entre las caracteristicas y las particularidades de la accion
pedagogia desarrollada en estas areas y los desempefios que reflejan
histéricamente en estas pruebas; es decir, una relaciébn entre curriculo y

pruebas estandarizadas.

Por lo tanto, la pregunta central que arroja este analisis exploratorio con
alcances descriptivos tiene que ver con los componentes que a nivel curricular,
en estas areas especificamente, se relacionan con los desempefios historicos
que estas instituciones han tenidos a lo largo de los ultimos seis afios, y cuales
son las implicaciones pedagdgicas de estas relaciones a la luz de los
planteamientos y los supuestos teoricos que desarrollan las pedagogias
criticas. Cuestionamiento cuyo abordaje requiere una mirada contextualizada y
focalizada, analitica y critica que la frivolidad de las cifras esconde, y que
constituye el eje central sobre el cual se desarrolla la siguiente fase de la

investigacion.

5.2 Estudio de caso: aproximacion a las propuestas curriculares

institucionales

El estudio de caso se realiza implementando como técnicas en la recoleccion
de la informacién, el analisis documental y el desarrollo de entrevistas
semiestructuradas (ver anexos 1 y 2) informacion analizada bajo los cuatro
momentos de la critica educativa de Eisner (1998): descripcion, interpretacion,
valoracion y tematizacion. Los instrumentos se construyen teniendo en cuenta
como categorias los objetivos o fines curriculares, Saberes disciplinares o
Contenidos, las apuestas practicas o metodologias, la evaluacion y los sujetos;
aspectos que en términos generales forman parte de los componentes basicos

del curriculo.
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El analisis documental se centré en el sistema Institucional de Evaluacion, el
Horizonte Institucional, el plan de estudios y los planes de area de: Ciencias
Sociales, Ciencias Naturales, Matematicas y Espafiol, de las Instituciones
focalizadas. Por su parte, las entrevistas semiestructuradas se desarrollaron

con el coordinador académico y los docentes jefes de cada una de estas areas.

Estas técnicas se emplean con el objetivo de caracterizar y contrastar los
componentes curriculares de estas dos Instituciones Educativas de
Fusagasuga con el fin de proponer algunas lineas tematicas de relacion entre
la apuesta curricular institucional y los desempefios en la Pruebas Saber 11, a

partir de un analisis critico del mismo.

5.2.1 Institucién Educativa Municipal Accion Comuna l.

La Unidad Educativa Municipal Técnica de Accion Comunal, es una institucion
publica de caracter mixto fundada en 1988. Nace como una respuesta a la
necesidad de la comunidad de los barrios del norte del municipio de
Fusagasuga, de tener una instituciéon de Educacion secundaria en el sector y
por iniciativa de varios lideres, presidentes de las juntas de accién comunal,
quienes contaban con una construccion antigua, donde antes habia funcionado

un plantel educativo.

La Unidad Educativa esta conformada por una sede de Bachillerato ubicada en
el Barrio San Antonio Carrera 1 N° 8 -08 Norte, y cinco sedes de primaria, tres
de ellas urbanas y dos rurales. La institucion ofrece una modalidad técnica en
gestion empresarial y actualmente desarrolla dos convenios con el Servicio
Nacional de Aprendizaje (SENA) orientados hacia el desarrollo de

competencias en electronica y contabilidad.

Dentro del estudio, esta Institucion se caracteriza por los desempefios
obtenidos los ultimos seis afios en las Pruebas Saber 11, ubicandose por
cuatro aflos consecutivos en nivel superior lo cual la convierte en una de las
instituciones publicas de Fusagasuga con mejor resultados en esta prueba

nacional.
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5.2.1.1 Objetivos y fines curriculares: intencionalidades de la educacion y el

conocimiento disciplinar en la formacion del sujeto.

La unidad Educativa Municipal técnica de Accion Comunal, establece como
mision dentro de su horizonte institucional, la formacion de bachilleres técnicos
en gestion empresarial, empoderando las competencias comunicativas,
investigativas, laborales y ciudadanas, enmarcadas en los principios de la
economia solidaria, y tomando como base el modelo pedagdgico centrado en
el humanismo, esta misién se complementan con una vision de la institucion en
donde se proyecta para el afio 2014 como Institucién Educativa Tecnholdgica
Profesional, orientada bajo los principios de la economia solidaria, generadores
de ingresos y trabajo, esto en el marco del proyecto de Ciudadela Educativa
Comunal, emanado por el M.E.N. y contemplado en el planes decenales de

educacion.

La mision y la vision de la Institucion refleja los fines u objetivos que se
persiguen a través de la propuesta curricular que se desarrolla a nivel
institucional. En este sentido, estos dos componentes fundamentales del
Horizonte Institucional reflejan discurso que circulan en las instituciones
educativas que en ocasiones se institucionalizan y que como tales, inciden en
las practicas cotidianas, llegando a formar parte de las l6gicas que rigen la

cultura escolar.

De esta manera es posible evidenciar como la Institucion Educativa Accion
Comunal destaca dentro de su mision la modalidad que ofrece, cuatro
competencias fundamentales del ser y su enfoque humanista, lo cual se
relaciona con una visibn de la institucion como tecndloga y profesional
asociada a una propuesta gubernamental de ciudadela educativa combinando
de esta forma un apuesta hacia la formacion técnica, pero proyectandose como
una institucién de educacion superior, lo cual evidencia el enfoque académico

gue se le quiere dar a la institucion.
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5.2.1.2 Referentes de re-contextualizacién de los saberes disciplinares en el

curriculo.

Esta Institucion ofrece un plan de estudios que aunque mantienen los
lineamientos generales establecidos en la Ley General de Educacién 115 de
1994, en lo referente a las areas fundamentales del conocimiento, presenta una
fragmentacién de estas areas expresada por ejemplo en el caso de Ciencias
Naturales y la apuesta por desarrollar las asignaturas de quimica y fisica desde
grado sexto; la division de castellano y lectoescritura como asignaturas
diferentes dentro del area de Humanidades, y la separacién de matematicas y
estadisticas hasta grado once. (ver Tabla 8)

Tabla 8. Plan de estudios Colegio Accion Comunal

GRADOS 6 | 7 8 9 [1001|1002]1101|1102
AREAS -

ASIGNATURAS

CIENCIAS NATURALES | 2 2 2 2

QUIMICA 1 1 1 1 3 3 3 3
FISICA 1 1 1 1 3 3 3 3
CIENCIAS SOCIALES
HISTORIAY
GEOGRAFIA 3 | 3 3 3 1 1 1 1
CONST. POLITICA 1 1 1 1 1 1 1 1
FILOSOFIA 2 2 2 2
CIENCIAS ECO Y
POLIT. 1 1 1 1

ED RELIGIOSA ETICA 2 2 2 2
HUMANIDADES

N
N
N
N

LENGUA CASTELLANA | 3 | 3 3 3 3 3 3 3
LECTO ESCRITURA 1 1 1 1 1 1 1 1
INGLES 3 | 3 3 3 3 3 3 3
MATEMATICAS 4 | 4 4 4 4 4 4 4
ESTADISTICAY
GEOMETRIA 1 1 1 1
ESTADISTICA 1 1 1 1
EDUFISICA Y DEPORT 2 2 2 2 2 2 2 2
ED ARTISTICA 1 1 1 1 1 1 1 1
TECN. E INFORMATICA | 1 1 1 1 2 2 2 2
TECNICA
GESTION
EMPRESARIAL 2 2 2 2 8 8
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PROYECTOS 2 2 2 2
ELECTRONICA 2 2 2 2 8 8
TOTAL 30 | 30| 30 | 30| 40 | 40 | 40 | 40

Esta fragmentacion responde en gran medida a la necesidad de brindar
espacios propios a saberes especificos del area que tienen una mayor
figuracion dentro de la légica del examen de estado, como se expreso en las
entrevistas a profundidad: “con la experiencia que hemos tenido en los afios
anteriores hemos visto que es necesario trabajar esa parte [estadistical,
buscando mayor profundizacién a esa parte de las matematicas, trabajando
con él en el sentido en que el muchacho tiene que tener énfasis en eso, y es la
necesidad de cambiar los resultados y cambiar los procesos” (EO1Comunal,
entrevista, 2013)

“Lecto-escritura es una asignatura diferente a lengua castellana y se hizo con
ese mismo proposito [pensando en los resultados de la prueba de estado] nos
dijimos un dia, es necesario darle toda la importancia a la lectura, si la
metemos como una hora mas de espariol, el nifio hace todos los trabajos de
espafiol para pasar lectura y no lee, y nunca va a leer’(EO2Comunal, entrevista,
2013)

A su vez, el plan de estudios también se encuentra estructurado en relacion
con la modalidad técnica que desarrolla la institucion y que de cierta forma se
asume como una respuesta a las necesidades y caracteristicas del contexto,
gue se incorpora de forma general en el plan de estudios desde grado sexto, y
que se intensifica y focaliza segun los intereses del estudiante en grado

decimos y onces.

Desde el punto de vista de los saberes disciplinares a desarrollar, estas areas y
asignaturas asumen como referentes los estandares basicos y lineamientos
curriculares emanados desde el Ministerio de Educacion, aun cuando en las
estructuras formales los tiempos y secuencias se realizan a partir de las

propuestas realizadas por los libros de texto de diversas editoriales.
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Lo anterior, sugiere que el plan de estudios -como uno de los componentes
fundamentales del curriculo, aunque no el Unico- presenta dos caracteristicas:
por un lado una fragmentacion de las areas entorno a saberes considerados
importantes y que como tal deben de gozar de tiempo y espacios especificos,
importancia otorgada en funcion de los saberes y habilidades que la prueba de
estado prioriza, en este sentido, y como lo plantea Alvarez Méndez (2001)
cambia la concepcion o fin del conocimiento, limitando los referentes de
relevancia a aquello que va a ser objeto de examen, convirtiendo importante
aprender lo que en apariencia se va a evaluar; lo no evaluable pierde valor,
pierde interés, y por lo tanto el valor intrinseco, propio, taxativo del aprendizaje
el cual es remplazado por un valor pragmatico en relacion con el
posicionamiento o figuracion frente a una accidon de control por parte del

estado.

Por el otro, una apuesta construida bajo las necesidades del contexto y las
exigencias del estado bajo una relacion de complementariedad expresada en la
posibilidad de vincular unos aspectos tedéricos (académico) con unas
expresiones practicas (técnico), por lo tanto, como se plantea en las
entrevistas, la modalidad técnica es un referente en la propuesta de plan de
estudios, con un valor en lo académico en la medida en que es: “una forma de
demostrarle a ellos [estudiantes] que lo que se les ensefa tiene sus campos de
aplicacion se pueden desarrollar paralelos a lo que nosotros hablamos en la
clase, una cosa es lo que yo le ensefio tedricamente y otra cosa es lo que los
muchachos esta haciendo con el proyecto y ahi esta demostrando el desarrollo
de sus competencias y de los pensamientos matematicos, y aparte de eso,
esas competencias laborales y ciudadanas que son fundamentales.”
(EO1Comunal, entrevista, 2013)

Bajo una perspectiva critica, existe una contradiccion entre la evaluacién por
competencias, la cual se fundamenta bajo la premisa del desarrollo de
desempefios dinamicos que abarcan mdultiples dimensiones y acciones
complejas bajo situaciones concretas, y la fragmentacion del saber en areas
como una estrategia encaminada hacia la obtencion de buenos resultados en

este tipo de pruebas.
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5.2.1.3 Apuestas practicas o metodologias: Relacion entre la prueba Saber 11

y la praxis pedagogica.

Los planes de area como documentos que plasman las propuestas de aquello
que se espera desarrollar en la practica, estdn fundamentados en las
competencias y estandares curriculares; estas estructuras curriculares se
componen de: Introduccion, referentes legales, fines de la Educacion aplicados
al area, objetivos, estandares basicos, ejes tematicos, competencias y
desemperfios por grados, estrategias de aprendizaje, estrategias de evaluacién
y bibliografia.

Estos planes se caracterizan por la forma indiferenciada en que en ocasiones
se plantean las competencias, los estandares y los desempefios, no solamente
en el tiempo gramatical en que se redactan, sino también en la complejidad de
la accion de pensamiento que expresa; a su vez, las estrategias de aprendizaje
Se enuncian en ocasiones como acciones pedagoégicas macro “Los estudiantes
plantearan sus propias situaciones problemas buscando dar solucién a estos,
utilizando los conocimientos adquiridos en la asignatura” (Plan de area de
matematicas, Institucion Educativa Accion Comunal, 2013),y en otras como
actividades puntuales para cada periodo y grado “Construye un friso con
minimo 10 cientificos importantes de la humanidad” (Plan de area de Ciencias
Sociales, Institucion Educativa Accién Comunal, 2013); finalmente, las
estrategias de evaluacion mientras que en ocasiones se enuncian como
acciones de pensamiento, en otras se expresan como actividades de aula

sefialando lo que se va a valorar en cada una de ellas.

Frente a la relacion entre la prueba saber y la praxis pedagdgica, las
entrevistas expresan como las areas desarrollan dentro de su cotidianidad
pedagogica, estrategias para la preparacion de los estudiantes a las pruebas
Saber 11 que van desde la familiarizacion con materiales que permitan el
aprestamiento frente a la prueba, el diagnostico de los estudiantes frente a sus

capacidades y limitaciones en este ambito conceptual, hasta apuestas mas
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amplias de desarrollo de competencia bajo una concepcién integral como la

descrita a continuacion:

“Tenemos una muy buena disculpa y son los recorridos que
hacemos, la ubicacién del colegio nos permite hacer unas salidas
muy sencillas a la zona rural a la micro-cuenca y hacemos nuestros
trabajo de educacibn ambiental como una estrategia para ir
desarrollando las competencias comunicativas en términos de
conversacion, de fundamentacion de relatos de lo que ellos
observan piensan y siente y las propuesta para mejorar ese entorno,
no solamente cercano sino también del colegio y eso de ladito ha ido
dandose una red hasta interesante porque no sabemos en qué
momento estamos hablando de quimica, de matematicas, biologia,
estadisticas, entonces se va complejizando esos procesos y ellos
vienen con una tareita muy especifica y es hacer las
representaciones, los mapas de poligrafia social pero que en ellos
juega muchisimo la parte conversada, creo que es un excelente
instrumentos para que ellos empoderen la capacidad comunicativa,
no soélo hablada sino también en forma escrita, utilizando vocabulario
pertinente. Eso como competencia también le va a permitir de que
haya analisis, de que haya interpretacion, de que haya
argumentacion y por supuesto la proposicion, que es en lo que se va

a centra las pruebas de estado” (EO3Comunal, entrevista, 2013)

Estrategias que en las cuatro areas se orientan hacia el desarrollo de las
competencias interpretativas, argumentativas y propositivas, aun cuando la
prueba de estado se estructura sobre competencias particulares para cada una

de las areas.

