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No deje pasar esta oportunidad

32 anos construyendo el movimiento pedagogico
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Evaluacion formativa

Suscripcion por dos anos
reciba 5 ediciones de cortesia

Suscripcion por tres anos
reciba 10 ediciones de cortesia
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ecfamos en la carta de presentacion de la Revista

No. 109 que un logro importante del paro que se le-

vanté el pasado 7 de mayo, fue el haber acordado
con el gobierno que se iba a descongelar el ascenso de los
maestros del 1278/02,. Lo acordado rezaba que: “El proce-
so de inscripcién o reactualizacion en el escalafén docente
tendrd como criterios basicos los siguientes:

Se basard en una evaluacion de cardcter diagndstica forma-
tiva efectuada por pares. Dicha evaluacion debera basarse
preponderantemente en la observacién de videos de clases
entregados por los docentes candidatos al ascenso o reubi-
cacion, y en la evaluacion entre docentes. La definiciéon de
los criterios de dicha evaluacién, asi como el instrumento
paraaplicarla, se realizara por una comisién conformada por
el MEN, FECODE vy facultades de educacién de reconocida
idoneidad. Quienes aprueben esta evaluacién adquieren el
derechoala reinscripcién o actualizacion en el escalafén do-
cente de conformidad con el procedimiento que se establez-
ca en el decreto reglamentario, acorde con su titulo”

El 1 de septiembre de 2015, casi cuatro meses después de lo
acordado, se logré, por fin, que el Ministerio de Educacién
Nacional expidiese el Decreto 1757 “Por el cual se adiciona
el Decreto1075/15 y se reglamenta parcial y transitoriamen-
te el Decreto-Ley 1278 de 2002 en materia de evaluacion
para ascenso de grado y reubicacién del nivel salarial que
se aplicard a los educadores que participaron en alguna de
las evaluaciones de competencias desarrolladas entre los
afios 2010 y 2014 y no lograron el ascenso o la reubicacién
salarial en cualquiera de los grados del Escalafén Docente.

En el Decreto 1757 de 2015, el articulo 2.4.1.4.5.2. Ambito
de aplicacion, dice: “la evaluacién de que trata la presente
seccion, que tendrd cardcter diagnostica formativa (como
lo definié el Congreso Federal de Paipa) sera aplicada a los
docentes, directivos docentes y orientadores . inscritos en
el escalafon que regula el Decreto Ley 1278 de 2002 que
habiendo participado en alguna de las evaluaciones de
competencias desarrolladas entre los afios 2010 y 2014 no
lograron el ascenso o la reubicacién salarial en cualquiera
de los grados del escalafon docente.

Articulo 2.4.1.4.5.3. Caracteristicas de la evaluacion: “La eva-
luacion prevista en la presente seccién es de carcter diag-
nostica-formativa, por lo que valorard la practica educativa,
pedagdgica, didactica y de aula. El articulo 2.4.1.4.5.4., sobre
cursos de formacion establece que: “los docentes que no hu-
bieren superado la evaluacion de caracter diagnostica for-
mativa... deberan adelantar alguno de los cursos de forma-
cion... que tendran como propdsito fundamental solucionar
las falencias detectadas - y, con su aprobacién por el docen-
te- la entidad territorial certificada procederd al ascenso o la
reubicacion de nivel salarial del docente...”

Hacemos mencién al Acuerdo del 7 de Mayo y las poste-
riores concreciones de este punto con su reglamentacion,
mediante un proceso que estuvo lleno de dificultades, en

cuanto que el gobierno mantuvo, hasta el tiltimo momen-
to, la esperanza de burlar lo que el magisterio habia gana-
do con su movilizacién masiva y decidida. Este habito de
trampear lo que se acuerda, refleja una flaca idea de lo que
es la democracia y, en tal sentido, muy poco, contribuye a
la concrecion de una paz estable y duradera.

El cambio de la evaluacién de competencias por la evalua-
cion diagnostica formativa quedé demostrado que no es una
cuestion nominal, ni siquiera el cambio de lo cuantitativo
por lo cualitativo, sino, el poner al centro de la evaluacién
del maestro, lo que es el nticleo bésico de su formacion: la
pedagogia y la didéctica, irreductibles a un asunto de cuan-
tificacion si, pero ademas, saberes que se despliegan en la
practica pedagogica como accién formativa, como conoci-
miento de lo humano que orienta la acciéon educativa, d4n-
dole sentido a los demads saberes, sobre la sociedad y la na-
turaleza, como saberes que han de ponerse también en la
perspectiva de un proceso de humanizacién. La ciencia al
servicio del ser humano, mas que al servicio de una produc-
tividad que lo esclaviza y degrada la naturaleza.

Nuestro balance es que le hemos cumplido al magisterio
y al pais, no obstante las voces discordantes de quienes se
empecinan en desconocer el tipo de sociedad y modelo
econémico que enfrentamos. Y, nos atrevemos a pensar
que quizas ellos y ellas, nuestros contradictores en la vida
sindical, cumplirian una mejor funcién en su mejoramien-
to, si le invirtiesen mayores energias a pensar y orientar
sus acciones, como maestros y como ciudadanos, hacia la
construccion de una sociedad realmente més democratica.
Posiblemente en ese esfuerzo entenderian que democracia
y capitalismo son dos conceptos incompatibles, antitéti-
cos, yque, por ello, es preciso trabajar en pro de un modelo
economico que si, de verdad, pueda resistir esa demanda
de compatibilidad que implica, p.ej., mayor justicia laboral
y obligado respeto por las organizaciones de los trabajado-
res. Asunto éste, que muchos trabajadores, cuando van a
las urnas no suelen considerar.

Dos lecciones fundamentales nos deja este proceso: una, es
la importancia de la movilizacién y la unidad para la lucha
cuando estdn siendo vulnerados nuestros derechos y desco-
nocida nuestra condicion de profesionales de la educacion;
dos, que debemos rescatar y afirmar los PEI, como PEPAs,
porque, es sobre ello que cobra sentido la evaluaciéon de
nuestro quehacer, no como una medida de fuerza para la
intimidacién o el desconocimiento de nuestros derechos,
sino, como la posibilidad de corroborar ante la sociedad y
con ella, la calidad de nuestro ejercicio como profesionales.

S

Luis Alberto Grubert Ibarra
Presidente de FECODE



La evaluacion formativa:

undamentado en una racionalidad técnica instru-

mental y orientado a la comprobacién de objetivos

externos, predeterminados desde la gerencia o el po-
der, para tomar decisiones de exclusion o jerarquizacion,
en sus origenes, el discurso y la practica de evaluacion
aparece ligado al campo empresarial y a la psicometria de
corte conductista.

El acondicionamiento de la educacion a los intereses y di-
namicas de la economia para convertirla en fuente de en-
riquecimiento particular mediante la privatizacién y mer-
cantilizacién de la institucion escolar, la profesion docente,
el conocimiento y la cultura, ha inducido en los empresa-
rios y los gobiernos neoliberales, el afan de medirlo todo,
de estandarizarlo todo, de convertir lo complejo en simple,
lo cual fue generando un lenguaje y aplicaciones de ribricas
que de la empresa y la administracién, por decisién de las
entidades de poder en el mercado global, se fue apoderando
de la escuela, de los maestros y de las instituciones.

Es esta una forma de control y direccién implementada por
el Estado y los tecnécratas que asumen la educacién como
un servicio y la ensefianza como una mercancia sujeta al
libre juego de la oferta y la demanda. La eficiencia, la efica-
cia, la auditoria, el pago por mérito, la rendicién de cuen-
tas, el incentivo, el cumplimiento de metas de cobertura,
las evidencias, los formatos, los porcentajes, se convierten
ahora en los fines de la educacidn, desplazando los fines
de la educacién colombiana contemplados en el articulo
5 de la Ley 115 de 1994, Ley General de Educacién, y con-
tradiciendo los principios y derechos democraticos de la
Constitucion Politica de Colombia.

Este dispositivo viene acompafiado de una nocion de cali-
dad reducida a los resultados de las pruebas PISA y SABER,
poniendo en circulacién un sofisma peligroso: miden la
calidad de la educacion y aplicarlas es evaluar los aprendi-
zajes, los programas, las instituciones y los maestros.

Estos planteamientos han generado rechazo internacional
particularmente en Chile con el movimiento de los pingiii-
nos donde estudiantes y padres de familia lograron una re-
forma para superar la desigualdad en el sistema educativo
y la financiacién adecuada de los centros, y a nivel investi-
gativo, los trabajos de Diane Ravitch quien de ser defen-
sora de este enfoque en USA y asesora de Bush y Clinton,
cambia su manera de pensar y denuncia en sus libros el
profundo error cometido al aplicar una politica que defi-
nitivamente abre paso a la privatizaciéon de lo publico, no
mejora la educacion y si instaura el reino del error.

Pero, de otra parte, y cada vez con mayor fuerza, se viene
creciendo en la construccion democratica de otra mirada,
otra racionalidad, otros fines, otros principios y otros ins-
trumentos para comprender la evaluacién como un proce-
so formativo, intersubjetivo, cualitativo, orientado a la me-
jora, centrado en los procesos, focalizado en los contextos
y respetuoso de las diferencias culturales y humanas.

Este nuevo posicionamiento recupera la evaluacién para el
campo de la pedagogia y la asume como un juicio de valor,
elaborado por pares, a partir de la comprensién de los pro-
cesos complejos que dan sentido a la practica pedagogica.
Juicio de valor a partir de criterios construidos de acuerdo
con la naturaleza de la préctica pedagogica como unidad
compleja y relacional: el contexto, la praxis, el ambiente de
aula, ladidéctica, los recursos, los propdsitos de formacion
integral, el Proyecto Educativo Institucional.

En este niimero se aborda esta nueva direccion y se mues-
tran los avances alcanzados por la Federacion Colombiana
de Trabajadores de la Educaciéon -FECODE- que mediante
la movilizacién del magisterio colombiano y la reflexion
interna y con académicos e investigadores logra la con-
certacion de la evaluacion diagnostica formativa de los
docentes del 1278 para reubicacion salarial y ascenso en el
escalafon docente,
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Tunja

V Seminario Nacional y IV Internacional
Cientifico en Educacidn Institute Uni-

versitario Juan de Castellanos.

13 al 15 de Octubre de 2015

Historicamente se ha configurado una cierta
concepcion de cuerpo que privilegia la realidad
fisica del mismo, dejando al margen una mira-
da mas holistica, que integre aspectos como: la
sensibilidad, la dimensidn emocional, expresiva,
estética, comunicativa y cultural. Es por ello, que
se hace necesario abordar la corporeidad como
un ambito de conocimiento multidisciplinar
desde campos como: la salud, el lenguaje, la cul-
tura, la economia, la estética, la educacion fisica,
entre otros,

Este planteamiento es de vital importancia para
repensar el sentido de la dimension corporal
en la actualidad y los retos que debe asumir la
educacién en este ambito, que nos invite a pre-
guntarnos: jEs posible pensar de otro modo la
educacion corporal? Interrogante que posibilita
otras discusiones y perspectivas en torno a la
corporeidad.

En este contexto, se plantean ejes tematicos
para ser desarrollados durante el seminario,
con el fin de invitar a maestros y maestras de
Educacién Fisica, profesionales de la salud y de
distintas areas del conocimiento, a investigar en
Educacién Corporal, desde sus propias miradas,
inquietudes y percepciones, motivadas por las
necesidades de leer su realidad corporal. Conse-
cuentemente, se proyecta promover el didlogo
de experiencias y propuestas alrededor del cam-
po de la educacién corporal.

Bogota

Formacidn de maestras y maestros
en América Latina

Las universidades
rica Latina se

La Universidad Pedagdgica Nacional realizard
los préximos 5 y 6 de octubre el Encuentro de
rectores(as) y directivos(as) académicos(as)

pedagdgicas de Amé-
encontraran en Bogota

de instituciones formadoras de maestros(as)
y de universidades pedagdgicas latinoameri-
canas “Formacion de maestras y maestros en
América Latina. Problematizaciones y pers-
pectivas’, que reunird a dirigentes de impor-
tantes instituciones dedicadas a la educacién
de educadores de Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, México, Reptblica Dominicana y
Suiza, con el propdsito de analizar, desde la
perspectiva docente, los contextos de dicha
formacién, inscritos en dinamicas de exclu-
sion, desigualdad, violencia politica y social, y
procesos de negociaciones de paz. También se
buscara construir una agenda interinstitucio-
nal que posibilite la cooperacién académica.
Este encuentro, convocado por los rectores
Adolfo Leén Atehortua Cruz de la Universidad
Pedagdgica Nacional de Colombia y Tenoch
Esali Cedillo de la Universidad Pedagdgica Na-
cional de México, contard con una programacion
abierta al pablico de la que haran parte expertos
académicos internacionales. Este evento tiene el
apoyo del Ministerio de Educacion Nacional y se
desarrollard en el auditorio Alfonso Lépez Pu-
marejo de la Universidad Nacional de Colombia.
Conozca la programacién e inscribase:
maestrosamericalatina.pedagogica.edu.co.

Bogotd

Congreso de las Américas sobre
Educacién Internacional (CAEI)
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QUITO | 20-22| OCT | 2015

jAprovecha ias tarifas
preferenciales e inscribete..!
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El Congreso de las Américas sobre Educacion
Internacional (CAEI) es un foro imprescindible
para los protagonistas de la educacion supe-
rior, que favorece fecundos didlogos y debates,
apuntando a la contribucion de la internaciona-
lizacion y a la calidad de la educacion superior. El
CAEl permite a los responsables y profesionales
del sector intercambiar y conocer las distintas
politicas publicas, los diversos modelos, para-
digmas, las buenas practicas consolidadas, los
desafios y las tendencias emergentes en estos
campos de gran actualidad, y generar contac-
tos de colaboracién institucional de impacto.
El CAEI, con sus ediciones en Canada-2010, Bra-
sil-2012 y México-2013, en las que ha contado
con 2316 participantes de 52 paises, se ha con-
solidado, a su vez, como un espacio comiin que
promueve el fortalecimiento de la cooperacion
académica en el continente,

Cochabamba

IX Congreso Nacional IBBY Bolivia

=

I B B‘Y Bolivia

Octubre 17 y 18 2015, Cochabamba - Bolivia

IBBY- Bolivia y la Camara del Libro de Cocha-
bamba convocan al IX Congreso IBBY “Leer: Ruta
para cambiar el mundo” a realizarse del 17 al 18
de octubre de 2015 en Cochabamba, Bolivia en
el marco de la [X Feria del Libro de Cochabamba
en el campo ferial de Feicobol, Laguna Alalay.

Las mencionadas instituciones invitan a escri-
tores de literatura infantil y juvenil, ilustradores,
traductores, editores, libreros, especialistas en
literatura infantil, criticos, docentes, biblioteca-
rios, estudiantes de pedagogias, promotores de
lectura, miembros de IBBY Bolivia y de sus filia-
les, asi como personas interesadas, a inscribirse
y participar en el congreso como ponentes bajo
los siguientes ejes tematicos previstos:

+  Reflejo de la multi-culturalidad e inter-cultu-
ralidad en la literatura infantil

= La literatura infantil y su relacion con las ar-
tes: cing, teatro, titeres, musica, danza, foto-
grafia, entre otros

+ Lailustracion y los libros para nifios

+ Avances en la investigacion, publicacién, di-
fusién y animacion de [a literatura infantil y
la lectura

+ Programas de animacidn a la lectura en bi-
bliotecas, centros culturales, unidades edu-
cativas, entre otros

Para las conferencias magistrales se pueden
postular ponentes inscribiendo una propuesta
relacionada a uno de los ejes tematicos plan-
teados, enviando un resumen del tema elegido
en no mas de 15 lineas y un breve curriculo del
o de los ponentes hasta el 15 de septiembre a
la Casilla de IBBY-Bolivia, 5240, Cochabamba,
Bolivia o por e-mail a: gabyvall@supernet.com.
bo o onut@hotmail.com Las ponencias se po-
dran acompanar de presentaciones power point
y otros medios digitales y tendran una duracion
de 15 minutos.

Asimismo y habrd una programacién de acti-
vidades paralelas como mesas redondas con
escritores de literatura infantil y juvenil e ilus-
tradores.

La inscripcién como asistentes se puede reali-
zar escribiendo a los correos electrénicos arriba
mencionados hasta el 17 de octubre, fecha de
iniciacion del Congreso.



Costos:
+ Ponentes y asistentes bolivianos: 100 Bs.

+ Ponentes y asistentes bolivianos miembros
de IBBY: 60 Bs.

+ Estudiantes de Universidades y Normales*:
50 Bs.

+ los estudiantes deberan presentar creden-
cial de estudiante.

+  Extranjeros: sin costo

El pago de la inscripcién al Congreso da dere-
cho a participar en todas las conferencias ma-
gistrales, sesiones de ponencias y actividades
paralelas, dos refrigerios por dia, certificado de
asistencia y materiales adicionales.

Ibagué

Primer Foro Departamental del Tolima
por el Fortalecimiento de la Educacidn
Piblica como Derecho

El Equipo CEID - CAPITULO TOLIMA, con el
respaldo total del Comité Ejecutivo de SUTET-
SIMATOL, realizo con gran éxito el Primer Foro
Departamental Por El Fortalecimiento De La
Educacion Publica Como Derecho, el pasado 11
de septiembre del afio en curso. En Ibagué nos
dimos cita 160 profesores de las Zonas Rural y
Urbana de los 47 Municipios de la “Tierra Firme"”
del Tolima. Como invitados especiales estuvie-
ron los Maestros Alfonso Tamayo Valencia, Hen-
ry Sanchez y Marco Raul Mejia, quienes diserta-
ron de manera interesante y cautivante sobre
La Jornada Unica, la Evaluacién en Educacién
(especificamente Evaluacion Docente) y la In-
vestigacién Como Estrategia Pedagdgica, temas
trascendentales en el momento actual del Mo-
vimiento Pedagégico. Pero, definitivamente, el
aporte mas relevante del evento lo constituyo el
“compartir experiencias y propuestas epistemo-
l6gicas, pedagdgicas v didacticas” de 18 maes-
tras y maestros de las veredas, centros poblados
y de la Ciudad Musical de Colombia.

De esta manera, el CEID Tolima, plantea FORTA-
LECER LA EDUCACION PUBLICA COMO DERE-
CHO desde el fortalecimiento de la formacién
politica y pedagdgica del docente. La coyuntu-
ra exige al maestro responder con creatividad,
con la movilizacion cognitiva y cientifica, con en
elementos epistemoldgicos, histéricos v critico
sociales, con la denuncia argumentada y con el
trabajo cotidiano en valores humanos; la forta-
leza cientifica, social y politica de nuestra labor
profesional es la base de nuestra lucha popular.

Esp. William Polo Arango
Director CEID ~ CAPITULO TOLIMA

Secretario Asuntos Educativos, Pedagogicos y
Cientificos

Socializacion de la evaluacién de
caracter diagnéstico formativa

Los integrantes del CEID-FECODE han recorrido
diferentes departamentos y municipios del pais
para socializar en detalle el nuevo modelo de
Evaluacion de Cardcter Diagndstica Formativa,
explicar los principios, criterios, componentes,
aspectos a evaluar e instrumentos, presentar el
Decreto 1757 de septiembre de 2015, y cono-
cer y resolver diversas inquietudes en torno al
modelo evaluativo propuesto transitoriamente,
mientras se discute el Estatuto Unico de la Pro-
fesién Docente.

Estos encuentros han sido convocados por los
sindicatos regionales de los departamentos de
Santander, Risaralda, Guajira, Casanare, Mag-
dalena, Norte de Santander, Atlantico, Boyaca,
Guaviare, Cundinamarca, Cérdoba, Antioquia,
Valle del Cauca y Amazonas, entre otros. Han
contado con la participacién de docentes regi-
dos por el Decreto 1278 de 2002, posibilitando
el enriquecimiento del proceso de preparacién
para la etapa de implementacion que se aveci-
na, por un lado, permiten aclarar las inquietu-
des sobre las particularidades de las ciudades y
municipios; y, por otro lado, posibilitan la parti-
cipacién de los docentes, directivos docentes y
orientadores haciéndola permanente y funda-
mental en la construccién de un modelo pro-
pio y contextualizado de la realidad educativa
colombiana.

5° Concurso de Video
‘Notas de Maestros’

La Federacion Colombiana de Trabajadores de la
Educacién a través del programa ENCUENTRO,
la Editorial Magisterio y CANAPRO convocan al
52 concurso de Video ‘Notas de Maestros' con
el tema central: Educacion para el posconflicto.
Esta abierto a la participacion de educadores y
educadoras de todo el pais, bien sea en forma
individual o colectiva.
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Cada concursante puede presentar un maximo
de dos videos, que deberdn ser enviados en me-
dio fisicos en formatos DVD, miniDVD, miniDV,
betacam o USB. Cada video debera tener una
duracion entre minimo un minuto y treinta se-
gundos (1+y 30") y maximo de tres minutos. (Si
excede este tiempo podrd ser editado por los
organizadores para efectos de emisién).

Las obras deben ser enviadas a la Secretarfa de
Prensa de FECODE en la carrera 13 A No 34 - 54,
de Bogota. El concurso estara abierto hasta el 31
de Octubre del 2015 y el fallo del jurado se dara
a conocer durante la emision del programa En-
cuentro, del 14 de noviembre del 2015.

Congreso Nacional de Investigacion de
Ensefianza de la Biologia

Octubre de 2015
CONGRESO NACIONAL

DE INVESTIGACION EN ENSENANZA
DE LA BIOLOGIA

VI ENCUENTRO NACIONAL
DE EXPERIENCIAS EN ENSENANZA DE LA
BIOLOGIA ¥ LA EDUCACION AMBIENTAL

Recepcion, seleccion y publicacion de escritos

Los escritos correspondientes a las ponencias y
talleres, se recibirdn para efectos de la evalua-
ciégn y seleccién hasta el 31 de Mayo de 2015
enviar a encuentrobiologia@gmail.com, dbi@
pedagogica.edu.co Los trabajos seleccionados
y sustentados se publicaran en la Revista Bio-
grafia. Escritos sobre la Biologia y su Ensefianza,
ISSN 2027-1034 (indexada en Publindex, e in-
cluida en bases de datos Dialnet, Clase, y EBS-
CO)  http://revistas.pedagogica.edu.co/index.
php/bio-grafia

Mayor informacion

encuentrobiologia@gmail.comdbi@pedagogi-
ca.edu.co

Tel: 57-1-347 1190 Ext: 267
Siguenos en Facebook: Aprendiendo y Ense-
nando Biologia

Cali

Presentacion del libro Espejo, la ley de
formacién de los niimeros primos

*

Johannio Marulanda Arbeldez, invita a la pre-
sentacion del libro en el salon rojo de la Bibliote-
ca departamental Jorge Garcés Borrero
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La evaluacion educativa

dilemas practicos

Juan Manuel Alvarez Méndez

Profesor de Didactica. Facultad de Educacisn.

Universidad Complutense. Madrid.

Tomado de Revista Opciones Pedagogicas
No.28, Universidad Distrital. Bogota 2003.

Resumen

Se desarrollan ideas, desde una pers-
pectiva critica, sobre los dilemas prac-
ticos a los que los profesores deben
hacer frente en su quehacer didactico.

Palabras claves

Evaluacion, formaciéon, aprendiza-
je, ensefianza, profesorado, dilemas,
compromiso ético y justo, calidad,
medicidn examen, curriculo

Los interrogantes inacabados
sobre la evaluacion de una
practica educativa por hacer
Podria desarrollar ideas sélo abriendo
interrogantes. Es una forma de satisfa-

cer la curiosidad intelectual de quien
pretende entender una prdctica ha-

bitual desde la reflexion, y una forma
también de satisfacer la necesidad de
buscar y de crear respuestas, y en de-
finitiva, de avanzar, aunque sin la pre-
tensién de llegar a la solucién porque
cada interrogante abierto amplia el
horizonte en el cual aparecen nuevos
interrogantes. Si todas la preguntas
tuvieran una respuesta convincente
y de valor universal, acabarfamos con
las dificultades y acabariamos con los
dilemas a los que la practica docente
debe hacer frente constantemente.
Pero ése no es el caso. Estdn inevita-
blemente presentes, y siempre estaran.

Cada dia los profesores deben hacer
frente a situaciones imprevistas, a in-
terrogantes para los que no encuen-
tran una respuesta lineal, y que nun-
ca antes se habian planteado (Burke,



1996). Son parte sustantiva de la ac-
tividad humana. Por eso su comple-
jidad. También estd ahi la ambigiie-
dad en la que se mueve la evaluacion.
Asimismo, en ambas, complejidad
y ambigiiedad, reside el potencial
para suscitar la reflexion y para lle-
gar a proponer salidas innovadoras a
situaciones que vienen lastrando his-
toricamente el pleno desarrollo de las
personas por medio de una educacion
que estd llamada a ser tan enriquece-
dora como liberadora.

La ensefianzay el aprendizaje son, por
naturaleza, actividades complejas. Por
consiguiente, la evaluacién también es
una tarea compleja, que se resiste a so-
luciones simplistas. El profesor se des-
envuelve en un contexto de formacién
que es igualmente complejo y en el que
seguir formulas, recetas y rutinas no
sirve de garantia para actuar exitosa-
mente en ese contexto cambiante. Su
tnica seguridad es la inseguridad en la
que se mueve y en la que debe tomar
decisiones puntuales que requieren
de un saber habitual y razonable que
convenza porque es creible al actuar
de un modo coherente entre el decir
y el hacer, entre la palabra y la accién
que promueve. El profesor debe estar
preparado para actuar en este medio
cambiante y debe estar preparado para
tomar decisiones arriesgadas pues
siempre le faltardn datos que le den la
seguridad que busca.

La evaluaciéon da mucho juego para
replantear todo lo relacionado con la
educacion, porque ella misma es cru-
ce de caminos en la que se manifiestan
muchas de las contradicciones que se
dan en el proceso de la educacion. Sin
duda que la evaluacion representa uno
de los ejes centrales sobre los que gira
todo el sistema. También viene a ser
el escaparate en el que se encuentran
las paradojas y las contradicciones
entre el plano de la elaboracién y el
plano de la realizacion, el de las ideas
vy el de las précticas, el de los propd-
sitos educativos y el de las urgencias
burocratico-administrativas, el de los
requerimientos personales y el de las
necesidades sociales, el de las grandes
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La evaluacion viene a ser espejo en el que se
reflejan los dilemas practicos ante los que los
educadores necesitan tomar postura frente a su
quehacer docente y formativo, Gnica garantia
del obrar consciente y comprometido que lleva
a la busqueda de respuestas.

proclamas sobre los fines de la educa-
ciony el de las exigencias de eficacias
yurgencias de rentabilidades confusas
que obedecen a otros intereses.

La evaluacion viene a ser espejo en el
que se reflejan los dilemas practicos
ante los que los educadores necesitan
tomar postura frente a su quehacer
docente y formativo, tnica garantia
del obrar consciente y comprometido
que lleva a la busqueda de respuestas.
Ante los dilemas que debe enfrentar
el profesor, no valen unicamente las
soluciones recibidas porque las situa-
ciones que se viven hoy necesitan res-
puestas de hoy.

La evaluacién en
la encrucijada

Se puede admitir, sin controversias
significativas, que gracias a los estu-
dios y las aportaciones de campos de
pensamiento aparentemente tan dis-
tantes y tan distintos, nuestra com-
prension de los procesos del aprendi-
zaje y de la cognicién han cambiado.
Menos evidente se hace el cambio
en la ensefnanza, pero también se da
o al menos es lo que cabe esperar, en
buena logica. Los profesores no pue-
den quedarse instalados en posicio-
nes inamovibles. Nuevos estudios en
el campo de la psicologia (Construc-
tivismo, Psicologia Social) como en
la epistemologia (Nueva Sociologia,
Hermenéutica, Teoria critica) y en
la Pedagogia (Didactica critica), han
abierto las miras a nuevos enfoques,
a nuevas formas de ver y de interpre-

tar el conocimiento, y nuevos modos
de situarse ante él (Alvarez Méndez,
2001; 2003). Esto ha traido nuevas for-
mas de interpretar el aprendizaje que,
consecuentemente, deberian provo-
car nuevas formas de interpretar la
ensefianza y la evaluacion. Como con-
secuencia, también ha traido formas
alternativas de poner en practica estas
actividades esencialmente formativas.

A raiz de estas aportaciones, nuevos
estudios sobre el aprendizaje nos di-
cen que necesitamos la evaluacion no
tanto para controlar o medir el logro
de objetivos concretos -concepcion
proxima a la pedagogia por objetivos,
de inspiracion conductista, que ofrece
un punto de vista muy restringido del
conocimiento- sino para comprender
y para fortalecer mas apropiadamente
los procesos formativos que queremos
generar desde la ensenanza. Entre
ellos, el desarrollo de las habilidades
superiores de comprension, de anali-
sis, de sintesis, de inferenciay de apli-
cacidn, de evaluacion, de argumenta-
cién, ocupan un lugar destacado de la
microorganizacion programadtica del
curriculum. El recurso a la transmi-
sion lineal y a la acumulacién de in-
formacion desestructurada y almace-
nada por el alumno para ser devuelta
al profesor sin mas elaboracion segin
los rituales tradicionales de las técni-
cas de evaluacién premia habilidades
de memorizacidn rutinaria. Estos mo-
dos de entender el proceso de apren-
dizaje y de evaluacién son cada vez
mas cuestionados y muestran cada
vez mas sus limitaciones.
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Por otra parte, que viene a ser incom-
patible con este razonamiento de
cardcter epistemoldgico y diddctico,
existe una presion externa creciente
que demanda resultados concretos de
calidad, bajo la apariencia de un con-
trol técnico externo de conocimientos
que van mas alld de las inmediaciones
del aula o del centro, y ante la cual los
profesores parece ser que cada vez tie-
nen menos que decir. Estas demandas
también van mads alld de los marcos
conceptuales que inspiran los nuevos
enfoques didacticos y las reformas
educativas que se ensayan como alter-
nativas.

En una primera instancia, las exigen-
cias se plantean en el plano nacional.
Se piden resultados. Con ellos se pre-
tende establecer comparaciones entre
centros y entre sistemas educativos
con alcance macrosocial, e incluso,
internacional, para determinar la cali-
dad de los mismos. Esto escapa al con-
trol de los profesores, aunque media-
tiza o puede condicionar su trabajo.

No se trata sélo de ir mas alla de los
examenes tradicionales centrados en
contenidos especificos y su correspon-
diente técnica. La modificacion impli-
ca un conjunto mucho més profundo
de transformaciones. Ahi surge un
cambio paradigmatico y se introdu-
cen intereses que no responden a los
principios pedagogicos ni a los intere-
ses formativos. Se introducen criterios
de mercado para valorar los procesos
educativos. Cada vez con mds desca-
ro se piden resultados en términos de
eficacia y de rentabilidad econémica
ajenos a los intereses intrinsecos de la
educacion.

La educacion se ve como mercancia de
intercambio. Y la evaluacion educati-
va desempena funciones que la alejan
de propositos de formacion. En este
sentido, comprobamos que con mads
frecuencia e intensidad y en nombre
de resultados predeterminados en
instancias ajenas a los procesos de
formacidn, las précticas de evaluacién
estdn mas al servicio de la exclusion
que de la integracion, mas al servicio
de la seleccion que de la formacion,
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mads al servicio de intereses que es-
capan al control de quienes hacen la
educacion dia a dia.

Como sefiala Gipps (1994), nuestras
actuales ideas sobre la ensefianza, la
evaluacién y las adquisiciones que
tienen importancia son radicalmente
diferentes de aquellas que subyacen al
modelo de evaluacién tradicional. En
esta perspectiva, lo esencial es que el
sistema educativo no reproduzca ni
acreciente la exclusion social por la
via de evaluaciones que no obedecen a
propositos ni a intenciones educativas
sino que se convierta en un factor de
integracién e inclusion.

Desde la racionalidad técnica se re-
conoce el factor humano, si bien tal
reconocimiento se limita prioritaria-
mente a su vertiente productivista
(homo economicus). Desde este enfo-
que, prima mads la preocupacion por
los valores de mercado impuestos por
el modelo productivista que los valo-
res morales tan necesarios en la edu-
cacidn que nos permiten y justifican
una convivencia compartida y comu-
nitaria mas equilibrada, mds ecudni-
me, mas solidaria y cuyas riquezas -de
cualquier tipo, sean simbélicas, cultu-

Fotografia - Alberto Matta

rales, materiales— estén mejor y mds
justa y equitativamente distribuidas.

Desde la racionalidad practica, que
identifico con la racionalidad didéc-
tica (interés por el entendimiento y
por la formacién integral de quien
aprende) se reconoce, por contra, que
las demandas de mercado no pueden
limitar los valores de una educacion
basica pensada como bien supremo en
funcién o en nombre de las exigencias
de la mercantilizacion del producto
educativo, confundido en un articulo
especulativo mas. Es evidente que el
elemento econdmico condiciona fa-
vorable o negativamente, seguin el uso
que de €l se haga -la financiacién de la
educacion publica es una obligacion
politica-, pero no se pueden sacrificar
en su nombre los valores esencialmen-
te educativos, ni los derechos basicos
de acceso a la educacion para todos.

Derivada de aquella racionalidad téc-
nica, la preocupacién por los recursos
materiales ha infravalorado, e incluso
descalificado, a la subjetividad. Con el
propésito de corregir los prejuicios y
las interpretaciones personales de los
sujetos que intervienen, se identifica
la subjetividad con la parcialidad y
con el juego de intereses. Consecuen-
temente la relegan a los confines de la
arbitrariedad y del capricho. Frente
a ella, y como contrapartida, la obje-
tividad interpretada desde los paré-



metros positivo-conductistas se ha
erigido en garantia del buen quehacer
docente, e incluso, del proceder ‘cien-
tifico. Como condicién basica de este
razonamiento subyace como principio
de la racionalidad positivista la nece-
sidad de separar el sujeto que conoce
del objeto de conocimiento. Aplicado
a la evaluacién, este empefio se con-
vierte en la bisqueda e invencion de
técnicas que permitan la objetivacion
del aprendizaje, aun a riesgo de con-
vertirlo en simple conducta, en simple
respuesta, que no proceso de elabora-
cion cognitiva. A partir de este razo-
namiento bésico, ya no se evalta. Se
mide, se califica, en un aparente juego
interesado de sinonimia que lleva a
confundir actividades distintas, aun-
que participan de un campo semanti-
co comun. Pero por lo que represen-
tan y sobre todo por las consecuencias
que de ellas se derivan, conviene dife-
renciarlas.