Interpretativamente, frente a los planes de area es posible plantear como
aunqgue se desarrollan bajo los mismos parametros de estructura, no existe un
consenso en la forma de comprenderlos, esta falta de claridad se asume
recurrentemente como un reflejo de los multiples discursos que se incorporan a

las instituciones a través de las politicas educativas, pero que no cuentan con
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el suficiente fundamento tedrico en los actores educativos, que permita
desarrollarlos plenamente en la practica, discursos que, en términos de

Popkewitz (2007), no logran objetivarse en las logicas culturales de la escuela.

Con relacion a las estrategias de preparacion para las pruebas, estas se
generan en funcion de diferentes elementos que interactian al momento de su
presentacion, por lo tanto, en la planeacién de las estrategias estan en juego la
percepcion y el conocimiento que se tiene de la misma prueba, y la forma en
que se relacionan el aprendizaje, los conocimiento y las competencias; en este
sentido, estrategias orientadas hacia el aprestamiento desarrollan aspectos de
orden técnico, estrategias de diagndstico de conocimiento posibilitan
profundizar en los saberes que asi lo requieren, y estrategias como las salidas
descritas procuran una concepcion integral de lo que implica la formacion en
competencias vinculando los saberes académicos con el contexto proximo y
propiciando espacios de interdisciplinariedad a propdsito de situaciones

concretas.

En términos valorativos, los planes de area como documentos que plasman las
propuestas de aquellos que se espera desarrollar en la practica incorporan la
terminologia planteada por las directrices del ministerio aun cuando estas no se
comprenda en su totalidad, convirtiéndose en nuevos eslabones de una cadena
ya bastante amplia y compleja de conceptos que rodean la planeaciéon

educativa.

Por su parte, la organizacion de actividades pensadas en funcion de preparar a
los estudiantes para la presentacion de una prueba externa evidencia una clara
incidencia de estas pruebas en la planeacion curricular, el proceso de medicién
y control de la calidad de la educacion desarrollado a través de estas pruebas
evidencia el sofisma de la autonomia escolar ya que las evaluaciones
estandarizadas desarrolladas a lo largo del pais cumple la funcién de control
implicito del curriculo a través de la necesidad y el creciente deseo de obtener
altos estandares de calidad y reconocimiento departamental y nacional; por lo
tanto, el desarrollo pedagogico del curriculo se ve trastocado por una serie de

actividades que se piensan en razon de un instrumento de valoracion externo,
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aun cuando existe un conocimiento parcial de este instrumento y de los que
son las competencias que en el ambito de cada una de las areas evalla el
ICFES limitindose al desarrollo de las competencias socialmente mas

renombradas.

5.2.1.4 La evaluacion: Incidencia de la evaluacion externa en la evaluacion de

area.

El Sistema Institucional de Evaluacion de la Institucion Accion Comunal cuenta
con dieciocho articulos en los cuales se plasman las directrices basicas que
orientan los procesos evaluativos en cada una de las areas, estas directrices se
basan fundamental en lo propuesto por el Decreto 1290 de 2009, en especial lo
concerniente a la conceptualizacion de la evaluacion, los principios, las escalas
valorativas, los mecanismos de patrticipacion en el control de su aplicacion y las
formas de modificacién. Sin embargo, existen unos elementos particulares y
fundamentales a la hora de orientar las dinamicas evaluativas dentro de la

institucion. Las principales son:

- Aunque se describe en que debe consistir la autoevaluacion y se sugiere el
desarrollo de coevaluacion, nos se establecen unos porcentajes definidos para
cada una de ellas.

- La promocién solamente se alcanza cumpliendo con los desempefios en
todas las areas, teniendo opciones de nivelacion para aquellos estudiantes que
al finalizar el afio hayan tenido desempefio bajo hasta en dos materias,
contemplandose la posibilidad de nivelaciones al finalizar el afo.

-Referente a las estrategias de valoracion integral de los estudiantes, la
Institucién Accién Comunal presenta una ruta clara para la valoracién aunque
un poco limitada en el sentido en que no plantea un momento claro para la
retroalimentacion de la evaluacion.

- El desarrollo de cuatro periodos académicos y la entrega de cinco informes
académicos a los padres de familia, los resultados por periodo son definitivos y

a través de promedio se obtiene la nota cinco la cual determina la promocion.
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Frente a lo desarrollado en las entrevistas, ante el cuestionamiento por el para
gué de la evaluacion, se planteé de forma generalizada que esta se realiza con
una intencionalidad de valorar los procesos académicos y mejorar en ellos
apoyados en pruebas por competencias que se aplican al finalizar los periodos
académicos, pruebas que se desarrollan implementado toda una puesta en
escena que procura replicar la presentacion de la prueba Saber 11 como se

expresa en la siguiente afirmacion:

“Onicamente estamos evaluando las areas que evalla el ICFES en
todos los grado,... se elabora un solo cuestionario donde van todas
las pruebas y se aplica en una jornada como si fuera el ICFES, con
hojas de respuesta, y se hace un horario especial para las pruebas
para que vengan Unicamente aplicar las pruebas. La ideas es que
también alla retroalimentacion de la prueba” (EO5Comunal,
entrevista, 2013)

Ante las implicaciones de los resultados de la prueba externas en las
valoraciones de los procesos internos que se realizan a los estudiantes, estas
estdn mediadas por unos acuerdos informales que desde el punto de vista de
cada area se gestan para incentivar con notas a aquellos estudiantes que se
destaquen con buenos desempeiios. En el ambito institucional, estos
resultados se asumen como referentes en los planes de mejoramiento que a
nivel individual, por areas e institucional se realizan, “teniendo en cuenta los
resultados nosotros tenemos un objetivo grande, que es el mejoramiento de la
calidad y ademas nosotros estamos ahorita también trabajando para la

certificacion de calidad” (EO5Comunal, entrevista, 2013)

Interpretativamente estos aspectos relacionados con las caracteristicas de la
propuesta evaluativa y de la incidencia de la prueba externa en las dinamicas
de evaluacién interna generan varios aspectos de debate, uno de ellos
centrado en que si bien se establece dentro del sistema que la evaluacion se
caracteriza por ser continua, integral sistematica, flexible, interpretativa,
participativa y formativa, entre otros calificativos, finalmente, para términos de

promocioén resulta ser una evaluacion sumativa de tipo cuantitativo.
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Por su parte, otro punto de discusion se centra en la incidencia que la prueba
de estado tiene sobre las formas evaluativas del aula expresados tanto en el
desarrollo de pruebas que procuran seguir la metodologia tipos ICFES como
también en la implicacién que los resultados obtenidos en esta prueba puedan
tener; para el primer caso, se incorporan légicas técnico-instrumentales del
estado, en la evaluacion de aula conduciendo a una evaluacion, que como lo
plantea Santos Guerra (1998) bajo la orientaciéon de comprobar los resultados
del aprendizaje en el ambito del conocimiento, “se realiza a través de pruebas
estandarizadas, para todos iguales, aplicada en los mismo tiempos y corregida
con criterios similares”(pp.18) la evaluacion se convierte en una comprobacién
del aprendizaje que incorpora practicas y logicas estatales en la reproduccion

de instrumentos de control.

Sin embargo, para el segundo caso, estas légicas incorporadas a la
evaluacion de aula entran en cuestion cuando los resultados obtenidos
por los estudiantes en la prueba nacional no son coherentes con los
desempefios asumidos cotidianamente en la institucion educativa, reflejo

de ellos lo constituye la siguiente afirmacion:

“es que nos ha pasado, que chicos que tienen los mejores
resultados, resulta que frente a la propuesta interna del colegio tanto
académica como de actitud y de los procedimientos, es el chico mas
descuidado, no tiene actitud, no tiene seriedad en los trabajos, no
muestra interés como que eso no es lo de él, pero que tiene el
talento que a nivel de pruebas externas le va muy bien y resulta de

gue no hay coherencia” (EO3Comunal, entrevista, 2013)

Falta de coherencia que conduce a cuestionar la veracidad de los resultados de
una prueba que se cubre bajo el manto de la objetividad y la rigurosidad
técnica, pero cuyos resultados en ocasiones desdicen de los juicios valorativos
gue en el marco de la cotidianidad y los procesos internos del aula, emite el
grupo docente. Sin embargo, con respecto a los resultados institucionales,

estos se asumen en cierto sentido, como referentes de calidad junto con los

111



reconocimientos de acreditacion; tema de debate, en razén de que tal y como
lo plantea Gémez Yepes (2004) tanto el concepto de calidad como el uso de la
evaluacion estandarizada como su indicador, constituye campos problematicos
y controversiales llegando incluso a cuestionamientos profundos relacionados
con la funcioén social de la escuela en la formacion de sujetos y la trasformacion

social, siendo este solamente uno de estos campos.

En términos valorativos, si bien es importante la propuesta de evaluacion por
competencias como una forma de superacion de concepciones tradicionales
sobre las cuales se anclaban las practicas evaluativas y en las cuales se
priorizaba la memorizacion con la Unica accidon de pensamiento que permita
evidenciar el manejo de unos conocimientos especificos, es importante
reconocer también otras formas de Vvisibilizar el desarrollo de esas
competencias sin limitarse simplemente a las pruebas de seleccion mdultiple y
las metodologias desarrolladas por el ICFES; ahora bien, la tension sobre la
coherencia entre los resultados alcanzados en las pruebas y las valoraciones
de aula, son tensiones sobre los criterios o cualidades del buen estudiante, es
decir, sobre criterios de evaluacion propiamente dichos y el cuestionamiento
por aquello que debe predominar en la valoraciéon de los estudiantes, ¢lo
cognitivo, lo procedimental, lo actitudinal o la integralidad? Son los

cuestionamientos de fondo que produce esta tension.

Esta tension en la coherencia de los resultados que a nivel de sujetos en
ocasiones se registra y que de alguna forma cuestiona la objetividad en lo
individual, no parece presentarse en funcion de lo institucional, al asumirse
implicitamente los resultados como criterios y manifestaciones de calidad, aun
cuando en el discurso sefiale lo contrario, quizds esa ambivalencia en la
valoracion de la prueba este en relacion con los buenos resultados obtenidos

en ella.
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5.2.1.5 Representaciones de los docentes sobre la Prueba Saber 11 y los

resultados obtenidos.

Tras la presentacion en la entrevista del analisis historico de lo desempefios
obtenidos por cada una de las areas, se manifiestan diversas explicaciones a la
obtencion de los mismos, desde la implementacién de los procesos lectores,
como asignatura propia en el area de humanidades, pasando por el
reconocimiento de las condiciones y motivaciones de los estudiantes
procurando orientarlos hacia la consecucion de buenos resultados; sin
embargo, uno de los aspectos comunmente sefialados tiene que ver con el
enfoque pedagdgico humanista presente en la institucion, que se manifiesta en
el reconocimiento, anteriormente sefialado, del estudiante como sujeto, pero a
Su vez, en las empatias que se construyen en el marco de la relaciéon docente-
estudiante, frente a esto se plantea por ejemplo: “Yo diria que el equipo de
trabajo de la institucion tiene mucha empatia con los nifios, y que juega
muchisimo para esto, y que en el caso de sociales yo asumo que esos
resultados son mas que todo a ese trabajo de conversaciéon, a ese trabajo de
que hay aprendizajes que no son ni siquiera leyendo una definicion sino que es
ese aprendizaje mas cercano, que es una charla entre amigos y el espacio
para la conversacion” (EO4Comunal, entrevista, 2013), un grupo docente que
como lo plantean los mismos directivos, estdn comprometidos con el
mejoramiento institucional, la busqueda de buenos resultados y el trabajo en

equipo.

A pesar de los buenos resultados obtenidos, ante la pregunta por la percepcion
de la prueba y su relacion con la calidad existe la constante de manifestar
posiciones negativas frente a la misma al considerarla como limitada, relativa,
sesgada, e inclusive criticando no solamente la prueba y sus condiciones, sino
también la institucion y su finalidad; en este sentido, se planted en una de las

entrevistas:

“yo lo veo como un negocio, un negocio en donde cada dia los
estudiantes tienen que pagar pasen o0 no pasen, en donde los
maestros que el ICFES hacen una prueba con un concurso que
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todos pueden participar siempre y cuando paguen. Es una forma de
tener recursos sin siquiera pensar en la necesidad del ser, yo lo veo
como ese negocio en donde engafan al estado, en donde engafian
a la gente porgue no es ningun referente, porque el hecho de que
tenga el mejor resultado no implica de que sea la mejor persona, el
mejor profesor, el mejor en su vida, pero que lamentablemente si es

una limitante” (EO1Comunal, entrevista, 2013)

Sin embargo, esta postura critica no se manifiesta con la misma contundencia
desde la parte directiva, si bien, se plantea que esta prueba no mide calidad, si
se considera una buena medida y al ser el referente sobre el cual se mide la
institucion se considera la conveniencia de tener buenos resultados.
Finalmente, el Ultimo aspecto de la entrevista y de la representacion que los
docentes como sujetos tienen frente a la prueba y los resultados que esta
expresa, se centrd en la forma en que se podria mejorar esos resultados,
asociandolo con la implementacion de programas orientados por agentes
externos de la institucion para la preparacién de las pruebas, “Para eso hay
que conseguir docentes de buena calidad, y ellos cobran, la calidad vale, si
nosotros logramos algun tipo de apoyo seria bueno, alguna vez le planteamos
a la secretaria de educacion para que nos financiaran ese proyecto, asi fuera
un subsidio, y seguramente eso nos permitiria llegar a muy superior”
(EO5Comunal, entrevista, 2013)

Interpretativamente y bajo una perspectiva critica, los resultados se asocian
con el desarrollo de un fuerte componente humanista en la relacién cotidiana
gue se teje entre los actores que forman parte de la comunidad educativa, en
donde tanto docentes como estudiante se reconoce como sujetos de
conocimiento, generando dinamicas diferentes a las exclusivamente
académicas, lo cual por supuesto evidencia una apuesta institucional liderada
por los directivos, pero que cuenta con el compromiso de los docentes. A
pesar de ello, y de los resultados obtenidos, la existencia de una visién poco
favorable de la prueba expresa visiones criticas frente a los procesos
educativos y las politicas gubernamentales, posturas que distan de los

manifestado desde la directiva y en especial de los que desde este ambito,
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constituiria la posibilidad de mejorar los resultados, en razén al desarrollo de un
proyecto con instituciones ajenas y docentes distintos a los que forman parte
de la planta docente de la institucion.

Esta postura, asocia los buenos desempefios e inclusive la calidad, aun cuando
no sea claro el concepto, con el capital econémico, con una situacion de poder
adquisitivo de bienes culturales; por lo tanto, si la solucion es el apoyo
econdémico, se justifica la relacion que Apple (2001) plantea en el sentido en
que las condiciones economicas inciden en el desarrollo de las condiciones
educativas y en los resultados que las pruebas estandarizadas generan; pero a
su vez constituiria un contrasentido en la medida en que si los resultados son
producto del trabajo en equipo y compromiso del grupo directivo y docente, no
se comprenderia porque el mejoramiento en los resultados podria estar

asociado con profesionales externos de otras entidades.

5.2.2 Institucion Educativa Municipal José Celestin o Mutis .

La Unidad Educativa Municipal José Celestino Mutis, es una Institucion publica
de caracter mixto fundada en el 2003.La Unidad Educativa estd conformada
por una sede de Bachillerato ubicada en ubicada en la Carrera 1 este No. 23-
03 Barrio Comuneros, y cuatro sedes de primaria, tres de ellas urbanas y una
rural unitaria. La institucion ofrece una modalidad técnica con especialidades
en Ingeniera de Sistemas y gestion de Obras Civiles, mediante convenio con la

Universidad Nacional Abierta y a Distancia UNAD.

Dentro del estudio, esta Institucion se caracteriza por los bajos desempefios
obtenidos los ultimos seis afios en las Pruebas Saber 11, de los cuales dos de
ellos se han categorizado en nivel bajo, cual la convierte en una de las
instituciones publicas de Fusagasuga con menores resultados en esta prueba

nacional.

5.2.2.1 Objetivos y fines curriculares: intencionalidades de la educacion y el

conocimiento disciplinar en la formacion del sujeto.
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Como se planteaba anteriormente, La misién y la vision de las Instituciones
refleja los fines u objetivos que se persiguen a través de la propuesta curricular
gue se desarrolla a nivel institucional. En este sentido, la Institucién Educativa
Municipal José Celestino Mutis destaca que su finalidad es formar, capacitar y
orientar a los nifios, nifias y jovenes, comprometidos con valores sociales,
éticos y culturales que les permita ser ciudadanos, participativos en su
desarrollo y trasformacion del contexto social. Misidn que complementa con la
vision de ser reconocida en los préximos tres (3) afios (2013-2015) por su
inclusion, nivel formativo de estudiantes con alto grado de competencias en las
especialidades de Obras Civiles y Sistemas; favoreciendo el desarrollo
personal, social y comunitario dentro de un ambiente de convivencia social con
los valores éticos, culturales y sociales que respondan a las exigencias del

medio.

En este sentido, la Institucion José Celestino Mutis se enfoca tanto en su
misidn como en su vision es destacar su caracter incluyente como eje central
de su propuesta educativa, asi como su énfasis hacia las especialidades, que
se manifiesta en las connotaciones con que se asocia la accién de educar
(formar, capacitar, orientar) y las competencias que destaca (referencia
especialmente las competencia de la modalidad) esto unido a una referencia de
la importancia de responder a las exigencias del entorno y procurar su

trasformacion.

Por lo tanto, los objetivos o fines curriculares estan orientados a que la
institucion responda a dos necesidades del contexto; por un lado la inclusion de
personas con limitaciones auditivas y por el otro el desarrollo de competencias
laborales asociadas con las modalidades, en especial a lo referente con las

obras civiles.

Bajo estas perspectivas, una Institucion que se establece como objetivo
fundamental de su proyecto pedagdgico, ser reconocida por sus practicas de
inclusion, es una institucidon con una visién alternativa de la educacién, cuyos
logros y valoraciones no pueden limitarse a los desempefios obtenidos en unas

pruebas de estado, que justamente se construye sobre logicas de exclusion,
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estandarizacion y homogenizacion. Es decir, por lo menos en términos
formales, existe un divorcio entre los objetivos y las l6gicas que subyacen a las
pruebas estandarizadas y los objetivos curriculares que desde el punto de vista

del proyecto pedagdgico pretende desarrollar la institucion.

5.2.2.2 Referentes de re-contextualizacion de los saberes disciplinares en el

curriculo.

El plan de estudios que ofrece esta Institucion esta sujeto a los lineamientos
generales establecidos en la Ley General de Educacién 115 de 1994, en lo
referente a las areas fundamentales del conocimiento para la educacion basica
y media, en el caso de la educacion basica secundaria y media vocacional, el

plan de estudios desarrollado para el afio 2013 es el siguiente:

Tabla 9. Plan de estudios colegio José Celestino Mutis

EDUCACION BAS
SECUNDARIA MEDIA TECNICA
AREA ASIGNATURA 10° | 11° | 10° | 11°
IH|6°| 7°|8° 9o 0. | O.
CIV | CIV |SIST |SIST
Ciencias
naturales Ciencia Nat 3|13|3]3 3
y edu
ambiental Ecologia 11111 1
Quimica 3 3 3 3
Fisica 3 3 3 3
Ciencias Historia
Sociales Geografia 3/13|3]3 3
Civicay
urbanidad, 1 (1111 1 1 1 1 1
Ciencias
Econdmicas 1 1
Ciencias
Politicas 1 1
Filosofia Filosofia 2 2 2 2
Educacion
Artistica Dibujo 212122 2 2 2 2 2
Etica y
valores Etica 11111 1 1 1 1 1
Fisica Recy
Dep Edu. Fisica 212122 2 1 1 1 1
Religién Religion 1]1]1]1 1 1 1 1 1
Lengua
Humanidades |castellana 4 14|44 4 4 4 4 4
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Ingles 212122 2 3 3 3 3
Matematicas | Matematicas 4 | 4|44 4

Geometria 1111 1

Trigonometria 3 3

Calculo 3 3
Tecnologia Tecnologia 1]1]1]1 1 1 1 2 2
Informatica Informatica 212122 2 1 1 2 2

Taller de

sistemas 1111 1
Obras civiles | Obras civiles 1111 1 10 | 10
Sistemas sistemas 10 10

Este plan de estudios muestra una inclinacion desde el punto de vista de la
intensidad horaria hacia el area de Tecnologia e Informatica, la cual se
fortalece aun mas con el area técnica y las horas que de sexto a once
desarrollan como parte de la especialidad (ver Tabla 9). Y aunque si bien este
plan de estudios no es menos fragmentado comparativamente con el de la
Instituciéon Accion Comunal, el llamado si pareciera ser hacia la fragmentacion,
por los menos es lo expresado en las entrevistas, “No tenemos
profundizaciones como tal, como por decir que algunas asignaturas tengan
mas horas que otras, aqui no, yo tengo que dividir el plan de estudios
equitativamente, a los profesores no les ha gustado que yo les separe la
geometria, pero la geometria se ha perdido, y un caso similar pasa en sociales,
gue estan integradas porque el ministerio exige integrarlas, pero ahora ni saben

historia ni saben geografia’(E0O5Mutis, entrevista, 2013).

En relacion con los referentes de recontextualizacion de los saberes
disciplinares a desarrollar, estas areas y asignaturas asumen como referentes
los estandares basicos y lineamientos curriculares generados desde el
Ministerio de Educacion, aun cuando al igual que la anterior institucion, en las
estructuras formales los tiempos y secuencias se realizan a partir de las

propuestas realizadas por los libros de texto de diversas editoriales.

En términos interpretativos, si bien el plan de estudios responde a los
requerimientos de ley, si registra una pequefia profundizacion en lo referente a
informéatica y tecnologia, lo cual estd sujeto en primera media a fortalecer la
modalidad y de esta forma ser coherentes con lo expresado en la mision y la
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vision, pero también, por razon de dinamicas de tipo administrativo presentes
en la institucion, en este sentido, se plantea por ejemplo: “Aqui hay unas horas
de obras civiles, y otras de informatica, pero a mi me toco cuadrar, porque yo
tenia mas profesores de sistemas resulta que tenemos mas ingenieros,
entonces, mirando el lado humano, yo cuadre para que salieran mas cursos de

sistema, ahorita me toca volver a organizar’(EO5Mutis, entrevista, 2013).

Sin embargo, este hecho pone en tension lo técnico frente a lo académico en
relacion con aquello que se prioriza desde el punto de vista los tiempos dentro
de la intensidad horaria, tensibn manifiesta en los docentes quienes
manifestaron expresiones como la siguiente: “en decimo les abren un resto de
asignaturas nuevas, por ejemplo telemética, ensamble y mantenimiento y eso
nos beneficia a nosotros para aca [contexto]para sacar nuestra promociones,
¢éen qué nos perjudica?, en que el Icfes no nos evalia sobre eso, no nos
pregunta sobre eso.”(EO2Mutis, entrevista, 2013) y “en ocasiones se prioriza el
area técnica y a mi por ejemplo la intensidad horaria me perjudica, que puedo
hacer yo con tres horas semanales” (EO1Mutis, entrevista, 2013) una tensién
entre lo técnico y lo académico, entre responder a las necesidades laborales
del contexto o responder a las exigencias que el estado realiza a través de sus

pruebas nacionales.

En términos valorativos es tan perjudicial para el desarrollar curricular integrar
asignaturas en una sola area sin comprender la condicién holistica del
conocimiento, como lo puede ser la fragmentacion del mismo so pena de tener
un adecuado desarrollo de ciertos saberes al ser agrupados. La integracion
curricular pasa por una apuesta de trasformacién pedagogica que se visibiliza
en la trasformacion del plan de estudios, pero que tiene que expresarse en un
cambio amplio sobre las concepciones pedagdgicas que envuelven la accion
educativa, es decir, cambios curriculares, asumiendo el curriculo en su sentido
mas amplio de relacion entre fines, saberes, estrategias de desarrollo y pautas

de evaluacion.

Con relacién a la tension entre lo técnico y lo académico en procura de

espacios y tiempos, es una tension generada por la falta de claridad en la
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modalidad técnica y su vinculacion con las demas areas del saber,
estableciendo la forma en como las &reas fundamentales desde sus saberes
especifico puede aportar a la formacioén integral del estudiante y de esta forma
soslayar la siempre presente brecha entre lo tedrico y lo practico, entre lo

académico y lo técnico.

5.2.2.3 Apuestas practicas o metodologias: Relacion entre la prueba Saber 11

y la praxis pedagogica.

Como se expresd anteriormente, los planes de area son documentos que
plasman formalmente las propuestas de aquello que se espera desarrollar en la
practica, y que en la gran mayoria de ocasiones, termina constituyendo
justamente sélo en eso, una propuesta, que al llevarse a la practica se
trasforma por razén de las multiples dindmicas presentes dentro del aula de
clases. En lo formal, el plan de &area en la Institucién José Celestino Mutis esta
fundamentado en las competencias y estandares curriculares, y se componen
de los siguientes elementos: Competencia, Estandar, Contenido tematico,

Logro, Indicador de logro, Criterios de evaluacién, Recursos y Descriptores.

Cada plan de area debe propiciar el desarrollo de competencias basicas,
laborales y ciudadanas, sin embargo, dentro del analisis documental
desarrollado, se evidencia una dificultad semantica entre lo que son los
estandares, competencias y logros, presentado similitudes de redaccién. En
ocasiones el logro es la misma competencia pero detallando las tematicas y el

estandar es una actividad de ese logro.

Tabla 10. Fragmento del Plan de area de Ciencias Sociales de la Institucion

Educativa José Celestino Mutis.

COMPETENCIA |ESTANDAR CONTENIDO LOGRO
TEMATICO
IDENTIFICA EL ENTRE LA EDAD |EDAD MEDIAY |IDENTIFICA EL
PUNTO DE ANTIGUA'Y EL PROCESO DE
TRANSICION MEDIA FEUDALISMO. TRANSICION
ENTRE LA EDAD | IDENTIFICA EL IMPERIO ENTRE LA
ANTIGUA'Y PUNTO DE CAROLINGIO Y |EDAD ANTIGUA
MEDIA TRANSICION BIZANTINO. Y MEDIA
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Por su parte, con relacion a los criterios de evaluacion, tampoco existe un
consenso frente a lo que ello se refiere, ya que mientras en algunos planes de
area se expresan como actividades macro de valoracion, en otras se presentan

como actividades especificas por periodo.

Frente a lo expresado en las entrevistas en cuanto a la existencia de una
estrategia para prepara a los estudiantes para las pruebas Saber 11, todos los
docentes manifestaron que si, algunas de ellas fundamentadas en el abordaje
de textos y de materiales similares a los utilizados durante la prueba, “hace
MAas 0 Mmenos como unos cuatro afios yo asisti a unas capacitaciones sobre
Pruebas Saber, entonces yo tengo algun material y mas o menos de la
capacitacién casi siempre le trabajo a los estudiantes esa parte”(EO4Mutis,
entrevista, 2013) y otras fundamentadas en supuestos como los de aprender

haciendo:

“Si, mi estrategias estd basada simplemente en el disefio de
preguntas, ellos me disefian a mi las preguntas, porque la mejor
forma que usted tiene de aprender a contestar es preguntando,
cuando usted sabe que preguntar aprende que responder, entonces
que hago yo, usted me va a disefiar una pregunta de seleccion
multiple, con un tema en particular y yo la reviso y la corregimos, y

es para mi la mejor manera que hay” (E02Mutis, entrevista, 2013)

Estrategias que recurren al desarrollo de actividades de aula que buscan
desarrollar competencias, pero que también se apoyan en proyectos
institucionales como el de lecto-escritura, “Nosotros trabajamos el proyecto de
lectura como tal dentro de la clase, son cuatro horas semanales, y yo trabajo,
dos de literatura y las otra dos de comprensioén de lectura en decimo y once, y
la idea es que se trabajen las pruebas, no utilizamos mucho el libro, sino texto,
bastantes textos y con base en esas lecturas primero hacemos unas preguntas
de carécter interpretativo y abiertas y después trabajamos las pruebas saber”
(EO3Mutis, entrevista, 2013)
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Bajo una perspectiva interpretativa, al igual que la institucion anterior, la
confusibn en el manejo de los conceptos basicos sobre los cuales se
estructuran los planes area y que en apariencia orienta las propuestas
metodoldgicas y practicas que se aspira a desarrollar, se da por la falta de
fundamento tedrico ante los mdltiples discursos que se incorporan a las
instituciones a través de las politicas educativas; se excluyen conceptos y
teorias que muchas veces no han tenido el espacio para ser apropiadas
efectivamente por los docentes, para incorporar nuevos Iéxicos y componentes

a las ya saturadas propuestas de area.

En relacion con las estrategias, estas reflejan la relacidn que existe entre la
praxis pedagogica cotidiana y las Pruebas Saber 11, pero a su vez, como
algunas de estas estrategias caen en el aprestamiento técnico hacia la prueba
y no propiamente al desarrollo de las competencias que por area el Icfes
evalla o los componentes que esta institucion tiene en cuenta y en los que es
apariencia se suele tener dificultades; es decir, en ocasiones las estrategias de
preparacion de la prueba desconocen las caracteristicas de la propia prueba y
se centran en lo que discursivamente mas se divulga sobre ella (interpretar,
argumentar y proponer) “EsS que yo pienso que uno no puede negar esa
necesidad que tiene de conocer como es el proceso exactamente para poder
orientar, no sabemos en qué componentes estamos fallando, solo sabemos
gue nos va mal que a esa le fue mejor, que a esa le fue peor, ¢pero entonces
gue hacemos para mejorar?, no desafortunadamente no, no lo hemos hecho”
(EO3Mutis, entrevista, 2013)

Finalmente, en términos valorativos, existe una circunstancia compartida con la
institucion anterior, en el sentido en que existen unas apuestas metodolégicas
en términos de estrategias encaminadas a obtener buenos resultados en las
pruebas desarrolladas por el estado; a su vez, existe una vaguedad conceptual
tanto en la forma en que se apropian las directrices ministeriales, como los
mismos fundamentos de la Prueba Saber 11, por lo tanto, se prepara para una
prueba aunque no se tenga claro los fundamentos de la misma, las acciones se

encaminan sobre supuestos, y ante el desconocimiento macro de los
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resultados se suele caer en el error de querer resultados diferentes haciendo

siempre lo mismo.