El principio de objetividad exige ade-
mas reducir a las personas a catego-
rias (categorfa profesor, categoria
alumno). Asi se asegura una relacidon
sin contaminaciones ni interferencias
subjetivas (prejuicios, preferencias,
distorsiones, interferencias, favori-
tismos, intereses). Luego trata de un
modo neutro (objetivo) los lazos que
se establecen entre ellos. Limitados a
relaciones entre categorias, el profesor
podra evaluar objetivamente al alum-
no. Tratara el conocimiento como
objeto, sin sujetos, sin contexto, sin
historia. Y surge la paradoja: pensada
la educacién basica como derecho y
deber de ciudadanos se convierte en
mercancia de intercambio y exclusion,
por vias de neutralidades, objetivida-
des y asepsias proclamadas que ocul-
tan tratos de favor y de privilegio en
las relaciones que se establecen entre
el conocimiento (materias de estudio)
y los sujetos que acceden al conoci-
miento (profesores y alumnos).

Desde la perspectiva critica, se reco-
noce que no hay evaluacién sin su-
jeto evaluado. Y la evaluacidn carece
de significado si alguien no lo otorga
(Alvarez Méndez, zoo1a). Sin embar-

go, la prdctica racional técnica quiere
prescindir del sujeto para asegurar,
dicen, las soluciones que racional-
mente resuelven los asuntos sociales,
los educativos entre ellos. Quienes
se sitian en esta vision del quehacer
docente ocultan o pasan por alto que
la evaluacion es esencialmente una
actividad intersubjetiva y moral que
se ejerce entre sujetos. Al objetivar lo
subjetivo es facil por via de simplifi-
cacion controlar los resultados. Pero
al hacerlo cuando se trata de evaluar
el aprendizaje, reducen los procesos
cognitivos complejos a meras técnicas
de cuantificacion con las que se pueda
medir aquel resultado. Para esta in-
terpretacion, los tests (pruebas objeti-
vas) desempeifian funciones precisas,
sobre la base de una concepcidn es-
tatica, por cerrada y por limitada, del
conocimiento.

En contra de esta tendencia técnico-
funcionalista prevalente necesitamos
reivindicar lo evidente: el sujeto no es
el problema, a no ser que se trate de
un sujeto incapaz de obrar cabalmen-
te. Si esto se da, entonces es otra la
cuestidon que se nos plantea. Cuando
a la hora de evaluar se reconoce (o se
descubre) la incapacidad de una per-
sona de obrar cabalmente, con hones-
tidad y sentido de la justicia, entonces
si optaremos como mal menor por
técnicas de evaluacion objetivadoras.
Pero partiremos del reconocimiento
de la incapacidad de obrar correcta-
mente del sujeto que ha de evaluar.
Lo que falla entonces es la base de ho-
nestidad intelectual y practica, inhe-
rente a la profesion docente. Falla la
persona concreta que actia irracional
y amoralmente.

Entre tanto afdn técnico, se ha ocul-
tado la preocupacion por una evalua-
cion justa y esencialmente educativa
que esté orientada por principios éti-
cos que miren a la formacién integral
de los sujetos que aprenden. Podemos
estar seguros de que una evaluacion
justa siempre serd objetiva. En cam-
bio, no siempre podremos garantizar
que con la aplicacion rigurosa y estric-
ta de criterios objetivos actuamos con
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justicia. Como sefala Freire (1997: 20
) “es en el dominio de la decision, de
la evaluacidn, de la libertad, de la rup-
tura, de la opcién, donde se instaura
la necesidad de la ética y se impone la
responsabilidad. La ética se torna in-
evitable y su transgresion posible es
un desvalor, jamas una virtud”.

Me interesa destacar tres derivaciones
de este razonamiento técnico: la pri-
mera, es la reduccion de la evaluacion
a la calificacion o nota, normalmente
expresada en términos cuantitativos.
Subyace aqui el tratamiento ya apun-
tado del conocimiento como ‘cosa)
‘objeto), que se puede medir.

En segundo lugar, subyace la idea de
que la capacidad cognitiva de las per-
sonas es algo dado, estdtico, objeto
de tasacion y de prevision, y por tan-
to, es tratada como cosa fisica, como
cantidad, que no cualidad. Conviene
recordar aqui que entre las creencias
que pueden convertir a las personas
inteligentes en estiipidas, segtin se-
fiala Dweck (2003: 60) esta la de creer
que “la capacidad intelectual es una
cosa fija; la idea de que el resultado
obtenido en un momento dado mide
el potencial a largo plazo; y la creencia
de que las personas que realmente po-
seen talento no necesitan esforzarse
para conseguir sus logros”. Pasa sutil-
mente desapercibido que tal reduc-
cion representa una vision determi-
nista del conocimiento.

Y en tercer lugar, esta interpretacién
permite con mas exactitud la distri-
bucidn de los méritos académicos en
funcién de las notas o calificaciones.
En los tres casos, se gana en precision
y en exactitud lo que se pierde en va-
loracion y apreciacion razonablemen-
te argumentadas y explicadas. Sobre
esta base, se pierde en compromiso
con la responsabilidad del quehacer
docente y con la mejora en el proceso
de aprendizaje del sujeto que se esta
formando. En algunos casos incluso,
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se gana en objetividad lo que se pierde
en ser justo ante situaciones diferen-
tes, no homologantes. Se gana en pen-
samiento tnico —todas las respuestas
de un examen o de una prueba seran
las mismas- lo que se pierde en pen-
samiento divergente, plural, creativo,
personal -la diferencia estd en el valor
de las razones que sustentan las dis-
tintas respuestas dadas.

En la interpretacion técnica, la preo-
cupacion principal de quienes piensan
sobre evaluacion es dar con la férmula
instrumental idealizada que mida con
mas precision y exactitud la cantidad
de conocimiento acumulado. No im-
porta tanto el conocimiento asimilado
e integrado en las propias estructu-
ras mentales del sujeto que aprende.
Tampoco importa la capacitacion del
mismo de cara a hacer frente a situa-
ciones imprevistas e imprevisibles, ta-
reas para las que se necesita una inteli-
gencia creativa, critica, con capacidad
de valorar los riesgos de la toma de de-
cisiones y prudencia ante las posibles
soluciones adoptadas. Las técnicas
objetivadoras del aprendizaje tienen
un escaso valor explicativo para inter-
pretar y valorar el camino recorrido
en el aprendizaje y nulo alcance para
la prospeccion y mejoramiento de la
practica docente.

Ante tal empeiio reduccionista, quie-
nes piensan la evaluacion desde el in-
terés técnico se dedican con devocion
a la elaboracion de pruebas objetivas,
examenes de respuesta cerrada, que
posibiliten y aseguren la medicién del
logro educativo (objetivo operativo
que restringe el saber a una conducta,
ni tan siquiera a una accion, especi-
fica). Con este propdsito, su empefio
estd dirigido a determinar y a medir
cudnta (cantidad) informaciéon han
acumulado los alumnos. De ello de-
pende la acreditacién del saber ante
las exigencias académicas, subsidia-
rias de las exigencias sociolaborales.

El siguiente paso es aplicar las prue-
bas pautadas que le vienen dadas
previamente al profesor. Se simplifi-
can de este modo las complejidades
caracterizadoras del saber humano, y
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Estos modos de entender el proceso de
aprendizaje y de evaluacion son cada vez
mas cuestionados y muestran cada vez
mas sus limitaciones.

en el contexto escolar, se simplifica la
complejidad de la propia evaluacién
educativa que valora el conocimiento,
y lo que es habitual pero se da por pre-
supuesto incuestionable, las destrezas
y dominios cognitivos. Pero con el
recurso técnico también se simplifica
el proceso de toma de decisiones que
pueden comprometer al profesor. Tal
vez en este motivo resida una parte de
la fuerza y del atractivo de este modo
de entender la evaluacion; tal vez sea
el mismo motivo por el cual su uso
estd tan extendido y aceptado.

Segun las consecuencias que de aqui
se derivan, el profesor simplemen-
te tiene que seguir las normas que le
vienen dadas, sin verse obligado por la
toma de postura personal, frente al co-
nocimiento en primer lugar, y frente al
sujeto que aprende en segundo lugar
e indirectamente, frente a los demas
profesores. Actuar segun las rutinas
y los canones establecidos, segtin la
costumbre que todo lo envuelve, da
tranquilidad y evita problemas. Apli-
car técnicas de tipo tests o de exa-
men tradicional viene a simplificar el
riesgo de tomar decisiones persona-
les. Aplicar simplemente, obedecer
a la técnica, normalmente pensada
en otras instancias de poder, libera
del compromiso y de la asuncién de
responsabilidades frente al conoci-
miento valioso que merece ser ense-
fiado y aprendido, y siempre parecera
convincente el razonamiento segun
el cual, el acierto de unos justifica al
menos en parte la ignorancia de otros.
Pero este modo de actuar, desde una
andlisis critico, empobrece humana y

profesionalmente a quien acttia segtin
los requisitos de la técnica y no tanto
al servicio de los intereses de quienes
trabajan directamente en los contex-
tos de formacion de los que estan a pie
de obra en el aula, profesor y alumnos
principalmente.

Lo que cabe preguntar, desde una
perspectiva critica en la que me sittio,
es si con tales recursos técnicos se
puede aspirar a conseguir los fines que
persigue la educacion bésicay que en
un sentido mds concreto, persigue la
evaluacion educativa, asi llamada por-
que supuestamente debe formar, no
solo porque se ejerce en el medio edu-
cativo. Por ejemplo, la formacion inte-
gral de las personas, en la que no sélo
interesa ‘una cabeza bien informada’
sino una mente que incorpora glo-
balmente otros niveles de formacién,
que van de lo cognitivo a lo afectivo,
de lo personal a los social, de lo ins-
tructivo a lo educativo, de los valores
morales al interés por lo pragmatico.
Laeducacién tiene que ver con la inte-
gracion de estos niveles. También con
el aprendizaje real de los alumnos. Y
aqui las técnicas tan simplificadoras
resuelven poco. Me estoy refiriendo a
lo que Henkel (1998) llama “la cues-
tién central” de la educacion y que
tiene que ver con las relaciones entre
valores, teorias del conocimiento y el
poder en la evaluacién.

La simplificacién de la evalua-
cion: el recurso al examen

La simplificacién ha llevado a reducir
la evaluacién al examen, confundien-
do el instrumento (examen) con la



actividad (apreciacién segtn criterios
de valor formativo) y con el fin de la
evaluacion.

El examen atenta contra la evalua-
cion y contra el sentido y el valor de la
evaluacion que pretende formar. Es el
sentido real de la que se conoce como
evaluacion formativa. En la tradicion
recibida es muy frecuente la confu-
sion, hasta la identificacion, entre el
concepto (evaluacion) y el instrumen-
to (examen). En esta falta de claridad
se confunden los fines: el principal
proposito de quien se somete al exa-
men consiste en superarlo, y antes y
segtin los rituales escolares, prima
mas el interés por estudiar en funcién
del examen, de las preguntas que pue-
den salir en el examen que del valor y
del interés de las preguntas que exigen
poner a prueba la(s) inteligencia(s) y
desarrollar el pensamiento y las ca-
pacidades, que no siempre deben ser
intelectuales (Stenberg, 1977; Gard-
ner, 1995; Darling-Hammond, 2001).
El principal propésito de la evalua-
cion debe ser el aprendizaje, el cono-
cimiento. De la evaluacion, todos es-
peramos aprender. Del examen, todos
esperamos confirmar resultados.

Pensada como instrumento de ayuday
de orientacion, las propias formas en
las que se ejerce la evaluacion inhiben,
distorsionan, desvirtuan el aprendiza-
je. Crean situaciones irreales, en las
que la ansiedad, la tension, la des-
confianza (en las propias capacidades
y en la capacidad del profesor) y el
miedo sustituyen a la motivacién para
asegurar el aprendizaje. Se impone el
papel sancionador y selectivo del ins-
trumento a la intencion formativa de
la evaluacién. La desconfianza entre
examinador y examinado (Hull, 1986)
viene a ser artificialmente consustan-
cial en este contexto en el que se ligiti-
ma de un modo directo el ejercicio del
poder. En este momento, la palabra
Unica, la palabra vélida e incuestiona-
da es la del profesor. Porque ademas
de ser el destinatario de cualquier res-
puesta que pueda dar el estudiante es
a la vez el juez que decidira sobre el
valor de la misma.
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Como profesores conviene tomar con-
cienciade laimportancia (relativa) del
recurso. Antes de elaborar cualquier
prueba o examen, y como ejemplifica-
cién de una practica critica y reflexiva
que rompe con decisiones rutinarias
recibidas, conviene cuestionarnos
(en: Alvarez Méndez, 2000; 2003,
puede ampliarse el tipo de preguntas
que invitan a la toma de postura) :

+ ;Qué capacidades, qué tipo de co-
nocimiento quiero poner a prueba
con estas preguntas?

+ ;Merece la pena responder al tipo
de preguntas que constituyen el
nucleo del examen?

* ¢Merece la pena responder a estas
preguntas en este momento?

+ ;Seajustan a los fines que persigo?

+ ;Existen criterios explicitos para se-
leccionar las preguntas relevantes y
educativamente significativas a tra-
vés de las cuales el alumno puede
expresar su aprendizaje?

* ;Son realmente valiosos y relevan-
tes los contenidos que se evaluan
en los exdmenes?

+ ;Estimulan el pensamiento o sim-
plemente invitan al recuerdo, sin
necesidad de demostrar la com-

prension de los contenidos que se
han de desarrollar?

* jHacemos mejores ciudadanos
educados con este tipo de pregun-
tasy con el previsible conocimiento
que ellas puedan generar?

* ;En qué contribuyen al desarrollo
de las personas?

* ;En qué contribuyen en la satisfac-
cion por el trabajo bien hecho del
profesor, trabajo que en el momen-
to de la evaluacion recoge los frutos
merecidos al esfuerzo realizado?

En contra de esta tradicion recibida,
necesitamos entender en los contextos
educativos (no solo instructivos) que
el examen es un medio, un recurso, un
instrumento, nunca un fin. Cuando
la ensefianza se orienta al examen -y
los alumnos lo perciben-, el aprendi-
zaje queda fuertemente limitado a su
condicion de obstaculo que hay que
vencer a cualquier precio con tal de
conseguir el éxito. Y el examen fijaray
delimitard el curriculum: lo que entra
en el examen, vale; lo que no, carece
de valor, y por tanto, de interés.

En este contexto, el examen marca sta-
tus. Vale aquella informacién, aquel co-
nocimiento que previsiblemente puede
salir en alguna pregunta de examen.
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En contra de este razonamiento tan
funcionalista debemos de asumir que
no es examinando que se hacen bue-
nos estudiantes, sino asegurando que
comprenden los contenidos valiosos
que constituyen la base de su aprendi-
zaje y los integran en su propio saber.
Es decir, se hacen buenos estudiantes
cuando podemos garantizar que los
alumnos aprenden. Y la evaluacién
es el recurso ideal para asegurar que
el aprendizaje se da. Para eso sirve
esencialmente la evaluacién en el
medio escolar. El examen sirve para
otros fines, aunque también puede
servir a éste. Cuando se utiliza como
instrumento de fuerza -“para que el
alumno estudie”™, o como ejercicio de
poder, pierde cualquier valor forma-
tivo, transgrede su papel y pasa a ser
arma de coaccién. En este sentido se
convierte en un recurso inapropiado,
antipedagogico.

El instrumento no puede ser el fin, ni
puede ser el recurso sobre y a partir
del cual se dice la tltima palabra, a
partir del cual se toman las decisiones.

Los estudios actuales en epistemolo-
gia, en psicologia y en educacién so-
bre la adquisicién de conocimiento
vienen a coincidir en la importancia
que el sujeto tiene en la construccion
activa de su propio aprendizaje, expe-
riencia individual que se complemen-
ta efectivamente con la experiencia
social, espacios de interaccion y de
intercambio.

¢Por qué sobreviven unas practicas
cuantitativas en la evaluacion educa-
tiva cuando el discurso en el que se
inspiran las reformas estan mds proxi-
mas a enfoques cualitativos? ;Por qué
si en la narrativa sobre el aprendizaje
hemos pasado de enfoques conductis-
tas a enfoques cognitivos, epistemo-
légica y didacticamente antagonicos,
en la evaluacién seguimos aferrados
a practicas ‘objetivistas’ utilizando
pruebas de tipo test, tales como las de
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eleccion mualtiple, de V/F, de pareo,
relleno de espacios... y similares? ; Por
qué el examen sigue utilizando crite-
rios de calificacion para determinar la
cantidad de aprendizaje acumulado
sin buscar otras formas de valoracion
y de apreciacion mas acordes con los
nuevos estudios sobre el aprendizaje y
sobre el conocimiento? ;Por que se da
por buena una calificacién (nota), sin
necesidad de argumentacion, de tal
modo que la propia explicacion justi-
fique medidas de apoyo y de orienta-
ci6n para quien aprende?

;Por qué, si en un empefio por romper
con la racionalidad positivo-conduc-
tista en la vision del conocimiento, las
nuevas tendencias curriculares ‘crean’
una nueva narrativa mds proxima a
una interpretacion hermenéutica del
conocimiento (pero) siguen con prac-
ticas que remiten a una vision positi-
vista del saber?

En la interpretacion constructiva se
entiende que ensefiar a pensar a los
alumnos es un valor muy apreciado y
por el que hay que trabajar; pero tam-
bién, y ahi surge la contradiccion, se
le sigue exigiendo al profesor cubrir
todo el temario de programas satu-
rados de contenidos no siempre rele-
vantes. Ambos propdsitos se perciben
como tareas incompatibles entre si,
y al profesor le llegan sin solucién, y
menos, sin vias de una respuesta que
satisfaga tan diferentes y antagénicos
propositos.

¢Cbémo llevar a cabo, cémo aplicar las
ideas defendidas desde la racionalidad
critica y practica a la evaluacién edu-
cativa, evaluacion formativa al servi-
cio de quien aprende y orientada por
el interés prioritario de asegurar un
aprendizaje consistente, organizado,
relevante e integrado en las propias
estructuras mentales de los sujetos
que aprenden?

Sin duda que para poder llevar a cabo
esas ideas, para tratar al alumno como
persona que piensa criticamente el

profesor tiene que ser persona que
piensa y que ha vivido la experiencia
del pensamiento critico y que hoy se
muestra con una actitud criticamente
constructiva con el alumno.

Asimismo, es importante tener pre-
sentes constantemente los fines que
persigue la educacién, y en concre-
to, la ensefanza de contenidos con-
cretos. ;A favor de qué proyecto de
ciudadano trabaja la escuela? ;A fa-
vor de qué proyecto educativo? Si la
educacion es esencialmente una acti-
vidad social integradora, ;qué papel
desempeiia la evaluacién en este pro-
posito fundamental? ;Es una ayuda o
es un obstaculo?

Sin este referente, cualquier accion
que se emprende puede distorsionar
el quehacer docente. Es evidente que
la evaluacién desemperia diversas
funciones. En el estado actual de la
cuestion, es inevitable. Lo importante
de todos modos, es saber y reconocer
al servicio de qué funciones trabajan
los profesores y a cudles dan prefe-
rencia. Esto exigira que el profesor se
sitie frente al conocimiento y frente
a su propia responsabilidad profesio-
nal, y que tome partido por los fines
que persigue con su accion. Es la ne-
cesidad de comprometerse responsa-
blemente con la educacion y con las
personas de educacion. Si la apuesta
va a favor de quien aprende, la accién
tendrd una direccién y un interés muy
distinto de la de quien, ajeno al deve-
nir histérico, se empefia en mantener
el statu quo.

Ante estas perspectivas, las practicas
de evaluacion usuales, json un esti-
mulo para la mejora del aprendizaje
y para la mejora de la ensefianza o
son un obstaculo? ;Ayudan a salir
de situaciones de ignorancia o a su-
perar estados de carencia cultural o
contribuyen a perpetuar situaciones
educativas que resultan socialmente
injustas?

Las técnicas mads usuales de evalua-
cién educativa, json un estorbo o son
una ayuda para estos propositos? ;En-
riquecen a quienes trabajan codo con
codo en el aula o simplemente esta-



blece nuevas divisiones, nuevas dife-
rencias? ;Qué aprenden los profesores
de la evaluacion que practican? ;Qué
aprenden positivamente los alumnos
de la evaluacion que sobre ellos se
ejerce, mas alla de la constatacién de
sus propias ignorancias? ;Les sirve
para superar las dificultades con las
que se encuentran en el desemperio de
su aprendizaje ;Al servicio de quién y
en nombre de qué estd la evaluacion
que se practica?

Se trata de evaluar para aprender, ésa
es la cuestion, no de aprender para
ser evaluado ni de ensefar para eva-
luar ni de estudiar para ser evaluado.
La evaluacion educativa, mas atin en
los niveles de educacion bésica, tiene
sentido y esta plenamente justifica-
da cuando actta al servicio de quien
aprende y asegura siempre y en to-
dos los casos el correcto aprendizaje
mediante las oportunas correcciones
y las indicaciones pertinentes. Cada
anotacion explicativa que se afiade
a cualquier trabajo del alumno que
se corrige debe volverse en texto de
aprendizaje en si mismo (Alvarez
Méndez, 2001a). Es la razén que hace
imposible eliminar la evaluacion en
los procesos de formacion, aunque sf
conviene reencontrar su sentido edu-
cativo y reconducir las prcticas y so-
bre todo cambiar los usos que de ella
se hacen. El dia que desaparezca la
evaluacion de los procesos educativos
habremos perdido la capacidad de re-
flexionar sobre ellos mismos, y habre-
mos eliminado una fuente primaria de
conocimiento y una oportunidad ex-
celente para asegurar el aprendizaje.
Y este compromiso de cambio es tarea
propia de los profesores. A ellos tam-
bién les conviene, porque lo que con
él se reivindica es el reconocimiento
de una profesion que se acomoda a lo
facil sin tomar conciencia de que el
precio que por ello paga es muy alto:
la descualificacion profesional.

Acostumbrados a practicas rutinarias,
practicas habituales recibidas, here-
dadas, al servicio del mantenimiento
del statu quo enfrentamos una vision
utdpica a una vision pragmdtica. Pero
también se nos plantea la necesidad
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El principal propaésito de la evaluacién
debe ser el aprendizaje, el conocimiento.

de convertir en posibilidad tanto de-
seo y de convertir tanto discurso in-
novador en recurso de cambio. Sélo
estudiando y comprendiendo la reali-
dad que nos rodea se puede aspirar a
la honesta utopia, a lo ideal deseable,
porque esa realidad que tratamos de
comprender no satisface los requeri-
miento que consideramos necesarios
para el desarrollo de las personas.

Las lineas precedentes son una invita-
ci6n para plantearnos como reflexion
que invita a acciones docentes moral-
mente exigentes si la escuela que que-
remos puede ser mejor que la socie-
dad que tenemos. Si la educacion que
queremos para nuestros alumnos es la
mejor educacién que queremos para
nuestros hijos. Y si la sociedad que de-
seamos es la que necesita de los ciuda-
danos que hoy estamos formando. El
compromiso que de ahi salga marcard
el rumbo de las acciones docentes. En
esta direccion, es fundamental que
los docentes crean en la educacién,
crean en la escuela porque “si la es-
cuela deja de ser el lugar para sofar
un futuro diferente, les estamos qui-
tando a millones de nuestros alumnos
y alumnas quiza lo mas preciado que
tienen: la esperanza” (Koichiro Mat-
suura, Director General de la Unesco,
en entrevista al periddico argentino
‘La Nacion’). Asimismo es fundamen-
tal que los profesores tengan y man-
tengan altas las expectativas de cara
a las posibilidades de rendimiento y a
las posibilidades de quienes con ellos
aprenden. Merece la pena.
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Avances y retos de la
evaluacion de caracter

diagnostica formativa

“Quien se atreva a enseniar nunca debe dejar de aprender...”

Palabras clave

Profesion docente, Evaluacién de Ca-
racter Diagndstica Formativa, practica
educativa y pedagogica.

Presentacion

La evaluacion de Cardcter Diagnods-
tica Formativa -ECDF- reemplazara
en adelante a la Evaluacién de Com-
petencias como requisito para ascen-
so y reubicacion salarial y en el nivel

Miguel Angel Santos Guerra

salarial en el escalafon de los docentes
regidos por el Decreto 1278 de 2002,
mientras se estudia y aprueba el Esta-
tuto Unico de la Profesién Docente. El
cambio del modelo es producto de la
confrontacion con el gobierno y de los
pactos alcanzados luego del paro que
culminé en mayo 7 de 2015. Sin em-
bargo, la puesta en juego de un mode-
lo de evaluacién de docentes diferente
al modelo de competencias, no es so-



lamente un cambio de forma o de no-
minacion de un tipo especifico de eva-
luacion. Las diferencias conceptuales,
epistemoldgicas y metodoldgicas en-
tre la Evaluacion de Competenciasy la
Evaluacion con Cardcter Diagnostica
Formativa, tienen implicaciones que
trascienden el campo estrictamente
evaluativo, inaugurando un proceso
de confrontacion politica en la cual,
una parte importante de la politica
publica educativa comienza a ser re-
definida a partir de la movilizacion y
la lucha organizada.

Es un cambio de modelo en el tipo de
evaluacion que se traduce en otra con-
cepcion, organizacion, procedimiento
e instrumentos. Pero sus alcances poli-
ticos y pedagégicos van mas alld de la
redefinicién del modelo o de su reem-
plazo. Sin triunfalismos ni maximalis-
mos, este cambio de modelo implica un
avance en la lucha frente a las politicas
neoliberales y la forma como estas pre-
tenden configurar la profesion docente
y definir el estatus del maestro bajo la
tutela de la disciplina fiscal, de la des-
pedagogizacion e instrumentalizacion
de su practica profesional y la reorga-
nizacion de dispositivos para su control
politico e ideoldgico; procesos que vie-
nen en marcha desde hace dos décadas
y que pretenden reestructurar la profe-
sion, para someterla al control del capi-
talismo cognitivo y a las normas de fle-
xibilizacion laboral que demandan las
nuevas reglas del mercado, reguladoras
de gran parte de la politica educativa
que rige los destinos de la educacion en
la mayoria de paises del mundo.

El cambio de modelo aparentemen-
te transforma lo relacionado con la
evaluacion a docentes’; pero las ten-
siones y la confrontacion al interior
del propio modelo neoliberal logran
disputarle el sentido y finalidad de lo
que venia ocurriendo en este campo.
Sin pretender un cambio estructural y
profundo a la gigantesca avalancha de
reformas propiciadas por el neolibera-
lismo y sin consolidar una derrotaa la
concepcién que sobre la profesion do-
cente agencian las politicas educativas
neoliberales, el cambio de modelo lo-

EDUCACION Y CULTURA

El cambio del modelo es producto de la
confrontacion con el gobierno y de los
pactos alcanzados luego del paro que
culmino en mayo 7 de 2015.

gra posicionar un avance en estas lu-
chas y dar inicio a una confrontacion
en la que esta en disputa el modelo de
evaluacion y su lugar en la configura-
cion de la profesion docente.

En esa medida, este cambio de modelo
logra dar un giro a varios aspectos de la
politica educativa. Su posicionamien-
to, el esfuerzo por definir el cardcter
de lo diagnéstico formativo, y la elabo-
racion inédita de principios y criterios
plasmados desde la conceptualizacion
de la practica educativa y pedagogica,
pensados desde una valoracion realis-
ta de la naturaleza del trabajo docen-
te, detienen procesos, concepciones y
agenciamientos que estaban en mar-
cha. Aunque todo el campo que rees-
tructurd la profesion docente y que
implementd su desprofesionalizaciéon
y despedagogizacion continua vigen-
te, y mientras el Decreto 1278 de 2002
se mantenga como referente juridico
para regular la profesién, el cambio
de la evaluacion de competencias por
la ECDF constituye un severo golpe a
ese modelo, un obstaculo a las inten-
ciones para continuar desarrollandola
y la apertura de un nuevo campo de
confrontaciones en el que las defini-
ciones sobre la profesion docente y
el papel de la evaluacion comienzan
a redefinirse en una perspectiva di-
ferente, incluso contraria y antago-
nica en la medida que busca detener
los avances de ese modelo para abrir
condiciones de posibilidad e instaurar
visiones y sentidos diferentes sobre el
rumbo de los propdsitos de la politica
de evaluacion docente, y su impacto
en las condiciones para su ejercicio
junto a la concepcion de docente.

Las luchas inauguradas y el terreno
disputado representan avances fren-
te al neoliberalismo en los aspectos
politicos, economicos y pedagogicos
que definen a la profesién docente y
cambian los propdsitos e intereses de
la politica educativa. Caracterizar esos
avances y replantear los retos que se
inauguran, es un nuevo contexto que
el magisterio no tenia, y se convier-
ten en puntos nodales para defender
y proyectar nuevas luchas buscando
otras derrotas al neoliberalismo para
disputarle sus concepciones sobre la
profesiéon docente, la evaluacion y la
politica educativa, hasta lograr erosio-
nar muchos de sus métodos posibili-
tando otros discursos, concepciones y
estrategias de un proceso permanente
de lucha por la defensa de la dignidad
de la profesion docente y su concep-
cion como intelectual, trabajador de
la cultura y sujeto de derechos politi-
cos, tal como lo ha venido definiendo
el Movimiento Pedagdgico en sus tres
décadas de existencia.

Los avances y retos tienen que ver con
aspectos puntuales de la politica edu-
cativa: el sometimiento de la carrera
docente a las estrechas limitaciones
de la politica de ajuste fiscal, la su-
peracion del modelo de evaluacion
por competencias como perspectiva
unica para el control de la profesion,
la recuperacion de la pedagogia como
referente para pensar la profesion do-
cente, la apertura real de procesos de
crecimiento y desarrollo de la profe-
sion, y la contextualizacion realista
del papel de la profesion, asi como su
lugar en los procesos en discusion so-
bre calidad de la educacion.
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Avances politicos y econémicos

La politica de ajuste fiscal no seguird
siendo el referente tinico para la ela-
boracion de estrategias que impedian
los ascensos. La dictadura de la re-
duccion del gasto publico en educa-
cidn, estructurada sobre la base del
castigo a la némina docente deja de
ser el parametro que impide y frena
los movimientos de los docentes en el
escalafon. De otra parte, las nuevas di-
namicas de la ECDF generan mayores
oportunidades para que los docentes
asciendan o sean reubicados en un ni-
vel de asignacion salarial y el Decreto
1757 de 2015 garantiza la apropiacién
de recursos para que las entidades
territoriales certificadas puedan reco-
nocer, pagar los ascensos y reubicacio-
nes que obtengan los maestros.

No es una derrota definitiva a la
politica de ajuste fiscal, pero si es un

y defensa del presupuesto educativo,
en la medida que finaliza la vigencia
del Acto Legislativo o4 de 2007 que
modific6 los recursos hasta 2016.

Avances en el campo dela
evaluacién

El control ideoldgico y politico del
modelo de competencias queda su-
perado. La ECDF no se puede asumir
como un hecho técnico, es un proceso
evaluativo, complejo, cualitativo y con
propésitos formativos. Se cambia la
légica de la evaluacion control por la
evaluacion formativa, es decir, el re-
emplazo de la sancidn por la promo-
ci6én y la valoracion. Igualmente, es la
superacion de la logica técnico instru-
mental concebida en la evaluacién de
competencias y reemplazada por una
vision comprensiva, que en lugar de
asumir la profesion en la vision reduc-

El cambio de modelo logra posicionar un
avance en estas luchas y dar inicio a una
confrontacion en la que esta en disputa
el modelo de evaluacién y su lugar en la
configuracion de la profesion docente

freno importante a sus aspiraciones
por controlar el crecimiento de los
gastos en educacion por concepto de
némina docente. La ECDF permitira
que un mayor ntimero de docentes
sea ascendido o reubicado y esa cifra
sera superior a la que histéricamente
se venia dando con la evaluacién de
competencias. El impacto politico y
economico de este proceso es el pun-
to de partida para consolidar mejores
condiciones salariales; pero al mismo
tiempo, es el inicio de una confronta-
cion por el conjunto macro de la po-
litica de ajuste fiscal. Corresponde al
magisterio estar alerta en la discusién
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cionista de la funcion docente, es sus-
tituida por un proceso de indagacion,
comprensién y reflexién que tiene
como objeto central la practica educa-
tiva y pedagogica.

Avances pedagogicos

La evaluacién de competencias co-
rresponde a la mirada econémica de la
profesién docente y su instrumentali-
zacion bajo lalégica del capital huma-
no. Por el contrario, la practica peda-
gogicaen su relacion con la naturaleza
del trabajo docente y los criterios de
reflexién, contexto y praxis superan
esa mirada economicistay la reempla-

zan por la pedagégica, mds cercana a
la realidad de la profesion docente y a
las condiciones de su ejercicio.

Objeto de la ECDF

La prictica educativa y pedagégica
contextualizada en la realidad edu-
cativa cuyo referente es la Ley 15 de

1994.

La Practica Educativa y
Pedagdgica

Es el trabajo que el docente, el directi-
vo docente y el orientador realizan en
la escuela a través de la construccion
del conocimiento pedagdgico y la ma-
nera como lo relacionan con la préc-
tica; es un acontecimiento intelectual
y complejo, inmerso en la relacién
maestro-alumno-saberes que estd
cruzada por el lenguaje, los valores, la
ética, el pensamiento critico, los sabe-
res de los estudiantes, el pensamiento
del profesor, los textos, la ciencia y la
tecnologia.

Concepto de la Evaluacion de Caracter
Diagnéstica Formativa ~-ECDF

La ECDF docente es el proceso de
reflexién e indagacién que permite
identificar, en su conjunto, los acier-
tos, las condiciones, las necesidades
y los problemas en los que se realiza
el trabajo de los docentes, directivos
docentes y orientadores estatales, ge-
nerando conocimientos que se consti-
tuyen en referentes para incidir en la
transformacion de la préctica educa-
tivay pedagogica del docente, mejorar
su ejercicio y condiciones, favorecien-
do avances en los procesos pedagogi-
cos y educativos de la escuela.

La ECDF ubica al docente en el contex-
to de la realidad institucional y social,
integra la reflexién sobre su practica,
reconociéndolo como sujeto de saber
pedagogico, intelectual y trabajador
de la cultura; ademds, establece los
aspectos en los puede incidir a través
de su préactica y aquellos en los que no
tiene alcance. Bajo esta premisa, parte
de reconocer las potencialidades y las
limitaciones institucionales y socia-
les; en esta medida, es un aprendizaje



para el docente, la institucion y el Estado,; por lo tanto,
es un proceso dialéctico donde los hechos de lectura de
la realidad son al mismo tiempo formativos, aportando
al desarrollo de una educacion humanista, cientifica y
democratica.

El Enfoque cualitativo en la Evaluacion de la
Practica Educativa y Pedagogica

La ECDF es un tipo de evaluacidon que apunta a indagar
las practicas educativas y pedagogicas del docente con el
proposito de transformarlas para su mejora. En este sen-
tido, parte del discurso moderno de la pedagogia, la sittia
como una disciplina en el marco comprensivo de la prac-
tica docente y no de una serie de protocolos técnicos para
la ensefianza. Por lo anterior, la pedagogia permite dar
sentido al discurso educativo y pedagdgico del docente
para comprender, y por tanto, orientar su evaluacion.

Desde este punto de vista, la evaluacién no es una accion
que valora el desempeiio docente en un marco normali-
zado, sino que permite reconocer las acciones particula-
res que desarrolla, las cuales se manifiestan por medio de
eventos del lenguaje y la comunicacion en la formacion
de sujetos; en consecuencia, los resultados de la ECDF
constituyen conocimientos que permiten la compren-
sién de la practica educativa y pedagogica del docente
para su mejora y transformacion mediante un proceso de
formacién, superando la concepcion sumativa.

De esta manera, la ECDF busca dar cuenta de los signi-
ficados de las practicas educativas y pedagogicas, des-
tacando las particularidades del medio en que circulan
y convergen en ella. Se debe desarrollar en el contexto
del docente, sin la imposicion de teorias y métodos es-
pecificos, sin obstruir sus acciones y con la intencion de
comprender sus puntos de vista. Asi se constituye un co-
nocimiento de las practicas a partir de las interacciones
entre los sujetos.

Principios de la ECDF

Vinculada al ascenso y reubicacién de los docentes ofi-
ciales de Colombia, la ECDF estara enmarcada en unos
principios generales del sistema de evaluacion:

1. De caracter diagnéstico-formativo

La evaluacion es uno de los componentes del ejercicio
profesional docente que se constituye en posibilidad para
el mejoramiento continuo. La ECDF es el proceso de re-
flexion e indagacion que permite identificar en su conjun-
to las condiciones, los aciertos y las necesidades en que
se realiza el trabajo de los docentes, directivos docentes
y orientadores, para incidir positivamente en la transfor-
macién de su practica educativa y pedagdgica, su mejora-
miento continuo, sus condiciones y favorecer los avances
en los procesos pedagogicos y educativos en la escuela.
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TEMA CENTRAL

Al mismo tiempo, es un juicio de va-
lor con criterios pedagégicos para
comprender y mejorar el proceso de
formacion, la practica profesional y
pedagogica del maestro, y para deter-
minar sus fortalezas y oportunidades
de mejora en el quehacer diario de su
ejercicio docente.

La ECDF otorga impulso a la reflexion
realizada por el docente al tomar dis-
tancia sobre su propia experiencia, ge-
nerando la comprensién de su practica
y propiciando oportunidades para su
formacion, valoracién y transforma-
cion. Para que el caracter diagnostico
formativo se cumpla, la evaluacién
debe ofrecer retroalimentacién de las
practicas educativas y pedagogicas e
incluir informacién sobre dénde estan
los educadores, hacia donde se quiere
que lleguen de acuerdo con la ECDF
y las estrategias de mejoramiento para
lograrlo.

2. Con enfoque cualitativo

Desde la mirada cualitativa, la eva-
luacién es conocimiento, orientacion
y formacion. Indaga los procesos de
ensefanza-aprendizaje y la condicion
socio economica de sus actores, exa-
mina las pautas en la prictica educa-
tiva y pedagogica del maestro y refor-
mula estrategias frente a ellas; explora
formas creativas de interaccién peda-
gogica, interpreta cambios y posibilita
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la comprension de la realidad, tenien-
do en cuenta los procesos educativos
y pedagogicos en sus respectivos con-
textos.

Es un proceso que aborda la profesion
docente en su prdctica concreta, en
su contexto, en sus condiciones y en
las caracteristicas propias de su que-
hacer. Esta concepcién demanda un
cambio del enfoque de la evaluacién-
sancion por una vision humanista y de
formacién, que promueve valores de
reconocimiento, de autorreflexion en
su rol de constructor de conocimien-
to, capacidad de estudio, discusion,
compaferismo y solidaridad.

3. De contexto y reflexion

La ECDF centra su mirada en la mane-
ra como el educador se relaciona con
el contexto sociocultural, en medio
del cual se estructuran las propuestas
actuales de formacion de sujetos que
serealizan en la institucién educativa,
asf como las précticas que asume en
su contexto, reconociendo las postu-
ras pedagdgicas que se retroalimentan
en la practica educativa y pedagogica.

La ECDF es un proceso de reflexién
del educador para comprender qué
esta pasando con su practica educati-
va y pedagogica; para transformarla y
profundizar su responsabilidad en la
labor cotidiana; para proponer modi-

Fotografia - Alberto Motta

ficaciones en el transcurso del proceso
de ensefianza-aprendizaje, con miras
a la cualificacion de las dindmicas de
formacién que impactan la calidad de
la educacion.

4. Integralidad y validez

La ECDF es integral, por cuanto per-
mite comprender la forma como el
maestro enfrenta su relacién con la
practica educativa y pedagogica, pero
también con las condiciones socioe-
conémicas y culturales propias del
contexto familiar de los estudiantes.
En ese sentido, permite identificar
las oportunidades y las amenazas de
dicho contexto para establecer los li-
mites y las posibilidades de su accion
pedagégica.

El enfoque cualitativo de la ECDF ga-
rantizard la validez del proceso meto-
doldgico de valoracion de la practica
educativa y pedagogica; en esa medi-
da, el consenso sobre los métodos, los
instrumentos y el rigor académico en
su construccion, seran las fuentes de
validacion del proceso evaluativo.

De este modo, la validez del proceso
evaluativo tiene como propésito iden-
tificar, de manera precisa, las necesi-
dades de reconocimiento, refuerzo y
formacion de los docentes, el mejora-
miento de sus condiciones laborales,
las recomendaciones de politica edu-



cativa que inciden en las condiciones
de contexto y socioeconomicas de los
estudiantes; y, las politicas de forma-
cion de docentes.

5. De aula

La practica educativa y pedagogica
esta relacionada con el quehacer del
maestro en el aula, desde alli se valora
su capacidad para relacionarse con los
actores de la comunidad educativa en
el marco del PEI.

6. Transparencia

La ECDF debe ser un ejercicio trans-
parente en todo su recorrido, en el
que se garantice la publicidad y cono-
cimiento de los criterios que se han de
aplicar. En ella, los criterios de valo-
racion han de ser explicitos, publicos
y publicados. A mayor transparencia,
mayor ecuanimidad y equidad. Supo-
ne responsabilidad entre los actores
de la evaluacién (evaluados, evalua-
dores, universidades, entidades terri-
toriales y Estado) y un trato equitativo
para los evaluados.

=. Democratica

Reconoce al educador como ciudada-
no, sujeto de derechos, deberes y de
saber. Por lo mismo, la ECDF es de-
mocratica, garantiza el derecho del
educadora intervenir en su proceso de
evaluacién y a presentar su propuesta
educativa y pedagogica acorde con el
contexto.

8. Con autonomia escolar

La ECDF se realiza en el marco de la
autonomia escolar, el PEI, el plan de
estudios, la adopcion de métodos de
ensefianza y las caracteristicas regio-
nales.

9. Con libertad de catedra

La ECDF se realiza en el marco de la
libertad de catedra, que reconoce las
perspectivas académicas e intelectua-
les de los docentes, docentes directi-
vos y orientadores, y sus desarrollos
en la practica.

10. Con pluralismo pedagogico

La ECDF respeta las diferentes postu-
ras pedagogicas que orientan la prac-
tica. Supone el reconocimiento de una

gama de posturas diversas y diferen-
ciables que se actualizan en la accion
docente y que producen elaboraciones
y reelaboraciones de sentido.

En su conjunto, los principios consti-
tuyen un horizonte de sentido que re-
mite a una posibilidad abierta y gene-
ral, que convoca las diferentes lineas
de pensamiento que existen en la pe-
dagogia sobre la evaluacion y las con-
cepciones de la profesion docente. El
campo plural, heterogéneo, diverso,
puede tener lugar aqui, sin caer en el
eclecticismo. Es la posibilidad de valo-
rar la profesion desde miradas que no
la reducen o que no se limitan a eva-
luarla desde la perspectiva tinica de un
modelo educativo y pedagoégico. Con
estos principios se reconoce que tanto
en la evaluacién como en la profesion
docente, el campo conceptual y prac-
tico esta constituido por un espectro
plural y heterogéneo, para nada uni-
forme o estandarizado.

La ECDF y la naturaleza del
trabajo docente

La ECDF aborda la practica educativa
y pedagogica a través de un proceso
cualitativo que la interroga a partir
de la naturaleza del trabajo docente.
No es observable de manera directa
y plana, su abordaje no puede redu-

EDUCACION Y CULTURA

que se deben transformar; los cuales
no aparecen a simple vista, sino que
son resultado del ejercicio comprensi-
vo e interpretativo de la mirada cuali-
tativa sobre la forma como la practica
educativa y pedagogica se desenvuelve
en la naturaleza del trabajo docente.

La comprension de la naturaleza del
trabajo docente obliga a distanciarse
de propuestas evaluativas que se re-
ducen a las nociones de desempeiio o
competencias, o al cumplimiento de
unas funciones o tareas. El trabajo do-
cente involucra la relacion del docente
con un conjunto de elementos, pro-
cesos y dindmicas sobre su contexto,
su formacidn y las relaciones con los
estudiantes; esa compleja red de rela-
ciones es bastante dificil de enumerar
por la diversidad de aspectos que po-
nen en juego diferentes modalidades
de forma, nivel y profundidad que se
entrecruzan en el ejercicio cotidiano
de la practica educativa y pedagdgica.

En el trabajo docente ocurre el en-
cuentro de hechos como: el contexto
del trabajo docente, las caracteristi-
cas econdmicas, culturales y sociales
de ese contexto y de sus estudiantes;
el PEI y las caracteristicas institucio-
nales que enmarcan el ejercicio de la
préctica; la formacion previay los pro-
cesos de formacion permanente, lo

No es una derrota definitiva a la politica de
ajuste fiscal, pero si es un freno importante a
sus aspiraciones por controlar el crecimiento
de los gastos en educacion por concepto de

nomina docente.

cirse a un momento o hecho técnico.
El caracter diagnostico implica una
lectura comprensiva de la realidad de
esa practica a través de la forma como
esta se desarrolla en el ejercicio del
trabajo docente, y a su vez, su desarro-
llo formativo aborda esa naturaleza,
para comprenderla y revelar ante la
reflexion los aspectos a fortalecery los

asimilado y aprendido de las experien-
cias como docente y en el ejercicio de
la vida profesional, los conocimientos
y saberes con los que ha interactuado,
sus relaciones y procesos con la peda-
gogia y las disciplinas profesionales
especificas; las relaciones de dialogo,
experiencia e interaccién con sus es-
tudiantes; e incluso, el mundo cultu-
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Los criterios de reflexion, contexto y praxis
superan esa mirada economicistay la
reemplazan por la pedagégica, mas cercana
alarealidad de la profesion docente y a las
condiciones de su ejercicio.

ral y el horizonte de vida que constru-
ye en el ambito de su labor constante
en el aula y la institucién educativa.
Estos disimiles hechos de la naturale-
za del trabajo docente se comprenden
y relacionan a través de los criterios de
contexto, reflexion y praxis presentes
en los hechos enunciados.

La mirada comprensiva de la naturale-
za del trabajo docente implica situarse
mads alld de la relacion triple entre es-
tudiantes, conocimientos y profesor.
Cuando se aborda la prdctica educati-
va y pedagégica en relacién con la na-
turaleza del trabajo docente, la ECDF
debe situarse mds alld del triangulo
didactico y ubicarla en el escenario,
ese otro conjunto de elementos de ca-
rdcter académico, social y cultural que
entran en juego en el ejercicio de la
préctica educativa y pedagdgica. Esto,
implica ademds, reconocer que los re-
sultados de los procesos educativos no
dependen exclusivamente del docen-
te, sino que son entrecruce Y yuxtapo-
sicién de los innumerables elementos
que se dan cita en las complejas rela-
ciones e interacciones que se tejen en
el ejercicio de la practica educativa y
pedagogica, y que dan forma a la na-
turaleza del trabajo docente.

En consecuencia, se reconocen tres
ambitos constitutivos de esa naturale-
zay que agrupan los acontecimientos:
el contexto, la reflexion y la praxis;
dando lugar a los criterios que son el
abordaje para la ECDF. Estos criterios
corresponden a componentes macro
de la practica educativa y pedagégica
y estan directamente relacionados con
la naturaleza del trabajo docente, sus
condiciones, limites y posibilidades.
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Hacen explicitos diferentes momen-
tosy procesos de los saberes, los cono-
cimientos, los estudiantes, el profesor
y los contextos en los que se dan sus
practicas y relaciones; por eso, son
una forma criterial para organizar el
abordaje de la ECDF en su propésito
de contribuir a la comprensién y a la
formacion en el ejercicio y desarrollo
profesional del docente.

Criterios de la ECDF

Los siguientes criterios, concebidos
desde el CEID-FECODE, se formula-
ron como referentes para contribuir,
valorar y reconocer al docente como
profesional e intelectual:

1. Contexto de la practica educativa
y pedagogica del docente. Com-
prendido como el espacio histérico,
cultural y geografico en donde los
docentes realizan su practica educa-
tiva y pedagogica en condiciones so-
ciales, politicas, culturales y econé-
micas especificas que inciden en la
realidad y en las relaciones escolares.

El contexto incide en la précti-
ca educativa y pedagogica de dos
modos: en el primero, genera unas
condiciones para el ejercicio de
ésta, y en el segundo, son objeto de
reflexion por parte del docente, per-
mitiéndole ver como facilitan o di-
ficultan su practica. En ese sentido,
la ECDF indaga sobre las oportuni-
dades, posibilidades y experiencias
que el docente hace frente a estos
dos modos de considerar el contexto
Y, lo aborda para definir los referen-
tes de la prdctica, situarla en el con-
junto de opciones, oportunidades y
limitaciones en que se ejerce.

Cuando la ECDF aborda el con-
texto, sitta dos aspectos que lo
constituyen: las condiciones so-
cioecondmicas y culturales de los
estudiantes, y las condiciones ins-
titucionales; en ambos casos abor-
da las preguntas: ;dénde se en-
sefia? y ja quién se ensefia? Estas
dos preguntas ubican el horizonte
evaluador frente a la realidad en
que se ejerce la practica educativa
y pedagogica. La concepcion peda-
gogica instrumental considera que
los resultados en los procesos edu-
cativos son independientes de las
condiciones del contexto, ya sean
éstas inscritas en el orden social o
institucional; por el contrario, el
enfoque cualitativo ubica las ten-
siones que posibilitan o dificultan
la préctica educativa y pedagogica.
La mirada sobre este aspecto de la
realidad permite considerar que el
trabajo docente entra en tension
con esos elementos del contexto y
pone en su justa dimensién la na-
turaleza del trabajo docente seiia-
lando esas tensiones que determi-
nan su practicay que distancian los
resultados de los propositos, o que
en condiciones dptimas generan si-
tuaciones de posibilidad que acer-
can los propdsitos a los resultados.

La ECDF asumird la tarea de diag-
nosticar los distintos elementos
del contexto y las tensiones que
producen en relacion con la préc-
tica. El objeto aqui es la practica
en el contexto que la determina,
limitadndola o potencidndola; para
ello, el proceso asume el reto de
preguntar por las caracteristicas
de esas condiciones socioecono-
micas y culturales de los estudian-
tes, y las caracteristicas de la insti-
tucion educativa, con el propdsito
de hacer el esfuerzo por establecer
como se generan esas tensiones
entre estos elementos y la practica
pedagogica, y qué condiciones de
posibilidad crean para el proceso
formativo de los estudiantes y el
fortalecimiento del Proyecto Edu-
cativo Institucional.



2. Reflexioén educativa y pedagogi-
ca. Es la comprensién y andlisis que
realiza el docente sobre su practica
educativa y pedagégica en la pers-
pectiva de mejorar y transformar su
desarrollo profesional. El ejercicio
reflexivo que realiza el maestro so-
bre su practica reconoce el contexto
para ubicarla en unas condiciones
que la limitan o la facilitan, dotén-
dola de unas intenciones y propo-
sitos que estdn fundamentados en
su conocimiento pedagogico y dis-
ciplinar, concretados en el proceso
de planeacion.

El conocimiento pedagogico y el
conocimiento disciplinar son pila-
res fundamentales y estrechamen-
te vinculados en el desarrollo de
la prdctica educativa y pedagoégica
del docente; el primero, ubica al
docente en un enfoque conceptual
que le permite organizar y adaptar
aspectos particulares de una disci-
plina para facilitar su ensefianza; el
segundo, involucra la reflexion en
la manera de llevar los contenidos,
determinar su seleccion y organiza-
cion para su desarrollo en el aula.

3. Praxis de aula. Es la reflexion y
accion que el docente realiza en el
aula, parte del conocimiento que
tiene de su préctica, la interaccién
pedagogica y los procesos didac-
ticos que aplica. Comprendiendo
el aula como el escenario donde el
docente desarrolla su praxis, la cual
estd inmersa en los criterios de con-
texto y reflexion, que ademas de ser
referentes, dotan de sentido sus de-
cisiones y acciones en el desarrollo
de su quehacer.

El conocimiento de la practica recono-
ce la experiencia profesional acumula-
da del docente, que le permite tomar
decisiones enmarcadas en la teoriay la
prdctica. La interaccion pedagogica es
el sustento formativo del docente y res-
ponde a un marco personal e institucio-
nal, que orienta el proceso de ensefian-
zay los medios que le permiten generar
espacios propicios para el aprendizaje.
Lo anterior se sintetiza en los procesos
didacticos y metodoldgicos en el aula.

En el momento de la negociacidn con
el MEN, y aunque se mantiene prio-
ritariamente el sentido de los crite-
rios propuestos por CEID-FECODE,
los planteados en el documento fi-
nal fueron: contexto de la practica
educativa y pedagogica, reflexion y
planeacién de la practica educativa
y pedagdgica, praxis pedagogica y
ambiente en el aula, éste tltimo en la
evaluacion a los docentes, y ambiente
institucional, en el caso de los direc-
tivos y orientadores.

m

stilos de Practica Educativay
Pedagogica

El estilo es la manera propia y parti-
cular como el docente desarrolla su
practica educativa y pedagodgica, a
partir de la experiencia acumulada,
la reflexion permanente y los diversos
grados de comprension tedrica. Es la
forma caracteristica del docente al re-
flexionar el proceso educativo y al rea-
lizar la practica poniendo en juego co-
nocimientos, actitudes, sentimientos
y valores. Desde el estilo de practica,
el docente responde a su compromiso,
orienta su labor e interrelaciona las
experiencias educativas, personales y
profesionales, dentro de un contexto
especifico. Por esta razoén, es posible
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hablar de variedad de estilos en la me-
dida que cada docente lo elabora y lo
expresa de manera diferente al de sus
pares.

Todos los estilos docentes son vélidos,
aunque difieran entre si. El analisis y
comprension de la practica educativa
y pedagdgica de cada docente, segun
el contexto y las intenciones del acto
educativo en correspondencia a las
realidades escolares, permiten hallar
el estilo para consolidar y potenciali-
zar aciertos e incorporar transforma-
ciones en relaciéon con los modos de
proceder en situaciones educativas
diversas, perfilando su proceso forma-
tivo,

Los estilos son dindmicos y expresan
la aproximacion de los maestros a
una practica reflexiva que involucra y
apropia el contexto. En este sentido,
es necesario pensar que la practica
educativa y pedagdgica estd en per-
manente construccidén, a diferencia de
la concepcion que plantea a la practica
como accion técnica, instrumental y
predecible. La practica tiene sentidos
y significades que no pueden com-
prenderse unicamente con la obser-
vacion de acciones para diferenciarlas
unas de otras; de ahi la importancia
de caracterizar los estilos desde el
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sentido de la profesion docente, de
cara a los criterios propuestos y su in-
tegracion desde las relaciones que la
configuran. Los estilos de la préctica
relacionan los modos de reflexionar y
proceder del docente en situaciones
educativas y comunicativas diversas.

Instrumentos de la ECDF

El reto en la construccién e imple-
mentacién de los instrumentos de la
ECDF implica una mirada cualitativa
tedrica y metodoldgica, que se nutre
de los aportes de diferentes disciplinas
de las ciencias sociales para permitir
la comprensién de la practica educati-
va y pedagogica desde conocimientos
y procedimientos que van mas alld de
las teorias y marcos técnicos instru-
mentales. Desde esta concepcion, los
instrumentos permiten observar, in-
terpretar, analizar y valorar la practi-
ca educativa y pedagogica de manera
contextualizada y con un caricter
eminentemente diagnostico, reflexivo
y formativo.

Conclusiones

Cada conquista implica una nue-
va lucha. La ECDF es un proceso en
construccion, inacabado, que esta en
disputa con las pretensiones tnicas,
uniformes, estandarizadas, economi-
cistas y del control de las perspectivas
neoliberales sobre la evaluacion y la
profesion docente. No todo lo plan-
teado como horizonte de trabajo para
construir una propuesta de ECDF ha
quedado plasmado en los resultados
finales. La negociacion implic6 una
elaboracion distinta a la concebida;
sin embargo, este término “final”, no
. es del todo definitivo. La disputa con-
tinuard, y en esa medida, es impor-
tante fortalecer el caracter formativo
de esta evaluacién, acopiar mas ele-
mentos conceptuales, tedricos y me-
todologicos para su desarrollo; poten-
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ciar su sentido pedagodgico y dar valor
a su posibilidad para concebir la pro-
fesion docente en su definicién como
intelectual y trabajador de la cultura.
Todo esto hace parte de los campos
teoricos y de debate que deben con-
tinuar trabajdndose, claro estd, en
la perspectiva de unas evaluaciones
y maneras de concebir la profesion
docente en horizontes diferentes a la
racionalidad técnico instrumental y
para el control.

Los retos abarcan un haz de lucha difi-
cil y complejo, pero posible. Los dmbi-
tos de estos retos son: La lucha contra
la reforma a las transferencias y la dis-
puta por un financiamiento de la edu-
cacién que esté lejos de las doctrinas
del sometimiento del presupuesto de la
educacién a la dictadura de las politicas
de ajuste fiscal. Recalcar la importancia
de superar la visién reduccionista y la
insistencia por un campo de evaluacion
formulado en la perspectiva de su senti-
do formativo que habra que ampliarse,
profundizarse y enlazarse con un reco-
nocimiento mas cercano de la naturale-
za del trabajo docente. Luchar por una
conceptualizacion de la labor docente,
opuesta a su conceptualizacion como
funcionario, o como operario despro-
visto de sus saberes, conocimientos,
formacién, experiencia y practica. Ade-
lantar los avances pedagogicos, proyec-
tando la comprension de la practica pe-
dagogica y su relacion con el contexto
en que se ejerce la profesion docente.
Todo ello, no es mds que un proceso
deliberativo, y de preparacion acadé-
mica y politica para una lucha mucho
mas de fondo, que posibilite adelantar
la conquista de un Estatuto Unico de la
Profesion Docente.
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El pliego de peticiones del magisterio,
su discusion, el paro nacional indefini-
doy los acuerdos alcanzados se dan en
el marco de la crisis econémica mun-
dial causada por la politica del impe-
rialismo, fundamentalmente el nor-
teamericano, que afecta gravemente a
Colombia, donde el Gobierno de San-
tos aplica celosamente el credo neoli-
beral de entrega de la soberania con la
firma de Tratados de Libre Comercio
que destruyen lo poco que queda de
produccién nacional, de una catarata
de privatizaciones y medidas contra la
mayoria de los colombianos. Olvidar

un pan@mma

rofundizacion
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esta situacion no permite valorar ade-
cuadamente la correlacion de fuerzas,
lo que lleva a graves errores en el ana-
lisis y en el accionar, minando la fuerza
del magisterio y debilitando su unidad,
todo lo cual es de provecho para Santos,
que viene anunciando una reforma pen-
sional destinada a reducir las pensiones
por debajo del salario minimo y una
nueva reforma tributaria. Todo conduce
a que sean los trabajadores, agricultores
y productores nacionales los que lleven
a cuestas el peso de la crisis.

En los dltimos 12 meses la cotizacion
del dolar ha pasado de $1.800 a su-
perar holgadamente la barrera de los
$3.000, de este modo, el efecto del des-
mesurado aumento de la divisa tiene

Pl




como consecuencia el incremento en
el costo de las importaciones de todos
los productos y una revaluacién de la
deuda; con respecto a esta situacion,
el senador Jorge Robledo del Polo De-
mocratico, expresa lo siguiente “El do-
lar a $3.200 le significa un duro golpe
a la economia nacional y pobreza a los
colombianos. Porque no da lo mismo
pagar 50 mil millones de ddlares de
importaciones y 106 mil millones de
deuda externa (2015) a ese precio quea
$1.800" (tomado de http://www.moir.
org.co/Ensenanzas-de-la-escandalo-
sa-alza.html).

La crisis causada por la devaluacién
se acrecienta por la disminucién de
las exportaciones, que segun el eco-
nomista Mario Valencia, es de mas
del 30%. Los precios internaciona-
les del petroleo pasaron de US$gs5 en
Agosto de 2014 a US$49 en el mismo
mes de 2015; asimismo, la produccién
agricola e industrial no paran su cai-
da libre en lo transcurrido del afio. El
economista Eduardo Sarmiento ha
denunciado que las importaciones
duplican las exportaciones naciona-
les, también ha escrito que “las ven-
tas externas cayeron 31% en el primer
semestre y se explican, tanto por el
desplome de las exportaciones como
por el descenso de las exportaciones
industriales y agricolas (...). En con-
tra de todos los vaticinios oficiales,
el desbalance externo se ampliara de
manera que el déficit en cuenta co-
rriente superara el 7% del PIB al final
del afo” (tomado de http://jorgero-
bledo.com/ensenanzas-de-la-escan-
dalosa-alza-del-dolar/).

De otro lado, la privatizacién de la
educacion avanza en todo el mundo.
Se trata de convertir en mercancia un
sector en el que se invierten anual-
mente entre 5y 6 billones de ddlares.
Anteello, la Internacional de la Educa-
cion que agrupa mas de treinta millo-
nes de maestros, trazo la orientacion
de oponerse a la mercantilizacién de la
educacion. Por su parte, Santos nego-
cia en secreto el acuerdo TISA con Es-
tados Unidos y la Union Europea, con
el cual se pretende hacer irreversible la
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privatizacion, gravisima amenaza que
se agrega a lo hecho en el Plan Nacio-
nal de Desarrollo al sumar, al ya exis-
tente esquema de bancos de oferentes
y colegios en concesion, las Asociacio-
nes Publico Privadas para entregar la
educacion a las multinacionales.

Pese a las grandes dificultades anota-
das, el magisterio, con el apoyo de vas-
tos sectores de padres de familia y es-
tudiantes, enfrento la arremetida del
Gobierno santista luchando contra el
Plan Nacional de Desarrollo y a favor
del pliego de peticiones. Es de resaltar
que por medio del paro nacional inde-
finido, el magisterio colombiano pudo
lograr que mediante el acuerdo del 7
de mayo de 2015 se modificara favo-
rablemente el mecanismo para el as-
censo de los nuevos maestros; ademas
de lo acordado en nivelacion salarial,
el aumento de los sueldos (pactados
en la mesa estatal), bonificacién para
el grado 14, mejora de las condiciones
laborales de los etnoeducadores indi-
genas; lo que sin lugar a dudas, repre-
senta un sustancial avance. No obs-
tante la fuerza del paro del magisterio
colombiano, el Gobierno hizo aprobar
en el Congreso el Plan Nacional de
Desarrollo.

Sumado a lo anterior, cabe sefialar
la importancia de la Evaluacién con
Cardcter Diagnostica Formativa, a
través de la cual hay que recordar que
en el afo 2001 el Presidente Andrés
Pastrana y su Ministro de Hacienda,
Juan Manuel Santos, le impusieron al
pais una reforma constitucional que
ha significado un nefasto recorte de
recursos para Educacién, Salud y Sa-
neamiento Bdsico. En desarrollo del
acto legislativo, se promulgé la Ley
715 y el Estatuto Docente 1278, que fue
disenado para evitar que los docentes
lograran ascender en el escalafén me-
diante la aplicacién de la Evaluacion
de Competencias, que en el 2014 fue
presentada por 70.000 maestros, de
los cuales s6lo ascendieron o se reubi-
caron alrededor de 12.000.

Es asi como la politica de control fiscal
en la némina del magisterio aplicada
por medio de la evaluacién de com-

petencias, ha afectado los ingresos
a mas del 70% de los maestros nom-
brados en propiedad por el Estatuto
de la Profesionalizacién Docente. Los
datos arrojados por el Ministerio de
Educacion para el afio 2014, indican
que estaban vinculados en propiedad
por el Estatuto Docente 1278, tan solo
89.979 docentes, de los cuales 26.597
estan en los niveles B, C y D del es-
calafén, los docentes restantes se en-
cuentran en el nivel A. Pese a que la
evaluacion fue convocada de manera
ininterrumpida durante el periodo
2010 ~- 2014, apenas 160 docentes han
logrado ubicarse en el grado 3D.

En este sentido, es importante resal-
tar que la evaluacion de competencias
es una prueba estandarizada; como lo
plantea la Profesora Maria Rosa Gar-
cia, de la Pontificia Universidad Catd-
lica de Chile, este tipo de pruebas les
ha permitido a los gobiernos difundir
“a los docentes los estdndares reque-
ridos para el ejercicio profesional del
profesorado. Especificamente, daban
a conocer el conocimiento discipli-
nario y pedagogico que se espera que
los docentes manejen en cada area
de aprendizaje”. (Darling-Hammond,
citado por Garcia, 2014, p. 31). Lo an-
terior ha significado la imposicién de
los estdndares bdsicos de aprendiza-
je y de modelos, enfoques y métodos
de ensefanza; también este tipo de
evaluacion nunca valord la prictica
docente en el contexto institucional,
desconociendo la importancia de los
Proyectos Educativos Instituciona-
les establecidos en la Ley General de
Educacién, que de manera sustantiva
inciden en la labor docente.

En desarrollo de los acuerdos alcan-
zados en Mayo de 2015, la Federacion
de Trabajadores de la Educacién,
FECODE y el Ministerio de Educacion
Nacional, conformaron una comisiéon
de trabajo, encargada de disefiar un
nuevo modelo de ascenso y reubica-
ciéon salarial para los docentes vin-
culados por medio del estatuto 1278.
La comisién se encargd de acordar
el decreto reglamentario, los princi-
pios, los criterios, los instrumentos y



definir las caracteristicas de los pares
evaluadores de la Evaluacién con Ca-
racter Diagnostica Formativa - ECDF.

En el proceso, el CEID orientado por
el Comité Ejecutivo de la Federacién
estudio los modelos de evaluacién do-
cente de Chile y Ecuador, se analizo
a profundidad el Marco de la Buena
Ensenianza de Charlotte Danielson, se
convoco a un Seminario Nacional con
docentes de reconocidas universida-
des expertos en evaluacion; ademads,
realiz6 un encuentro nacional con
rectores y coordinadores de Norma-
les Superiores. También se conté con
el juicio de expertos en evaluacion,
quienes realizaron aportes y criticas
para que la propuesta de la Federacion
fuese consistente y operativa tomando
en cuenta el nimero de los maestros
a evaluar.

La Evaluaciéon con Cardcter Diagnds-
tica Formativa representa un signifi-
cativo cambio en la evaluacion de los
educadores colombianos. Este mode-
lo indaga sobre la prictica educativa,
pedagogica, didactica y de aula del
docente, tal como quedé expresado
en el decreto 1757 del 1 de septiembre
de 2015. Supera la concepcion instru-
mental de la labor docente inmersa
en la evaluaciéon de competencias y
gran parte de la evaluacion queda en
manos de pares evaluadores que son
docentes del sector publico, lo que le
quita al gobierno nacional la capaci-
dad de evaluar a los maestros del pais.

El documento acordado entre la
FECODE y el MEN concibe la evalua-
cién docente de la siguiente manera:

En consideracion a su naturaleza pe-
dagdgica, la evaluacion de educadores
pretende ubicar y contextualizar si-
tuaciones vivenciales, construcciones
de sentido, experiencias dialdgicas,
de comunicacion, de reconocimien-
to de la diferencia, asi como las pro-
blematicas que las acomparian. Estos
aspectos en su conjunto mostrarian
la disposicion del maestro a realizar,
cuestionar y cualificar el sentido de
su prédctica educativa y pedagogica y
su interaccion con los estudiantes y
otros agentes educativos. (Tomado del

documento acordado entre la Federa-
cién Colombiana de Trabajadores de
la Educacion y el Ministerio de Educa-
cion Nacional).