5.2.2.4 La evaluacion: Incidencia de la evaluaciéon externa en la evaluacién de

area.

El Sistema Institucional de Evaluacion de la Institucion Educativa José
Celestino Mutis cuenta con quince articulos en los cuales se plasma las
directrices basicas que orientan los procesos evaluativos en cada una de las
areas, estos planteamientos se basan fundamentalmente en lo propuesto por el
Decreto 1290 de 2009, en especial lo concerniente a la conceptualizacion de la
evaluacion, los principios, las escalas valorativas, los mecanismos de
participacion en el control de su aplicacion y las formas de modificacion. Sin
embargo, y como se plantea en la anterior institucién, existen unas
particularidades fundamentales a lo hora de orientar las dinamicas evaluativas

dentro de las instituciones, las principales son:

- Se establecen tres momentos de la evaluacion, y se clarifican sus porcentajes
asi: hetero- evaluacién: 80%, autoevaluacion: 10% y coe-valuacion 10%.

- se platean las acciones de seguimiento para el mejoramiento de los
desempeiios en donde se plantean acciones como la existencia de una
evaluacion de tipo parcial en la mitad del periodo para realizar los ajustes
necesarios, la implementacion de pruebas ICFES acumulativas al final de cada
periodo, la existencia de una planilla de seguimiento diligenciado por el
estudiante y el docente y firmada por el acudiente.

- Se plantean las estrategias de apoyo necesarias para resolver situaciones
pedagdgicas pendientes de los estudiantes en el cual se plantean tres acciones
puntuales: promover relaciones interpersonales de convivencia, emplear
recursos cognitivos para encontrar soluciones y propiciar situaciones de
aprendizaje.

-la periodicidad en la entrega de informes y su estructura en donde se plantea
cuatro informes académicos y se sefiala: “siendo el primero, segundo y tercero
de tipo parcial donde se informara el estado de rendimiento de los estudiantes

a fin de tener criterios que permitan el desarrollo de estrategias de apoyo a las
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actividades no cumplidas” (Institucion Educativa José Celestino Mutis, Sistema

Institucional de Evaluacién, 2012)

En relacion con lo expresado en las entrevistas y la incidencia de la evaluacion
externa en los procesos de evaluacion escolares internos, son recurrentes las
afirmaciones en donde las evaluaciones se realizan con el objetivo de mejorar y
valorar los procesos desarrollados en el aula; frente a los resultados de realizar
evaluaciones de competencias de multiple respuesta al finalizar los periodos
académicos, las percepciones no son muy positivas, al plantear como los
resultados no son los esperados en gran medida a la mediocridad que este tipo
de pruebas propicia, “entre mas facil, mejor para los estudiantes y esas
pruebas propician es la mediocridad, yo disefio otro tipo de evaluaciéon y en
esas los resultados son diferentes”(EO1Mutis, entrevista, 2013), pero también a

la falta de sentido que los estudiantes tienen frente a la prueba:

“si uno se pusiera a mirar, asi como a nivel general, yo creo que mas
del 50 por ciento de los estudiantes casi siempre pierde la
evaluacion, que la tomamos como un nota mas del periodo y eso
ayuda bastante, y es a veces una de las fallas, es encontrar que
estd pasando con la actitud que tienen frente a la evaluacién, porque
es una nota mas, finalmente voy a estar pasando, es como la
mentalidad que hay en el ambiente y eso nos esta haciendo dafio”
(EO3Mutis, entrevista, 2013)

Frente a estas pruebas y la poblacion con limitaciones auditivas presente en la
institucion, se plantea como en ocasiones y segun las tematicas, existen unos
disefios especiales que priorizan aspectos de tipo grafico sobre los escriturales.
En relacion con la incidencia de las valoraciones internas de la institucion,
estas también se desarrollan de manera informal, como pactos entre los
estudiantes y los profesores frente a un estimulo en términos de nota frente a

un porcentaje previamente establecido.

Finalmente, frente al cuestionamiento por la incidencia de los resultados

en los planes de mejoramiento institucional, se plantea como los
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resultados no constituyen una apuesta institucional, como estos planes no
estan pensados en funcion de los resultados y como no se manifiestan de
forma explicita, “hay algunos que le hacen plan de mejoramiento a solo lo
examenes, entonces escriben que tales temas o componentes, yo no
hago eso, hago el analisis numérico ... yo no le apunto a eso, yo no le
apunto al examen del Icfes, me parece que es una medida, un referente

solamente”(EO5Mutis, entrevista, 2013).

Interpretativamente estos elementos, permiten plantear como una prueba de
seleccion multiple con UGnica respuesta no estimulan el desarrollo de
habilidades mentales diferentes a las relacionadas con los procesos
interpretativos, no llaman la atencidon de los estudiantes en términos de
posibilitar la puesta en practica de procesos mentales diversos que puedan dar
cuenta de sus avances académicos desde el punto de vista de sus
desempefios y resultan siendo una actividad técnicamente tediosa para el
docente gue disefa este tipo de pruebas y desmotivante para el estudiante que
presenta en una sola jornada escolar varias pruebas sobre la misma logica; a
su vez, es clara la incompatibilidad de lo estandarizado frente a las
particularidades de los sujetos, que para el caso del José Celestino Mutis, se
expresa en las condiciones particulares que presenta la poblaciéon con
limitaciones auditivas, y si bien, existen unas adecuaciones de la prueba frente
a aquello que favorece a este tipo de poblacién, de fondo se mantiene la
estandarizacion en el sentido en que ellos tienen que adecuarse a la misma
l6gica, los mismos tiempos y espacios, y las mismas valoraciones; en este
sentido, y como lo plantea Bustamante (1996), es necesario subordinar los
instrumentos de evaluacion a la reflexion social- educativa, pues los problemas
gue le subyacen son fundamentalmente de esa naturaleza, y no solamente
técnicos o en este caso pedagogicos, sin cuestionar la naturaleza de la prueba

y las l6gicas que encierra, frente a un proyecto que se asume como incluyente.

Por su parte, la idea de asimilacién de la prueba como forma de recuperacion
de los desempefios no presentados, refleja un imaginario inmerso en la prueba
asociada a un significado de medicion objetiva del aprendizaje, que es acertada

para el estudiante, pero que es criticada a nivel institucional, la postura en
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relacion con los planes de mejoramiento y las pruebas evidencia una postura
critica frente a las l6gicas que esta encierra, y la posibilidad de otras apuestas
académicas con relacion a aquello que se considera prioritario frente a las

particularidades del contexto.

Valorativamente, esta postura en particular, evidencia como en el
desconocimiento también esta la deslegitimacién, y por lo tanto, el
cuestionamiento de su caracter omnipotente en las dinamicas curriculares
internas de las instituciones educativas. Y aunque existe esta citrica a nivel
directivo, a nivel docente las estrategias estan encaminadas a familiarizar a los
estudiantes con las logicas técnico-instrumentales de la prueba, incluso a
aguellos con condiciones de aprendizaje diferentes, los cuales tendria que
procurar finalmente vincularse a la logica nacional, como se plante6 en una de
las entrevistas, “el estandar es el mismo, pensando en que, en que a €l lo van a
evaluar igual en las pruebas de estado” (EO5Mutis, entrevista, 2013), inclusion

asumida en un sentido bastante problematica.

La critica hecha a asumir las pruebas tipo ICFES como actividades de
recuperacion por parte de los profesores, se fundamenta en una apreciacion
realizada en el Sistema de Evaluacion en la cual se plantea que “las estrategias
de apoyo seran aplicadas, desarrolladas en el momento inmediato en que el
docente perciba la dificultad” (Institucion Educativa José Celestino Mutis,
Sistema Institucional de Evaluacién, 2012) una concepcion de los procesos de
aprendizaje y de la evaluacion en donde las acciones de mejoramiento se
realizan en el momento en que estas se manifiestan, por lo tanto, no existen
dentro de la propuesta institucional el desarrollo de tiempo o espacio definidos
de recuperacion o nivelacién; no es un momento final del proceso formativo y

evaluativo, sino que esta inmerso durante todo el proceso.

5.2.2.5 Representaciones de los docentes sobre la Prueba Saber 11 y los

resultados obtenidos.

Frente a la representacion de los resultados obtenidos en el analisis

longitudinal de los desemperios en las pruebas Saber durante los ultimos seis
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afos, se enuncian diferentes aspectos a los cuales se podrian adjudicar esos
resultados, destacandose fundamentalmente tres razones: la primera asociada
al desinterés de los estudiantes y la falta de compromiso con que se asume la
prueba de estado, “ellos tampoco tienen como el sentido de que para ellos
sean importantes esas pruebas, ellos también lo hacen como un jobic mas”
(EO3Muitis, entrevista, 2013); la segunda asociada al compromiso docente, “en
esto el profesor tiene que meterse en el cuento, comprometerse, yo por lo
menos no he logrado que un docente me regale una hora para los estudiantes”
(EO5Mutis, entrevista, 2013) y la tercera, lo asocia con la falta de una definicion
clara del curriculo y los fines u objetivos que este persigue, “aqui nosotros
hemos tenido otro inconveniente, y es que el curriculo de nosotros aqui no esta
definido, nosotros sabemos que unos van por obras civiles y otros por
informatica, pero que realmente se tuviera algo que uno dijera es el eje central

de esto es esto, no” (E0O2Mutis, entrevista, 2013)

Frente al cuestionamiento por la percepcion de la prueba y su relacion con la
calidad educativa, al igual que la institucion anterior, existe una marcada
tendencia a emitir un juicio negativo frente a la prueba en si misma, como a la
institucion encargada de su aplicacion, en este sentido, se plantea que la
prueba constituye solamente un referente de medida para sefalar a las
instituciones y los maestros, que desconoce las particularidades del contexto y
las limitaciones que los estudiantes puedan tener, pero también, que se ha
constituido un negocio la aplicacién de pruebas masivas, “yo he visto el ICFES
COmMo un negocio, un negocio muy productivo, es un instrumento del gobierno
gue los hacen ver como cierta cosa que no es, el gobierno que quiere hacer, el
Icfes es una institucion que se encarga de manejar la educacion y la verraquera
y es la que pone las condiciones de educacion , y yo lo veo como un negocio, a
un estudiante que le cobran cuarenta mil peso por una prueba de un dia, si uno
lo mira desde 500000 estudiantes que pagan eso, es un negocio” (E02Mutis,
entrevista, 2013)

Frente a las acciones que permitiria mejorar estos resultados, estas se
concretan en dos posturas, la primera asociada con la necesidad de generar

una cultura de resultados en donde todas las partes de la comunidad educativa
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se comprometan con el desarrollo de procesos que permitan unos avances en
estos temas, “Compromiso de todos, en especial de los docentes a dar a dar,
mientras no se culturice y eso no se hace solo en las clase también se hacen
fuera de ellas. Porque eso con unos pocos no sirve, existiendo la cultura se
generan muchos otros procesos, aqui hubo un intento de transversalidad pero
lo mismo, el profesor no estan consciente, de sus posibilidades” (EO5Mutis,
entrevista, 2013).

La segunda postura considera que el mejoramiento en estos resultados, parte
del apoyo institucional que el ministerio, el ICFES o la Secretaria de Educacion
Municipal realice a las instituciones desde el punto de vista de capacitaciones y
desarrollo de planes que permitan abordar las falencias que se puedan estar

presentando.

Interpretativamente, estos elementos permiten desarrollar una serie de
planteamientos sobre las representaciones que los docentes tienen frente a los
resultados, la pruebas y las formas de mejorar los resultados alcanzados hasta
el momento; por ejemplo, se asume que los resultados son producto de un
sinnimero de factores, algunos de ellos ajenos al docente como lo son el
interés o el compromiso de los estudiantes frente a la prueba o la falta de una
propuesta curricular clara que oriente los procesos formativos dentro de la
institucién; sin embargo, por parte de las directivas se plantea como los
resultados se generan en relacion con la forma de comprender y asumir la
funcion docente, con el sentido que se otorga por parte del profesor a su labor
cotidiana de aula y a la consolidacion de una cultura de trabajo hacia la
consecucion de resultados académicos, es decir, se evidencia una tendencia a
querer adjudicar la responsabilidad de estos resultados a elementos ajenos a si
mismo lo cual imposibilita reflexiones frente a su propio quehacer y las formas
en que este se podria enriquecer, no solamente para la presentacion de este
tipo de pruebas, sino para diferentes proceso macros que en términos

institucionales se puedan gestar.

Una postura que asigna toda la responsabilidad de los resultados obtenidos a

través de este tipo de pruebas, a las dindmicas pedagogicas que el docente
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orienta en los espacios de los cuales esta encargado, lo cual se constituye en
un desconocimiento de las multiples limitaciones que se presentan en el marco
de los procesos educativos, pero que también, de cierta forma, llama la
atencion hacia la responsabilidad del ejercicio docente recordando sus
enormes posibilidades en términos de desarrollo profesional y de apuestas
pedagdgicas para desarrolla procesos que estén encaminados a superar estas

limitaciones.

Planteamientos que van de la mano con una postura critica sobre la prueba vy el
ICFES; la prueba, por lo limitada que resulta ser frente a los complejos
procesos educativos que se presentan en las instituciones y las finalidades que
esta encierra, pero también frente al ICFES como institucion y el manejo

financiero de las pruebas y pedagdgico de los resultados.

Finalmente, en términos valorativos, la falta de interés de los estudiantes a la
cual adjudican los malos resultados puede ser producto de lo que el
coordinador referencia como cultura de buenos resultados, la falta de dotar de
sentido la prueba y los resultados que de ella se obtienen, no solamente desde
el punto de vista de lo que implica para el estudiante sino también
referenciando las implicaciones para la institucion educativa, una apuesta que
empieza por el mismo sentido que los docentes y el grupo directivo tienen
frente a la prueba y que se manifiesta en multiples acciones encaminadas a
este fin, vinculando en esta cultura no solo a los estudiantes, sino también a los

padres de familia y por supuesto docentes y directivos.