La Evaluacidn con Cardcter Diagnos-
tica Formativa plantea los siguientes
principios:

* De cardcter diagnostico-formativo:
implica que la evaluacién identifi-
cara los aciertos y las dificultades
en la Practica Educativa y Pedago-
gica de los maestros colombianos,
con el propdsito de propiciar un
mejoramiento continuo.

+ Con enfoque cualitativo: implica
que la evaluacion arroja conoci-
miento acerca de las Précticas Edu-
cativas y Pedagogicas y del contexto
en el que se desarrollan, promo-
viendo una visién de formacién de
la evaluacion.

* De contexto y reflexion: impli-
ca centrar la mirada en la manera
como la Practica Educativa y Peda-
gogica se relaciona con el contexto
sociocultural.

* De validez y con integralidad: im-
plica valorar la Practica Educativa y
Pedagdgica con una vision amplia,
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partiendo del consenso y el rigor
académico en el disefio de los mé-
todos e instrumentos para realizar
la evaluacion.

De aula: implica que la Practica
Educativa y Pedagdgica del docente
se centra en la actividad que realiza
en el aula en el marco del Proyecto
Educativo Institucional.

Transparente: implica que la ECDF
debe garantizar que la informacion
de todo el proceso debe estar a la
mano de los docentes.

Democrdtica: reconoce al docente
como sujeto de derechos y que su
evaluacion estara enmarcada en el
contexto en el que labora.

Con autonomia escolar: reconoce la
importancia de los Proyectos Edu-
cativos Institucionales y su papel
en el desarrollo de la Practica Edu-
cativa y Pedagégica.

Con libertad de catedra: reconoce
las perspectivas académicas e inte-
lectuales de los docentes.

Con pluralismo pedagogico: re-
conoce que la Practica Educativa
y Pedagogica es particular, por lo

Fotografia - Alberto Motta
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tanto, se respetan las diferentes
posturas pedagdgicas que orientan
la practica.

En desarrollo a los principios men-
cionados, los criterios consideran las
particularidades de la labor ejercida
por los docentes, directivos docentes y
orientadores escolares, reconociendo
el ejercicio profesional e intelectual
de la Practica Educativa y Pedagogica,
desligando la prdctica de los aspectos
instrumentales inscritos en la con-
cepcién de las conductas observables
evaluadas en las competencias docen-
tes. En este sentido, los criterios de
evaluacion de contexto de la practica
educativa y pedagégica del docente,
de reflexion y planeacion de la prac-
tica educativa y pedagdgica, de praxis
pedagodgicay de ambiente de aula, im-
plican una evaluacién dentro del mar-
co conceptual de la practica reflexiva,
reconociendo el conocimiento que el
docente acumula con su experiencia,
alcanzado con la practica cotidiana.

En cuanto a los instrumentos, se es-
tablecio que el video de clase tendra
una ponderacion del 80%, la autoe-
valuacion el 10%, la encuesta a estu-
diantes el 5%y el promedio de las dos
ultimas evaluaciones de desempefio
el 5%. Para el caso de los docentes
que dan clase en los grados de Tran-
sicion, Primero, Segundo y Terce-
ro, la ponderacion de la encuesta a
estudiantes se distribuird entre la
autoevaluacién 12.5% y el promedio
de las dos ultimas evaluaciones de
desemperio 7.5%. Como se sefiald
anteriormente, el video de clase y la
autoevaluacion tienen el mayor peso
en la ponderacion final, lo que indica
que el 9o% de la evaluacién estd en
manos del docente.

En el caso particular de los directivos
docentes y orientadores escolares, se
mantiene el mismo criterio en la pon-
deracion del video, la autoevaluacion
y el promedio de las dos tltimas eva-
luaciones de desempefio. Para el caso
de los rectores y directores de escuela
participaran los estudiantes con un
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2%, los docentes con un 2% y padres
de familia con un 1%. Para los coordi-
nadores la apreciacion de los docentes
serd del 5% y para los orientadores
2.5% para los docentes y 2.5% para los
estudiantes.

La elaboracion del video permitird
hacer visible las practicas educativas
de los docentes del pais, reconocer
la creatividad con la que el maestro
desarrolla su actividad educativa, ya
sea en contextos urbanos o rurales o en
condiciones desfavorables para su labor.

Uno de los avances de la Evaluacion
con Cardcter Diagnostica Formativa
es que sera realizada por pares evalua-
dores, integrado por docentes del sec-
tor publico, seleccionados por medio
de convocatoria abierta. Este aspecto
garantiza que la evaluacion serd reali-
zada por maestros que son conscien-
tes de las caracteristicas en las que
se desarrolla la Practica Educativa y
Pedagogica en el sector oficial y res-
tringe la posibilidad de evaluar e im-
poner modelos al gobierno nacional,
dando la posibilidad de profundizar
en la autonomia escolar y la libertad
de cdtedra.

Con la expedicion del decreto 1757 del
1de Septiembre de 2015, tendran prio-
ridad los docentes que han presenta-
do una o mas evaluaciones de compe-
tencias y no han podido ascender; los
maestros que aprueben, se reubicaran
o ascenderan en el escalafén; en caso
de no aprobarla, podran presentar un
curso de formacion y con la certifica-
ci6n de aprobacion se garantizara la
reubicacion o ascenso salarial, Lo an-
terior significa que aproximadamente
40.000 maestros lograran mejorar sus
condiciones laborales, ntiimero muy
superior a lo ocurrido entre los afios
2010 al 2014.

Segtin lo argumentado a lo largo del
texto, la evaluacién con Caracter
Diagnostica Formativa es un impor-
tante avance para el magisterio, dado
que mejora las condiciones laborales
de los docentes vinculados por medio
del decreto 1278 y significa un golpe al

corazén del Estatuto de Profesionali-
zacion Docente y la politica fiscal del
gobierno nacional. Quedan pendien-
tes importantes luchas y para ellas se
requiere la unidad del magisterio en
torno a FECODE.
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ticipacién de los rectores de las uni-
versidades Pedagogica Nacional, An-
tioquia y Distrital han dado a conocer
el documento final que contiene la ca-
racterizacién, los principios y los ins-
trumentos para la evaluacion de do-
centes cobijados por el decreto 1278,
orientada al ascenso y la reubicacion
en el escalafon.
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a-evaluacion
diagnostica
formativa:

un avance en las luchas
del magisterio colombiano.

En el siguiente texto, analizaremos los
aspectos que consideramos mds im-
portantes de dicho documento y para
ello, dividimos la exposicion en cuatro
aspectos: el enfoque, el objeto, el ins-
trumento y los avances logrados para
bien del magisterio.

1.El enfoque: Cémo se
caracteriza la evaluacion
diagnéstica formativa?

“En los tratados, monografias e inves-
tigaciones sobre evaluacion se presta

mucha mads atencion, por ejemplo, a
las técnicas psicométricas que a lo que
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los profesores hacen cotidianamente”
G.Sacristan-Perez Gomez.

La evaluacién diagnéstica formati-
va, también llamada alternativa, na-
turalista, interna o autoreguladora,
parte de un paradigma epistemolo-
gico que asume la construccion de
conocimiento como un aconteci-
miento social, intersubjetivo, de in-
teraccion, mediado por el lenguaje
y contextualizado en situaciones so-
ciales y culturales determinadas. Es
eminentemente cualitativo pero no
descarta la biisqueda de datos cuan-
titativos cuando sea pertinente. La
evaluacion, desde esta visién, es la
elaboracién de un juicio de valor con
criterios que obedecen a la naturale-
za del sujeto evaluado; en este caso,
el maestro y su practica ya que busca
comprender el proceso en el que esta
articulado y las reglas que lo enmar-
can en el ejercicio de su profesion.

Comprender este proceso, construir
conocimiento sobre su practica situa-
da desde la razon de ser de su oficio:
ser maestro en Colombia hoy, es lo
que permitird reconocer y valorar las
multiples dimensiones que lo consti-
tuyen y también las que pretende in-
novar desde su lugar como sujeto de
saber, trabajador de la culturay miem-
bro de una comunidad profesional.

Tiene un aspecto ético, en la medida
en que es un imperativo moral la pre-
gunta por el estado de los procesos de
formacién que agencia con los estu-
diantes, con los saberes, con la comu-
nidad, con la institucién y con el pais,
de caraalos fines de la educacion con-
templados en la Constitucién Nacio-
nal y en la ley 115 de educacién, en el
Proyecto Educativo Institucional y en
el disefio curricular,

Este imperativo es autoregulativo, es
el maestro el primer interesado en sa-
ber ;cémo van sus procesos de plane-
acion, de ejecucion, de evaluacion de
los aprendizajes? ;Cémo contribuyen
a la formacién integral de los estu-
diantes? ;Cémo se articula su labor
con el Proyecto Educativo Institucio-
nal? Preguntas que a su vez dan pie
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a la autoevaluacién como el primer
referente a la hora de pensar la evalu-
acion diagnostica —formativa.

Ya que cuando se habla de formativa
es porque estd orientada a corregir
procesos y actuaciones, donde es el
mismo maestro el que tiene que ha-
cerse consciente de ello, es él quien se
corrige. La equivocacion de la evalu-
acién externa es creer que otro con
autoridad, verdad y poder va a cor-
regirlo, sin conocer su contexto y sus
esquemas de actuacion pedagogicos y
diddcticos, axioldgicos y estéticos, so-
ciales y culturales. O peor atin, creer
que imponiendo una norma, instru-
mento o prueba lo va a lograr.

Como establece Neus: “Evaluar es la
condicion necesaria para mejorar la
ensenanza. La evaluacion debe pro-
porcionar informacién que permita
juzgar la calidad del curriculo apli-
cado, con la finalidad de mejorar la
practica docente y la teoria que la
sustenta.”(p18).De acuerdo con esta
afirmacion podemos decir que cuan-
do se evalua muchoy no se transforma
nada, algo est4 fallando.

Desde Scriven, 1967 y Black y Wi-
lliams, citados por Neus, en 1998 (p31)
“La evaluacion formativa se refiere a
todas aquellas actividades que llevan a
cabo los profesores cuando se evaltian
ellos mismos y que dan informacién
que puede ser utilizada para revisar y
modificar los procesos en los que estan
comprometidos.” ;Para qué ensefia?
¢Cémo ensena? ;Qué ensefia?;Qué y
cémo evalua? Son pautas de actuacion
que permiten comprender el posicio-
namiento pedagogico del profesor,
sus problemas y dilemas, supuestos y
creencias para identificar fortalezas y
debilidades.

La evaluacién formativa tiene en-
tonces una funcién reguladora de los
procesos internos a la institucion y al
aula, se basa en el refuerzo de los éxi-
tos y la reconduccién de los errores
estimulando el trabajo colectivo, la
reflexion sobre la accion y la expresion
de concepciones implicitas que dan
sentido a las précticas de los maestros.

Desde esta perspectiva, la evaluacion
de docentes solo tiene sentido si es-
timulay favorece la propia evaluacion,
generando asi un maestro reflexivo
sobre su propia prdctica, como lo pro-
pone Swab, Dewey, Fernstenmacher,
Schon y la pedagogia critica.(p 417).

“La evaluacion como tal es un proceso
que describe e interpreta la naturale-
za, condiciones y relaciones internas y
externas de los sujetos e instituciones
que intervienen en la accion educati-
va con la finalidad de buscar el cambio
cultural en la direccién de los fines de
laeducacion.”(Nifo, Bustamantey Ca-
rrillo 1997.) La evaluacion asf entendi-
da tiene que ver con las mediaciones,
los medios y los mediadores que ha-

* cen posible la practica pedagdgica y el

papel de evaluador es comprenderla,
interpretarla y valorarla.

La evaluacion formativa supone com-
partir significados con los colegas
que fungen como pares y construir
un espejo que nos permita mirarnos
de acuerdo con lo que caracteriza la
profesion: un saber propio, un len-
guaje comun, una reglas construidas
en la experiencia y compartidas con
la comunidad profesional, un claro
proyecto ético y una responsabilidad
con la educacion como asunto ptbli-
co, eso es lo que da lugar a la autono-
mia escolar.

En este sentido, evaluar un maestro
no puede reducirse a elaborar una
prueba y aplicarla para dar a conocer
sus resultados... eso es demasiado
simple para dar cuenta de una practi-
ca tan compleja como es la ensefianza,
la educacion y la formacion; hay que
comenzar a pensar de otra manera.

La finalidad de la evaluacién forma-
tiva no es para rendir cuentas al go-
bierno sobre lo que ha invertido en
educacién, ni mucho menos para
demostrarle a los organismos interna-
cionales que las reformas educativas
que exigen van por buen camino; su
propdsito es tomarle el pulso al em-
poderamiento pedagdgico del maes-
tro y a la mejora de la institucion al
servicio de la formacién de ciudada-



nos democraticos, capaces de vivir en
paz, respetuosos de las diferencias,
comprometidos en la transformacién
del pais y no en la perpetuacién de sus
desigualdades.

Desde el principio hasta el final, las
conversaciones versaron sobre el en-
foque diagndstico-formativo que es
una opcion cualitativa y contextuali-
zada para el empoderamiento profe-
sional del docente desde la pedagogia
y la didactica, desde el saber discipli-
narioy para la formacién integral.

2.El objeto de la evaluacion
formativa: la practica educa-
tiva y pedagogica

A pesar de las diferencias y respetando
los diversos enfoques sobre las politi-
cas en educacion, tanto la Federacién
Colombiana de Trabajadores de la
Educacién (FECODE), como el Minis-
terio de Educaciéon (MEN) hemos es-
tado de acuerdo en que el objeto de
la evaluacién de los maestros, en el
marco del decreto 1278 para efectos
de ascenso y reubicacion salarial es la
practica educativa y pedagégica.

Pero, ;qué entendemos por practi-
ca educativa y pedagogica? ;por qué
decimos que construir conocimiento
sobre ella es un asunto cualitativo?
;como se relaciona su naturaleza con
los criterios e instrumentos de eva-
luacién? El siguiente apartado tiene
como propésito explicitar el sentido
y significado de estas preguntas para
dimensionar el compromiso adquiri-
do con los maestros cuando se trata de
pensar su evaluacion.

Aclarando términos:

Una rapida revision de la literatura
nos permite afirmar que la educacion
es fundamentalmente una accién
cultural, gracias a ella se transmite,
recrea, asimila y transforma lo mejor
del patrimonio cultural de un pais;
por ella se conserva la identidad. De
este modo, educar es el proceso social
por medio del cual se entrega al nifio
yal joven el mundo de conocimientos,
valores, técnicas, creencias, lenguajes,

tradiciones; es decir, una visiéon del
mundo. Esta misidén no seria posible
sin el maestro.

Asi, el maestro es el sujeto designado
histéricamente por la sociedad para
asumir la mision ética, epistemologi-
ca, pedagdgica y politica de dinamizar
la relacion de las capacidades del nifio
con el patrimonio cultural de la hu-
manidad. A esto podemos llamar, si-
guiendo a ].Dewey, practica educativa.

Pero esa practica educativa ha ido
configurando un campo intelectual
de saberes y practicas, de tensiones,
teorias, corrientes de pensamiento,
autores investigaciones y produc-
cién intelectual acerca de los fines,
los contenidos, las metodologias, la
didéctica, las formas de evaluacion,
los recursos materiales y humanos
que llamamos pedagogia. La peda-
gogia como disciplina, como disposi-
tivo de poder, como pensamiento
sobre la ensenanza o como disciplina
reconstructiva tiene como objeto la
educaciény la ensefianza.(ver Tamayo
A. “Tendencias de la pedagogia en Co-
lombia” Tunja.2005).

Con base en lo anterior, es posible
entonces ubicar la respuesta a la pre-
gunta por la prictica educativa y pe-
dagdgica: por practica educativa y pe-
dagogica entendemos el conjunto de
actividades de planeacidn, ejecucién
y evaluacidn que realiza un maestro
en una institucién, en orden a lograr
los fines de la educacién en un con-
texto social, cultural y econdmico de-
terminado. La practica es un asunto
complejo que se mueve en relacion
con los alumnos, los saberes y los
maestros, dentro de un marco legal e
institucional.

Por su parte, la practica educativa y
pedagogica es una red de relaciones
de tipo interactivo y comunicativo
que se establece en el aula de clase y
que tiene que ver con el lenguaje, los
valores, el pensamiento, la estética,
la cultura, los saberes del alumno y el
pensamiento del profesor, los libros
de texto, la ética y la politica; relacio-
nes que dinamizan el cumplimiento
de los fines de la educacion.

EDUCACION Y CULTURA

La practica educativa y pedagogica se
ha denominado comtunmente ense-
flanza pero no asumida como simple
transmision mecanica de contenidos
sino como un “acontecimiento com-
plejo’, como una “categoria” cuyo sig-
nificado puede ser analizado desde las
investigacionesy desde la reflexion del
maestro mismo. (Ver los trabajos del
grupo de historia de la practica peda-
gogica, especialmente “La ensenanza
como via al pensamiento”, de Alberto
Martinez Boom.Coprodic.1999).

Esta practica esta articulada al Proyec-
to Educativo Institucional, a la es-
trategia pedagdgica, al curriculo y a
la evaluacion, es alli donde adquiere
sentido. No es por tanto una accion
aislada, ni depende tnicamente de la
buena o mala voluntad del maestro.

La practica pedagogica tiene siempre
un cardcter territorial porque esta ins-
crita en un saber, en un tiempo y en
un espacio y la ejercen sujetos inmer-
sos en el mundo de la vida y es desde
alli como tiene sentido y significado.
(Ortega P. 2013).

Para Olga Lucia Zuluaga (1979) la
practica pedagdgica designa modelos
pedagogicos, pluralidad de conceptos
retomados por la pedagogia, formas
de funcionamiento de los discursos en
las instituciones educativas y caracte-
risticas sociales asignadas a los sujetos
de esas practicas.

Segin Giroux (2003), la practica pe-
dagogica se refiere a formas de pro-
duccién cultural que son inextricable-
mente historicas y politicas; a su vez
estan interrelacionadas con formas de
regulacién que construyen y propo-
nen a los seres humanos concepciones
especificas de si mismos y del mundo.
Construcciones que estan mediadas
por la subjetividad (historia, deseo,
necesidades, corporeidades), la expe-
riencia y el conocimiento disciplinar,
los intereses politicos y culturales, en-
tre otros aspectos.

De este modo, La practica se intencio-
na como una construccion delibera-
da, decidida, comprometida, porque
ningun maestro es un robot que acttia
de manera mecanica, su actuar, como
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diria R.Porldn, (1995) esta cargado de
sentido desde sus creencias, supues-
tos, dilemas y problemas que carac-
terizan sus pautas de actuacion.

Para Gimeno Sacristan (1998) la pric-
tica articula un componente dindmico
integrado por las intenciones perso-
nales y sociales que dan pertinencia a
la educacion, un componente cogni-
tivo conformado por las construccio-
nes epistemoldgicas que delimita las
acciones que se realizan y un compo-
nente practico compuesto por la expe-
riencia reflexionada del saber hacer.

Es asi como la practica del maestro
le significa convertirse en productor
de conocimientos, saber lo que hace,
como lo hace, para qué y con quiénes
lo hace. El maestro recrea “aquello” con
lo cual lo formaron y por ello produce
nuevas practicas. En estas nuevas pro-
ducciones aparecen otros saberes en
didlogo interdisciplinario y contextual.
Hacemos referencia al saber propio, sa-
ber historico, saber cultural, saber del
otro, saber de disputa, de protesta, de
resistencia. Por lo tanto, comprender
la prictica pedagogica no puede ser
una simple y mecénica comparacion
entre lo observado y unos estandares
elaborados por los técnicos, es por el
contrario, un ejercicio hermenéutico-
interpretativo para la reconstruccion
del horizonte de sentido.

Explicando su naturaleza:

Si esto es asi, entonces es apenas una
consecuencia de lo anterior declarar
el cardcter eminentemente social, in-
teractivo, cultural y simbélico de esta
practica.

En efecto, en ella no se relacionan co-
sas o productos materiales sino perso-
nas humanas, interlocutores validos,
ambientes sociales cargados de redes
de significados que se comunican
para generar conocimiento, compor-
tamiento, practicas, construccién de
subjetividades por el ejercicio de una
razon comunicativa.

De este modo, maestros, alumnos y
saberes se configuran en un lenguaje
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cuyas multiples funciones generan el
mundo de la vida, una forma de vida
con sentido y significado. Nos move-
mos pues en un campo simbolico.

Por lo tanto, comprender la préactica
educativa y pedagodgica se instala en
las ciencias sociales y son sus ca-
nones epistemoldgicos, heuristicos,
ontoldgicos y axioldgicos los que ri-
gen su abordaje investigativo.(Ver
E.Eisner.19g8).

Sobre la evaluacion formativa
de la préctica educativa y
pedagdgica:

Evaluar es construir conocimiento con
base en criterios para elaborar juicios
de valor sobre objetos, procesos, prac-
ticas, obras de arte, para tomar decisio-
nes que permitan su comprension o su
mejoramiento.(Stufflebeam. 1989).

En el caso de la practica educativa y
pedagogica se trata de comprenderla
para valorarla en su sentido y sig-
nificado, con el fin de aprender de ella
y darnos cuenta del papel fundamen-
tal que cumplen los maestros en este
pais. Es un ejercicio hermenéutico
que pregunta no por la relacién causa-
efecto entre dos variables, sino por el
horizonte de sentido que se construye
en esa red de relaciones enunciadas
Yy que nos permite ver con ojos de
maestro, de pedagogo, de par evalua-
dor, esa complejidad y pronunciar un
juicio de valor con criterios; entendi-
dos como los pardmetros o puntos de
referencia sobre la base a través de los
cuales se emiten los juicios evaluati-
vos (ver Guillermo Torres y otros.pag
129).

Es aqui donde cobra especial impor-
tancia la cuestion de la seleccion de
criterios, los que deben ser coherentes
con la naturaleza del objeto a evaluar
para que podamos hablar de una eva-
luacién justa.

Evaluar, es decir elaborar un juicio de
valor con base en el conocimiento, es
en este caso la responsabilidad pe-
dagodgica y ética de la comunidad de

maestros que, para el caso de Colom-
bia, durante mas de 30 afios ha venido
consolidando pensamiento pedagogi-
co como lo demuestran los 110 nume-
ros de la revista Educacion y Cultura,
los dos Congresos Pedagogicos Na-
cionales, la labor del CEID nacional y
regionales:: asi como la propuesta del
Proyecto Educativo Pedagdgico Alter-
nativo (PEPA).

Papel fundamental cumplen aqui los
pares evaluadores que no son ni téc-
nicos externos ni jueces observado-
res, sino colegas que tienen capacidad
para interpretar y valorar lo que se
hace explicito en la matriz de eva-
luacién y en el video realizado por el

compafiero profesor.

3. El Instrumento:

El instrumento finalmente elaborado,
en coherencia con lo anterior parte de
unos principios de la evaluacion enu-
merados asi:

De caracter diagnostico — formativo,
con enfoque cualitativo, de contexto y
reflexion de validez y con integralidad
de aula, transparente, democratico,
con autonomia escolar, con libertad
de catedray con pluralismo pedagogi-
co. Estos principios se explican en el
documento.

La ponderacién otorga un 80% a la
observacion del video, un 10% a la au-
toevaluaciéon mediante encuesta, un
5% a la evaluacion de los estudiantes
mediante encuesta, un 5% a la eva-
luacién de desempeno promedio de
las tltimas dos. Se aclara que para los
docentes de preescolar y hasta tercero
de primaria no hay evaluacion por los
estudiantes. Se establece un principio
de favorabilidad, entendido como que
“la valoracion del video se hara to-
mando como referente el universo de
los educadores que permita SIEMPRE
calificar automadticamente con 100
puntos al educador o educadores que
obtengan el mds alto puntaje en sus
practicas educativas y pedagdgicas”
(Documento).



Criterios

1. Contexto de la prictica
educativa y pedagdgica
| del docente

Matriz de evaluacion de cardcter diagndstico-formativo (ECDF)

Componentes

Contexto social,
ecandmico y cultural

Aspectos a Evaluar

El docente demuestra comprension y apropiacion de las especificidades de
su contexto, sus posibilidades y limitantes,

EDUCACION Y CULTURA

Instrumentos

Video - Autoevaluacidn

La practica del docente muestra flexibilidad con respecto a los aspectos
fundamentales del entorno y las necesidades de sus estudiantes.

Video - Autoevaluacion

El docente disefia estrategias para tratar de vincular a las familias en el
proceso de formacion de los estudiantes.

Autoevaluacion

Contexto institucional y
profesional

El docente es recursivo en el uso de materiales disponibles para el desarrollo
de su practica.

Video

El docente participa en su comunidad profesional a nivel individual, grupal,
institucional o regional (clubes, circulos pedagdgicos, redes académicas,
reuniones de drea, comunidades de aprendizaje, didlogo con colegas,
encuentros académicos, entre otros).

Autoevaluacion

La prdctica del docente esta en correspondencia con los propdsitos plantea-

Video
| dosen el PE.
El docente establece propasitos claros en su practica educativa y ped-
. o E L Video (y formulario')
agdgica.
Pertinencia de los propésitos | Los contenidos se orientan y articulan con el Plan de Estudios de la in- ; ;
. - B . Video (y formulario)
2. Reflexion y planeacion | pedaggicos y disciplinares | stitucion educativa.
de la practica educativa y El docente organiza el conocimiento disciplinar a partir del nivel de sus : :
i ) Video (y formulario)
pedagogica estudiantes.
s El docente reflexiona permanentemente sobre su practica educativa y ) i
Propuesta pedagdgica y - Video - Autoevaluacion
T pedagdgica.
disciplinar = i y
El docente demuestra dominio pedagdgico y disciplinar. Video
Hay una comunicacién permanente y adecuada entre el docente y sus Vid
deg
estudiantes.
: 25 El docente propicia estrategias de participacion de los estudiantes que
Interaccion pedagdgica i L 4 i 4 Video
favorecen su aprendizaje.
El docente utiliza estrategias que generan interés de los estudiantes en las ,
s Video
actividades de aula.
3. Praxis pedagdgica El docente utiliza estrategias de evaluacién formativa en el proceso de Video - Autoevaluacidn
ensenanza/aprendizaje. Encuesta a estudiantes
El docente utiliza estrategias metodolgicas y recursos educativos (digital,
Pracesos didacticos analogos y otros) acordes con las finalidades del proceso de ensefianza/ Video
aprendizaje.
El docente reconoce las caracteristicas y particularidades de los estudiantes Video?
laeo
en el desarrollo de su préctica.
4, Ambiente en el aula Relaciones Existe un dlima de aula en el cual predomina un ambiente de respeto y vid
£ sy " g laeo
docente — estudiantes. comunicacion asertiva y dialdgica.
El docente toma decisiones en el aula acordes con las situaciones y necesi- vid
1aeo
$ dades que surgen en el desarrollo de la practica.
En la practica se evidencia una estructura formativa y la organizacion de los Video
I
Dindmicas del aula. momentos de clase acordes con la propuesta de aula del docente.
Existen normas de comportamiento y convivencia y se cumplenenelaula. | Video
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4. Avances logrados para el
magisterio colombiano,

a) Politica publica concertada: La
fuerza del paro nacional del ma-
gisterio forz6 a la constitucion de
la comision para la elaboracién de
este nuevo enfoque, que partié del
rechazo a la evaluacién por compe-
tencias como una de las consignas
del movimiento magisterial. Hecho
este que demuestra que si es posi-
ble construir politica publica con-
certada con quienes van a ser los
actores principales de ella.

b) Abandono de la evaluacién por
Competencias: al menos para esta
cohorte, pero como una sefal pro-
misoria para las futuras negocia-
ciones, quedd consignado en las
actas de la comision que no va mds
la evaluacion por competencias
porque su lenguaje y su campo de
conceptualizacion, desde la razén
técnico-instrumental, no es cohe-
rente con la evaluacion cualitativa.

) Reconocimiento de la practica pe-
dagodgica como objeto de saber y
punto de partida para la mejora
contra el concepto de calidad como
resultados de las pruebas. Este esun
avance de gran importancia para el
reconocimiento de la identidad y la
profesionalidad del docente. Ya no
se evaltia por criterios externos de
eficacia, o por una norma prescrita
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desde los “técnicos” del ministerio
de educacion, sino que se centra en
el complejo acontecimiento de la
ensefianza como red de relaciones
contextualizadas, con intencionali-
dadesy fines, con usos y gramaticas
propias del campo intelectual de la
educacién y de la pedagogia.

d) Reconocimiento de pares como
interlocutores validos para cons-
truir conocimiento sobre la prac-
tica contextualizada y de cara al
Proyecto Educativo Institucional.
Fundamental aspecto que es don-
de se juega el cardcter cualitativo y
formativo de la evaluacién, interac-
cién comunicativa que se orienta a
develar el sentidoy significado de la
practica mediante el dialogo entre
miembros de una misma comuni-
dad que se autoregula, ejercicio éti-
co de acogida y reconocimiento del
otro, cuyo juicio de valor muestra
caminos de mejora, orienta e in-
terpreta la practica pedagogica.

e) Valorar la autoevaluacién como
dimensién ética y con criterios de
transparencia. Es generar una cul-
tura del cuidado de mi préctica
como responsable de la formacion
de un ciudadano para un pais en
democracia.

f) Evaluacién como oportunidad para
mejorar y no para sancionar, ex-
cluir, y jerarquizar, lo cual implica

abandono del pago por mérito y la
rendicion de cuentas.

g) Centrar la evaluacion en el desarrollo
profesional y el mejoramiento insti-
tucional. Es esta una apuesta por la
calidad de la educacion desde otro
enfoque, que no tiene que ver con test
ni pruebas estandarizadas y si mucho
con la apropiacion de la pedagogia y
de la investigacion en el aula.
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Notas:

1 Elformulario no es un instrumento mas, sino una
fuente de informacion adicional que se diligencia
y anexa con el video de la practica educativa y
pedagogica del docente.

2 En la implementacidn se tendrdn en cuenta las
evidencias y registros sobre sus estudiantes {(conoci-
miento de ellos, sequimiento a sus aprendizajes, etc).



Actores en la evaluacion con caracter

- formativo

Adolfo Leon Atehortia Cruz

Rector Universidad Pedagégica Nacional

“Cuanto mds pienso criticamente, rigurosamente, la prdctica de la que participo
o la prdctica de otros, tanto mds tengo la posibilidad primero de comprender
la razén de ser de la propia prdctica, sequndo por eso mismo, me voy volviendo

Palabras clave
Maestro, estudiante, pares, proposito.

a evaluacién con caracter diag-

ndstico — formativo para los(as)

maestros(as) en Colombia, re-
quiere asumirse como una oportuni-
dad para la puesta en marcha de una
estrategia general y amplia de cuali-
ficaciéon y valoracion permanente, no
solo de la labor docente, sino de la
educacion misma.

Fue este, precisamente, el criterio con el
cual la Universidad Pedagdgica Nacio-
nal participd como miembro de la Mesa
de Concertacion entre el Ministerio de

capaz de tener una prdctica mejor.”

Paulo Freire

Educacién Nacional y Fecode, para di-
sefiar el tipo de evaluacién que deman-
da el magisterio colombiano'. La trayec-
toria de la Universidad, su produccion
académica e investigativa, su caracter
misional en la formacién de maestros,
y el compromiso frente a sus egresados,
sefialaron la importancia de manifes-
tarse con respecto al conflicto suscitado.

El acuerdo alcanzado a través del De-
creto 1757 del 1 de septiembre de 2015,
se constituye en un referente inicial,
a través del cual, se favorece la cons-
truccion de un sistema de formacion
y evaluacion que ha de contar con la



TEMA CENTRAL

participacion, el didlogo, el intercam-
bio de perspectivas y la interlocucion
entre los distintos actores de la accion
educativa y pedagdgica. El presente
articulos los ubica y enuncia.

El maestro

En primer lugar, es indudable que el
actor protagonico en la evaluacion es
el maestro a evaluar. Atendiendo Ia
naturaleza misma de lo pedagogico, la
evaluacién docente pretende ubicar y
contextualizar en posibles situaciones
vivenciales, en su proyecto y experien-
cia de vida, los posicionamientos pe-
dagogicos del maestro que, en princi-
pio, no dependen ya de competencias
y habilidades, sino que aluden a un
campo conceptual de la pedagogia,
a un estilo, una actitud, una manera
de actuar, decir y decidir del maestro,
que darfan lugar a la comprension de
sus construcciones de sentido, de sus
interpretaciones dial6gicas en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje; inclu-
so, de su misma trayectoria vital. El
nuevo cardcter de la evaluacion refiere
la comunicacion y el reconocimiento
de la diferencia, junto a la problemati-
cay el contexto que la acompafia; as-
pectos que, en su conjunto, hablarian
de la disposicion del sujeto maestro a
vivir, realizar, cuestionary cualificar el
sentido de su prdctica educativa y pe-
dagogica.

La invitacion es, por supuesto, a auto-
evaluarse. Ello significa descifrar cam-
bios, posibilitar diversos sentidos de
una realidad compleja como es aque-
lla en la que desplegamos nuestra ac-
cion, reflexionar sobre nuestra propia
experiencia, analizar creativa y colec-
tivamente interpretaciones posibles
sobre hechos y contextos de nuestra
practica educativa y pedagdgica, ex-
plorar los aportes epistemoldgicos de
la ensefanza, en dialogo con su saber
especifico y cultural.

El Estudiante

En segundo lugar, la invitacién es a
tener en cuenta la condicion del es-
tudiante como actor en el proceso
que encierra la praxis educativa y pe-
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Desde el punto de vista cualitativo, la
evaluacién es conocimiento'y evaluar
significa interpretar cambios, posibilitar
diversos sentidos de una realidad
compleja; reflexionar sobre experiencias,
analizar, dar interpretaciones posibles

a hechos y contextos.

dagogica. La realidad en la que viven

nuestros estudiantes es fundamental,
y de ella hace parte la valoracion que
ellos tienen sobre la practica pedagé-
gica de sus maestros. Dicha practica es
impensable sin el didlogo y la relacion
estrecha e intersubjetiva entre maes-
tro y estudiante. Esta relacion hace
significativa la experiencia pedagégica
por cuanto es contingente, varia siem-
pre y sucede en circunstancias multi-
determinadas. Asi, la actuacion de los
estudiantes se convierte en parte de lo
que debe tener en cuenta el maestro
para leer y recontextualizar su queha-
cer. Ello, precisamente, hace parte de
su saber pedagogico.

La valoracién del estudiante se reco-
ge de manera permanente, pero debe
existir un momento especial en el que
se evalte al maestro mismo; donde, a
través de un instrumento determina-
do, se observe su valoracion. Es cierto
que tal valoracién no es necesaria-
mente objetiva y que estd mediada por
la relacién pedagogica misma, pero
eso es parte de lo que el maestro sabe
leer e interpretar. Sin esa mirada no es
posible comprender la practica peda-
gogica, hecho que supone dicha rela-
cién con toda su complejidad.

Por otra parte, la participacion del es-
tudiante en la evaluacion del maestro
lo moviliza, lo empodera, lo incluye.
Ampliar su participacién, desde el
trabajo en el aula hasta la evaluacién,

estimula el sentido de la democraciay
su ejercicio, otorga fuerza a los prin-
cipios del consentimiento, la respon-
sabilidad, el gobierno y la oposicién
politica. Puesto que hombres y mu-
jeres tinicamente pueden ser iguales
y libres si participan en la eleccién de
sus propios asuntos; por tanto, la par-
ticipacion del estudiante en la evalua-
cién se convierte en un medio concre-
to para construir conciencia sobre los
objetivos democraticos.

~

] -~ "
LOS pares

Finalmente, la evaluacién es apenas
una dimensién en un proceso de ma-
yor envergadura, de cardcter educati-
voy formativo, de investigacion y pro-
duccidn constante de conocimiento
pedagogico y didactico. En este sen-
tido, la percepcion de los colegas, de
los pares, del directivo que observa
con cuidado y se compromete e inte-
gra a la labor del maestro, ayudan al
proceso. La valoracion colectiva debe
brillar sobre la individual. Las decisio-
nesy las transformaciones sustantivas
en el proyecto pedagogico del centro
educativo pueden abordarse bajo la
perspectiva del trabajo en conjunto.

El

propésito

Desde el punto de vista cualitativo, la
evaluacion es conocimiento y evaluar
significa interpretar cambios, posi-
bilitar diversos sentidos de una rea-



lidad compleja; reflexionar sobre experiencias, analizar,
dar interpretaciones posibles a hechos y contextos. Esta
concepcion, aplicada a la evaluacion docente, ha deter-
minado el cambio del enfoque de la evaluacién-sancién,
de la evaluacion por competencias, hacia una visién diag-
nostico - formativa que requiere de un-nuevo posiciona-
miento del maestro con respecto a sus multiples saberes
que pone en juego en el acto de ensefar. Igualmente,
implica sus propios reconocimientos en relacién con su
lugar como intelectual productor de saber pedagdgico,
llamado a destacar la resignificacion de sus comunidades
de trabajo pedagdgico en una esfera politica de negocia-
cion cultural.

La evaluacion debe considerarse parte integral de la cua-
lificacion de la educacién en el pais. Se quiere potenciar al
maestro desde la categoria de intelectual transformativo,
contribuyendo a que lo pedagégico de su actuacién sea
mds politico y lo politico mas pedagdgico. Esta postura
muestra, por un lado, que el maestro necesita moverse
en el campo de la pedagogia y que es éste el sitio que le
posibilita hacer una inserci6n de lo politico en su practi-
ca, para transformarla y resignificarla de acuerdo con los
contextos de la escuela, de los saberes y de las demandas
de los estudiantes.

Desde luego, esta perspectiva supone un programa que
reciba ajustes. La evaluacién de docentes se convierte
en un objeto de investigacion cuyos protagonistas son
los maestros mismos. Abrir su participacion favorece al
sujeto, a la evaluacion y al sistema educativo; ademads, a
la escuela, a las comunidades pedagogicas, a sus propios
pares, a los nifios y jovenes del pais entero. Asi mismo,
puede funcionar como fundamento y programa para la
formacion continuada.

“No naci marcado para ser un profesor, asi me fui ha-
ciendo de esta manera en el cuerpé de las tramas, en la
reflexion sobre la accion, en la observacion atenta de
otras prdcticas o de las prdcticas de otros sujetos, en

la lectura persistente y critica de los textos teéricos, no
importa si estaba o no de acuerdo con ellos. Es imposible
practicar el estar siendo de ese modo sin una apertura

a los diferentes y a las diferencias con quienes y con los
cuales es probable que aprendamos’.

Paulo Freire

NOTas:

I Sedestaca en esta labor gl acompanamiento constante del Grupo de Inves-
tigacion “Evaluando-nos’, de la Direccién del Instituto Pedagdgico Nacional
y de profesores de |a Facultad de Educacién, Las ideas expuestas en la Mesa
fueron discutidas con ellos en diversas oportunidades y se expresan en las
presentes lineas.
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Alberto Martinez Boom

PhD UNED, Esparia. Profesor Univer-
sidad Pedagogica Nacional, Bogota.
Miembro Grupo de Investigacion:;
Historia de la Practica Pedagogica
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Evaluacion docente.
cque esconde?
cque pretende?

| nicio advirtiendo sobre dos planos
- distintos de analisis. En el prime-
.10 estan los maestros y sus sensa-
ciones de malestar permanente como
expresion de un malestar general de la
sociedad en su conjunto, reflejados en
fendmenos como el crecimiento de la
pobreza, la precarizacion del trabajo,
el desempleo que se agudiza, las difi-
cultades para incluirse y crecer en un
entorno altamente competitivo.

En el segundo plano, se ubican los
enunciados de la politica, sus palabras
optimistas que expresan términos de-
seables y “politicamente correctos”:
calidad, evaluacién y excelencia; tér-
minos cuya novedad radica en que se
erigen en la salida de todos los males-
tares, pero que no pueden ocultar sus
practicas cotidianas de intervencion,
control, coercién y limitacion, a veces
criminal, de un gobierno del apren-



dizaje que busca desesperadamente
alcanzar indicadores de excelencia
educativa.

Todo este proceso se inicié en la dé-
cada de los afios sesenta cuando la
educacion cambia drasticamente de
horizonte, o mejor de geometria; su
mundializacion significé que los or-
ganismos internacionales, con sus
cuerpos de expertos, se erigieron es-
tratégicamente en los productores
principales del régimen de verdad
sobre esta nueva educacién en la que
se estrecha la relacion entre sociedad,
economia, cerebroy aprendizaje. Des-
de entonces, todas las intervenciones
en educacion se calculan, se suscitan y
se anticipan. La mundializacién de la
educacion se consolidé en una doble
discursividad: primero, la educacién
como piedra angular del desarrollo, y
segundo, las teorias del capital huma-
no, cada una de ellas registradas en la
racionalidad de los indicadores y afi-
nadas sistematicamente a través de los
dispositivos evaluativos.

Cabe advertir un detalle no menor,
los indicadores de evaluacién para la
excelencia tienen su origen y son esta-
blecidos por la OCDE, lo que significa
que la politica contemporanea en ma-
teria educativa nos coloca en una ca-
rrera loca tras la OCDE. No es exage-
rado afirmar que los contenidos de la
evaluacién por competencias son una
fabricacién que no tocan a los maes-
tros, no hablan de su experiencia, no
toman en cuenta sus potencias y en
su defecto, se trata de requerimientos
que apuntan mas bien a indicadores
de eficacia y eficiencia. Lo que expli-
ca el didlogo imposible entre un Mi-
nisterio de Educacién que sataniza al
maestro porque no quiere ser evalua-
do y el maestro de a pie que no se en-
cuentra en los simulacros evaluativos
que dicen legitimar su aspiraciéon de
ascenso profesional.

Si conectamos estos planos en lo que
cada uno de ellos representa, es decir,
en su no relacién, tenemos unas po-
liticas educativas que especulan con
un discurso deseable, fabricado de
una manera tal, que exige que cada

persona y cada maestro incorpore
este deseo como propio; entretanto
como el deseo no se realiza, como no
se cumple, entonces se instala el ma-
lestar. Por supuesto que los maestros
desean la heroicidad que describe la
excelencia, pero no puede alcanzarla
sencillamente porque lo evaltan pi-
diéndole que sea otro: el maestro de
los indicadores.

Po otra parte, hay quienes cifran en
la excelencia docente grandes espe-
ranzas, celebraciones y expectativas
porque creen ver en ella posibilidades
de respuesta a crisis e inequidades que
aun nos faltan como sociedad y que se
podrian enfrentar a través de la educa-
cion. Otros por el contrario, enfatizan
que la excelencia docente no alude a
un maestro que se potencia en sus re-
laciones con el conocimiento y el pen-
samiento, sino que como expresion da
cuenta de un proceder aséptico, ca-
paz de describir individuos sin expe-
riencia pero altamente calificados en
cuanto recurso docente.

Estas posiciones en tension com-
prometen a grupos de investigacion,
académicos y expertos que tienen
en comun la certeza de considerar la

educacién como problema politico de
primer orden, aunque se diferencian
en la diversidad de posiciones que
asumen. Por supuesto, habra quienes
acudan a los discursos de la pedago-
gia, la historia y la filosofia para reno-
var convicciones y finalidades, tanto
de ahora como de antafio; elementos
que no invalida esa pléyade de nue-
vos discursos que aluden a fines in-
manentes, menos dirigidos al futuro
y mds comprometidos con resultados
de aqui y ahora.

Asimismo, habria que conectar estos
analisis con el estudio mds reciente
efectuado por la Fundacion Compar-
tir, titulado Tras la excelencia docente,
estudio que ha sido acogido con un
entusiasmo excesivo por parte del go-
bierno Santos, empresarios, asesores
ministeriales y algunos investigadores
que ven en sus recomendaciones, de
descarada imitacion a lo que se hace
en otros paises, algo que suponen en-
cuadra y racionaliza sus decisiones
politicas.

Afirmar que la educacion es la varia-
ble clave para lograr que una sociedad
progrese, es la consigna que repiten
por igual individuos, medios de co-
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municacion, politicos y expertos de
la economia. Podemos compartir esa
consigna, no sin advertir que se tra-
ta de una consigna poco novedosa,
aunque es indudable que su sentido
comun conlleva un profundo valor re-
dentor: la educacion nos redime has-
ta un punto en el que solo funciona
como coartada. Tras la excelencia do-
cente persiste en un juego preposicio-
nal, ya conocido, que no hace mucho
tiempo se reiterd politicamente como
tras el desarrollo, y que ahora seria tras
OCDE (sociedad liberal avanzada).

La evaluacion, segtin la entienden hoy
las agencias internacionales, adquiere
valor en la medida en que se conecta
con los sistemas globales de produc-
cion, informacién, consumo e inno-
vacion; es decir, si entra en el juego
del incremento de las competencias
economicas. Mds alld de cualquier
nostalgia humanista, esta educacién
enfatiza el papel econémico de una
conceptualizacion que pasa, tanto por
el derecho a la educaciéon como por
el servicio educativo, o por su sofisti-
cacion en términos de educapital (ya
no se trata solo de la educacion como
mercancia sino de su capitalizacion y
especulacion). No es de extrafar que
la vieja promesa educativa, de la que
hablan las corrientes clasicas de la pe-
dagogia, sean objeto especial de criti-
cas, en tanto no logran avanzar porque
precisamente no hablan de esta nueva
veta econométrica, o si lo prefieren, la
educacién que dicen impartir no es la
educacion que el capitalismo actual
necesita, fabrica y demanda.

Algunas voces sugieren que estamos
ingresando en una educacién poshu-
mana. Valdria la pena preguntar: ;qué
clase de sociedad queremos? Tal vez
una sociedad altamente competitiva
y por lo tanto, algo més hostil. ;Qué
consecuencias podrian acarrearnos
estos sugestivos desafios evaluativos?
Tal vez una educacion que se com-
promete solo con lo productivo, y que
abandona lo que hoy parece ponerse
en crisis: la formacidn, la experiencia
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y el pensamiento que ahora se califi-
can de inutiles. ;Qué conviene deci-
dir? Tal vez apostarle ciegamente a ese
enunciado vacio, pero abarcador, que
nombran los discursos como educa-
cion de calidad. En resumen, hemos
vuelto a retomar con la excelencia y
evaluacién docente las teorias del ca-
pital humano, afinadas primero como
calidad de educacion y actualizadas
ahora, porsu evidente desgaste, con el
discurso de la excelencia y de la eva-
luacién para la excelencia.

Los menos ingenuos saben que la ex-
celencia docente conserva en su in-
terior una vieja sospecha, encarnada
precisamente en ese sujeto que, por
conveniencia, sefialan ahora como hé-
roe. De los maestros se ha sospechado
desde hace mucho tiempo y tanto dis-
ciplinas como tecnologias y dispositi-
vos, donde por ejemplo el curriculo, la
tecnologia instruccional o el lenguaje
de las competencias han pretendido
gobernarlo y dirigirlo. En el fondo, los
discursos de la rimbombante exce-
lencia disimulan con aquella palabra
unos compromisos menos grandiosos
y convincentes, los de la economia
educativa, el educapital y el manage-
ment educativo.

Podriamos partir del supuesto de ver
la educacién como un factor de pro-
greso economico que contribuye de
por si, a la disminucién de los proble-
mas de equidad en los que vivimos.
Semejante afirmacion expresa un so-
fisma publicitario que se construye
sobre datos endebles y maleables a las
pruebas. Ya aprendimos de otro vie-
jo sofisma, que con el tiempo perdio
vigencia, y que aseguraba que la edu-
cacion promovia la movilidad social.
Los beneficios econémicos de la edu-
cacion no son los mismos para todos y
hay demasiadas evidencias empiricas
para descreer de este entusiasmo. Mas
que una politica, la evaluacion para la
excelencia define précticas muy preci-
sas, donde la educacion es interveni-
da desde los derroteros del gerencia-
miento, desde la cual se concibe que

entre mas gestion del aula, del apren-
der a aprendery de la evaluacién, ma-
yor excelencia docente se logra.

Pero este es un falso supuesto, ya que
en general los discursos de la evalua-
cion, de la excelencia y de la calidad
repiten una carencia comun a otros
informes elaborados por expertos en
el pasado, donde ignoran la realidad
histérica de la escuela, del sistema
educativo, de la propia educacion y
carece de cualquier reflexion peda-
gogica, como si estas discursividades
nunca hubieran existido. Buscan in-
tervenir asépticamente en un asunto
que no conocen en profundidad, y del
que reflexionan desde una sola parte
de lo actuado: su analitica econdmica.

Desde esta perspectiva podemos de-
batiry cuestionar. Ni la tradicion como
nostalgia de un supuesto maestro an-
terior, ni acaballarse en esas tenden-
cias descarnadas de una evaluacion,
que al tiempo que controla todo, olvi-
da las tradiciones y desprecia la expe-
riencia. Ni colocarse en el campo de la
utopia, como tampoco en el pragma-
tismo mas burdo. Si los protagonis-
tas centrales de estos asuntos fueran
los “docentes” importaria su voz, sus
trabajos, sus preocupaciones, asuntos
susceptibles de ser problematizados y
que sirven como elementos de debate,
reformulacion y ampliacion, pero ya
sabemos que no hay manera de conci-
liar una opcidn ética con el menudeo
de una economia para pobres.

Pienso que no hay un tnico futuro
para los maestros. Nos compete inter-
venir en el presente y describir otros
caminos, no tomados aun y que no
se limitan a los lineamientos de com-
petir para la excelencia. Tenemos en
nuestra historia reciente experiencias
como el Movimiento Pedagégico y la
Expedicién Pedagogica que han mos-
trado que existen multiples formas de
ser maestro y de hacer escuela, o si lo
prefieren, que podemos colocarnos
mas alla de estas politicas desastrosas,
que en el fondo disimulan, y mal, lo
poco que creen en los maestros.
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¢ Formar en investigacion?
ensenar a investigar?

Una reflexion para el debate.

' U
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Las estrategias en la investigacién o en el acto pedagdgico, no son mds que
apuestas; le apostamos a un acto de proceder, en cuyo camino podemos devol-
vernos o desviarnos seqgn sean las coyunturas”

Resumen

El problema de la investigacion ron-
da siempre el discurso de quienes se
mueven en distintos escenarios edu-
cativos, en todos los niveles. También
lo ronda el problema de la calidad de
la ensefianza y de la educacién en
general. Lo que hago en este texto
es una puesta en comun de algunos
criterios, a manera de pinceladas,
respecta de una problemdtica que
tiene tanto de largo como de ancho.

Fabio Jurado.

Son los criterios de quien ha tenido la
oportunidad de conocer distintas ex-
periencias investigativas en el campo
de la educacion y que ha participado
en programas orientados a formar en
ese sentido. Es el aporte a este deba-
te legitimo y necesario, si aspiramos
a consolidar la investigacion como
concomitante con la docencia. Son
nuestras voces que esperan escuchar
la de los demas.
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Palabras Claves

Investigacion, docencia, universidad,
maestros, estudiantes, formacion, lec-
tura, escritura.

Elementos para el debate.

Esta reflexion, desde el aula de clase,
se havisto estimulada por la blisqueda
de mejores condiciones para el trabajo
pedagodgico en el aula y por las accio-
nes que procuran formar investiga-
dores en educacion, como estrategia
para aportar a mejorar la calidad de
la educacién en todos sus niveles. En
ese sentido se han movido los intere-
ses y los discursos de quienes tienen la
responsabilidad y competencias para
introducir acciones que mejoren los
niveles de desempefio de nifios, nifias
y jovenes, en el sistema educativo co-
lombiano, a partir de formar maestros
investigadores.

Desde esa perspectiva, los maestros y
las maestras del pais nos vimos abo-
cados a dar el transito de ser sujetos-
formadores-ensefiantes a  sujetos-
investigadores-ensefiantes. Es de
suponer que, si somos maestros-in-
vestigadores, seremos mejores maes-
tros-as; esto es, mejores ensefnantes.
No obstante, queremos dejar en claro
que “La mencién a la investigacion
puede formar parte de un contexto
del <<hablar>> sobre educacion que
no hace mas que engrosar la termino-
logia que ya invade ese espacio social
—con palabras como <<calidad>>,
<<eficiencia>>, <<proyecto>>, <<in-
novacion>>, <<autonomia>=>, etc.—y
que no necesariamente tiene efectos
directos sobre el proceso educativo”
(Bustamante:1998). Tampoco tendria
efectos algunos para mover, a un suje-
to-maestro-a a investigar o a una insti-
tucion a promoverla y realizarla efecti-
vamente. Tampoco es garantia que, si
un maestro realiza una investigacion
se convierta en mejor ensefnante. Ser
un excelente investigador no es garan-
tia de ser un excelente maestro-ense-
flante; la historia asi lo demuestra.

No pretendemos darles lecciones de
investigacion ni decirles cémo formar
en investigacion. Solo procuramos
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El problema de la investigacion ronda
siempre el discurso de quienes se mueven
en distintos escenarios educativos, en

todos los niveles

compartir nuestra experiencia como
maestros de aula que ha tenido la
oportunidad de investigar lo que hace-
mos y como acompafantes e inter-
locutores de otros colegas interesados
en el tema o asistentes a programas de
formacién en educacion, es por ello
que limitamos nuestras palabras a la
investigacion educativa y pedagogica;
si se quiere, en el aula.

Para empezar consideramos que uno
de los problemas claves a afrontar
en este debate tiene que ver con los
imaginarios que circulan en los espa-
cios educativos de las entidades que
socialmente estdn llamadas a inves-
tigar y formar en ese sentido. Uno de
esos imaginarios, asumidos como ver-
dades insospechadas se relaciona con
el lugar que ocupa el problema del
método, tanto para investigar como
para ensefiar.

La racionalidad predominante en la
cultura occidental en relacion con la
investigacion y el saber; considera el
método como la condicién primaria
para acceder al conocimiento. El mé-
todo es el camino, sentencia el modelo
hipotético deductivo del positivismo
cientifico. El método correcto es ga-
rantia de verdad y certeza. Esto con-
stituye uno de los elementos que con-
figuran muchas de las verdades que se
juegan en lo educativo, a los que Lilian
Caicedo (1998) les da el cardcter de
“consolidados”. Parte de esta racio-
nalidad es el lugar que ocupan en la
malla curricular las asignaturas que
formarfan en investigaciéon. Siempre

se ubican sustentadas en la idea de
apoyar del proceso, esto porque para
investigar primero “hay que tener las
bases’, entiéndase por bases, el cono-
cimiento de los pasos, las reglas, los
modelos y el formato para realizar una
investigacion y formar en ese campo,
esto es el método. Ensefiar en el aula
transita también por el mismo cami-
no: si tienes un buen método, serds
buen maestro. Siempre se detienen y
se interesan por el como, es decir, por
el método, por ello nunca se detienen
a preguntarse por el sentido; lo que
colocaria el debate en otro lugar. ;Qué
otros intereses se ponen en juego al
momento de investigar? ;Qué otros
momentos y acciones acompafian una
investigacion auténtica?

Propio de esta racionalidad es con-
siderar al método como la garantia de
certeza y objetividad del conocimien-
to cientifico. La ausencia de método,
es sindnimo de subjetividad y ello
denota un vacio de cientificidad. Alli
donde hubo aplicacién del método
cientifico correcto, es de esperarse
la consecucion de un conocimiento
cientifico. Coherente con esta racio-
nalidad es ensefiar primero e inves-
tigar después o aprender primero y
practicar después. En este orden de
ideas, no hay lugar para materializar
otra perspectiva segtin la cual “No
hay investigacién sin escritura. No
hay escritura sin lectura. Tanto la in-
vestigacion como la lectura-escritura
comprometen la educacién. Pero para
hacer realidad estas dimensiones es



necesario tomar distancia de los mé-
todos prefigurados. Las estrategias, en
la investigacion o en el acto pedago-
gico, no son mds que apuestas; le
apostamos a un acto de proceder, en
cuyo camino podemos devolvernos o
desviarnos segun sean las coyunturas’.
Fabio Jurado (1998)

No es gratuito entonces que, en las
universidades y en otros escenarios
donde se busca investigar y formar en
investigacion, circulen las ideas antes
mencionadas sobre investigacion, for-
macién y pedagogia: Nunca se habla
desde ninguna parte, las acciones y
los discursos que se ponen en juego en
el ambito educativo, evidencian qué
modelo 0 modelos pedagdgicos habi-
tan en cada sujeto. Trabajar prime-
ro las técnicas, los parametros, los
métodos, para luego ser aplicados en
el proceso de investigacion y de ense-
flanza, es consecuente con un modelo
pedagogico que presupone que; para
realizar investigacion siempre hacen
falta unos prerrequisitos de orden
metodoldgico, sin los cuales no se po-
dria emprender tal investigacion.

Ahora bien, asumir la investigacion
como un evento que puede ser ense-
nado y aprendido, podria ser el re-
sultado de estar posesionado en un
modelo pedagégico que concibe la
investigacién como un listado de
contenidos tematicos. “Un ejemplo
de investigador bajo este modelo es
aquel que hace lo que le ensefiaron,
que inventa desde el punto de vista de
las implicaciones de la gramatica de
su disciplina; que trabaja de manera
tal que no se siente obligado a pen-
sar en otros ambitos de la vida social
y no se considera responsable de las
implicaciones éticas de los produc-
tos de su investigacion” (Bustamante:
1998) Las implicaciones de esta per-
spectiva es concebir al docente como
un sujeto acabado; ya estructurado.
Es asumir que estd en disposicion de
enseflar y de formar a otros sujetos
(estudiantes-colegas) Es decir, el do-
cente asiste a la institucién educativa
a formar, nunca a formarse, siempre
va a dar lecciones nunca a recibirlas.

No por ello los maestros y maestras
dejan de repetir palabras del mundo
constructivista segin la cual, los ni-
fos y nifas tienen y llegan a la escuela
con ‘“ideas previas”, “preconceptos’,
“contexto”. Las preguntas son ;Qué les
dicen esos “preconceptos” de los ni-
Nos y nifas a los maestros y maestras
que tienen la responsabilidad de ense-
fiarles? Es decir ;pueden los maestros
y las maestras leer, decodificar, desci-
frar esas “sefas’, que a manera de “pre-
conceptos” les envian los nifios y ni-
fias para proceder a hacer las propias
de ser maestro-a? ;Qué lugar ocupa
“el otro” en la intencion de ensefar y
formar; en investigacion o estandares,
competencias, logros, etc.?;Cudl es la
mirada que tienen los maestros y las
maestras de los llamados “semilleros
de investigacion?

Como se ve, al posicionarse frente a la
investigacion y la docencia en el marco
de lo educativo, es inevitable manife-
star también la posicion que se tiene
frente a la ensefianza, el aprendizaje,
el conocimiento, el sujeto (maestro-
estudiante), etc. Es en este escenario
donde queremos interpelary proponer
una discusion académica que propicie
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condiciones para repensar y proble-
matizar alrededor de la investigacion
y la pedagogia; orientada a formar en
investigacion, si es el caso o a la ense-
nanza de una asignatura o area.

Desde nuestra perspectiva, toda docen-
cia, si es autentica, es investigacion; al
menos en los términos que lo propone
el C.N.A. cuando habla de investigacion
formativa'. Pero a su vez, toda investi-
gacion debe conducir a la docencia; en
la que se socializan los logros y avances
de lo investigado; en un proceso infini-
to de investigar-ensenar-aprender. Lo
otro es continuar en la separacion entre
el trabajo intelectual y el trabajo ma-
nual; cuyos efectos, en el campo de la
educacion han sido que unos maestros
investigan y otros ensefian.

En el mismo nivel problematico con-
sideramos el asunto de la escritura y
la produccién de textos. Es decir, todo
docente comprometido con la inves-
tigacion debe procurar el desarrollo
de las competencias necesarias para
la escritura, especialmente, con miras
a la socializacién y la publicacion de
los avances logrados en su trabajo in-
vestigativo y a la elaboracion de textos
para la realizacion de sus clases. A este
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respecto quiero reafirmar lo dicho por
Fabio Jurado “No hay investigacion
sin escritura. No hay escritura sin
lectura. Tanto la investigacién como
la lectura-escritura comprometen la
educacion”. Entendidas asi, la docen-
cia y la investigacion se asumen como
acciones complementarias de un mis-
mo quehacer, como ejes que otorgan
sentido al trabajo del maestro, indis-
tintamente del nivel donde lo realiza.
Formar o formarse para la docencia es
formar o formarse para la investiga-
cion, lo que ineludiblemente provo-
ca la necesidad de formar o formarse
para la produccion escrita.

El universo simbélico del maestro que
cree que hace investigacién y que lue-
go la ensena, explicita una separacion
entre academia e investigacion por un
lado y entre investigacion y escritura
por el otro. En consecuencia, la inves-
tigacién y la ensefianza no constitu-
yen el eje central del hacer del maes-
tro o la maestra; su razon de ser en
cualquier escenario académico; sino
una asignatura mas del plan de estu-
dio sin ninguna posibilidad de didlogo
con las otras. No serd tampoco un lu-
gar propicio para el debate y la puesta
en comtn de multiples verdades que
se juegan en la educacion, dado que
el maestro encarna la tnica verdad
circulante en el aula, considerandose
responsable de ensefarla o de trans-
mitirla. En este sentido G. Bustaman-
te (1998). afirma “..si la educacion se
concibe como un evento desencade-
nado sobre el saber, en el sentido de
ser entregado al sujeto que aprende,
y esta accion es llevada a cabo por al-
guien distinto del aprendiz, entonces
la investigacion aparece como el resul-
tado de que alguien haya puesto a la
persona a tono con cierta <<gramati-
ca>> de las disciplinas especificas. De
tal manera, quien concibe asi la edu-
cacion y se propone formar a alguien
en investigacién, lo pone en el camino
<<correcto>>, ya conocido por el ins-
tructor, que estd mas avanzado.” Pero,
si la educacion se concibe como como
un evento entre sujetos racionales, en
el sentido de enfrentar personas que
ya saben algo, pero que quieren apren-
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der mas; saber mas, entonces la inves-
tigacion aparece como una accion en-
tre pares que dan y reciben formacion.

En estas circunstancias, para formary
formarse en investigacién no hay un
camino pre-escrito y predeterminado
conocido por uno e ignorado por otro;
hay caminos por construir. Es alli don-
de el otro lo asumo y lo requiero como
interlocutor valido. Es esta la perspec-
tiva a materializar en oposicién a las
creencias generalizadas. La academia,
desde esta racionalidad, es el espacio
donde maestros y estudiantes deba-
ten, confrontan, socializan y avanzan
en el andlisis de una problematica
que les desafia en o fuera del aula,
es el momento para poner en juego
multiples visiones e intereses en la
perspectiva de promover condiciones
interestructurantes. La academia no
seguird siendo entonces lo que tradi-
cionalmente ha sido: lugar y momen-
to para dictar una clase. Si la academia
no es un campo para el debate, no ha-
brd lugar para la investigacién ni para
recoger y seguir el estado de ese de-
bate, seguramente por eso, escasean
las publicaciones y las revistas espe-
cializadas. Y seguramente por ello las
facultades de educacion, los centros e
instituciones educativas estan llenas
de maestros que exhiben titulos de
maestrias y doctorados pero la calidad
de los egresados no es mejora.

Fotografia - Alberto Motta

Investigar constituye el principal desa-
fio para las universidades del pais, no
solo (ni principalmente) por las exi-
gencias derivadas del CESU y el CNA,
sino porque es ella, en sus distintas
miradas, la que promueve y produce
el conocimiento y éste se viene cons-
tituyendo en la principal fuente de ca-
pital en los tiempos actuales, al menos
eso es lo que podemos concluir de las
afirmaciones de investigadores como
Antanas Mockus(cf.) que con mucho
rigor insiste en que se le reconozca el
valor que el saber encierra. De paso
es oportuno reconocer que no sélo la
Universidad es el espacio en donde se
potencia y producen conocimientos,
pero si deberia de serlo principalmen-
te dado que ello garantiza, legitima y
consolida su lugar en la sociedad.

Si aspiramos que la universidad sea el
lugar principal para la investigacion
y consecutivamente para la produc-
cion de conocimientos, es pertinente
hacer una mirada a las condiciones
que la harian posible.  En este sen-
tido afloran algunos interrogantes
;Qué condiciones han hecho posible
la consolidacion de la realidad que
hoy predomina en las universidades?
o mejor ;Qué tipo de intereses habi-
tan en maestros, estudiantes, insti-
tucion y sociedad, de tal manera que
han hecho posible el enrarecimiento
de la investigacion y la produccion



En estas condiciones, tanto maestros
como estudiantes aprenden a investigar
investigando y se desmonta el supuesto
‘de“ensefar a investigar”.,

escrita en la U? ;Qué acciones harian
posible otra vision de investigacion y
docencia? ;Es suficiente con que la U.
cuente con los recursos financieros?

Seguramente aqui no se agota el de-
bate en relacién con la investigacion,
el nuestro es apenas un punto de vista
que aportamos para enriquecerlo con
la intencion de reconocernos a traves
de la escritura. A €l tienen que llegar
otrasvoces conectadas con estaproble-
matica y con otras que tienen que ver
con los intereses que estan en juego en
maestros y estudiantes, la posibilidad
de apoyo financiero y logistico, etc. En
este marco, nos parece legitimo pre-
guntarnos ;Qué condiciones harian
posible que un maestro investigue?
;Qué posibilidad ofrece la U. para for-
mar maestros investigadores? ;Es po-
sible ensefiar a investigar sin investi-
gar? ;Es posible ensefar a escribir sin
escribir? La busqueda de respuestas a
éstos y otros interrogantes que surjan
en el debate, podrian aportar elemen-
tos para definir el futuro de la Univer-
sidad en el campo de la investigacion
y la ensenanza.

Una posible salida.

Es comun que en las Facultades de
Educacién se conciban la Investig-
acion y la Pedagogia como asignaturas
que estructuran su plan de estudios.
Asignaturas que pueden moverse in-
dependientemente entre ellas y con
respecto a las demas, puesto que se las
considera con un campo propio que
las particulariza y les da las especifi-
cidades que las hace diferentes entre
si. Pero si concebimos la educaciéon
como un evento en donde confluyen
los sujetos maestro y estudiante con
un interés comun: el saber, enton-

ces las fronteras entre investigacion y
pedagogia, entre ensefiante-aprendiz,
se hacen cada vez mas difusas. Desde
este punto de vista, el conocimiento
que se pretende elaborar-ensefiar se
asume a partir de un acto pedagdgico
que convoca una participacion iguali-
taria, donde se destaca la interaccion
negociada del sentido en oposicion al
verticalismoautoritario, donde esrele-
vante el horizonte hacia la conceptu-
alizacion, en oposicion al memorismo
mecanico definicional y donde la in-
certidumbre y la duda es lo que pro-
mueve las relaciones entre los actores
pedagogicos (Cf. Jurado).

Vista asi, la practica pedagogica no
podria asumirse desde otro presu-
puesto sino desde la investigacion,
tanto de quienes agencian el acto edu-
cativo (maestros) como de quienes la
demandan (estudiantes). En conse-
cuencia, se trataria de establecer un
didlogo permanente entre pedagogia,
investigacién y saberes especificos, de
tal manera que se pueda desarrollar y
mantener una actitud de indagacion
que, enriquecida por la discusion,
permita la reflexion continua sobre la
practica educativa y particularmente,
sobre el avance en la construccion del
conocimiento, esto es, la investigacion.