Posturas criticas de los docentes, generadas en cierto sentido por la condicion
de clasificacion y sefialamiento que los resultados han generado frente a la
institucion y las cuales se traslada finalmente a los docentes, expresada en
afirmaciones como las siguientes: “ahorita por ejemplo tengo un profesor en
octavo, noveno, decimo, once y este afio es el que peor les ha ido, conclusién,
no sirve, por mas que esté estudiando su master, yo aqui no regafio a nadie,
pero mire los resultados suyos, son estos y estos los prepard fue
usted”(EO5Mutis, entrevista, 2013) l6gicas que ha hecho de la evaluacién un

ejercicio de poder diferenciador en el ambito epistemoldgico entre quienes
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“saben” y quienes “no saben” y en el ambito pedagdgico entre quienes
“ensefian y quienes “no ensefian™, suponiendo una jerarquizacion de los
sujetos en las interacciones educativas, asi como de las instituciones donde se

generan estas interacciones (Perafan, 1996).

Posturas criticas frente a légicas fundadas en resultados estandarizados que
desconocen diversos procesos pedagdgicos que se realizan en la institucion y

que resultan ser invisibilizados ante el contexto y la sociedad.

Ahora bien, segun lo expresado, surgen dos elementos curriculares que en
apariencia podrian relacionarse con los desempefios obtenidos en la prueba
Saber 11: primero, la definicién clara de los objetivos que se persiguen con la
propuesta curricular y segundo la distribucién de los tiempos destinados a las
areas fundamentales y la consolidacion de un plan de estudios, aspectos que
junto con otros planteamientos sefialados a lo largo del analisis anteriormente

expuesto, forman parte de la categorizacion que se presenta a continuacion.

5.2.3 Curriculo y Evaluacion: Relaciones entre comp  onentes curriculares

y pruebas estandarizadas

La critica educativa propuesta por Eisner (1998) establece como elemento final
de analisis el componente de tematizacion, el cual presenta las cualidades
dominantes, los temas recurrentes que Sse expresan como categorias
emergentes producto del analisis investigativo. La tematizacion se desarrolla de
manera exclusiva en el presente apartado con el fin de presentar las principales
tematicas que de forma emergente surgieron como producto del analisis
documental y las conversaciones académicas realizadas en el marco de las
entrevistas semiestructuradas. Esta tematizacion gira en torno a aquellos
componentes y dinamicas curriculares que en cierta forma se relacionan con
los desempefios en la Prueba Saber 11, no en el sentido de una relacion entre
variables dependientes e independientes en donde cierto desarrollo curricular
se traduce irrefutablemente en mejores o0 peores resultados dentro de la
prueba, sino una relacioén en la medida en que como componentes del curriculo

sus dinamicas se establece en razén de los desempefios; es decir, las
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tematicas emergentes que se presentan a continuacion no son aspectos cuyo
desarrollo o no en las dinamicas escolares derive en altos o bajos resultados
en esta prueba, sino cuya presencia y desarrollo en la apuesta curricular de las
instituciones guarda relacion con los resultados que se obtiene en las pruebas
estandarizadas desarrolladas por el ICFES. Bajo esta perspectiva, los aspectos

de relacién son los siguientes:

5.2.3.1 Priorizacion de saberes y nuevas asignaturas.

Los resultados obtenidos en las Pruebas Saber constituyen una preocupacion
académica y administrativa presente a nivel institucional, la cual conduce a
plantear diferentes estrategias de mejoramiento, una de ellas basada en
fortalecer las tematicas sobre las cuales se fundamenta, estructura y focaliza la
prueba; es decir, una priorizacion de los saberes disciplinares que en opinién
de quienes desarrollan la prueba, deben ser evaluados en razén de su

relevancia e importancia frente a aquellos otros saberes que no lo son.

Relevancia en la evaluacion que se traduce en relevancia en la ensefianza, lo
cual ha llevado a plantear la necesidad de brindar espacios académicos
especificos para abordar estos saberes o propiciar una mayor intensidad
horaria en aquellos proceso que son evaluados por la prueba Saber 11 y
solamente se desarrollan escolarmente en los grados de educacion media,
iniciando los procesos académicos en los cursos que los preceden de tal
manera que se establezca mayor tiempo para el desarrollo conceptual que

estas areas requieren.

Lo anterior ha generado una fragmentacion de saberes en el sentido en que se
generan mas asignaturas dentro del plan de estudios y por lo tanto los
conocimientos se presentan al estudiante de forma cada vez mas parcelada y
aislada entre si, construyendo representaciones parciales del conocimiento y la
realidad y por lo tanto, limitando visiones holisticas y complejas que la sociedad
requiere. Esta situacién tiene los siguientes elementos de discusién y debate:
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- El ejercicio de poder entorno a la imposicion de los saberes socialmente
prioritarios, y por lo tanto, escolarmente relevante; lo cual se expresa en la
organizacion escolar y las propuestas de area frente a los resultados
obtenidos en las pruebas externas. Es decir, la modificacidn curricular que a
nivel institucional se gesta motivada no por necesidades propias del
contexto y de las dinamicas educativas de la institucion, sino por resultados
de una prueba externa enfocada a la clasificacion, jerarquizacion y
sefalamiento de quienes en ella participan.

- La incoherencia teérica entre una prueba que en apariencia se basa en
competencias y que como tal se sustenta sobre el desarrollo de multiples
saberes, conocimientos y habilidades entorno a una accién concreta dentro
de un contexto, y una promocion de la fragmentacién del plan de estudios,
justamente en esos saberes evaluados, como estrategia institucional para
obtener buenos resultados.

- La promocién de una fragmentacion en el curriculo, aun cuando de saberes
cuando la tendencia pedagogica contemporanea gira en torno a repensar
las formas de abordar el conocimiento dentro de la escuela, reflexionando
sobre las formas de a repensar las formas de re contextualizacion, en
términos del aislamiento de saberes y la implicacion que conlleva para que
el estudiante construya representaciones integrales de la realidad y

respuestas complejas a los fendbmenos que lo rodean.

Contemporaneamente, las propuestas pedagodgicas se fundamentan sobre
teorias pedagogicas como la complejidad, la interpretacion holistica, e
inclusive, la interdisciplinariedad; y no a propuesta o estrategias orientadas

hacia la fragmentacién, parcelacién y asilamiento de los conocimientos.

5.2.3.2 Cultura institucional de mejoramiento en los resultados.

Junto a la fragmentacion curricular, como elemento relacionado con las
pruebas Saber 11, se plantea la relacién entre el desarrollo de una cultura
institucional de resultados fundamentada en la busqueda del mejoramiento
académico como uno de los elementos importantes que en términos de la

apuesta curricular institucional, se relaciona con estos resultados.
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Una cultura institucional basada en el compromiso que directivos y docentes
tienen frente a las apuestas pedagdgicas y educativas desarrolladas en la
institucion y que se encaminan a obtener cada vez mejores resultados tanto
individual como institucionalmente en diversos ambitos de figuracién local,
regional o nacional. Una cultura institucional, que no se limita al ambito
escolar, sino que a su vez, se traslada como imaginario y representacion tanto

a los estudiantes como a los padres de familia.

En el caso de las pruebas desarrolladas por el Estado, en especial la prueba
Saber 11, esta cultura institucional genera un conjunto de representaciones
frente a las pruebas dotandola de sentido y haciéndola ver importante para el
futuro del estudiante, para las expectativas familiares, pero también, para el
reconocimiento de la institucion; En este sentido, como se plantea en una de
las entrevistas “Estamos cambiando, buscando herramienta, para hacerlos
consientes de la responsabilidad de lo que es unos buenos resultados para la
institucion, para ellos, para el mismo municipio, eso tenemos que hacérselos
ver como parte del contexto y siempre hemos venido trabajando en equipo
desde las areas mirando en que son unos resultados lo que vale para el
estado, nada mas vale para el estado sino lo que son los resultados de las
pruebas Saber y bajo esos parametros tenemos que buscar los mejores
resultados.”(EO1Comunal, entrevista, 2013), dotar de sentido la prueba para el
estudiante, implica una apuesta de este como sujeto frente a un compromiso
institucional y personal de mejoramiento, cuyas actitudes, acciones, saberes o
conocimientos tienen un valor social, y por lo tanto, se configuran como una

responsabilidad cuyas consecuencias trascienden al sujeto.

No en vano, el hacer referencia a la cultura institucional de mejoramiento surge
en el marco de las entrevistas desarrolladas en ambas instituciones, aunque
con connotaciones distintas; en la primera sefialada como fortaleza del grupo
docente y la cultura escolar, y en la segunda sefialada como una oportunidad

para mejorar en los resultados.
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Esta cultura institucional de mejoramiento, que busca el reconocimiento de la
institucion, no solamente se limita a los buenos resultados que se puedan
obtener en las pruebas Saber, sino que también se manifiesta en otros ambitos
de reconocimientos, como lo pueden ser olimpiada, concursos, proyectos y
demas acciones que de diversas formas procuran visibilizar los procesos que a

nivel institucional se desarrollan en aras de la formacion integral de los sujetos.

Generar en los estudiantes un sentido de responsabilidad frente a lo que
implican sus resultados en la pruebas Saber 11 es un paso fundamental para el
desarrollo de posteriores apuestas que en términos de estrategia, se emplean a
nivel no solamente institucional sino también entre areas, para la obtencion de

buenos resultados en este tipo de pruebas.

5.2.3.3 Apuesta institucional de preparacion para las pruebas.

La relevancia social que ha adquirido los desempefios o los resultados
obtenidos en la prueba Saber 11 para las instituciones educativas ha conducido
al desarrollo de diversas estrategias de preparacién para las pruebas, las
cuales estan encaminadas a posibilitar el mejoramiento de esos desempefios y
por consiguiente, obtener una mejor figuracion institucional frente a las

categorizaciones que el ICFES desarrolla.

Algunas de estas estrategias se centran en el aprestamiento técnico necesario
para la presentacion de las mismas y que en ocasiones tiene una influencia en
los resultados de la prueba mayor de lo que debiera ser. Otras se centran en el
fortalecimiento de los conceptos o saberes que la prueba prioriza y en los
cuales se evidencian algunos tipos de falencias; y algunas otras se basan en
propiciar el desarrollo de competencias en los estudiantes, a través de
ejercicios y actividades que permitan potenciar habilidades de pensamiento y el

fortalecimiento de competencias en cada una de las areas.

Esas propuestas, si bien se desarrollan diferenciadamente entre areas, también
se presentan a nivel institucional; por lo tanto las apuestas institucionales de

preparacion guardan relacion con los resultados, en la medida en que son
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estrategias que las instituciones buscan para mantenerse y mejorar en ellos, no
necesariamente una relacion lineal en donde el desarrollo de estas estrategias
desemboque directamente en buenos resultados; pero si una relacién en el
sentido en que son los resultados que se obtienen y el valor socialmente
asignado, los que motivan el desarrollo de estas propuestas a nivel

institucional.

Estas apuestas institucionales de preparacion, generalmente estan asociadas
con el convenio de tipo econdmico y administrativo que se pueda gestar entre
agencias o instituciones creadas en funcion de la preparacion de las pruebas
de estado, y los representantes, no solamente legales sino econémicos de los
estudiantes, es decir, los padres de familia. De tal forma que se desarrolle un
programa en donde a través de la aplicacion de simulacros diagnésticos se
generan una serie de sugerencias para que los docentes tengan en cuenta en
la preparacion de sus actividades pedagdgicas de aula; asi como, el
reforzamiento de tematicas a través de docentes ajenos a la institucion que
puedan subsanar las deficiencias que los estudiantes manifiestan frente a la

prueba.

Por lo tanto, la estrategia se sustenta sobre una ldgica en donde para
solucionar en apariencia un tema educativo de tipo institucional, se recurren a
“especialista” del ambito educativo de tal forma que sean ellos quienes den

solucione encaminadas a la superacion de esta problemética.

Sin embargo, este tipo de ldgicas trae consigo inmerso diversos tipos de
discursos, uno de ellos la desprofesionalizacién docente al ser necesario la
intervencién de profesionales expertos, al momento de hacer frente a una
aparente necesidad educativa, es decir, son otras instituciones y otros sujetos
(sus especialistas) quienes se encargan de establecer cuales deben de ser las
dindmicas internas en términos pedagogicos y curriculares sobre las cuales se
debe orientar la acciéon pedagdgica para el abordaje de las problematicas
educativas presentes en el aula. En este sentido, y como se referencia en una

de las entrevistas:
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“a nivel institucional aqui se adelantan, primero un simulacro que
haciamos en la ultima de febrero o iniciando marzo, para saber las
deficiencias que tenian los muchachos en conocimiento y a partir de
ahi el hace el simulacro, trae la explicacion, se reune a los
profesores que dictan en once y dice mire, estas son las deficiencias
de los muchachos y nos hace una proyeccibn mas o menos, este
muchacho con tanto puntaje en el simulacro en el Icfes puede llegar
hasta tanto, y entonces se trabajaba con ese referente, era muy

bueno”(EO5Comunal, entrevista, 2013)

Son los conceptos de sujetos ajenos al contexto educativo los que establecen
las pautas de desarrollo pedagdgico, consolidandose toda una logica de
representacion en torno a las capacidades profesionales de los docentes y a
guienes son las personas competentes para el desarrollo de estrategias, que

permita mejorar los procesos académicos desarrollados en la institucion.

Adicional a esta ldgica discursiva, se presenta un segundo elemento y es la
vinculacién a la preparacién de esto resultados, con la adquisicion de bienes
culturales, en este caso educativos, como lo son el poder pagar un programa
de preparacion extensiva para las pruebas de estado cuyos costos no recaen
en la institucion educativa, sino en los padres de familia. Esto sugiere una
relacion entre la capacidad adquisitiva de bienes culturales con la obtencion de
buenos desempefios en las pruebas Saber 11 y por lo tanto una reproduccion
de las desigualdades econdmicas legitimadas, desde el punto de vista de
Bourdieu (1977) a través de un ejercicio de violencia simbdlica mediante los

resultados socialmente objetivos que presenta el ICFES.

5.2.3.4 Evaluacién de area centrada en competencias.

Un cuarto elemento de relacion entre los resultados en las pruebas Saber 11y
los componentes y dindmicas curriculares, lo constituye la tendencia a plantear
estrategias que permitan desarrollar formas evaluativas en el aula centradas en
competencias, generandose una marcada relacion entre la evaluacion de aula,

como componente curricular y las pruebas Saber 11, como evaluacion externa.
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Una relacién en el sentido de resignificar las practicas evaluativas del aula
como una prolongacién y preparacibn para las pruebas nacionales
desarrolladas por el Estado; Es decir, la evaluacion de area se construye sobre
la intencionalidad de asemejar los instrumentos, practicas y dinamicas de las
pruebas internas con los instrumentos y dinamicas propias de la prueba Saber
11, una intencionalidad de asemejar las pruebas internas con las pruebas

externas.