Desde un modelo pedagdgico asi, en
el que al evento educativo asisten los
sujetos siempre con la disposicion de
formarse, de estructurarse intelectual-
mente, pierden vigencia conceptos
como: maestro-ensefiante, alumno-
aprendiz, dictar clase, capacitacion,
etc. En cambio, se promueven los es-
pacios que hacen posible la interac-
cion de “pares”, de interlocutores que
convergen por sus intereses y por sus
necesidades de tipo académico.
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Es aqui donde la relacion pedagégica,
supone una dindmica permanente de
enriquecimiento mutuo, de aproxi-
macion entre los interlocutores, que
corresponde a un proceso continuo
de autorreflexion, de indagacion o de
busquedadeexplicacionesalas proble-
maticas que aparecen durante los di-
versos procesos educativos. Es por tan-
to, a partir de la experiencia investiga-
tiva que se pueden ganar competencias
pedagogicas que posibiliten la elabo-
raciéon de conocimientos en las dife-
rentes disciplinas del saber, y es desde
alli, desde donde se pueden obtener
mayores niveles de abstraccion en di-
chas disciplinas y por consiguiente,
mayores niveles de conceptualizacién;
sobre investigacion, si es el caso.
En estas condiciones, tanto maes-
tros como estudiantes aprenden a in-
vestigar investigando y se desmonta el
supuesto de “ensefiar a investigar”.
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Notas

1 Lainvestigacion formativa puede ser interpretada
come espacio de encuentro de distintas practicas
de los docentes y estudiantes, en los cuales se
siguen los modos de proceder propios de la in-
vestigacion, alrededor de problemas pedagégicos
que, 3 sU vez, son objeto de investigacidn propia-
rnente dicha por parte de docentes investigadores
de amplio reconocimiento a nivel nacional o
internacional.
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Javier Calderén Castillo

Doctorando de la Universidad de Buenos Aires,
Magister en Sociologia y Socidlogo de |a Unj-
versidad Nacional de Colombia. Investigadar,
docente y formador social,

Diana Lopez Cardona

Doctoranda de la Universidad de Buenos Aires,
Magister en Educacion de la Universidad Pe-
dagdgica Nacional y Filosofa de la Universidad
Nacional. Investigadora, docente, formadora de
docentes en ejercicio y formadora social,

Orlando Fals Borda

y la l.LA.P. como una
pedagogia de la praxis:

Aportes en el Proceso de
Formacion para la Transformacién

rlando Fals Borda es uno de
los pensadores criticos con-
tempordaneos mas importan-
tes en Colombia y en toda Latinoa-
mérica. Dedico su vida a la academia
comprometida con lasociedad, siendo
sus mds preciados aportes las intensas
e inteligentes reflexiones criticas so-
bre las condiciones de la poblacién

colombiana, sus estudios en relacién
con las formas de ser de las comunida-
des, sus aportes a la sociologia y sobre
todo la investigacion transformadora
para el contexto de conflicto social. Es
extenso su legado al movimiento so-
cial y al mundo académico debido asu
compromiso militante.



La Investigacion Accion Participativa
-IAP- es una metodologia que surgio
del debate en una época de auge de la
sociologia colombiana a comienzos de
la década de 1960. La nueva metodolo-
gia se iria abriendo paso en el mundo
académico producto de los profundos
y cualificados resultados obtenidos
desde las primeras investigacion con
accion y participacion, tanto para las
comunidades -que son las que constru-
yen herramientas para sus acciones so-
ciales- como para el mundo académico
que empez0 a reconocer detalles de la
vida social planteados por los propios
actores colectivos, desconocidos hasta
ese momento y de dificil consecucion
a través de la investigacion social po-
sitivista que dominaba el dambito so-
ciolégico en dicho contexto (Molano,
1989:12). De esa manera, comenzé una
nueva forma de investigar y de hacer
sociologia, que sin demora empezo a
recorrer el pais y todo el continente.

La LLA.P. surgié como una metodolo-
gia inspirada en la sociologia convir-
tiéndose de inmediato en accion edu-
cativa, en cuanto recuperé la unidad
dialéctica entre la teoria (hasta ese
momento alejada de los actores so-
ciales) y la praxis, cuyo desarrollo de-
mostro procesos de aprendizaje signi-
ficativo, haciendo de la investigacion
una constante accién creadora tanto
para los investigadores como para los
actores sociales. Diria Orlando Fals
Borda que: “Una de las caracteristicas
propias de este método, que lo dife-
rencia de todos los demas, es la forma

colectiva en que se produce el conoci-
miento, y la colectivizacion de ese co-
nocimiento.” (Fals y Brandao: 1987, 18)

Esta nueva forma de investigar es una
vivencia que transforma las relaciones
entre investigador e investigado, entre
estudiante y maestro, superando por
completo tales dicotomias, poniendo
como prioridad la produccion de co-
nocimiento a partir del didlogo con
quienes construyen la realidad, que se
entiende como propia de los sujetos
que participan de la construccion de
conocimiento social. En ese sentido,
tanto la labor investigativa como la
labor pedagogica de construccion de
conocimiento, reconocen a los sujetos
que hacen los procesos sociales y los
reune en la blsqueda y consolidacion
de propuestas transformativas de su
compartida realidad. En ese orden de
ideas, la IAP transforma a los suje-
tos y al tiempo transforma su propia
realidad, de tal manera que es una
pedagogia de la transformacion, tal y
como anos después lo postulara Freire
y otros Pedagogos Criticos.
Recordemos que la IAP, a la vez que
hace hincapié en la rigurosa btisqueda
de conocimientos, es un proceso abierto
de vida y de trabajo, una vivencia, una
progresiva evolucion hacia la transfor-
macion estructural de la sociedad y de
la cultura como objetivos sucesivos y
parcialmente coincidentes. Es un pro-
ceso que requiere un compromiso, una
postura ética y persistencia en todos los
niveles. En fin, es una filosofia de vida

en la misma medida que es un método.
(Anisur Ry Fals O, 1983).

La L.A.P. surgié como una metodologia
inspirada en la sociologia convirtiéndose
de inmediato en accion educativa, en
cuanto recupero la unidad dialéctica entre
la teoria (hasta ese momento alejada de los
actores sociales) y la praxis.

EDUCACION Y CULTURA

Cabe resaltar que O. Fals Borda, fue
formado en la Universidad de Lovai-
na en Bélgica bajo la orientacién de
la teoria sistémica funcionalista que
representaba la moda intelectual en
aquellos afos (1952-1957), sin embar-
go, después de instalarse en Colombia
y de ser parte de la fundacién de la pri-
mera facultad de sociologia en el pais
(1959), utiliz6 elementos constitutivos
del materialismo y la filosofia de la
praxis como fundamento de su prac-
tica socioldgica, ademas de referenciar
paulatinamente desarrollos de la teoria
critica, como la escuela de Frankfurt,
de la fenomenologia y de manera espe-
cial de las producciones intelectuales
de Habermas. Se puede afirmar que
Fals Borda practicé con rigurosidad la
apertura al cambio permanente, era un
intelectual tranformador cuya préctica
le exigia abrirse a nuevas teorias, asi
como a una actualizacién permanente
y consecuente del ejercicio politico del
cambio social y la democracia.

La Investigacion Accion
Participativa como una
pedagogia de la praxis

La Investigacion Acciéon Participativa
es un proceso dialéctico continuo en el
que se analizan los hechos, se concep-
tualizan los problemas, se planifican y
se ejecutan las acciones en procura de
una transformacion de los contextos,
asf como a los sujetos que hacen parte
de los mismos.

La IAP propone una cercania cultural
con lo propio que permite superar el 1¢-
xico académico limitante; busca ganar
el equilibrio con formas combinadas de
analisis cualitativo y de investigacion
colectiva e individual y se propone com-
binary acumular selectivamente el cono-
cimiento que proviene tanto de la aplica-
cion de la razon instrumental cartesiana
como de la racionalidad cotidiana y del
corazon y experiencias de las gentes co-
munes, para colocar ese conocimiento
sentipensante al servicio de los intereses
de las clases y grupos mayoritarios explo-
tados, especialmente los del campo que
estan mas atrasados. (Fals Borda: 1987:5)

Fals Borda recorrid el pais poniendo
en practica la IAP obteniendo como
resultados varios volumenes de in-
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vestigacion sociologica en la que se
puede reconocer la identidad colom-
biana: “Historia doble de la Costa”
(1974), cuya tesis central defiende que
Colombia es un pais de regiones diver-
sas, con lo cual la identidad nacional
es esa propia diversidad. En ese reco-
rrido por la nacién de regiones con
la IAP a cuestas, Fals Borda apoyé la
creacion de la Asociacion Nacional de
Usuarios Campesinos-ANUC que fue
uno de los movimientos campesinos
mas importantes de los afios 70 y 8o
cuyos activistas lucharon por la refor-
ma agraria.

Dicho desarrollo tedrico y practico de
la IAP no fue suficiente para estar ex-
cento de multiples interpretaciones,
algunas de ellas errdneas, se sabe de
algunas que han tratado de volver in-
visible la idea de Ia Accidn en esa con-
juncidn teérica I.A.P., acufiando una
practica de investigacién participativa
que encubre la observancia de los ac-
tores como objetos y no como sujetos.
Es asi como se ha regresado a la me-
todologia propuesta por Kurt Lewin
(1946) de la Investigacion-Accién o en
algunos casos se trabaja con Investiga-
cion Participativa, dejando de lado la
Accién como elemento consustancial
de la triada propuesta, como si se tra-
tara de tres elementos que se pueden
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separar. En realidad la IAP es una con-
juncién en interaccion permanente de
estos tres elementos, que pierden su
perspectiva cuando se separan.

De otro lado, hay interpretaciones
consecuentes que ademas han tenido
desarrollos que dimensionan la accién
como el eje innovador de ésta metodo-
logiay han introducido elementos cen-
trales de la pedagogia critica, impul-
sando la disolucion de los privilegios
propios de las investigaciones acade-
micistas en aras de la transformacién
social. De tal forma, que se incentiva
la inclusion de investigadores (educa-
dores) en las organizaciones, condu-
ciendo la busqueda de conocimiento
en la construccion de procesos colec-
tivos de transformacion del contexto
social, cuyos resultados se encuentran
en correspondencia con todos los que
participan de dichos procesos.

Esa practica que reconoce la IAP en
toda su dimension es posible porque
los investigadores-educadores se asu-
men como participantes y aprendices
de estos procesos, en tanto que la IAP
entiende a todos los que participan
como sujetos de conocimiento y a su
vez como sujetos en proceso de forma-
cién: “Los investigadores entran asi en
un proceso en que la objetivacién de si
mismos, en una suerte de inagotable

Fotografia - Alberto Motta

sociologia del conocimiento, se con-
vierte en testigo de la calidad emanci-
patoria de su actuacion” (Fals, 1991:34)

Esas variadas interpretaciones de la
IAP, obligan explicar con mayor de-
talle los principios a tener en cuenta
en este cambio de paradigma que es
la investigacion accién participativa
consecuente con sus postulados fun-
dacionales. Estos son los siguientes:

La relacion sujeto-objeto: La TAP se
separa de la relacion sujeto-objeto de
la epistemologia tradicional porque
considera tanto al investigador como
a las comunidades como sujetos, per-
mitiendo una relacion de intersubjeti-
vidad y no de jerarquia objetivada del
hecho social propia del positivismo
sociolodgico. Esto significa que quien
desea conocer la realidad no puede
estar en el contexto social observando
como objetos de estudio a los agentes
sociales sino més bien reconociendo
que la interaccién solo es posible en
un proceso de conocimiento intersub-
jetivo. Este es el principio de un nuevo
paradigma en la investigacién que re-
conoce el proceso intersubjetivo, con
ello identifica y vuelve protagonistas
de la formacién-aprendizaje a todos
los sujetos que alli se encuentran
como parte de los procesos sociales,
que permite el continuo cambio.



La Practica de la conciencia: Uno de
los elementos derivados del proceso de
conocimiento intersubjetivo es la del
ejercicio de la conciencia. Todo cono-
cimiento reflexivo-auto-reflexivo ge-
nera conciencia en el sujeto, mas aun
cuando dichos procesos son grupales y
sus resultados son para los participes
de las acciones colectivas, es decir, la
IAP propiciareflexiones colectivas que
permiten toma de conciencia igual-
mente colectiva. De tal manera que se
rompe con la idea de generar concien-
cia desde la idea y la externalidad y se
atiende a un nuevo paradigma donde
la conciencia es praxis:

La piedra filosofal de aquella trascen-
dencia de un paradigma a otro radicéd
en la idea de que el conocimiento para
la transformacion social no radicaba
en la formacion liberadora de la con-
ciencia, sino en la practica de esa con-
ciencia. (Fals Borda: 1983: 2)

Redescubrimiento del saber popu-
lar: La TAP reconoce en los colectivos
sociales un saber acumulado que se
hace potencia y se desarrolla a partir
de los anteriores principios descrip-
tos. Ordena y valida conocimientos
ancestrales, deconstruye colectiva-
mente prejuicios acerca de la realidad
y promueve la innovacién para tras-
cender o superar la realidad en la que
se encuentre lacomunidad. En tal sen-
tido, los grupos sociales se convierten
en movimiento social, con un pasado
reconocido colectivamente, un saber
construido por todos y con proposi-
tos sociales colectivos pensados para
intervenir la realidad y transformarla.

La accion como elemento central
de la formacion: La praxis politica
ha de ser el centro de la formacién en
el ejercicio de ese reconocimiento de
los procesos intersubjetivos de cono-
cimiento, de los que se hablaba ante-
riormente, puesto que permite la cua-
lificacion conciente de la accion del
sujeto social (unidimensional y colec-
tivo) y a su vez nutre el trabajo de las
comunidades para realizar acciones
que modifiquen las situaciones de po-
breza, marginalidad o desigualdad en
las que por lo general se encuentran.

EDUCACION Y CULTURA [N

Una de las caracteristicas propias de este
método, que lo diferencia de todos los demas,
es la forma colectiva en que se produce el
conocimiento, y la colectivizacion de ese

conocimiento.”

En tal sentido, la accién es transfor-
macion:

Es en la practica de donde se deriva el
conocimiento necesario para trans-
formar la sociedad. Aun mas: que asi
mismo en este paso y de ese sentir de
la praxis, también se deriva un sabery
un conocimiento cientifico.(Fals Bor-
da: 1983: 2)

La participacién: En general cuando
se facilita la participacion se hace para
que se expresen las vivencias y proble-
mas de los agentes sociales, sin abrir
espacios de reflexién que generen ac-
ciones de cambio y transformacion
profunda de las estructuras hegemo-
nicas y de enajenacion o cosificacion
de los sujetos; en tal sentido, la IAP
promueve la superacion de la idea de
esa participacion enmarcada dentro
de los presupuestos del estatus quo
impuesto a los colectivos sociales.

La participacion en manos de un
promotor de la IAP potencia la “libre
expresion’, plantea preguntas y cues-
tiones que desentrafien las reflexiones
criticas que tienen los actores sociales,
pero que no se atreven a compartir con
los otros o a construir como alternati-
vas populares. La participacion, desde
esa perspectiva es activa y critica, por
lo que no puede ser regulada mas que
por los colectivos o grupos sociales.

Participar es entonces la posibilidad
de actuar como iguales en un colecti-
vo social que busca respuestas criticas
a su situacién economica, politica,
ambiental, social y cultural, siendo el
educador-investigador uno mas del
colectivo social, que pone su saber al
servicio de dicha reflexion, aunque
sin duda la potencia y la sistematiza,

pero no por ello, intenta imponer sus
concepciones o genera relaciones ver-
ticales de imposicién cultural: “Par-
ticipacion es, por lo tanto, el rompi-
miento de la relacion tradicional de
dependencia, explotacion, opresion o
sumision a todo nivel, individual y co-
lectivamente: de sujeto/objeto a una
relacion simétrica o de equivalencia’.
(Fals Borda: 1987:4)

La IAP como fundamento de una
formacion para la transformacioén:

A partir de la comprensién de esta
propuesta investigativa hecha por
Orlando Fals Borda, desde hace al-
gunos anos un grupo de investigado-
res hemos asumido el desafio de ser
educadores-investigadores, desarro-
llando procesos de formacién politica
y sindical con comunidades campe-
sinas y de trabajadores de base de los
sindicatos de Colombia y Argentina,
en los cuales nos hemos integrado con
el proposito de llevar a la practica los
presupuestos de la IAP combinados
con planteamientos de las pedagogias
criticas. Inmersiéon que hemos reali-
zando como militantes del movimien-
to popular y nos ha posibilitado la
produccion de conocimiento a partir
de la experiencia politico-pedagégica,
al punto en el que podriamos afirmar
que aqui no hablamos nosotros, ni el
propio Fals Borda, sino los cientos de
miles de campesinos, trabajadores y
estudiantes con los que compartimos
ese hermoso lugar en la lucha social
por la independencia.

Con el proposito expositive, sintetiza-
mos y enumeramos algunas experien-
cias y aprendizajes con los cuales he-
mos desarrollado nuestras practicas:
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* Los fines. La transformacion de la
realidad concreta: de la dominacion
a la emancipacién. En ese sentido,
los objetivos de una pedagogia de la
praxis que se realiza en los proce-
sos de formacién para la transfor-
macion estan relacionados con la
busqueda de procesos cada vez mas
complejos, colectivos y de fortaleci-
miento de las organizaciones para
superar los niveles de alienacion y
de opresion.

* Los sujetos. reconocidos en el en-
tramado de la intersubjetividad
como sujetos de saber, participan-
tes y actuantes. No como objetos a
observar, tampoco como seres va-
cios a quienes hay que llenar, sino
como sujetos activos que producen
conocimiento en el entramado de
las relaciones. Aqui nos referimos a
los/as trabajadoras de la educacion,
a los campesinos/as, a los trabaja-
dores sindicalizados que son los
protagonistas de la propuesta de
formacion.

* Las relaciones en condiciones
de igualdad, sujeto-sujeto senti-
pensantes. Tejiendo procesos de
validacion del conocimiento, del
reconocimiento de los multiples
saberes a partir de las experiencias
de los sujetos y las organizaciones.

* El contexto: de dominacion y ex-
plotacién por transformar. La ubi-
cacion del contexto en clave espa-
cio/temporal, pero también como
contexto cultural, social, politico y
pedagogico. En el caso de Colom-
bia, el reconocimiento del conflicto
social, politico y armado, en toda
Latinoamérica el avance del neo-
liberalismo como amenaza a los
gobiernos alternativos de la region
y como politica de Estado en otros
paises. La necesidad de reconocer-
nos como Patria Grande y develarel
poder de dominacion a través de la
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ingerencia extranjera y el monopo-
lio de los medios de comunicacién
y su manipulacién a la poblacion.

* Lasdificultades: la resistencia a los
cambios: i) a considerar que solo hay
una manera de hacer las cosas; ii) a
no reconocer sino grandes marcos
tedricos hegemonicos o de moda; a
asumir en la practica el nuevo para-
digma; iii) a reconocer la propuesta
de forma tedrica pero no a identifi-
car las practicas cotidianas de alie-
nacion que aun nos impiden el cam-
bio; iv) a reconocer los conflictos
como impulso, como posibilidad y
a asumir procesos de subversion del
orden establecido, miedo real que
en Colombia tiene un correlato de
desaparicion y exterminio, pero con
muchos deseos de avanzar y vencer
el miedo; v) a reconocer los facto-
res externos e internos que obsta-
culizan los procesos participativos
como las dinamicas burocraticas
que se instalan fuertemente en al-
gunas organizaciones; vi) a identifi-
cary superar la limitacion en la pro-
duccién de conocimiento a partir de
la lectura critica de la realidad que
pasa por hacernos una autocritica,
lo que genera temor o duda frente a
lo que se propone.

Las experiencias llevadas a cabo du-
rante la ultima década, han permitido
que este ejercicio de formacion para
la transformacién se dinamice y re-
construya en el dialogo permanente
con la experiencia. La diversidad de
sujetos y organizaciones con las que
hemos entrado en contacto (Sindica-
tos, organizaciones sociales, campesi-
nas, agrarias y movimientos) a partir
de la interaccion y la recuparacion del
conocimiento social y compartido, ha
sido el insumo para consolidar esta
propuesta, profundamente arraigada
en los aportes de Orlando Fals Borday
la IAP, asi como en la historia personal

y colectiva de quienes nos hemos asu-
mido en este ejercicio de formacion y
transformacion a partir de lo propio,
de lo que consideramos nuestro y nos
alimenta en el dia a dia. En ese senti-
do, somos militantes de una propues-
ta que cada vez toma mads cuerpo y se
va teorizando a si misma.

Esperamos avanzar en este proposito,
yaque la formacién hasido el punto de
partida, la construccion y consolida-
cion de organizaciones y movimientos
ha sido el lugar de la accién y la sis-
tematizacion como registro intencio-
nado de las experiencias, en didlogo
y debate con las diversas teorias; son
el recurso para seguir reflexionando,
analizando criticamente y desarro-
llando esta propuesta; una propues-
ta que pasa por la vida de cientos de
personas que suefian con aportar a los
cambios que su realidad requiere, y no
pasar solo por el papel y la tinta.
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Angel Gabriel Jiménez

Docente [ED Bogota. Estudiante Programa de

Maestria en Educacidn Universidad Javeriana.

Hablando de educacion

ala

de las condiciones del maestro

_ge—
L)

uando leemos sobre procesos
educativos encontramos mu-
. chos textos que debaten sobre
como ensefiar, qué modelo pedagogi-
co seguir, qué método emplear, cudles
son las necesidades de los estudian-
tes, como incorporarlas a su proceso
educativo, ete. Pero sobre el maestro
poco se ha dicho, sus necesidades, sus
debilidades, sus habilidades y sus con-
diciones han pasado a un plano casi
invisible; nos hemos preguntado muy
poco por ese ser humano que tam-
bién tiene sentimientos, necesidades y

A B

quien también requiere que nos preo-
cupemos por su hacer y por sus condi-
ciones. A ese tema dedicaré las siguien-
tes paginas, en las que comentaré mi
experiencia pedagoégica personal, y
quiza para el lector parezca que en al-
gunos momentos concierto o riflo con
los modelos y con los métodos, dado
el hacer cotidiano y las condiciones de
trabajo que enfrenta un profesor cuan-
do se encuentra frente a 40 estudiantes
y que con sus adormilados ojos de sor-
presa anhelan saber que les aportara
un maestro en mis condiciones.



UM PEDAGOGIA Y DIDACTICA

Cada profesor al entrar en el sal6n de
clase pretende saber qué ocurrira alli
con sus estudiantes, tiene claro una
serie de actividades que llevard a cabo
para desarrollar su accionar; lo pri-
mero es poner orden en su clase para
iniciar el desarrollo de las actividades
planeadas para el dia, siendo necesa-
rio tener cierto control del espacio;
es decir, debe tener la percepciéon de
donde y que esta haciendo cada estu-
diante, configurando un panorama vi-
sual del funcionamiento del aula que
le permita centrarse en el desarrollo
de la tematica trabajada.

Sin embargo ;qué ocurre cuando
quien realiza esta labor es un docen-
te que no puede ver? ;que no puede
aparentemente dimensionar el espa-
cio donde se encuentra? ;que quiza
no pueda usar el tablero, ni recurrir a
imdgenes para explicar las tematicas?
El panorama cambia totalmente para
los estudiantes, quienes ante el poco
contacto que pueden tener con per-
sonas en condicién de discapacidad
y acostumbrados al profesor que los
ve y les habla mirdndolos fijamente,
se preguntan ;como nos ensefiard un
profesor que no ve? ;Cémo califica-
ra? ;Como revisara nuestros trabajos?
;Como se manejara en el salon? ;Cé6mo
sabrd quien esta trabajando y quién
no? E infinidad de dudas que llenan
de incertidumbre a los estudiantes y
son el primer choque que tienen con
los modelos tradicionales en que el
profesor simplemente posa su mirada
en ellos y con un gesto o una palabra
centra nuevamente su atencion o bos-
queja una imagen en el tablero que
explica sus palabras y resuelve sus du-
das o simplemente rectifica el trabajo
realizado por el estudiante.

Debo confesar que como docente tam-
bién a diario me asaltan las mismas
dudas, pues para nadie es un secreto
que trabajar en estas condiciones es
algo que puede salirse de la normali-
dad, el tener que preparar clases, for-
mular talleres y trabajos para luego
corregirlos y calificarlos, explicar un
tema en el tablero, hacer llamados de
atencion, etc. son algunos desafios
que tengo que sortear continuamente.
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Nos hemos preguntado muy poco por ese
ser humano que también tiene sentimientos,
necesidades y quien también requiere que
nos preocupemos por su hacer y por sus

condiciones.

En mi caso particular, debo recurrir a
otras estrategias que soslayen las apa-
rentes “dificultades”, pues no es co-
mun encontrar a un docente en estas
condiciones en un aula regular; pri-
mero, porque también es un reto que
produce miedo a la reacciéon de los
estudiantes y a la discriminacién por
parte de ellos, y segundo, porque no-
sotros mismos muchas veces nos en-
cerramos en el mundo de las personas
con discapacidad y no vemos mas alla,
aunque en los ultimos afios y gracias
al empoderamiento que han alcan-
zado las personas con discapacidad,
cada vez es mas comtn de lo que pare-
ce encontrar personas en condicién de
discapacidad ejerciendo labores que
hace algunos afios eran impensables.

Para ilustrar lo anterior, explicaré mi
labor diaria en tres momentos, el an-
tes, el durante y el después de la clase.
Inicialmente me tomo un tiempo para
preparar guias y talleres mediante el
empleo de recursos tecnolégicos que
facilitan el acceso a la informaciéon. A
través de ellos construyo guias, disefio
juegos, hago presentaciones o consi-
go algunas que ya estdn hechas y solo
debo estudiarlas, adaptarlas a las ne-
cesidades de mis estudiantes y poner-
las en funcionamiento; quiza lo mas
dificil porque por lo general la planea-
cién nunca sale acorde al libreto del
profesor; en eso radica su pericia y la
vivacidad que puede tener la clase.

Una vez en el aula ordeno y pongo al
alcance de mi mano los materiales,
marcadores, guias, textos, y el infal-
table computador que acompafa mis

clases y esta siempre presente en ellas
para llevar el control de las activida-
des del estudiante y sobre todo para
servirme de apoyo en el desarrollo de
los temas. Esto tlltimo, es una gran he-
rramienta a la que accedo gracias a un
software llamado JAWS, el cual verba-
liza toda la informacién expuesta en la
pantalla y que manipulo mediante el
teclado empleando comandos.

No siempre ha sido asi, cuando empe-
cé a ejercer no contaba con muchos de
los recursos que tengo ahora, asi que
dependia de la buena voluntad de mis
compafieros de trabajo y de asignarle
responsabilidades a algunos estudian-
tes; que no siempre cumplian. Mas
adelante descubri que la tecnologfa
me brindaba apoyos importantes que
podia usar auténomamente y de ma-
nera sencilla; por ejemplo, llevar lis-
tados y guias grabadas en la memoria
del celular o usar narraciones en audio
para ejemplificar las tematicas.

Esto tltimo constituye un reto conti-
nuo, pues bien sabemos que para el
estudiante es fundamental vivenciar
la teoria a través de la experiencia para
disipar dudas y aclarar conceptos, lo
que se logra mediante el ejemplo. Mu-
chas veces el ejemplo debe ser puesto
en el tablero, siendo necesario escri-
birlo; no obstante, se espera que un
docente que no puede ver no tenga
manejo de tablero, pero es algo que
sorprende no solo a los estudiantes
sino también a los demads docentes; al-
gunos se atreven a apostar que no soy
capaz de escribir ni una palabra; sin
embargo, en algunas ocasiones cuan-



do se trata de frases breves, yo escribo
en el tablero. Debo manifestar que mi
caligrafia no es la mejor, pero algunos
estudiantes manifiestan preferir mi
letra a la de algtin monitor o a la suya
propia.

Antes de iniciar clase con cualquier
curso y al mejor estilo conductista,
siempre fijo una serie de normas que
optimizan mi trabajo y ofrecen a los
estudiantes la seguridad para que pue-
dan estar tranquilos en el aula; me re-
fiero a tener en cuenta que no los veo,
por lo cual deben ser cuidadosos y no
ponerse de pie durante la clase, por su
propia integridad fisica y para conser-
var el orden del saldn, lo cual puede
evitar que yo choque con los pupitres
o me enrede en sus maletines.

Esas circunstancias me obligan a es-
tar alerta, a disefar estrategias para
encaminar el desarrollo y la disciplina
de la clase y poder hacer llamados de
atencion cuando sea necesario; para
ello hago uso de los sentidos que com-
pensan el faltante, asi exploro lo audi-
tivo, y por qué no decirlo, aprovecho
el lenguaje para hacer predicciones y
ponerlos en cintura; por ejemplo, a ve-
ces y gracias a la experiencia hago un
llamado de atencion como si estuviera
viendo a quien no esta atento y ellos
piensan que estoy viendo y se sorpren-
den, pero no se dan cuenta que estoy
suponiendo algo posible que la mayo-

ria de veces resulta ser real. En otras
palabras, desde mi papel de docente
debo anticiparme al pensamiento y la
reaccion del estudiante.

En cuanto a las estrategias emplea-
das en la clase, recurro a la expresion
oral, al uso de la dramatizacién para
ejemplificar las temdticas, a técnicas
de creacion literaria que den cuenta
del manejo que tienen los estudiantes
de un tema luego de ser explicado, a
la lectura en voz alta y por lo general,
los cuadernos estan llenos de textu-
ras que pueda leer mediante el tacto,
por lo que normalmente pueden en-
contrar a mis estudiantes recortando
siluetas de papel o repujando figuras
para que yo pueda interpretarlas a tra-
vés de mis manos.

Todo ello constituye un reto académi-
co también para el estudiante, en tan-
to que algunas veces son ellos quienes
deben buscar la manera de presentar-
me la actividad, explorando su crea-
tividad, trabajando en equipo, mos-
trando sus habilidades y fomentando
la autonomia personal.

Luego de las clases y en mis horas li-
bres me dedico a calificar trabajos,
actividad que hago de dos maneras:
la primera, es mediante la ayuda de
una monitora (estudiante que realiza
servicio social) quien debe leer los tra-
bajos escritos y por ser alguien que ya

Fotografia - Alberto Motta
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esta en un grado superior, debe tener
buena ortografia y redaccion; aunque
no siempre reune estas condiciones
para corregir y subrayar los aspectos
destacados. Y la otra manera, es em-
pleando las TICS (correo electrénico,
Facebook, blocs, etc.) que como ya
indiqué mas arriba manejo mediante
el software JAWS. A través de estas
herramientas los estudiantes me en-
vian trabajos, desarrollan actividades
virtuales y se ponen en contacto fuera
del aula.

Todas estas estrategias despiertan en
algunas personas admiracion y encan-
to; por ejemplo, los padres de familia
suelen sorprenderse al ver que el pro-
fesor de su hijo que puede ser juicioso
0 no, es una persona invidente, que se
enfrenta diariamente a la tenacidad
que pueden representar los jovenes y
adolescentes que colman nuestras au-
las. Sin embargo, no es otra cosa que
poner en funcionamiento y en favor
del conocimiento recursos ya existen-
tes y que con un buen manejo pueden
resultar provechosos para el proceso
de aprendizaje.

En conclusion, cada docente tiene su
estilo y su modelo acorde a sus condi-
ciones personales, ello puede en oca-
siones romper con las formalidades
del curriculo y con los modelos peda-
gogicos para que el docente a partir de
sus propias condiciones pueda ade-
lantar su clase, pueda cumplir con su
labor, soslayando los obstaculos y en
estos tiempos tan caoticos y llenos de
mediaciones pueda echar mano de los
recursos que le ofrece el entorno tec-
nolégico.

Asi, el aula es un pequefio mundo que
retne infinidad de universos posibles.
En cada estudiante, encontramos pen-
samiento y acciones diferentes que
debemos atender para orientarlos,
conduciéndolos a un futuro escolar
exitoso; menudo trabajo para quien
decide ser docente, que en su aula
aunque parezca Ser rey no €s mas que
lacayo del conocimiento y quien debe
tener todos sus sentidos despiertos
para captar cualquier cambio o atisbo
de anormalidad en el entorno escolar.
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La calidad de la educacion:
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Un discurso de competencias en
un mundo de diferencias.

Introduccion’

“Colombia se raja en Pruebas PISA”; “Vergiienza: Entre los peores en educacion’,
Son algunos titulares de periodicos luego de los resultados de nuestro pais en
las Pruebas internacionales PISA del afio 2014. Inmediatamente el discurso de la
calidad se frot6 las manos, y alli el sefior Presidente y la Ministra de educacién
comenzaron a utilizar como cliché el discurso de la calidad a la hora de tratar el
tema, sefialando como referentes a seguir los modelos educativos de los paises
europeos que ocupan el primer puesto en el ranking de las pruebas; asi mismo,
se culpabiliza de los resultados a los maestros y maestras, “necesitamos maestros
de calidad”, " necesitamos una educacién de calidad”.

El presente articulo pretende, en principio, presentar las trampas, efectos, con-
secuencias y discursos de la calidad en la educacién. Y en segundo lugar, deve-
lar la necesidad de construir significados alternos al concepto de calidad en la
educacion. Esta reflexion deriva de la investigacion “Andlisis deconstructivo del
modelo de evaluacion de la calidad de la educacién en la Universidad de Antio-
quia’, en su convocatoria tematica “Universidad y Educacion Superior”, del mes
de noviembre de 2011. Se sustenta en el campo de la pedagogia de la tolerancia,



la pedagogia de la escucha, la pedago-
gia critica y la educacién en derechos
humanos.

Palabras clave:

Calidad de la Educacién, Contexto,
Pedagogia critica, Pedagogia de la To-
lerancia, Educacion en Derechos Hu-
manos.

El discurso de la calidad: Una
piramide deshumanizante.

Nunca el mundo ha sido tan desigual
en las oportunidades que brinda, pero
tampoco ha sido nunca tan igualador
en las ideas y las costumbres que
impone. En el mundo sin alma que

se nos obliga a aceptar como tinico
mundo posible, no hay pueblos sino
mercados.