Esto ha generado el desarrollo de estrategias de tipo pedagogico, técnico y
logistico, en procura de incorporar decididamente este estilo de pruebas en la
evaluacion de aula. Asi es como por ejemplo, se evidencia en ambas
instituciones la intencionalidad de implementar pruebas que permitan cumplir
con estos fines previamente establecidos. La evaluacion de aula por lo tanto,
cae en una tecnificacion, en donde la evaluacion por competencias fundada en
el estilo de pregunta de seleccibn mdultiple con dnica respuesta, ha ido
remplazando otras formas de evaluar los procesos académicos, de valorar las
actividades y acciones llevadas a cabo dentro del aula, de tal forma que
permitan evidenciar los avances y limitaciones que en términos educativos
presenta el estudiante. La evaluacion de aula se construye bajo el paradigma
de las competencias y se supedita a la metodologia propuesta por la prueba

Saber 11 que desarrolla el estado.

En este sentido, las pruebas internas se piensan en funcion de las légicas y
técnicas sobre las cuales se sustentan la prueba externa, procurando en cierto
sentido su asimilacion muy a pesar de la incoherencia que se presenta en los
resultados comparativamente obtenidos y las valoraciones que realiza el

docente e frente al estudiante y los procesos individuales que este desarrolla.

5.2.3.5 Reconocimiento de las caracteristicas del contexto en el desarrollo de

la propuesta curricular.

Finalmente, la dltima de las categorias emergentes sefialadas como parte de

los resultados de esta investigacion tiene que ver con la contextualizacion del
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curriculo, con el reconocimiento de las caracteristicas propias del contexto en
el desarrollo de la propuesta curricular que se construye y lleva a cabo a nivel

institucional.

Sin bien pareciera existir un divorcio entre el contexto y las pruebas
estandarizada en la media en que justamente lo que le otorga la connotacion
de estandarizada a esta prueba es su aplicabilidad en diversos contextos de
tipo social, cultural y econdémico y que por lo tanto su aplicabilidad no dependa
del contexto; existe en apariencia una relacion entre lo que implica el
reconocimiento del contexto y los resultados que se puedan obtener en las
pruebas estandarizadas a propésito de los procesos formativos que se gestan y
en donde estos resultados constituyen solamente una expresion de

circunstancias educativas mas complejas.

En este sentido, la contextualizacion curricular inciden en por lo menos tres
ambitos relacionados con los resultados en las pruebas Saber 11; por un lado
el reconocimiento de los interés, condiciones y motivacion de los sujetos, lo
cuales inciden en la actitud con que los estudiantes asumen los proceso
educativos en general y los procesos evaluativos relacionados con la prueba,

en particular.

A su vez, la posibilidad de desarrollar un curriculo estructurado a partir de unos
conocimientos aplicados al contexto y no anquilosados en teorias sin una
aplicabilidad clara, conduce al desarrollo de una serie de competencias que a
la postre desembocan en resultados formativos como los que en apariencia

demuestra los desempefos de la prueba Saber.

Tercero: el fortalecimiento en la relacion entre el contexto y el colegio
propiciado por una contextualizacion de la apuesta curricular institucional, se da
en procura de mejorar los proceso formativos de los estudiantes, permitiendo
que tanto estudiantes, padres de familia, docentes y directivos, trabajen en pro
del mejoramiento de las situaciones, circunstancias y procesos de formacién

que se llevan a cabo en la institucion y que por tanto se representan en
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multiples manifestaciones; siendo los desempefios en estas pruebas y la

categorizacion de la institucion, solo uno de ellos.

Por tanto, existen diversos elementos de tipo curricular que se relacionan con
los desemperios en las pruebas, no necesariamente en la medida en que estos
elementos curriculares se desarrollen pensados exclusivamente en los
resultados de este tipo de pruebas, sino que en muchas ocasiones los
resultados de las pruebas son efectos colaterales de acciones pedagdgicas
mucho mas amplias, complejas y de intencionalidades educativas mas
integrales que la simple obtencién de resultados en una prueba, que como lo
aseveran en gran medida los sujetos participantes de la investigacion, no
responde a las necesidades educativas del contexto colombiano y no reflejan
las mudltiples apuestas pedagogicas que en las aulas colombianas

cotidianamente se desarrollan.

Estas relaciones entre componentes curriculares y pruebas estandarizadas
generan una serie de implicaciones pedagodgicas las cuales interpretadas a la
luz de los planteamientos criticos de la pedagogia, constituyen las reflexiones
finales con las que a modo de conclusion finaliza el presente trabajo

investigativo.
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6. REFLEXIONES FINALES A MODO DE CONCLUSIONES: Impl icaciones
pedagdgicas de la supeditacion del curriculo a las pruebas
estandarizadas .

En este capitulo se plasman las principales reflexiones y conclusiones que
emergen como producto del proceso investigativo llevado a cabo. Un balance
del proceso investigativo en términos del desarrollo de los objetivos planteados,
los referentes tedricos construidos, la metodologia propuesta y los resultados
obtenidos. Asi como de las implicaciones pedagodgicas que tiene la relacion de
supeditacion del curriculo a las logicas que se desenvuelven entorno a las

pruebas estandarizadas desarrolladas por el Estado.

Bajo esta perspectiva, frente a los objetivos de investigacion propuestos es de
destacar como estos se fueron desarrollando procesualmente a través de las
dos fases de la investigacién, realizando un diagnostico con alcances
descriptivos que permitid posteriormente la caracterizacion de las propuestas
curriculares de las dos instituciones focalizadas y posteriormente el analisis de
las relaciones pedagogicas entre los componentes curriculares y los
desempeiios en Pruebas Estandarizadas Saber 11 en dos Instituciones
Educativas Publicas del municipio de Fusagasuga y finalizando con la
presentacion de las implicaciones pedagodgicas de dichas relaciones en el

contexto escolar.

En lo referente al componente tedrico desde el cual se orientdé el proceso
investigativo, este constituye un campo amplio y complejo de aproximacion
tedrica, las politicas educativas, el curriculo y la evaluacién, son categorias
fundamentales en la comprension de los procesos que se adelantan
actualmente en educacién y pedagogia, y cuya claridad y conceptualizaciéon
son necesarias en procura de la interpretacion y transformacién de la realidad

educativa.
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Las politicas educativas constituyen el marco normativo a través del cual se
incorporan los discursos dominantes en la cotidianidad del aula, mediando en
las relaciones y dinamicas que entre los actores educativos se establecen, y
reglamentando aspectos centrales de los procesos de ensefianza como lo son
el curriculo y la evaluacion. Un curriculo cuyo desarrollo historico ha conllevado
a la formulacién de diversos enfoques, y una evaluacion que se ha consolidado
contempordneamente como uno de los campos de reflexion académica e

investigativa mas relevantes.

Frente a la metodologia propuesta, la investigacion alternativa constituye una
posibilidad tedrica que supera la falsa dicotomia entre lo cualitativo y lo
cuantitativo, permitiendo una lectura de la realidad en donde estas dos
connotaciones de lo real, se unen en procura de interpretaciones mas
complejas e integrales. Este tipo de investigacion se complementa con la teoria
critica como referente epistemolégico desde el cual problematizar la realidad
educativa investigada y que posibilitd junto con la critica educativa de Eisner
(1998) abordar las tensiones entre el curriculo y la evaluacion en el contexto

escolar.

Desde el proceso de analisis de la informacién hacia la tematizacion y como
parte de las reflexiones finales que se presentan en este capitulo a modo de
conclusién, el proceso investigativo evidencia una incidencia de la prueba
estandarizada de Estado Saber 11 en las dindmicas curriculares presentes en
la instituciones educativas. Una incidencia de los resultados obtenidos que
conduce a generar determinadas practicas y significados en torno al curriculo y
la evaluacion, manifiestos en la cotidianidad de la institucién educativa y en las

apuestas que en términos curriculares estas desarrollan.

Estas practicas y significados en torno al curriculo y las pruebas, generan una
serie de relaciones, entre componentes de tipo curricular con los resultados
obtenidos en estas pruebas, anunciadas anteriormente en la categorizacion.
Estas relaciones traen consigo una serie de implicaciones pedagdgicas, las
cuales analizadas bajo una perspectiva criticas evidencian ejercicios de poder,

de exclusion, segregacion, clasificacion e imposicion que este tipo de pruebas
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genera frente a las dindmicas curriculares y que se expresa en los fines
educativos planteados, los saberes que se consideran validos y necesarios
para ser ensefiados, las formas de organizar y pensar el desarrollo practico de
estos saberes, los fines, estrategias y técnicas que rodean la evaluacion, y las
representaciones del papel que juegan los sujetos en la creacion, desarrollo y

consolidacion de estas apuestas curriculares.

Existe una modificacion curricular por parte de la prueba marcadamente visible
en la modificacion que se hace al plan de estudios procurando la obtencion de
resultados en razon de la profundizacion en los ejes o componente que prioriza
la prueba y en los cuales se fundamenta; Es decir, los conocimientos que para
la prueba se consideran relevante, también terminan siéndolo para las
instituciones educativas, en detrimentos de aquellos conocimientos que no son
evaluados por el Estado y que terminan siendo relegados por los colegios y

clasificados como saberes menores.

Sin embargo, esa modificacion del curriculo que se realiza a través de las
pruebas estandarizadas, en este caso la prueba Saber 11, no se limita
exclusivamente a la modificacién del plan de estudios, sino que también ha
modificado otros componentes de tipo curricular, como lo es la evaluacion. Lo
anterior se expresa en el hecho en que como estrategias de evaluacion de
areas en las Instituciones Educativas se ha asumido el desarrollo de pruebas
construidas siguiendo la metodologia del ICFES al inicio, durante y al final los
procesos académicos divididos en periodos; pruebas que procuren asemejarse
lo mayormente posible a los estandares, estrategias y técnicas con que evalla
el ICFES.

De igual manera, en funcion de los resultados, se han modificado los objetivos
que orientan el curriculo, una modificacion en funcion de la intencionalidad
educativa que se persigue a través de una propuesta curricular institucional. El
interés por obtener buenos resultados, quizds no se manifiesta como
intencionalidad educativa central de la apuesta curricular, pero si como una de
las intencionalidades fundamentales que se persiguen a la hora de desarrollar

procesos formativos con los estudiantes; lo anterior muy a pesar de las criticas
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que existan frente a las logicas, la aplicabilidad y la credibilidad de la prueba, e
independientemente de que se busquen objetivos de formacion mas amplios,
existe una referencia hacia la preparacion de los estudiantes en procura de

obtener buenos resultados en la prueba.

Incidencia desde el punto de vista de las finalidades que a su vez se traducen
en modificaciones al desarrollo practico del curriculo dentro del aula, los cuales
se generan al planear actividades en el desarrollo cotidiano de las clases en
funcién de los resultados presentados, especialmente con la intencionalidad de
familiarizar o entrenar a los estudiantes en aspectos relacionados con las
circunstancias de tipo técnico y emocional que al momento de la aplicacion de

la prueba Saber 11 pueden incidir en los resultados.

En este sentido, el reconocimiento de las implicaciones pedagdgicas que se
tejen frente a este tipo de relaciones, posibilitan el desarrollo de un
pensamiento critico y reflexivo, el cual es fundamental en la interpretacion y
trasformacion de la realidad educativa y social. Bajo esta perspectiva, las
principales implicaciones pedagogicas que se generan en el marco de las
relaciones que se establecen entre los componentes curriculares y los

desemperios en las pruebas Saber 11, son las siguientes:

6.1 De la fragmentacion de saberes a la integracio  n curricular .

La fragmentacion curricular suele ser una critica que frecuentemente se realiza
a los procesos de enseflanza desarrollados en el contexto escolar; sin
embargo, esta fragmentacion curricular no se debe comprender solamente en
términos de la organizacién disciplinar del plan de estudios, siendo esta
simplemente su manifestacibn mas elemental, sino que involucra muchos otros
aspectos de tipo pedagdgico. Por lo tanto, si bien esta fragmentacion inicia por
una organizacion disciplinar del plan de estudios, en donde las areas se
organizan en diferentes asignaturas encaminadas a desarrollar saberes
especificos, este concepto es mucho mas amplio al estar relacionado con la
ruptura entre teoria y practica, el desarrollo de metodologias aisladas y la

postulacion y busqueda de fines individuales en cada area. En consecuencia, la
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fragmentacion de las éareas en asignaturas mas que una fragmentacion

curricular implicaria una fragmentacion en los saberes escolares.

Esta fragmentacion de los saberes genera un curriculo, en donde la articulacion
interna de los contenidos de ensefianza en término de relaciones conceptuales
es bastante débil, en donde se prioriza la ensefianza desde areas especificas
frente a la comprension integral de los hechos de la realidad y en donde se
encasillan los saberes, sefialando de forma rigida la secuencialidad y los
alcances que en funcién de los contenidos desarrolla cada asignatura. Esta es
una fragmentacion del saber que se expresa en un plan de estudios

densamente compuesto por diversas asignaturas.

Esta fragmentacion de los saberes escolares, es mas compleja cuando esta
motivada por necesidades construidas desde el Estado a través de sus
instituciones, y no como respuesta a necesidades propias del contexto.

Desde una perspectiva critica esta fragmentacion del saber va en contra de
concepciones complejas de lo que es el conocimiento e imposibilita lecturas
integrales de la realidad circundante; una realidad cuya interpretacién no se
logra con una serie de saberes aislado y organizados de tal forma que resultan
ser saberes parciales, sino que se alcanzan a través de procesos integradores

que trascienden las fronteras disciplinares.

Bajo esta perspectiva, la integracion curricular hace referencia a la forma en
que se organizan los contenidos tematicos del curriculo de tal manera que
posibilite la relacién entre los saberes procurando superar la separacion entre
las areas del conocimiento. La integracion curricular parte de conceptos como
la interdisciplinariedad, es decir, de la multiplicidad de factores que convergen
en los procesos formativos de interpretacion de la realidad y que permiten

establecer relaciones de significado entre diversos saberes.

La integracién curricular surge como una necesidad de superar la
fragmentacion del conocimiento escolar, pero a su vez, de superar la distancia

entre teoria y practica, entre el conocimiento de la escuela y el conocimiento de
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la vida, propiciando que los estudiantes desarrollen habilidades que le permitan
comprender que el conocimiento de la realidad se hace desde multiples

perspectivas y las cuales se hacen necesario relacionar.

6.2 Del mejoramiento en los resultados a la trasfor ~ macion social.

Las légicas educativas contemporaneas estan marcadas por un fuerte énfasis
en la obtencién de buenos resultados de aprendizaje, existe una obsesion
porque las estrategias y apuesta que en términos metodoldgicos y pedagdgicos
se desarrollan, se traduzcan efectivamente y de la mejor forma posible en unos
resultados de aprendizaje que puedan ser claramente visibles; esta vision, que
constituye una vision técnica instrumental de la educacién, y que se
fundamenta en principios de la administracion educativa y del trabajo por la
busqueda y obtencion de logros, conduce como lo plantea Mateo (2000), a que
cada vez la accion educativa se preocupe mas por lo que se aprende y no por
lo que se ensefla y las formas en que se ensefia, es decir, existe una
preocupacion que se centra exclusivamente en los resultados finales de un
proceso, y que por consiguiente, termina desconociendo los fines y los medio,
los momentos y las etapas que en este se han desarrollado.

La preocupacion administrativa y pedagdgica que se genera a proposito de las
pruebas de estado, giran en torno a los resultados y la figuraciébn que los
mismos posibilitan a las instituciones educativas a través de la categorizacion

que estas generan.

En este sentido, la pedagogia critica enfoca la accion educativa no hacia la
obtencion de unos resultados que posibiliten una figuracion institucional, bien
sean estos los expresados por las pruebas estandarizadas o los que puedan
venir como producto de reconocimientos por parte de otra institucion o agente
externo al mismo colegio; sino que sus planteamientos abogan por una
educacién que procure la trasformacion de un entorno social, del cual hace
parte la institucion y del que son actores fundamentales los estudiantes que a
ella asisten. Desarrollando procesos que en la mayoria de las veces, no son

visibilizados desde el punto de vista de resultados objetivamente palpables,
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pero cuya incidencia se presenta a largo plazo y deambulan en el mundo de las
simbolizaciones complejas, razén por la cual no son facilmente perceptibles al

mundo de las estadisticas y la medicion.

Un ejemplo de lo anterior lo constituye la apuesta inclusiva que desarrolla la
Instituciébn Educativa José Celestino Mutis y que instituye una propuesta
pedagogica que procura dar solucibn a una problemética del contexto
educativo fusagasuguefio como lo es la atencion a la poblacion con
limitaciones auditivas. Este tipo de apuestas formativas institucionales, no
siempre se miden en términos de resultados cuantificables y en especial de
puntajes obtenidos en pruebas estandarizadas; sino que orientados bajo
objetivos de tipo social que van mas alla de las figuraciones categoricas que

puedan obtener otras instituciones.

Por lo tanto, si bien una cultura institucional de mejoramiento se relaciona con
los resultados obtenidos en la medida en que crea unos significados de sentido
en los estudiantes frente a este tipo de pruebas y frente a los procesos que
desarrollan; el objetivo fundamental en términos educativos que debe perseguir
una institucién no puede centrarse en los resultados de la prueba por si mismo,
sino que deben guardar relaciéon con una formacion integral del sujeto, una
funcién cultural de la educacion y unos procesos de transformacion social que

esta debe procurar en el contexto que la circunda.

6.3 Del aprestamiento técnico hacia el desarrollod el pensamiento.

De forma generalizada se ha consolidado la necesidad de desarrollar
estrategias de preparacion para la presentacion de las pruebas de Estado que
tienen que presentar los estudiantes de las instituciones educativas del pais;
sin embargo, muchas de estas apuestas estratégicas terminan constituyéndose
en aprestamientos técnicos frente a la mejor forma en que deberia abordarse la
prueba, centrdndose en aspectos procedimentales como la mejor forma de
manejar los tiempos y espacios, posibilidades de acierto, probabilidad, l6gicas

en las respuestas, etc.
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Si bien es claro que en los resultados de este tipo de pruebas no juega
solamente los aspectos cognoscitivos que posea un estudiante, sino que en
ellos interviene de forma decidida aspectos de orden técnico y emocional
relacionado con la ansiedad y las tensiones que este tipo de pruebas suscitan
para algunos estudiantes; también es cierto que una preparacion hacia las
pruebas no puede limitarse a este tipo de estrategias que de cierta forma
limitan el desarrollo del pensamiento y los tiempos institucionalmente

asignados para posibilitar este desarrollo.

Las estrategias que en este ambito se desarrollan muchas veces se apropian
de tiempo y espacio fundamentales para el desarrollo de los procesos
complejos de pensamiento en los estudiantes, abandonandose posibilidades
metodoldgicas y pedagdgicas de complejizar el pensamiento critico, creativo y
reflexivo y enfocando la practica curricular al desarrollo de simulacros,

aprestamientos y entrenamientos para este tipo de pruebas.

Circunstancias que desdicen del enfoque de evaluacidn por competencias
desde el cual se construyen las pruebas estandarizadas y que supone
conocimientos, saberes, valores, actitudes y habilidades que surgen de la
interaccion que se establece entre el sujeto y su contexto, y que no siempre se
manifiestan en pruebas estadisticamente objetivas, y el desarrollo del
pensamiento complejo manifiesto en la capacidad de relacionar distintas

dimensiones de lo real de forma reflexiva.

Por lo tanto, se constituyen en apuestas pedagdgicas que desdicen de los
planteamientos desarrollados por perspectivas critica de la educacién, en
donde la educacién se concibe como un proceso ético-politico y cultural
complejo, y en donde la formacién de habilidades criticas y reflexivas en el
sujeto se sobreponen al desarrollo de habilidades técnico-instrumentales; mas
aun, cuando estas se procuran no en razon de necesidades propias del sujeto
y del contexto, sino de unas necesidades e imposiciones desarrolladas a través
de instituciones estatales.
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Uno de los objetivos fundamentales de la pedagogia critica y de la educacion
como tal, debe de ser el desarrollo del pensamiento complejo en el sujeto, de
tal forma que le permita reconocerse como ser social y comprender su realidad,
de tal manera que le lleve finalmente a la trasformacion de la misma, y no al
aprestamiento técnico frente a los requerimientos estatales. Si bien el
aprestamiento técnico puede ser eficaz en circunstancias particulares, el
desarrollo del pensamiento no se reduce a un campo limitado, sino que se
manifiesta en diversos aspectos de la vida, formas de educacion bancaria con

figuraciones carentes de significado real.

6.4 De la evaluacion por competencias a la evaluaci  6n formativa.

Uno de los aspectos que en términos curriculares se relaciona con los
desempefos obtenidos en la prueba saber 11, lo constituye claramente la
evaluacion. La evaluacidony el curriculo establecen relaciones epistemoldgicas
complejas, y si bien la evaluacion hace parte integral de la propuesta curricular
institucional, en ocasiones es comprendida como un campo adyacente a la
propuesta curricular con la cual interacta, manteniendo su propia

especificidad.

La incidencia de la evaluacion externa, fundamentada en una prueba
estandarizada de Estado, frente a los procesos evaluativos internos, ha llevado
a que se establezca como estrategia a nivel escolar, el desarrollo de
evaluaciones por competencias como forma de valorar los procesos que se van

generando en la cotidianidad del aula.

En este sentido, se ha extendido el desarrollo y aplicacién de pruebas que
fundamentadas en el desarrollo de competencias y siguiendo la metodologia de
selecciéon multiple propuesta por el ICFES, procuren dar cuenta de los procesos
que a nivel aula se llevan, procurando no solamente convertirse en insumo
para la valoracion de los procesos académicos adelantados por los estudiantes
y de esta forma poder identificar sus niveles de desempefio, sino también como
un forma de preparacion para las pruebas de estado; Sin embargo, esta

estrategia constituye solo una forma de evaluacion, que favorece unas formas
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especificas de pensamientos, dejando de lado y olvidando otros tipos de fines,
técnicas e instrumentos de evaluacion, cuyo desarrollo estan orientados a la

formacion del sujeto y la potencializacién de sus formas de pensamiento.

Por lo tanto, la evaluacion desde una perspectiva critica no se centra
exclusivamente en el desarrollo de competencias, y mucho menos cuando esta
se limita a las competencias lectoras fundamentales como lo son: la
interpretacion, argumentaciéon y proposicion. Una evaluacion formativa
desarrolla multiples ambitos, expresados en el pensamiento y la complejidad
del aprendizaje humano, en multiples capacidades y en diversas teorias que
procuran dar cuenta de los procesos que en términos formativos desarrollan los
estudiantes mas alla de aquellos que pueden ser visibilizados a través de la

evaluacion por competencias.

La evaluacion formativa debe de encaminarse a las necesidades vy
particularidades del sujeto, buscando adaptar la accion pedagodgica a los
procesos Yy circunstancias de aprendizaje observadas en los estudiantes,
haciendo de ella una actividad significativa, que exige centrarse en el
estudiante y no en las imposiciones externas que el Estado promueve, una
evaluacion sustentada en un proceso de retroalimentacion y no en resultados

finales y definitivos.

En ese sentido, se presenta una limitacion de las propuestas evaluativas de
aula, motivado por el interés de procurar una aproximacion de las dinamicas
que en la nacion se dan y que se procuran implementar de forma cada vez mas
parecida. La evaluacion pierde toda su amplitud conceptual y se reduce a
pruebas de cierre de periodo las cuales en definitiva, constituyen los juicios
relacionados con los desempefios que los estudiantes en apariencia ha o no ha

desarrollado durante un periodo académico o afo lectivo.

Apuestas de evaluacién formativa que procuren, una evaluacién holistica del
sujeto y que vinculen saberes mas amplios que simplemente aquellos
relacionados con los referentes epistemologicos en que se sustenta la prueba

de estado, formas de evaluacion integral y formativa como las que se suelen
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enunciar en los principios orientadores de los Sistemas Institucionales de
Evaluacion pero que en términos practicos se reduce a intentar contextualizar
las l6gicas nacionales a las dinAmicas particulares sin la reflexion de lo que

esas légicas pueden implicar para el contexto escolar.

6.5 Del reconocimiento del contexto a la contextual izacion curricular

Finalmente, existe una implicacion pedagdgica en el reconocimiento que del
contexto se realiza al momento de desarrollar las propuestas curriculares
institucionales, en el sentido en que esta apuesta constituye una vision limitada
con respecto a la relacion que se procura desarrollar institucionalmente entre el
contexto y el curriculo. Desde una perspectiva critica, no basta con reconocer
que elementos del contexto pueden incidir en la propuesta curricular que se
procura desarrolla, sino que es necesario revisar de manera profunda, reflexiva
y critica el papel del curriculo, y como es que la propuesta curricular responde
a un contexto institucional, a un contexto en donde se desarrolla la institucion.
Esta l6gica, procura una mayor relacion entre las dindmicas escolares y las
diversas dinamicas que en el &mbito social, econdémico y politico se generan en

torno a los centros educativos.

Como el centro educativo da cuenta de este contexto en el cual se ve inmersa
la institucién, como las apuestas curriculares que en él se desarrollan estan
tendientes no solamente a los objetivos propios de la institucion, sino a unos
objetivos que se construyen en relacion con ese contexto; en qué medida la
institucion se aproxima a la sociedad y deja de ser ese claustro del cual salen
con unos conocimientos sin ningun valor practico fuera de él. Esta relacion
entre la sociedad, la comunidad y la institucion educativa y las propuestas
curriculares que esta desarrolla son uno de los elementos fundamentales de
cualquier propuesta pedagogica critica, ya que es justamente este contexto en
donde se hace visible y se ponen en practica aquellas presunciones de
trasformacién social, que si bien se gestan en la escuela, se materializan y
expresa mas alla de ella, en lo que constituiria la trasformacién social del

contexto que rodea el centro educativo.
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El contexto se constituye por lo tanto, en el espacio en el cual el conocimiento
adquiere significado y relevancia, siendo inverosimil la educacién al margen de
un contexto. Una contextualizacion curricular serd aquella que motive las
relaciones del conocimiento con el contexto concreto del individuo y que
conduzca a la reflexion en torno a las diferentes problematicas de la

comunidad.

El curriculo como propuesta critica, debe de relacionarse con la comunidad,
procurando que los procesos de ensefianza y aprendizaje se conviertan en
experiencias contextualizadas. Si la pedagogia critica considera la escuela
como un espacio de transformacion, entonces es necesario que se parta del
reconocimiento de la realidad, de sus caracteristicas, sus problemas y sus

intereses al momento de estructurar una propuesta curricular institucional.

En decir, el paso del reconocimiento del contexto a la contextualizacién
curricular plantea como propdsito comprender no solamente que la realidad
influye en el sujeto y por lo tanto en las dinamicas escolares de la institucion,
sino también, que el sujeto y la institucion tienen la posibilidad de actuar sobre

esta, con el fin de transformarla para mejorarla.

Lo anterior, constituye un conjunto de conclusiones a las cuales se llega tras el
desarrollo del proyecto investigativo planteado; en él, se evidencia como el
estado a través de las evaluaciones externas controla las dinamicas cotidianas
del sistema educativo, determinando en gran medida la propuesta curricular
llevada a cabo (tematicas, formas de ensefianza, estrategias de evaluacion y
fines de la educacion) y en donde la autonomia se constituye solamente en un

discurso mediado por las mismas politicas educativas.

La evaluacion, al incidir en los objetivos de la educacion y por lo tanto, de la
propuesta curricular, determina, en gran medida lo que se aprenden y cOmo se
aprenden, lo que los profesores ensefan y las formas en que lo ensefan, los
contenidos y los métodos, y las formas como se valoran los procesos; es decir,

la practica educativa esta mediada por la evaluacion.
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Una evaluacion asumida desde una perspectiva limitada en la medida en que
los resultados se aplican solamente para clasificar a los estudiantes y la
institucion, en donde estos se asumen como criterio de conocimientos y
capacidades de los estudiantes y en donde sus resultados se miran de manera
aislados. Una perspectiva limitada que genera que la ensefianza se restringa a
la preparacion para las pruebas y a su vez, la evaluacion de aula se
circunscriba a la aplicacion de las pruebas similares a las estandarizadas;
finalmente, es limitada porque fortalece la idea del especialista y la relevancia

de su saber en comparacién con el saber profesional del docente.

Las Instituciones Educativas, por lo tanto, cumple un papel social de control, no
solamente de los sujetos, sino también del conocimiento, jerarquizando y
distribuyen aquello entendido como el conocimiento legitimo y necesario, y que
por lo tanto todos los sujetos deben de tener, Es decir, la escuela, como
institucién, otorgan legitimidad cultural al conocimiento hegemdnicamente

impuesto (Apple, 1993)

En este sentido, uno de los pilares fundamentales del quehacer profesional de
los pedagogos criticos es, justamente, que el estudiante debe comprender no
solamente lo considerado en el plan de estudios y de esta forma abordar la
pregunta por ¢qué debo aprender?, sino también desarrollar la capacidad y la
conciencia que le permita responder a la pregunta, ¢para qué y por qué debo
aprender? Por lo tanto, y como los plantea Trend (1995) citado por Santos
Guerra (1998), “la finalidad esencial de la pedagogia es proporcionar medios a
los grupos sociales oprimidos para que tomen conciencia de sus situacion y
facilitarle los instrumentos para encontrar métodos de trasformacion de la
realidad” (p.14) generando por lo tanto, el ineludible cuestionamiento por
¢.como se puede hablar de calidad por los resultados en pruebas, o de éxito
escolar cuando este objetivo fundamental de la pedagogia y del sistema

educativo en general no se cumple?

Quizas, sea pertinente finalizar esta reflexion investigativa, no con una
preposicion concluyente que pueda sintetizar las tesis o ideas hasta ahora

desarrolladas, sino con una pregunta cuestionante y reflexiva que constituye
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una invitacion a profundizar en las discusiones sobre la educacion, la
pedagogia, el curriculo y la evaluacién. Un cuestionamiento en torno a ¢ para

quién funciona la prueba?
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7. RECOMENDACIONES

El analisis anteriormente esbozado, conduce a proponer una serie de

recomendaciones y sugerencias con el fin propiciar espacios de dialogos y

discusion en torno a los vinculos que se establecen entre los resultados en las

pruebas saber 11 y las propuestas -curriculares desarrolladas en las

Instituciones Educativas, en el contexto del debate contemporaneo entorno a la

claridad educativa, las pruebas estandarizadas, el curriculo y la evaluacion.