(Eduardo Galeano, 1997, p. 140)

El discurso implica realidad, el uso de
una ideologia, cultura y dimensiones
que condicionan y estructuran las rela-
ciones comunicativas. De acuerdo con
Michel Foucault (1970) en toda socie-
dad la produccién del discurso estd a la
vez controlada, seleccionada y redistri-
buida por un cierto ntimero de proce-
dimientos que tienen por funcién con-
jurar los poderes y peligros, dominar el
acontecimiento aleatorio y esquivar su
pesada y temible materialidad (p. 5).
En este sentido, Julieta Haidar (1990)
sostiene que las prdcticas discursivas
estdn antes, durante y después de cual-
quier practica social, al mismo tiempo,
que produce, reproduce y transforman
la vida social; en si las précticas discur-
sivas son practicas socio-culturales.

Entre todas las trampas y efectos mas
visibles podemos reflexionar las con-
secuencias sociales que trae consigo
el discurso de la calidad de la educa-
cion. Cuatro problemas-consecuen-
cias merecen una atencion particular,
problemas como: Competencia entre
diferencias, extincion del tiempo, ex-
clusion y finalmente lo In y Out como
demanda del discurso. Estas conse-
cuencias se representan en forma de
piramide generando un proceso des-
humanizante. (Ver Figura 1)
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Figura. 1. Consecuencias de la Calidad de la Educacion.

Calidad

Consecuencias de la calidad de la educacién

Figura 1. Consecuencias de fa colidad de la educacion. Represeritan un proceso deshumanizante: transformeando los va-

lores de la dignidad humana en simples valores del mundo del mercado. £l ser humano desde Ja base de la pirdmide ‘comn-

petencia entre diferencias” hasta la cdspide ‘In- Out”se somete a una diferencia juzgada y condicionada por la calidad,

Competencia entre diferencias.

Para el discurso de la calidad, la edu-
cacion es vista como un instrumento
de supervivencia, toda gira en y para
un proceso educativo caracterizado
por la “competencia-centrismo”; asi
la base y centro de la educacion es la
competencia. Se presenta una luchay
competitividad de capacidades e in-
teligencias; es decir, si cumples con las
capacidades para competir y sales vic-
torioso eres un ser humano de calidad,
si no cuentas con las capacidades, no
eres un ser humano de calidad. El dis-
curso de la calidad se configura en un
discurso de competencias en un mun-
do de diferencias. ;C6mo competir
entre las diferencias? ;Por qué compe-
tir en la educacion? ;Por qué en lugar
de competir por ocupar los primeros
puestos a nivel mundial en educa-
cion, no se comienza por reconocer
las necesidades de nuestros contextos
educativos? El discurso de la calidad
no se interesa por comprender y reco-
nocer que la mayorigualdad entre los
seres humanos es la diferencia.

En la competencia educativa producto
de la calidad parece que todos deben
pensar igual, de la misma forma y en
los mismos tiempos; debe haber una

competencia entre capacidades sin
importar las diferencias y mucho me-
nos las consecuencias; lo cual define
si se es un buen estudiante o un mal
estudiante. Un ejemplo de esta conse-
cuencia producto de la calidad lo en-
contramos en la siguiente ilustracién
realizada por Santos Guerra (2008).
Un ejemplo es que hoy se exige una di-
ferencia estandarizada y competitiva,
mas no reconocida. El discurso de la
calidad de la educacién pretende edu-
car a las personas en equidad, mien-
tras se prioriza en la competitividad,;
se davalor a la diversidad, mientras se
establecen unos parametros tnicos de
calidad educativa para todos; se pre-
tende que los estudiantes sean crea-
tivos y en las pruebas estandarizadas
deben responder de memoria y no se
tienen en cuenta sus necesidades es-
pecificas. Como diria el pensador po-
laco Zygmunt Bauman (2012, agosto
20) frente a la crisis actual educativa
“nos han dicho que hay que ser me-
jor que el otro, que hay que competir
constantemente”.
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Imagen 1.

evaluacion sea justa,
todos realizaran la

misma prueba: van a
subir a ese arbol.

Hustracion de Santos Guerra. (2008). Evaluacion. Recuperada de hitpsy//aidaivars wordpress.com

Extincion del tiempo

“La educacién y el maestro estdn, sin
saberlo formando al individuo para
que funcione como necesita el siste-
ma; reprimen el pensamiento para que
puedan funcionar en cualquier parte.
Lo que se enseiia no tiene muchas
veces relacion alguna con el pensa-
miento del estudiante, en otros térmi-
nos, no se lo respeta ni se lo reconoce
como un pensador’.

Zuleta, E. (Citado por Ghiso 1998, P.
3)-
El discurso de la calidad estd permea-
do por los tiempos pasadoy futuro, en
la que los y las estudiantes no son se-
res del presente sino seres que seran;
su meta principal es formar para el
futuro, por lo cual no es extrafio en-
contrar discursos en nuestros gober-
nantes como “Colombia serd la mds
educada de Latinoamérica en el 2025,
“los nifios son el futuro de Colombia”.
Este tipo de discursos son contrapro-
ducentes en los estudiantes, ya que al
enfocarse exclusivamente en el futuro
o en el pasado, les ahorra la preocupa-
cion de pensar su presente y sus nece-
sidades como sociedad, no olvidemos
que los estudiantes son un presente
aqui y ahora.

La calidad de la educacion parece ab-
sorber el tiempo de los estudiantes, de
los maestros y las familias; no es fan-
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tasia afirmar que en nuestro contexto
comienza a cobrar gran significado la
jornada complementaria como ase-
guramiento absoluto de la calidad; es
decir, a mayor tiempo de los estudian-
tes en los planteles educativos, ma-
yor aseguramiento de la calidad. “La
jornada tnica solo tiene un objetivo
especifico y se traduce en el interés de
responder a los estdndares de “calidad”
impuestos por estructuras econdmi-
cas fuertes, con realidades disimiles”.
(Adams, Soto y Wilches, 2015, p. 24).
Al parecer nuestros gobernantes solo
resaltan los puntos positivos que han
tenido los paises que han implemen-
tado la jornada tinica, ignorandose las
dificultades, los pocos avances logra-
dos y problematicas que refleja el pro-
grama; tal es el caso chileno, en el cual
no se produjo una transformacion
del tiempo pedagdgico tal como lo
planteaba la hipotesis central del pro-
grama, no hubo una relacion directa
entre aumento de horas y aprendizaje
en el aseguramiento de la calidad. Al
mismo tiempo, la calidad adherida al
concepto de jornada tunica, estigma-
tiza con la etiqueta de excelencia, de
calidad y superioridad, como lo sefia-
la el Ministerio de Educacién Nacio-
nal (2014), “La jornada tinica produce
impactos en términos de calidad, los
estudiantes que asisten a los colegios
privados estdn en nivel superior en las
Pruebas Saber’”.

Con las demandas de la calidad, des-
aparece como por arte de magia, el
tiempo para que los maestros se sien-
ten a pensar la pedagogia y su practi-
ca pedagogica, y consigo, los espacios
para el didlogo con sus estudiantes, el
tiempo para atender a los padres, el
tiempo para investigar sobre la educa-
cion y las necesidades de su contexto
educativo; todos estos tiempos se re-
emplazan por el diligenciamiento de
listados, planillas, pardmetros y tiem-
pos creados por la calidad de la edu-
cacién. De acuerdo con el maestro
Jaramillo (2013):
Los espacios que antes correspondian al
dmbito de lo educativo han sido cubier-
tos por tiempos de respuesta automdtica
a cuestiones de segundo o tercer orden,
como la calidad, el estdndar, el logro o la
certificacién. Esta nueva avalancha ha
impedido que la educacién haga lo que
debe hacery sea lo que debe ser. (p. 95).

En consecuencia, se forma al estu-
diante para el deber ser de las compe-
tencias, pruebas, estdndares, el traba-
joy la empresa, mds no para el querer
ser de cada persona.

Exclusion:

“El hombre en lo mds profundo de su
ser, depende de la imagen de si mismo
que se forma en el alma ajena. La
exclusion es un proceso de empeque-
riecimiento, de estrechamiento, de
disminucidn, en manos de un sistema
y de unos sujetos “que sélo pueden
sentirse grandes cuando empeque-
riecen a otros...” Larrosa (Citado por
Ghiso, 2009 .p. 8).

Se estigmatiza y excluye a personas
por no cumplir con buenos resulta-
dos, por no contar con las compe-
tencias necesarias, sin importar sus
necesidades y, en ultima instancia, les
convierte sus limitantes, pensamien-
tos, anhelos, suefios y dignidad en un
numero. Se considera a los seres hu-
manos como objetos. Es de recordar,
que el discurso de la calidad de la edu-
cacion persigue la naturalizacion y
normalizacion de los diversos modos
de pensar, instaurdndose como prin-
cipio que controla e influye el compor-
tamiento humano.



Hoy el conocimiento se ha reduci-
do a un recurso, a una competencia
entre sistemas, planteles educati-
vos y seres humanos que luchan por
ocupar los primeros puestos; asi el
primer puesto constituye una mayor
garantia de calidad (de supervivencia
educativa). No es fantasia afirmar,
exclamaciones como “Pedrito es un
estudiante excelente, Pedrito es un
estudiante de calidad”, mientras que
“Juanito no cumplié con las compe-
tencias, Juanito es un estudiante con
muy bajo rendimiento académico”, o
en el peor de los casos, “Juanito es un
fracasado escolar”, ;Y si Juanito pre-
senta NEES? o ;si a Juanito se le difi-
culté comprender la tematica? o ;Si
simplemente Juanito no se intereso
por las competencias, ya que estas le
parecian aburridas? La respuesta es
sencilla, Juanito estd OUT. Para un
sistema neoliberal al que pertenece el
discurso de la calidad, la igualdad de
oportunidades se refleja en el respeto
a las normas competitivas y a las con-
secuencias que de ellas derivan. Asi,
la igualdad en este discurso denota
competencias cognitivas genética-
mente heredadas o ambientalmente
determinadas, que tornan a algunos
individuos biolégicamente mas com-
petitivos que otros.

Este procesoagudizalaluchade todos
contra todos, el “salvese quien pueda”
(Boron, citado por Fernandez, 2008),
y justifica la exclusion social. Al mis-
mo tiempo, no es raro encontrar edu-
cadores proclamando la igualdad de
oportunidades pero sefalando a los
perdedores, distinguiendo y humi-
llando a los derrotados, acusandolos
de mediocridad. (Ghiso, 2009 p. 7).
A esto ultimo, es a lo que el psicélo-
go Larrosa (Citado por Ghiso, 2009)
considera “fariseismo que atraviesa
la pedagogia”, ya que para este autor,
la pedagogia se pone al servicio de un
sistema neoliberal definiendo a los
otros por lo que no son, por lo que les
falta, por lo que deberian ser, lo que
deberian saber, lo que deberian pen-
sar, lo que deberian hacer.

In- Out.

La calidad se ha convertido en una
moda educativa, por lo tanto, estar In
con la calidad significa el cumplir con
las competencias, estdndares y capaci-
dades que demanda la propia calidad,
mientras que el estar Out significa no
cumplir con las competencias, no con-
tar con las capacidades, es estar fuera
del sistema. Esta tendencia, la condi-
ciona y la evaltan los propios pard-
metros de la calidad educativa. Para
Jaramillo (2013:8) sin lugar a duda, es-
tamos frente una nueva modalidad de
fetichismo de la mercancia. La calidad
es el pase, el estandar, el certificado,
el diploma a obtener. Quien no ingre-
se a ese mundo esta por fuera de este
mundo. Las organizaciones de edu-
cacion superior en Colombia dan por
hecho que si no hay reconocimiento
de su calidad, quedan por fuera de los
rankings que les posibiliten mantener
la clientela, asi estos sean los menos
exigentes,

El discurso de la calidad de acuerdo
con Luengo & Saura (2012) ha genera-
do variaciones y cambios en la praxis
del profesorado; tales como, relacio-
nes personales mas individualistas y
competitivas, basadas en el miedo y
el recelo a no cumplir con los cano-
nes de calidad impuestos, asi como la
inseguridad y la pérdida de identidad
profesional al sentirse continuamente
observado (evaluado). De hecho, se
advierten actitudes de resistencia en
sectores del profesorado que son mas
criticos con la imposicién de estas
medidas, siendo excluidos en muchas
ocasiones de los circulos de calidad
por el dictamen de una nueva figura
que emerge con fuerza en este esce-
nario, el gerente educativo. Muchos
maestros por resistirse a una educa-
ciéon de y para el mercado terminan
representando las palabras del can-
tautor espanol Patxi Andién en su
canciéon el maestro:

Por estas y otras razones
al fin triunfo el buen criterio

yal terminar el invierno
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le relevaron del puesto.

Y ahora las buenas gentes
tienen tranquilo el suefio
porque han librado a sus hijos
del peligro de un maestro.
Con el alma en una nube
y el cuerpo como un lamento,
se marcha el padre del pueblo,

se marcha el maestro.

Los pardmetros de calidad pueden te-
ner tranquilo su discurso porque han
librado a los estudiantes del peligro de
un maestro emancipador. Es de ano-
tar que estas consecuencias, produc-
to de las trampas y efectos generan un
proceso ciclico, pues el ser humano
siempre ha de estar en competencia
para la excelencia y supervivencia
educativa.

Hacia una escuela diferente.

“Lo que la auténtica tolerancia de-
manda de mi es que respete al que es
diferente, sus sueiios, sus ideas, sus
opciones, sus gustos, que no lo niegue
porque es diferente.”

Paulo Freire (Citado por Zdens, 2007,
p- 287).

En este apartado se abordard una es-
cuela diferente, posibilitadora de ca-
minos hacia un reconocimiento del
otro (pedagogia de la tolerancia y es-
cucha) y sudesarrollo de una concien-
cia critica, emancipadora y de con-
ciencia en derechos (pedagogia critica
y educacién en derechos humanos).
Una escuela desprendida de los con-
dicionamientos de y para el mundo
economico; en la que el aprendizaje
no sea para el tiempo del mercado,
sino para el tiempo de las personas;
para el tiempo de los derechos. Una
escuela diferente que comprenda la
humanidad del humanismo no como
punto de partida sino como punto de
llegada. En tltimas, el derecho no sélo
a ser diferentes, sino a reconocer que
los ritmos de aprendizaje varian de un
estudiante a otro.
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En los tiempos actuales, no solo se
precisa de una escuela mejor sino ante
todo de una escuela diferente. Es de-
cir, una escuela que reconozca y per-
mita la palabra del otro. Una escuela
de y para la tolerancia, entendiendo
la tolerancia no desde una perspecti-
va de superioridad desde el tolerante
hacia el tolerado, sino por el contrario,
entendida como una virtud de convi-
vencia humana, como base educativa
para convivir con el otro y con la di-
versidad. No es posible hacer la edu-
cacion para la comunidad, si primero
no se comprende el contexto de la co-
munidad y su vision del mundo.

Para el pedagogo brasilefio Paulo Frei-
re (Citado por Zdens, 2007) la pedago-
giade la tolerancia significa un proceso
de respeto por quien es diferente, sig-
nifica asumir una actitud democrética
que parta de la presencia del ser como
sujeto de su conocimiento, como su-
jeto de su educacion, a fin de que se
construya una pedagogia diferente. La
base de la pedagogia de la tolerancia se
encuentra en el didlogo y escucha. Una
pedagogia de la tolerancia significa un
proceso centrado en la persona y en el
respeto a su dignidad; pensar una es-
cuela diferente desde la pedagogia de
la tolerancia es aprender a “sentir al
otro”; implica reconocer la dignidad
intrinseca e igualdad sin distincion
entre personas, posibilitando que la
escuela sea una practica y una manera
de vivir la diferencia en comunidad.

De otro lado, la pedagogia de la es-
cucha es necesaria para que el ser
humano pueda llegar a ser persona.
Toda educacion y pedagogia radica en
el saber escuchar, ;Y qué significa sa-
ber escuchar? Es reconocer la palabra
de uno mismo y la palabra del otro;
conlleva la conciencia de expresar la
palabra; implica generar preguntas;
dotar de existencia al ser humano;
no temerle a la critica; reconocer la
diferencia y la lectura de “contextos”;
pensar en los otros, que no son si no
existo, esos otros que me dan plena
existencia. Hablar a y con los educan-
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do contribuye a la formacion de ciu-
dadanos y ciudadanas responsables y
criticos, comprometidos con los dere-
chos. Esto conlleva evitar hablar im-
positivamente; transforma el discurso
en un discurso “con sentido”, es decir,
un discurso permeado por el contexto
para el desarrollo de la critica, a través
de la exigencia y disponibilidad parael
didlogo (Espinosa, 2015, p 48).

Deeste modo, una pedagogia de la tole-
rancia considera el respeto a la diferen-
cia como base para comenzar cualquier
proceso de ensefianza-aprendizaje,
reemplaza la educacion conductista y
memoristica por una educacion en la
cual los estudiantes aprendan a pro-
nunciar sus propias palabras y a no re-
petir las de otros; asi el aprendizaje es
una construccion de todos.

Para Freire (Citado por Zaens, 2007)
implica una actitud democrética que
parta de la presencia del ser como su-
jeto de conocimiento, como sujeto de
educacién, a fin de que se construya
una pedagogia diferente, partiendo
del punto en el que se encuentran los
educandos y no a partir del punto en
el que estan los/as educadores, por-
que esto ultimo nos coloca en el plano
de la intolerancia.

Una pedagogia de la escucha exige
saber escuchar. Establece relaciones
y confrontaciones entre el educador y
los educandos, mediado por la palabra
y por la escucha. La pedagogia de la es-
cuchaen laescuelaincluye la necesidad
de aprender a escuchar en nuestras ex-
periencias como maestros, de un aula
como lugar de la palabra y finalmente
de un aula como lugar de la escucha.
Es asi como la escucha representa un
ejercicio critico de pensar la experien-
cia, cuanto mds se piensa lo que se vive,
tanto mas y mejor comprende el sujeto
lo que esta haciendo y se prepara para
hacery ser mas humano.

De acuerdo con Piedad Ortega (2009)
la pedagogia critica desde su postura
ética se sustenta en el reconocimien-

to, empoderamiento y democracia de
sujetos que se reconocen desde sus
diferencias y desigualdades. La peda-
gogia critica busca la emancipacién a
través de la toma de conciencia critica
y reflexiva que problematiza las reali-
dades y relaciones sociales. La peda-
gogia critica se interesa por formar
personas optimistas, conscientes de
que es posible transformar la realidad,
de que es posible superar los obstacu-
los para conformar una sociedad en la
que predomine el respeto por la digni-
dad humana. Entre las caracteristicas
de la pedagogia critica podemos resal-
tar la participacion, la comunicacion,
la humanizacion, la transformacién
y la contextualizacion. De un lado, la
educacién en derechos humanos for-
ma a las personas para que sean suje-
tos de derechos; de otro, la pedagogia
critica considera la libertad de elegir,
de tomar decisiones, de expresarse, de
preguntar.

El pensador chileno Abraham Magen-
dzo (2003) considera que existe una
relacion muy fuerte entre educacion
en derechos humanos y pedagogia cri-
tica, para este pensador, la educacién
en derechos humanos es una de las
expresiones mas concretas y tangibles
de la pedagogia critica, ya que la edu-
cacion en derechos humanos, a fin de
cumplir su propdsito de emanciapar a
las personas para que sean sujetos de
derecho, requiere de una atmosfera
educativa apropiada, de un sistema
educativo basado en los principios
de la pedagogia critica. Ser un sujeto
de derecho significa de acuerdo con
Magendzo (2003) “alguien con el co-
nocimiento bdsico de los derechos hu-
manos fundamentales y que los aplica
en la promocién y defensa de sus de-
rechos y demds personas” (p. 23). La
educacidn en derechos humanos y la
pedagogia critica comprenden la edu-
cacién como una forma de interven-
cién en el mundo, una intervencién en
la cual el estudiante es un ser pensan-
te con capacidad critica, curiosidad y
autonomia para el reconocimiento vy
practica de los derechos en defensa de
la dignidad humana.



Pedagogia y/o
Educacion

Objetivo

a. 1. Pedagogias, camino a una escuela diferente.

Caracteristica

EDUCACIGN Y CULTURA

Aporte para una escuela de la

diferencia

Pedagogia de la
Tolerancia

Pedagogia de la

Escucha.

Pedagogia Critica

Educacién en

Derechos Humanos.

Desde la pedagogia de la tolerancia, la
pedagogia de la escucha, la pedagogia
critica y la educacién en derechos hu-
manos podemos atrevernos a pensar
una escuela diferente, otra educacion
diferente, desprendida de los brazos del
mercado; una educacion en la cual se
reconozca y se dignifique la diferencia.

A continuacién se presentan posibles
acciones transformadoras para re-
pensar una educacién y escuela des-
prendidas del concepto calidad; cabe
advertir que no deben tomarse estas
posibles acciones como el tunico ca-

Reconocer y convivir con el que
es diferente.

Reconocer la palabra de uno
mismo y del otro. Saber escuchar.

Desarrollar  un  pensamiento
critico y emancipatorio para el
reconocimiento  como  sujeto
transformativo.

Educar en el reconocimiento y
practica de los derechos humanos
en sociedad. Formar sujetos de
derechos.

Respeto por la otra y el otro
come un derecho humano.
Indignacién ante la indiferencia
y ante un mundo cruel.

Un  proceso  experiencial,
constante preguntar por nucstro
queé hacer transformativo.

Dialogo de saberes.

Reemplaza la cultura del
silencio, por la cultura de la
palabra.

No existe la diferencia por
competencia, se reconoce la
diferencia.

Un proceso experiencial.

Dialogicidad enfre maestro y
estudiante en pro de la prictica
reflexiva y transformativa.
Sujetos con conciencia eritica y
reflexiva.

Se oponme a la pedagogia
banearia,
manipulacion que perpetiie las
diferencias entre las personas.
Destaca la primacia de lo ético.
Crea espacios para el respeto y
defensa de la dignidad humana.
Implica un  proceso  de
participacion, comunicacion,
humanizacion, transformacion v
contextualizacion

Elimina todo tipo  de
diseriminacion.

Didlogo reflexivo en defensa y
promociéon  de los derechos
humanos.

Crea espacios para vivir la
alteridad y asumir la propia
identidad.

Los derechos humanos se
aprenden practicdndolos.

rechaza toda

Fomenta espacios para asumir
una actitud democritica en
comunidad.

Reconocimiento de la palabra
del ofro.

Sujetos  éticos  para la
convivencia.

Lectura del contexto.
Reconocimiento e inclusion
del otro.

Contribuye a la formacion de
ciudadanos responsables y
criticos, comprometidos con
los derechos.

Un aula como lugar de la
palabra y la escucha. (Lectura
del contexto).

Promueve el  aprendizaje
igualitario y autosuficiente.
Empodera a los estudiantes
para que  sean sujetos de
derechos.

Promueve la  autonomia,
libertad y responsabilidad ante
situaciones que amenazan su
dignidad y la de otros.
Fomenta y crea cspacios para
que  los  estudiantes  se
familiaricen con la pedagogia
de la pregunta mas no con la
pedagogia de la respuesta. i

Fomenta el sentido de
pertenencia a una comunidad.
Crea una escuela de vida, en la
que se viva la cultura de los
derechos, el respeto a la
dignidad de todos y todas.
Concientiza de la importancia
de la convivencia en la escuela
y en el contexto social.

mino, pues se estaria igualando al dis-
curso de la calidad en su absolutismo,
sencillamente estas acciones deben
verse Como una invitacion a atrever-
nos a sonar otra educacion diferente,

* Una escuela con presente: Es
necesario que el maestro a través
de la experiencia aprenda a dialo-
gar con el otro, a escucharlo en el
aula y hasta en espacios cercanos
pero a la vez tan lejanos al maestro
mismo, como lo puede llegar a ser
el descanso; espacios en que el otro
tiene mucho que decirnos. Pues, no

es fantasia afirmar que la escuela se
configura como un lugar cerrado
desligado de la escucha y lectura
del contexto. La clase debe ser un
espacio para la palabra y escucha.
Debe comprenderse que los estu-
diantes son presente, son contexto,
son respuesta y a la vez pregunta,

El aprender a escuchar y permitir
el didlogo en la escuela, otorgin-
dole significado a los deseos, a las
aspiraciones, a los suefios y a las
esperanzas; posibilitando el inter-
cambio de discursos y de conver-
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saciones cotidianas cargadas de
realidades que solamente podra
descubrir un maestro dispuesto al
principio educativo; educar es es-
cuchar, Los maestros deben crear
espacios no solo en el aula, sino
fuera de ella que permitan la rein-
vencién del ser, el hacer y sentir,
donde se pueda comprender y vivir
con el otro

Los maestros deben ser propicia-
dores de procesos de reflexion-ac-
cion-reflexion pedagégica acerca
de la lectura de los contextos y de
las realidades de los estudiantes.
Una escuela de y para la conciencia.

* Una escuela de y para la dife-
rencia: Es hora de una escuela que
no ensefie a pensar desde y para la
competencia; por el contrario, una
escuela que forme en reconocer la
propia palabray la del otro; una es-
cuela para reconocer la diferencia
y no para categorizarla de acuerdo
a sus competencias. Para ello, es
fundamental implementar lo que
Freire llama proceso dialégico; pe-
dagogia dialégica que reconoce la
intersubjetividad y contexto del
otro; un ambiente dialégico pro-
picio para la ruptura de la cultura
del silencio, en el cual todos los
estudiantes puedan expresarse sin
limitante; y finalmente, el método
dialégico como un proceso critico,
problematizador y reflexivo sobre
las diferencias con el fin de reco-
nocerlas, un proceso que permite
comprender que la mayor igual-
dad entre los seres humanos es la
diferencia.

Fortalecer “procesos sentipensan-
tes” en la escuela; es decir, procesos
mediatizados por el corazén y la
razon. Procesos de y para “sentir al
otro’, para la convivencia desde el
reconocimiento y la palabra. (Espi-
nosa, 2015).

* Una escuela para el respeto y
defensa de la dignidad humana:
El derecho a la educacion no pue-
de convertirse en una muletilla del
discurso de calidad, la educacién
no tiene precio!, ni puede condi-
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cionarse por intereses politicos,
econémicos, religiosos o sociales!
La educacion es un derecho que
tenemos por el simple hecho de
ser humanos, debe ser digna para
todos sin exclusion alguna. Es hora
de construir una educacion sin es-
tigmas para el sector publico y pri-
vado; Construir una escuela para el
vivir de la dignidad humana, mas
no para el vivir de la calidad y el
mercado

* Una escuela para la pregunta:
Significa promover espacios para
el desarrollo de procesos reflexi-
vos, en el cual toda la comunidad
educativa se forme con y para la
pedagogia de la pregunta, mas no
seacostumbren a la pedagogia de la
respuesta. Ser estudiantes y maes-
tros de la pregunta, significa ser
sujetos comprometidos con la in-
vestigacion para el reconocimiento
y transformacion de la realidad. Un
sujeto de la pregunta piensa global-
mente y actiia comunitariamente
cony para la comprension del otro.

A modo de conclusion

Para no terminar con la reflexién en
este puntoy para poder evocarla en los
nuevos tiempos de escuelas de y para
la diferencia, debemos comprender
que no se comenzard una verdadera
transformacién educativa desprendi-
da de los brazos del mercadoy la com-
petencia, si dicha iniciativa no empie-
za desde la propia practica pedagogica
de cada maestro; como lo diria el his-
toriador Jorge Orlando Melo (2013)
“los tnicos que pueden cambiar la
educacion son los maestros”. Hoy mas
que nunca, la escuela ha de posibilitar
caminos educativos para el encuentro,
reconocimiento y convivencia con el
otro.

No es lo mismo tener un modelo de
calidad para las empresas y para la in-
dustria, que tenerlo para la educacién
y para nuestras escuelas. Antes de
pensarse un modelo de calidad para
la escuela debe, en primer lugar, com-
prenderse la escuela como un campo
de humanidad, de humanidades y de

humanizaciéon. Un espacio libre de
condicionamientos y competencias
entre las diferencias.

La realidad de los nuevos tiempos nos
exigen asumir un compromiso politi-
co-ético como educadores para ayu-
dar a construir un mundo mads igua-
litario, en el cual la diferencia no sea
vista con los ojos de las competencias,
sino por el contrario, con los ojos de
la dignidad humana. Depende de los
maestros si asienten varias veces con
sus cabezas y se retiran satisfechos
ante realidades como la planteada en
la obra de Bernard Shaw, Pigmalion
(citado por Inés Dussel & Marcelo Ca-
ruso. 2003):

Liza Doolittle, una humilde florista ca-
liejera, tiene un encuentro fortuito con
dos aristécratas ingleses, Pickering y
Higgings. Estos estudiosos de la lin-
gtiistica deciden hacer un experimento:
reeducarla para que hable y se compor-
te como una dama de sociedad. La idea
es que la educacién, si tiene un buen
método, logrard transformar por com-
pleto a las personas hasta borrar los
rastros de su origen social y cultural.
Instalan a Liza en su casa y le dan lec-
ciones diarias, tedricas y prdcticas. Los
lingiiistas triunfan (...). Final feliz para
la pedagogia: Liza ama a sus maestros
y éstos la aman porque se ha converti-
do en lo que ellos deseaban” (p. 1).

O si, por el contrario ante esta reali-
dad, como lo senalaria Freire (1979, p.
16-17):

Un educador critico, comprometido
con la vida: [...] no puede ser un hom-
bre neutro frente al mundo, un hombre
neutro frente a la deshumanizacién o
la humanizacién, frente a la perma-
nencia de lo que ya no representa los
caminos de lo humano o el cambio de
éstos caminos.

;Cual escoge usted estimado maestro?
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La Escuela publica,

entre la

violencias

y el proyecto cultural democratico

Introduccion

Laviolencia en la escuela no puede re-
ducirse a asuntos como el “matoneo’,
las pandillas juveniles o las agresio-
nes fisicas. Estas solo son expresio-
nes difusas de asuntos mayores. Toda
violencia tiene su origen en intrinca-
dos mecanismos de expropiacion y
saqueo, de tiempo, territorio, trabajo
y corporeidad, que alteran las subje-
tividades y las practicas sociales. La
violencia no es nunca resultado de
comportamientos desviados, seres
irracionales, o de la falta de autoridad

y orden; es por el contrario, expresion
del ejercicio asimétrico del poder en-
tre sujetos y clases sociales. De ahi
que una mirada a la dialéctica de las
expropiaciones y las violencias en la
escuela, no parte de la ingenua creen-
cia de que en algtin tiempo la escolari-
dad moderna capitalista fue el paraiso
perdido, sino de que cada reinvencién
cultural y politica del capitalismo trae
consigo la expropiacion de los sujetos
y sus précticas como una necesidad de
laacumulacién y la ganancia.



La violencia en la escuela del orden
neoliberal emergio hace apenas un par
de décadas, con la promesa de superar
la pobreza de millones, posibilitando a
los individuos enriquecerse con capi-
tal humano. Ministros de Educacion,
empresarios de la educacidn, intelec-
tuales organicos del capital, periodis-
tas a sueldo, directivos docentes y has-
ta lideres sindicales le apostaron por
todo el mundo capitalista a la escuela
eficaz, promotora del individualismo
meritocratico, capaz de normalizar e
incluir subordinadamente a los secto-
res sociales marginados y vulnerados
por las nuevas condiciones de compe-
titividad econémica (Pérez, 1998:147).
Sin embargo, al cabo de unas pocas
décadas de contra utopia neoliberal el
fracaso de esta promesa del mercado
se expresa en la expansion de situacio-
nes de desarraigo y violencias, como
formas de relacionamiento en las es-
cuelas publicas y privadas.

No obstante, en medio de esas expro-
piaciones y violencias contra la escue-
la publica, en practicas de educacion
popular y pedagogia critica, aparecen
formas nuevas de hacer escuela para
el pueblo, guiadas por nociones de
poder populary de reapropiacién de la
escuela, lo que se puede convertir en
un movimiento social contra el pro-
yecto capitalista de educacion.

En este articulo abordo en primer lu-
gar la explicacion de la relacion entre
expropiaciones y violencias en, des-
de y contra la escuela publica; y en
segundo lugar, las rutas emergentes
del proyecto alternativo de educacion
para el pueblo.

Cada vez mas las politicas educativas
del Estado colombiano buscan hacer
de la educacién un proceso instru-
mental de produccion de capital hu-
mano, programable y controlable, en
la que operarios educativos, compi-
ten por clientelas educativas. Esto es
posible por la mercantilizacion de la
educacion, la misma que es contra-
ria a pensar y construir una practica
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Aparecen formas nuevas de hacer escuela
para el pueblo, guiadas por nociones de
poder popular y de reapropiacion de la
escuela, lo que se puede convertir en un
movimiento social contra el proyecto
capitalista de educacion.

educativa vivida como una dimension
cultural de la sociedad y un ejercicio
intelectual de docentes y estudiantes.
Lo que se esta produciendo es un pro-
ceso de expropiaciones sociales y cul-
turales de la escuela publica, que im-
plican un tipo de relaciones violentas
que atraviesan la experiencia escolar
de estudiantes, maestros y directivos
docentes. Estas expropiaciones apun-
tan a desestructurar las identidades
y subjetividades para promover otras
formas de relaciéon social mediadas
por el capitalismo y el consumismo,
y esto a su vez implica un proceso de
violencias que tienden a envolver la
vida en las escuelas.