En este sentido, a nivel institucional se establecen las siguientes lineas de

sugerencias:

Evitar la fragmentacion del plan de estudios expresado en la division de
las areas en asignaturas de saberes y procesos especificos, que a la
postre conducen a la fragmentacion curricular, procurando una
organizacién pedagdgica entorno a trabajos por proyectos de tal forma
que permitan un desarrollo transversal e integrado del conocimiento y
por lo tanto una vision holistica de la realidad. En especial, cuando esta
fragmentacion del plan de estudios no responde a circunstancias propias
de las dindmicas escolares del aula, sino a motivaciones externas como
lo son los desempefios en las pruebas de estado.

Propiciar la construccion de una cultura institucional enfocada al
desarrollo de excelentes procesos académicos, en donde a partir de una
reflexion sobre las practicas desarrolladas cotidianamente, y las
posibilidades de transformacion en las mismas, se gesten procesos
significativos e innovadores bajo el compromiso de los directivos,
docentes, estudiantes y padres de familia, una cultura de la excelencia
en procura del fortalecimiento de procesos académicos, en donde los
resultados en pruebas de estado y demas espacios de reconocimientos
surgen como expresion de procesos formativos mas amplios.
Reflexionar sobre la diferencia entre desarrollar una estrategia que a
nivel institucional este encaminada a fortalecer la formacion en
competencias en los estudiantes, y desarrollar una estrategia de
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aprestamiento o entrenamiento para la prueba. En el sentido, en que
mientras la primera constituye una apuesta por el desarrollo y
fortalecimientos de aspectos de orden cognitivo, la segunda procura el
desarrollo de aspectos de tipo técnicos e instrumentales.

Desarrollar diversas estrategias de evaluacion de aula de tal forma que
permitan tener miradas mas amplias de las fortalezas y dificultades que
en términos de habilidades y competencias presentes los estudiantes, a
la hora de formular los juicios frente al proceso que estos han venido
desarrollado. Procurando dindmicas de  evaluacién formativas y
evitando la reproduccion de ldgicas clasificatorias y excluyentes como
las presentes en las pruebas de Estado.

Vincular la apuesta curricular institucional con el contexto que lo
circunda, reconociendo las posibilidades y limitaciones que este genera,
los discursos y significados que sobre lo educativo circulan; y las
necesidades y posibilidades de transformacién que la institucién
educativa puede propiciar a través de los procesos formativos que en

ella se llevan a cabo.

A nivel administrativo, el ejercicio investigativo llevado a cabo plantea dos muy

respetuosas sugerencias a la Secretaria de Educacién Municipal de

Fusagasuga, ente territorial encargado de la administracion de la educacion en

el municipio:

Es fundamental que los resultados obtenidos por el municipio con
respecto a las Instituciones Educativas en las pruebas Saber
desarrolladas por el Estado, sean objeto de un analisis pedagdgico
profundo y no solamente una descripcion estadistica de estos
resultados; es de recordar que uno de los objetivos que se establece la
prueba en términos de las autoridades educativas, tiene que ver con la
posibilidad de ofrecer informacion que sirva como referente estratégico
para el establecimiento de politicas educativas en procura del
mejoramiento en la claridad educativa.

A partir de los analisis pedagdgicos que se desarrolle, establecer una
estrategia de fortalecimiento y acompafamiento hacia las instituciones
educativas publicas del municipio, tanto en aquellas cuyos resultados
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favorables son reflejos de propuestas curriculares significativas entorno
a lo académico, y que merecen la pena ser reconocidas; como en
aquellas cuyos resultados reflejan unas necesidades de
acompafamiento en lo pedagogico y la propuesta curricular llevada a
cabo, a partir de las mismas experiencias y saberes de los directivos y

docentes de estas instituciones.

Finalmente, a nivel académico-investigativo se proponen algunas sugerencias
en tres ambitos:

» Las afirmaciones planteadas en esta tesis como producto del proceso
investigativo llevado a cabo, estan abiertas a la discusion y el debate
académico sobre la premisa, de que es a través de estos debates como
se consolidan los campos tedéricos y de investigacion en el ambito de la
educacion y la pedagogia.

» Las relaciones epistemoldgicas que se establecen entre las Politicas
Educativas, la Evaluacion y el Curriculo en el marco de la sociedad
contemporanea constituye un campo académico de investigacion en
construccion y por lo tanto una posibilidad e invitacion a nuevos
proyectos investigativos entorno a esta temética desarrollados en el
marco del Grupo de Investigacion Evaluando_nos. Pedagogia critica,
Docencia y Evaluacion han sido significativos

* Una realidad caracterizada por su complejidad exige miradas integrales
gue no pueden limitarse por discusiones dicotomias de tipo
metodoldgico entre lo cuantitativo y cualitativo; por lo tanto, es
importante destacar dentro de la investigacion la relevancia en el
desarrollo de técnicas investigativas que se complementen, en procura

de visiones integrales de las realidades que se estudian.
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9. ANEXOS.

Anexo 1. Instrumento para el andlisis de contenido

Nodos de
analisis.
(Componentes
curriculares)

Institucion Institucion Aspectos
Educativa Educativa comparativos
Municipal Municipal (Categorizacion,
Accion José profundizacién y
Comunal Celestino | contextualizacion)
Mutis

©lelleiiies or - Estructuras
fines de area
curriculares

Saberes
disciplinares o
Contenidos

Vlsieeleles s Propuesta
Pedagdgica
Institucional,
Estructuras
de area

- .
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Anexo 2. Formato de entrevista a docentes

Categorias Nodo Temético Pregunta
de analisis
1.1, Cuél es el papel o importancia
Objetivos 0  Fines e intencionalidades de la educacién escolarizada en
Fines de la educacion y el la sociedad actual?
curriculares | conocimiento disciplinar en | 1.2 ¢ Cual es el objetivo de ustedes
la formacion del sujeto como area al ensefar
?

1.3 ¢ Qué tipo de sujeto se procura
formar a partir de los saberes que
desarrolla su area?

2.1 ¢ Con base a qué referentes
construyen el plan de estudios?

Saberes Referentes de re- | 2.2 ¢ Tiene en cuenta los ejes
Disciplinares | contextualizacion de los | tematicos que desarrolla el ICFES en
o] saberes disciplinares en el | la programacion de su area?
Contenidos | curriculo 2.3 De acuerdo a las caracteristicas

del contexto ¢ ustedes selecciona o
jerarquizan los saberes disciplinares
gue desarrollan en el aula? ¢ Sobre

gué criterios? ¢, Qué priorizan?

3.1 ;Tiene en cuenta las
competencias que propone el ICFES
en la planificacion y desarrollo de las
clases? ¢ Como?

Metodologia Relacion entre la prueba 3.2 ¢Existe una estrategia por parte
Saber 11 y la praxis del area para preparar las clases?
pedagogica 3.3 ¢ Existe una estrategia a nivel de

area para preparar a los estudiantes
para la pruebas Saber 11?

4.1 ¢ Para qué y Como evaluan los
procesos académicos dentro de su
area?
Evaluacion | Incidencia de la evaluacion | 4.2 ¢ La evaluacion por
externa en la evaluacion K competencias es constante dentro
de area del proceso formativo o solo se
desarrolla al cierre de cada periodo
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académico? ¢ Por qué?

4.3 ¢ Los resultados obtenidos en las
pruebas Saber 11 tienen alguna
repercusion en los estudiantes?

4.4 ¢ Segun los resultados realiza
modificaciones a los contenidos, a
las metodologias y/o a las
evaluaciones?

En el cierre de la entrevista se presentan los resultados historicos de la
institucion y su respectivo andlisis y se finaliza con las siguientes preguntas:

Sujetos

Representaciones de los
docentes sobre la Prueba

5.1¢A que adjudica estas cifras?

5.2 ¢Emplea estrategias para
mejorar estos resultados?
¢,Cuales?

Saber 11 y los resultados | 5.3 ¢ Cree que esto refleja calidad

obtenidos.

educativa?
5.4 ¢ Por qué busca obtener buenos
resultados en esta prueba?
5.5 ¢ Qué percepcion tiene de la
prueba, los resultados y la
aplicabilidad para la vida?

Anexo 3. Formato de entrevista a directivos docente S.

Categorias Nodo Tematico

de analisis

Objetivos 0 | Fines e intencionalidades
Fines de la educacion y el
curriculares | conocimiento disciplinar en

la formacion del sujeto

Saberes Referentes de
Disciplinares | contextualizacion de

o] saberes disciplinares en el

Pregunta

1.1, Cuél es el papel o importancia
de la educacién escolarizada en
la sociedad actual?

1.2¢ Cual es la intencionalidad
académica que persigue esta
institucion?

1.3 ¢,qué tipo de sujeto se procura
formar en esta institucion?

2.1 ¢ El plan de estudios institucional
prioriza unas disciplinas sobre otras?
¢Por qué?

2.2 ¢con base a qué referentes se
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Contenidos

Metodologia

Evaluacién

curriculo

Relacion entre la prueba
Saber 11 y la praxis
pedagdgica

Incidencia de la evaluaciéon
externa en la evaluacion
de area

construyen los planes de estudios en
las diversas areas?

3.1 ¢ Existe una estrategia a nivel
institucional para preparar los
estudiantes para las Pruebas Saber
1172

3.2 ¢ Los resultados son tenidos en
cuenta en los planes de
mejoramiento institucional?

4.1 ¢ Cudl es la intencionalidad de
desarrollar pruebas de competencias
al finalizar el periodo académico?
4.2 ¢ Qué resultados ha generado?
4.3 ¢ Los resultados obtenidos en las
pruebas Saber 11 tienen alguna
repercusion en los estudiantes o en
los docentes?

El cierre de la entrevista se presentan los resultados historicos de la institucion y
su respectivo analisis y se finaliza con las siguientes preguntas:

Sujetos

Representaciones de los
directivos docentes sobre
la Prueba Saber 11 y los
resultados obtenidos.

5.1¢A que adjudica estas cifras?

5.2 ¢Como se podrian mejorar estos
resultados?

5.3¢Cree que esto refleja calidad
educativa?

5.4 ¢ Por qué busca obtener buenos
resultados en esta prueba?

5.5 ¢ Qué percepcion tiene de la

prueba, los resultados y la

aplicabilidad para la vida?
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Anexo 4. Codigos de entrevistas

Cadigo

EO1 Comunal

E02 Comunal

EO03 Comunal

EO4Comunal

EO5Comunal

EO1Mutis

EO02 Mutis

EO03Mutis

EO4Mutis

EO5Mutis

DOCENTE AREA FECHA
Nubia Pérez Matematicas 04 octubre de
2013
Piedad Torres Espariol 04 octubre de
2013
Rocio Pérez Ciencias 04 octubre de
Naturales 2013
Hugo Moreno Sociales 07 octubre de

2013

Hernan Herrera

coordinador

15 octubre de
2013

Maria del Carmen | Ciencias 01 octubre de
Fagundez Naturales 2013

Leonardo Monroy | Mateméticas 02 octubre de
2013

Signia Dilia Espariol 04 octubre de
Sanabria 2013

Sociales 15 octubre de

2013

Jorge Enrique
Junca

Coordinador

15 octubre de
2013
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Anexo 5. Cartas de presentacion a las Instituciones Educativas

ALCALDIA E FSAGASUGA
Secretaria

EDUCACION

Fusagasuga, 30-09-2013

Licenciado

CARLOS JULIO ARIAS MANRIQUE

Rector

INSTITUCION EDUCATIVA JOSE CELESTINO MUTIS

Asunto:
Respetado Rector, cordial saludo.

Atentamente me permito solicitarle se permita realizar entrevistas a Docentes y
Directivos Docentes y facilite documentacion educativa requerida por el Docente
FERNEY LEONARDO CAGUA RODRIGUEZ quien cursa su Maestria en
Educacion en la Universidad Pedagégica Nacional y adelanta su tesis de grado
titulada: “COMPONENTES CURRICULARES RELACIONADOS CON LOS
DESEMPENOS DE LAS PRUEBAS SABER 11°”

Atentamente, j )
(—\\ wl QD\%

GRISELA M ER!‘JANDEZ
RETARIA EDUCACION
GESTION DOCUMENTAL
Original: Destinatarios (as)
1% Copia: Archivo Area de Calidad Educativa
Archivo sistematizado: EASECRETARIA DE EDUCAC!GN\ZOIZ};CA{IDAD EDUCATIVA
Elaboré: Nasly Stella Herrera Pira /f ;// Apecti A
Revisé: Dra. Grisela Monroy Hernandez 7.
Aprobé: Dra. Grisela Monroy Hernandez — =—=<_

Calle 6 No. 6-24 Centro Administrativo Municipal

. | CONTIGO, www.fusagasuga-cundinamarca.qov.co-
Fusagasugd ~S\TODO secrefariadeeducacion@fusagasuga-cundinamarca.qov.co

TELEFONOS 886 8181 - EXTENSION 162, 163, 164 PISO - 3
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ALCALDIA DE FSAGASUGA

Secretaria

EDUCACION
Fusagasuga, 30-09-2013

Presbitero

JORGE IGNACION BAQUERO MANRIQUE
Rector

INSTITUCION EDUCATIVA ACCION COMUNAL
Asunto:
Respetado Rector, cordial saludo.

Atentamente me permito solicitarle se permita realizar entrevistas a Docentes y
Directivos Docentes y facilite documentacion educativa requerida por el Docente
FERNEY LEONARDO CAGUA RODRIGUEZ quien cursa su Maestria en
Educacion en la Universidad Pedagogica Nacional y adelanta su tesis de grado
titulada: “COMPONENTES CURRICULARES RELACIONADOS CON LOS
DESEMPENOS DE LAS PRUEBAS SABER 11°"

Atentamente,

<N J

(GR’SELA MONROY HERNANDEZ
—SEGRETARIA EDUCACION

GESTION DOCUMENTAL

Original: Destinatarios (as)

1 Copia: Archivo Area de Calidad Educativa

Archivo sistematizado: E: \SECRETARIA DE EDUCACION\ZOQ\ CALIDAD EDUCATIVA

Elaboré: Nasly Stella Herrera Pira b/%(/; XL

Reviso: Dra. Grisela Monroy Herna et—

Aproba: Dra. Grisela Monroy Hernandez e

Calle & No. 6-24 Centro Administrativo Municipal

. CONTIGO www.fusagasuga-cundinamarca.qov.co-
Fusagasuga CON TOD’O secretariadeeducacion@fusagasuga-cundinamarca.gov.co

TELEFONOS 886 6181 ~ EXTENSION 162, 163, 164 PISO -3
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