La primera expropiacién es la del tra-
bajo escolar, es decir del conocimiento,
y su reemplazo por las competencias,
o los saberes prescindibles, presentes
en las teorias del capital humano. El
conocimiento ha sido expulsado de
la escuela publica, por lo menos de la
escuela a la que acceden los sectores
populares. El “conocimiento liqui-
do” para hacer referencia a Zygmunt
Bauman, implica que en el cambiante
mundo del mercado, los sujetos es-
colares no requieren producir cono-
cimiento, ni tan siquiera acumularlo,
sino tener habilidades de aprendizaje.
Laescuelay el ejercicio de la ensefian-
za buscan entonces, la restriccion del
acceso a capitales culturales densos.
“El consumismo de hoy no se define
por la acumulacion de cosas, sino por
el breve goce de esas cosas” (Bauman,
2005: 27), incluye esto al conocimien-
to, cada vez mas mercantilizado y por
ende distribuido acorde al principio
de capacidad de compra: para los altos

ingresos conocimientos suntuarios,
prestigiosos, para los pobres cono-
cimientos desechables, habilidades
para aprender, competencias. El tra-
bajo docente es forzado a un proceso
instrumental previamente formatea-
do por tecnocracias de las competen-
cias y los estandares, con los que se
mide la efectividad del maestro. La
expropiacion del trabajo es el punto
de partida de la primera violencia: la
violencia contra la escuela.

La sequnda expropiacion es el saqueo
del tiempo, del sentido de historicidad
y la posibilidad de asumirse como su-
jeto politico. Esto se hace mediante la
negacion o restriccion a los sujetos de
construir sus proyectos de vida en el
largo plazo. La difusién de la ideolo-
gia del “realizalo ahora’, “no esperes a
mariana’, “obtenlo ya’, implica para el
sujeto la desconexion con su tiempo,
con su memoria y su proyecto de futu-
ro, quedando a merced del horizonte
simbdlico privilegiado: el consumo
mercantil. Al saquear la solidaridad se
siembra miedo frente a la posibilidad
y necesidad de establecer relaciones
duraderas, negando los lazos soli-
darios y sometiéndolos a un balance
de costo beneficio (Bauman, 2007).
Nuevas formas de insensibilidad de-
mandan a la escuela la formacion de
sujetos flexibles, fragmentados, es-
cindidos entre intereses y afectos, con
habilidad camaleonica para abando-
nar compromisos y lealtades. Esta ex-
propiacion, genera la violencia desde
la escuela.

La tercera expropiacion es la del te-
rritorio escolar, mediante la destruc-
cién de las relaciones de reciprocidad
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y solidaridad y por ende la dificultad
para construir en los territorios esco-
lares apuestas colectivas y decisiones
auténomas. La sociedad desaparece
y en su lugar la sumatoria de indivi-
duos en competencia, como lo pensa-
ron los economistas cldsicos del siglo
XVIII, hoy esta ideologia se cristali-
za en la cotidianidad de las escuelas
y la sociedad. Richard Sennet (2012),
nos propone una ruta analitica para
comprender la manera en que el capi-
talismo apunta a desbaratar los “mar-
cos mentales de la cooperacién y la
solidaridad” como condiciones de la
instalacion definitiva del individuo en
competencia perpetua. El territorio
escolar es gobernado por tecnocracias
ajenas a la escuela, que suprimen del
espacio aquellas practicas considera-
das como ineficaces para la obtencion
de capital cultural; por ejemplo, el
declive de las artes y las humanidades
en la escuela publica, sometida a las
exigencias de cdtedras coyunturales
con las que el Estado supone, modi-
ficara los problemas sociales. Proble-
mas ambientales: citedra de medio
ambiente; problemas de discrimina-
ci6n étnica: catedra de afrocolombia-
nidad o interculturalidad; problemas
de conflicto: citedra de la paz. Al ser
territorio escolar un espacio expropia-
do, genera la violencia en la escuela.
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Violencias y escuela

Las diferentes violencias vivenciadas
por la escuela publica y los sujetos
escolares, se pueden agrupar en tres
grandes categorias: la violencia contra
la escuela, la violencia desde la escuela
y la violencia en la escuela.

La violencia contra la escuela

Esta es la violencia ejercida por el es-
tado y muchas veces por las instan-
cias paraestatales, contra la escuela.
La tendencia de la reforma educativa
neoliberal, implicé una retirada del
Estado de asuntos vitales de la educa-
cidn, relacionados con el presupuesto
y su impacto en la desmejora laboral
de los educadores, sometidos a formas
neotayloristas que socavan los cuerpos
y la subjetidad de un magisterio cada
vez mas agotado y desencantado. Des-
de la légica neoliberal, la arremetida
contra la escuela ha sido una estrate-
gia cultural y politica para convertir la
escuela de las mayorias, en un medio
que logra desintegrar la idea del de-
recho a la educacion y reconvertir la
institucion en un espacio que aporta
ala politica de segregacién y exclusion
social, dejando la escuela como lugar
de capacitacion, entrenamiento y re-
conversion de la fuerza de trabajo para
escenarios precarios y flexibles.

Fotografia - Alberto Motta

El Estado neoliberal es el garante de la
continuidad de la violencia del merca-
do en los sistemas educativos ptblicos
yenel tipo de “ciudadania” que se pro-
pone para el mercado, haciendo que la
sociedad no se rija por la légica de los
derechos, sino de la capacidad de acu-
mulacién de diversos capitales (cultu-
ral, simbdlico, econémico y humano
entre otros) y eficiencia que cada in-
dividuo particular tenga capacidad de
adquirir. Esto produce, ademads de las
divisiones de clase social, una division
entre aquellos que al comportarse
como empresarios exitosos logran do-
tarse de las claves de la productividad
y el triunfo, mientras los perdedores,
los derrotados, deben resignarse o
buscar por otras vias, abrirse paso en
un orden social que excluye al que no
tiene prestigio y dinero. Esto puede
explicarse con lo que el filésofo francés
Michael Foucault denominé Racismo
de Estado (Foucault, 2006: 217), un
nuevo tipo de racismo que la sociedad
neoliberal ejercerd contra si misma,
contra sus propios elementos, contra
sus propios productos, un mecanismo
de segregacion para administrar y re-
gular las poblaciones diferenciadas.

Las politicas educativas neoliberales
tienen el sesgo del Racismo de Estado,
aquel marcado por la practica exclu-
yente que segrega al incluir, puesto



que confiere el status de perdedor, o de habilitado exclu-
sivamente para las labores menos complejas y por ende
peor remuneradas de la produccion capitalista. Esta forma
de segregacion implementada en las politicas educativas
para la escuela ha significado la aceptacion de que deter-
minados individuos estdn dotados de las condiciones ne-
cesarias como para convivir con los plenamente incluidos,
los triunfadores, sélo que en una condicion inferiorizada,
subalterna, desjerarquizada. Un ejemplo de esto es la im-
plementacién en la educacién media de la idea de educa-
cién para el trabajo, cuyo modelo paradigmatico son las
estructuras curriculares Sena, o de la instituciones de edu-
cacion técnica. Donde existen dos o mds estructuras curri-
culares, es normal que estas operen como diferenciadoras
de clase: los mas juiciosos van a las estructuras para ocu-
parse en cargos de tipo administrativo de rango bajo, jamds
directivo. Mientras que los de “mal comportamiento’, son
llevados a las estructuras que forman para trabajos logisti-
cos, de mayor gasto corporal que intelectual.

No se trata de una intencion deliberada de parte de los ac-
tores escolares institucionales, hoy se reconoce una cultura
institucional mucho mas tolerante con los comportamien-
tos de los estudiantes, que en épocas pasadas, se trata de
formas de exclusién mds sutiles, presionadas por factores
de politica publica externa que busca gobernar la diversi-
dad a partir de la estandarizacion. No obstante, muchos
rectores pasan por alto las decisiones de los Consejos Di-
rectivos y en nombre de buscar el bien para “esos mucha-
chos que nunca llegaran a la universidad’, se firma de ma-
nera inconsulta los convenios de educacién para el trabajo.

Los neoliberales discuten que la estandarizacion no pre-
tende la igualdad y uniformizacién, sino que son la base
desde la cual surge la competencia que posibilita que los
meritorios se destaquen, de ahi el culto ideolégico a la me-
ritocracia. Para autores como Hargreaves, la meritocracia
y la igualdad meritocrdtica de oportunidades subyace a las
practicas de estandarizacion, ya que detras de los trillados
lemas de «todos podemos» y «todos tenemos las mismas
capacidades» se esconde la competencia desigual, por
cuanto olvidan las condiciones previas a la competencia
(Hargreaves, 1996).

Esta lagica transfiere a los sujetos la responsabilidad por
su triunfo o su fracaso, naturalizando las desigualdades
e injusticias sociales, ya que se supone que las diferen-
cias socioecondmicas se neutralizan con el ingreso de los
sujetos a la escuela, asi sus logros y fracasos dependeran
mas de su “esfuerzo” y de su “mérito” que de factores exo-
genos. Por esto es discutible el ideal de igualdad basada
en la meritocracia, ya que no es cierto que todos los es-
tudiantes al competir en igualdad de oportunidades por
cupos, notas, distinciones, alcanzan el éxito, pero ocurre
que existen los perdedores, que ademas de recibir la san-
cion y el estigma del perdedor, construyen una identidad
como incompetentes, fracasados, confrontando muchas
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veces un resentimiento a la institu-
cién, los maestros y los compaiieros,
vistos como rivales.

La violencia de la escuela

En otras épocas, la escuela seleccio-
naba y formaba grupos homogéneos,
dejando por fuera grupos sociales
portadores de marcas e identidades
relacionadas con la heterogeneidad
(poblaciones diversas por razones de
género, etnia, diferentes capacidades,
edades extraescolares). El reclamo a la
escuela, en tiempos de neoliberalismo,
de que ella resuelva la inclusion y la de-
mocracia, mientras el Estado se redu-
ce y privatiza los servicios de atencion
social a las poblaciones heterogéneas
(donde se dieron estas condiciones),
alter6 radicalmente el equilibrio dado
por la normalizacion, pues la presencia
de sujetos sociales de diferentes con-
textos socio-culturales, con identida-
des fracturadas y diversas experiencias
de violencia en los tejidos sociales de
los que hacen parte, crea nuevas tensio-
nes y conflictos. Desde una perspectiva
optimista y eficientista, la inclusion de
sectores antes excluidos implica una
ampliacion educativa para estos gru-
pos sociales, pero este optimismo no
debiera clausurar la pregunta por la
escuela que los incluye y la forma en
que fueron recibidos, no obstante y ahi
radica el asunto de la violencia en la es-
cuela, la inclusion de grupos humanos
heterogéneos a una estructura escolar
que todavia busca estandarizar y ho-
mogenizar no puede sino generar ten-
sion, resistencia y alejamiento (Dubety
Martucelli, 2000: 20g).

Los estudiantes que no logran ser in-
cluidos en las dindmicas de la estan-
darizacion, los “problematicos’, ape-
lan a estrategias de distancia cultural
conflictiva con el proyecto educativo,
que por responder a las multiples pre-
siones y exigencias locales, guberna-
mentales y de las autoridades escola-
res, no puede atender las necesidades
de estas poblaciones, construyendo
soportes que promueva su construc-
cién como sujetos y ciudadanos. La
escuela estandarizada construye re-
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presentaciones sobre la heterogenei-
dad de comportamientos que suelen
asociarse con la violencia. Existe una
creencia generalizada que considera
como violencias en la escuela los com-
portamientos y conductas que se de-
sarrollan dentro o fuera del espacio y
del tiempo escolar, pero que no enca-
jan en los canones de comportamien-
to normalizado y deseado.

Por regla general, aquellos estudiantes
considerados violentos son aquellos
que, si bien contintan inscritos en la
escuela a la que concurren con mayor
o menor frecuencia -muchas veces
menor-, no realizan casi ninguna de
las actividades escolares que se supo-
ne debe hacer un estudiante (cumplir
la tarea, estudiar, tomar apuntes, lle-
var los titiles, mantener la regularidad,
someterse a evaluaciones, etc.). Se li-
mitan a estar en las aulas en forma in-
termitente; es decir, experimentan lo
que Gabriel Kessler (2004) denomina
“escolaridad de baja intensidad”, des-
cribiendo el tipo de vinculo educativo
que establecen con la escuela muchos
estudiantes provenientes de sectores
socialmente vulnerados. Estos estu-
diantes no se “enganchan” con la vida
escolar y son protagonistas no tinicos,
de un tipo de situaciones de conflicto
y agresividad, por cuanto la escuela, al
no poder regularlos, o busca expulsar-
los o renuncia a toda exigencia con tal
de que salgan lo antes posible de alli.
Desde la perspectiva de los rechaza-
dos, esta es la prueba de que la escuela
“no sirve para nada’, ya que o es inca-
paz de promoverles y ensefarles o sin
necesidad de estudiar pueden aprobar
los cursos, e incluso obtener el grado.

Estas subjetividades de los escolar y
socialmente construidos como fraca-
sados suelen vivenciar una espiral de
conflicto y violencia hacia si mismos,
o hacia otros, ya sea a sus pares o do-
centes.

La violencia en la escuela

Una escuela pensada con los crite-
rios del individualismo, la compe-
tencia, la eficiencia, los resultados,
sin tiempo para dar cuenta y tramitar

las experiencias subjetivas de los es-
tudiantes, de sus historias, miedos,
vivencias, es de por si una escuela
violenta. Y esto, por cuanto como lo
plante6 el socidlogo norteamericano
Neil Postman (1999), es una politica
publica que simula estar en funcién
de los ninos, de los estudiantes, pero
que no ha superado el considerarlos
como sujetos en “‘empollamiento’, y
no son tenidos en cuenta desde un rol
de participacién en los asuntos que
los atafien. Por el contrario, dando
mayor fuerza a la funcién reproduc-
tora que a la posibilitadora, la cultura
escolar estd inmersa en la carga cul-
tural de una sociedad que legitima la
opresion, el dominio y prestigio del
mas fuerte, del triunfador.

En la raiz de las violencias en la es-
cuela, estan las manifestaciones ra-
dicalizadas del individualismo: el
individualismo positivo y el indivi-
dualismo negativo (Castel, 1995). El
individualismo positivo esta asociado
a las posibilidades que tienen mu-
chos sujetos escolares de ser porta-
dores de un creciente margen de au-
tonomia, libertad, prestigio y poder
reconocido y valorado por otros; en
tanto que el individualismo negativo
es coercitivo, ya que se refiere a los
sujetos escolares que al no ser inclui-
dos en los margenes de normalidad y
exito, deben vérselas solos para arre-
glar por su cuenta, desde una secuen-
cia de faltas: falta de seguridad, falta
de consideracion, falta de reconoci-
miento y de relaciones estables.

Resistencias como
reapropiacion de las
apuestas formativas radicales

Si bien la escuela surgi6 en la moder-
nidad como parte de las dindmicas
de construccion de la dominacién de
las clases sociales subalternas, como
sujetos obedientes, esta apuesta de
dominacién ha sido contestada por
incontables propuestas liberadoras,
expresadas de manera diversa, en pro-
puestas desde el aula o la institucién,
en trabajos silenciosos, cooperativos
e incluso en redes que traspasan las



fronteras nacionales, las cuales con-
frontan los cdnones de los mercados
capitalistas de la educacion y sus prac-
ticas educativas.

Estas propuestas portadoras del prin-
cipio esperanza, se caracterizan por-
que estan reapropiando el tiempo, el
trabajo, el territorio, la corporeidad y
la subjetividad y articulan sus practi-
cas en las raices y en principios libe-
radores, por eso son pedagogias ra-
dicales, porque anudan con firmeza
sus apuestas, cuando se supone que
las nuevas ciudadanias de consumo
no deberian estar atadas a nada, para
que puedan surfear flexiblemente las
discontinuas olas de la moday el cam-
bio acelerado. Proponer un proyecto
radicalmente alternativo supone con-
frontar las tres violencias y las tres ex-
propiaciones,

Los fundamentos politico ideologicos
de una alternativa de educacién para
el pueblo descansan en la defensa de
la autonomia y la autogestion del te-
rritorio escolar; es decir, en el poder
popular. Autonomia y autogestion
en diversas escalas y posibilidades de
realizacion. En los hechos, la reivin-
dicacion del valor politico de la asam-
blea de maestras y maestros, como
instancia decisoria, a la que se acogen
el Consejo Directivo y el Académico,
ya es una realidad en varias escuelas
publicas del pais. Esa misma instancia
asamblearia es la que en los dltimos
paros convocados por la FECODE ha
puesto a las instancias de direccion del
sindicato como aparatos alejados de
las bases, como burocracias sin relevo,
incapaces de leer la cotidianidad de
las escuelas y por ende, sin propuestas
al respecto. También en numerosos
colegios del pais, existen experien-
cias asamblearias de estudiantes, que
vencen la “democracia de baja intensi-
dad escolar” y asume a los estudiantes
como sujetos politicos deliberantes.
Esto no ha implicado dejar de exigir al
estado sus obligaciones presupuesta-

les con la educacion piblica y el res-

peto por las condiciones laborales del
magisterio, tanto del sector publico,
como el privado.

También hay una rebelion contras
las competencias y los estandares; es
dificil enumerar las propuestas peda-
gogicas alternativas que reivindican
el saber, el arte, la cultura, la ciencia
y la lucha de ideas como la practica
cultural escolar, que se fija sus propios
tiempos, metas, criterios pedagogicos
y concepciones educativas.

De ahi que hoy la pedagogia de la
esperanza continta alimentando el
hambre de saber y el gusto por el co-
nocimiento, a la vez que contribuye a
dar cabida a los saberes excluidos por
los cédigos curriculares convenciona-
les. Estas pedagogias esperanzadoras
también se distinguen porque dialo-
gan e interrogan profundamente las
experiencias de los sujetos escolares,
sus narraciones, vivencias, haciendo
de la experiencia y la cotidianidad, un
campo de batalla en disputa con la 16-
gica cultural del neoliberalismo, am-
pliando en confianza el universo sim-
bdlico y las expectativas de los sujetos
escolares, reconociendo, valorando y
potenciando las vidas de nifos, ado-
lescentes y jovenes; para esto se reto-
ma la vieja tradicion del didlogo apa-
cible, sin el afan del tiempo capitalista
que no permite las pausas y que mira
con sospecha los didlogos no estan-
darizados y curricularizados parame-
tralmente. Es en estas nuevas y viejas
practicas pedagogicas de resistencia
y esperanza que se renuevan y forta-
lecen los lazos de solidaridad y amor
critico por el otro; sumando todas las
manos, escuchando todas las voces,
construyendo un nosotros fraterno y
solidario, que evidencia que no solo
otro mundo es posible, sino que ya se
esta construyendo. Es la utopia de una
educacion para la democraciay la paz.
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Resumen

En Colombia, las instituciones educa-
tivas, especialmente las privadas, han
optado por la tendencia mundial a la
Certificacién de Sistemas de Gestion
de Calidad 1SO goo1. Lamentable-
mente, su interpretacion inadecuada
ha sumergido a las instituciones en
serias dificultades, por cuanto su apli-
cacion ha exacerbado los papeleos,
tramites y procesos burocraticos.
Aunque esta situacion ha adecuado
las instituciones educativas a los sis-
temas de gestion y no al contrario, asi
como ha exacerbado la burocracia y
la tecnocracia en su interior, su exa-

0 1o

men merece de una atencion especial
en aras de simplificar tales procesos
y retornar a la actividad académica y
formativa propia de las instituciones
dedicadas a la educacién y la forma-
cion. En este sentido, el examen de la
experiencia acaecida en algunas ins-
trucciones educativas en Colombia
ilustrard como los sistemas de gestion
de calidad traumatizan la naturaleza
de la educacién y la formacion.



Gestion de Calidad, ISO goo, sistema
de calidad, procesos de calidad, cali-
dad educativa, instituciones educati-
vas, tecnocracia, Colombia.

! n busqueda de certificaciones
de calidad, un importante nu-
mero de instituciones educati-

vas de caracter privado en Colombia
han optado por la tendencia mundial
a la Certificacién de Sistemas de Ges-
tion de Calidad ISO gooi, lo que trae
indudables ventajas frente a la organi-
zaciodn, jerarquizacion y seguimiento
de los procesos mediante medicio-
nes de trazabilidad. Sin embargo, en
la experiencia resulta cuestionable
que la aplicacion de estos sistemas de
gestion sean eficientes y garanticen la
calidad educativa en instituciones con
curriculos tinicos e irrepetibles.

Pese a la importancia de los estdnda-
res de calidad en el mejoramiento de
los procesos académicos en el interior
de las instituciones educativas, estos
han sido ocasionalmente malinterpre-
tados y ejecutados desacertadamente
por los departamentos de calidad: sus
asesores y algunos auditores convir-
tieron su aplicacién en el contexto
educativo en una fortaleza adminis-
trativa con tendencia burocratica,
suponiendo que su implementacion
comporta —a manera de consecuencia
directa- un avance en la calidad edu-
cativa. Infortunadamente, esta situa-
cion dista mucho de la realidad si se
tiene en cuenta que las certificaciones
de calidad se focalizan mds en aspec-
tos administrativos y sutilmente en
desempeiios desde el punto de vista
educativo conceptual. Incluso, aloan-
terior es recurrente que las institucio-
nes educativas se certifiquen en SO
9001, aun evidenciando importantes
vulnerabilidades en aspectos curri-
culares, pasan por alto mecanismos
para verificar la alineacion rigurosa de
contenidos académicos con los estan-
dares académicos propuestos por el
Ministerio de Educacion Nacional.

Es pertinente partir de la considera-
cién que los sistemas de gestion de la
calidad, en teoria, deberian adaptarse

a la institucion y no la institucion al
sistema de calidad. Se supone que las
instituciones educativas son estruc-
turas sociales de servicios que requie-
ren procesos flexibles y amigables; sin
embargo, en sus dindmicas adminis-
trativas es frecuente encontrar que
la certificacién en gestion de calidad
ha transformado -en algunos ca-
sos— procesos simples y amigables en
maquinarias complejas que crean ru-
tas innecesarias y que con frecuencia
exigen evidencia documental que esté
soportada en mds evidencia y contra-
evidencia. De esta manera, convierten
parte significativa de la labor acadé-
mica en administrativa, por cuanto
privilegian el diligenciamiento de
documentos e informes, recortando
no solo tiempo valioso para el trabajo
docente, sino que en gran medida pro-
moviendo el desgaste institucional,
la desmotivacion laboral, pérdida de
tiempo en la planeacion de procesos
curriculares, desviacion de activida-
des propias para el desarrollo eficiente
de las practicas pedagogicas y lo que
es mas controversial y cuestionable: la
desviacion de la mision educativa.

Lasituacion no es menos alarmante en
instituciones publicas que persiguen
la estandarizacion de sus procesos, en
la cual el docente se ve obligado cada
vez mas a reportar y contra-reportar,
de manera minuciosa la informacién
en todo tipo de formatos, informes y
estadisticas, cuyo fin garantiza control
pero no seguimiento ni mucho menos
el registro de informacién relevante
que persiga calidad. Por lo anterior,
no es dificil inferir como este tipo de
informes y procesos que persiguen
trazabilidad representan
inversiones financieras que generan
negativas consecuencias sociales ante
su inadecuada implementacion. Este
modelo publico de gestién de calidad,
que busca estandarizar la educacion
con documentacion, desprestigia el
sector educativo, ignorando que su
funcion primaria es facilitar para la
compresion de los fenomenos y pro-
cesos sociales en un contexto variable,
donde la documentacion minuciosa
reporta pero no aporta.

enormes
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Desde una perspectiva critica, este
modelo de calidad inicamente permi-
te justificar la innecesaria burocracia
(tecnocracia) sobre la mision acadé-
mica, en la cual son asesores y super-
visores los protagonistas. Debido a
que cuentan con titulos académicos,
no siempre idéneos, con una insen-
sibilidad social notable y con apre-
ciable inexperiencia curricular y de
aula, influencian y vician la estructura
educativa institucional con tramites,
papeleos innecesarios y actividades
administrativas que desde acciones
burocréticas se superponen a la dina-
mica académica de las instituciones
educativas. De esta manera, los ase-
sores y supervisores construyen una
estructura con todo tipo de procesos,
que van desde sistemas para la super-
vision de los profesionales docentes,
casi al punto del nefasto micro-ma-
nejo, hasta la creacién de documen-
tos e informes amparados en un solo
argumento: constituyen requisitos del
sistema de calidad, pero que en la rea-
lidad aplicada en nada contribuyen a
la evolucion de una realidad educativa
que evidencie mejores resultados de
desempefios académicos, los cuales
son el indicador maximo de la calidad
educativa.

Igualmente, vale la pena ponera con-
sideracion las recurrentes instruccio-
nes de los departamentos de calidad
para diligenciar formatos. Los ejecu-
tivos prometen con indicadores a sus
empleados mejorias en calidad, con
minima inversion de tiempo en el di-
ligenciamiento de cada formato, argu-
mentando: “esto solo toma cinco mi-
nutos”. Sin embargo, y con frecuencia
omiten las objeciones argumentadas y
valederas de los docentes frente a su
inadecuada implementacion, lo cual
en muchos casos es interpretado por
los administradores de calidad como li-
mitado conocimiento del tema o como
negligencia de los trabajadores para di-
ligenciar formatos que en si invalidan
la experiencia en la labor educativa,
donde es claray cierta la influencia ne-
gativa de tiempos invertidos en otras
actividades, especialmente en tiempos
de evaluacién de los estudiantes.
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Para el caso podrian mencionarse
cientos de procesos y formatos, pero
un solo ejemplo es ilustrativo. Un co-
legio de 100 docentes que laboran 10
meses al afio y con una carga laboral
de 48 horas de trabajo semanal, in-
corpord un formato circunscrito den-
tro del proceso de gestién de calidad.
Cada empleado, como es obvio, debe
diligenciar un formato diario, el cual
requiere —en promedio- 5 minutos
de tiempo. Teniendo en cuenta esto,
estarfamos hablando de 1666 horas
anuales de tiempo dedicado al dili-
genciamiento de los formatos. Ahora
si se multiplican estos formatos por
los multiples formatos que en el con-
texto real se manejan, serian miles de
horas que, multiplicadas por salarios
promedio, son sin duda cifras e inver-
siones financieras alarmantes.

Actualmente, no es sorprendente co-
mo una corta visita institucional de un
padre de familia puede representar
facilmente el diligenciamiento de tres
formatos: registro de visitas, registro
de recepcion y un registro de eviden-
cia de la reunion. Esto por ilustrar
otro caso de las multiples variables de
desgaste logistico de una institucion
educativa que deja en evidencia una
invitacion a procesos de reingenie-
ria donde tiempos que se ahorran en
temas administrativos y logisticos,
pueden ser aportados a la planeacion
educativa, brindando mds espacios a
los docentes para realizar su funcion
bésica y fundamental: la educacion.

Teniendo en cuenta los ejemplos an-
teriores, es importante proyectar es-
trategias y mecanismos de calidad que
muestren evidencia y trazabilidad,
pero con una significativa sensibili-
dad, priorizando la asignacion del
tiempo dedicado especificamente a
la labor docente. Es necesaria la crea-
cion de sistemas eficientes pero no
burocréticos, que suplan las necesi-
dades del cliente externo (estudiantes
y padres de familia), y también de los
clientes internos (docentes). Me refie-
ro a sistemas de calidad apoyados en
circuitos de informacién que integren
multiples plataformas, que sean dina-
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Es importante proyectar estrategias y
mecanismos de calidad que muestren
evidencia y trazabilidad, pero con una
significativa sensibilidad, priorizando
la asignacion del tiempo dedicado
especificamente a la labor docente.

micos y dgiles, que no sélo aseguren el
cumplimiento de la mision institucio-
nal, sino que hagan los procesos mas
fluidos y simplificados. Es importante
resaltar que desde el punto de vista
administrativo, cada formato y veri-
ficaciéon de trazabilidad representa
inversiones importantes en su imple-
mentacién y ain mas, en su ejecucion.

Las inversiones en némina dicen mu-
cho desde el punto de vista adminis-
trativo, pero lo verdaderamente im-
portante, para este caso, es el contexto
académico, si se tienen en cuenta las
consecuencias de abordar sistemas de
gestion de calidad forzosamente ajus-
tados a instituciones educativas y que
implican mala utilizaciéon de recur-
sos financieros, desgaste de recursos
humanos, desmotivacion de los do-
centes, propagando efectos alternos
inesperados, tales como: disminucion
de la calidad en la practica docente,
desmotivacion, ausentismo laboral,
incluso puede implicar enfermedades
laborales por stress.

Las limitantes expuestas anteriormen-
te parecieran situaciones ejecutivas fa-
cilesde solucionar internamente, pero
la realidad es otra, ya que con solidos
argumentos los departamentos de ca-
lidad suelen asumir las objeciones do-
centes en referenciaa nuevos formatos
como la excusa para “no hacer”. No obs-
tante, cuando se analiza esta situacion
problémica, muchos argumentos son
invaluables frente a las implicaciones
en la ejecucion de la labor docente,

Es contradictorio que en la actualidad,
donde se imponen las tecnologias de
la informacién y la comunicacion
“TICS”, atin existan directivos, aseso-
res y auditores de calidad que se resis-
tan al cambio y encuentren estrate-
gias inconciliables para mediar con la
tecnologia y sistemas automatizados
para minimizar multiples procesos y
formatos, usando sistemas de infor-
macion en linea soportados en sdlidas
yamparadas bases de datos, que anun-
cien procesos, permitan registros y ga-
ranticen la trazabilidad. Atendiendo a
estos argumentos, resulta evidente la
necesidad de simplificacién docu-
mental apoyada en la tecnologia. Para
algunos, esto seria una utopia, pero al
buscar instituciones educativas, ya se
encuentran algunas que, identifican-
do y asumiendo el problema, ya estan
abordando de manera exitosa proce-
sos de simplificaciéon documental, que
en el futuro facilitaran a los docentes
invertir mas tiempo en funciones ba-
sicas de ensefianza.

Frente a la enorme complejidad de la
gestion de la calidad en el contexto
educativo, espero que los anteriores
argumentos, los cuales son producto
de mi experiencia, hayan sido catego-
ricos y convincentes en lo relacionado
a la necesidad de una reingenieria en
los procesos de gestion de calidad, en
los cuales los sistemas se adapten a la
institucion y no instituciones a los sis-
temas de gestion de calidad con ajus-
tes pertinentes priorizando la labor
educativa.
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Resumen

El proposito de este escrito es dar a
conocer una produccion colectiva, rea-
lizada por un grupo de maestros expe-
dicionarios de Caldas, quienes viajaron
por las escuelas y en los registros reali-
zados muestran la diversidad de escue-
las, a diferencia de aquellas miradas de
quienes pretenden reducirla y homo-
genizarla. Los registros de las practicas
visibilizadas dan cuenta de unos maes-
tros y maestras que se han atrevido a
pensarse, resistiendo a la normativi-
dad y a las politicas del momento

Palabras clave

Préctica, Practica Pedagogica, Expedi-
cion Pedagogica, Maestro, Territorio,
Trabajo Colectivo, Saber Pedagoégico.

La practica es la repeticion de una
actividad. Una repeticion continua
que llega a convertirse en habito, sin
ningun raciocinio y regularmente se
aprende. La prdctica se convierte en
un hecho factico que se realiza o re-
sulta por intuicion, que es objetivo,
sin caracteristicas, ni alcances, pero
que segun la tradicién popular es la
que hace el o al maestro.

En el campo educativo, la practica
puede ser el ejercicio que desarrolla

un estudiante, donde aplica teorias,
métodos, fines, metodologias y didac-
ticas aprendidas en la universidad y
por la cual se le evaltia para poder ac-
ceder al titulo de Licenciado. Pero,
la practica que realiza el maestro en
ejercicio es la pedagogica, es aquella
accion dialéctica que realiza al rela-
cionarse con el saber, los estudiantes
en el proceso de ensefianza aprendi-
zaje y que se puede convertir en un
hébito y en una rutina como resultado
de la homogenizacion que pretenden
las politicas de gobierno.

Cuando el maestro reflexiona sobre
su practica pedagogica, la interroga,
la piensa, la explica, la inventa, la re-
crea, estableciendo las dificultades y
fortalezas y la da a conocer como un
saber, no como una simple represen-
tacién de una realidad que existe in-
dependiente de quien la conoce, esta
practica se convierte en una Experien-
cia Pedagogica de gran valor para la
pedagogia, los maestros y la escuela,

;Como aprenden los estudiantes?
¢Por qué aprenden? ;Cémo se
ensefa? ;Qué método o recursos utili-
za en clases? ;Qué estrategias o herra-
mientas utiliza para mejorar su que-
hacer? ;Qué resultados se obtienen?
;Coémo mejorar y como comunicar
estos resultados? Son interrogantes
presentes, aunque no se enuncien di-
rectamente, pero se explican y comu-
nican construyendo saber, un saber
pedagdgico que inscribe en una prac-
tica pedagdgica.

Asi, las practicas pedagodgicas posibi-
litan el acercamiento, la experimen-
tacion, la exploraciéon, pero sobre
todo la induccién de los sujetos a los
desafios e interrogantes que plantea
la pedagogia. De ahi, que el maestro
cuando narra, recrea y visibiliza su

pedagogicas

practica hace el transito de portador
de un saber pedagogico a productor
de saber pedagdgico; hecho que le da
autonomia y profesionalismo.

Caracterizando las practicas
pedagogicas

En el encuentro expedicionario rea-
lizado en Palmira, en el afio 2010, se
establecieron elementos relevantes
para reconocer las practicas pedagogi-
cas, a saber:

+ La apropiacion de maneras meto-
dologicas diferentes.

+ El territorio como posibilitador del
reconocimiento de la diversidad
cultural.

+ La generacién de otros dispositivos
de intervencién por parte del maes-
tro, dado que es el maestro quien
produce sus prdcticas,

+ El uso de un lenguaje propio con la
intencion de volverlo universal.

+ La existencia de aspectos que no
estan regulados desde lo adminis-
trativo, ni lo convencional, por ello
desde las practicas expedicionarias
se asumen posturas, se resiste a las
politicas, se establecen relaciones
de pares, se empodera al maestro.

+ La apropiacién de la relacion terri-
torio-pedagogia.

+ La potenciacion de una colectivi-
dad sin negar lo particular.

»  Su movimiento en diversos planos,
por ejemplo: Cultura, politicas edu-
cativas, territorio, territorialidades.

+ El sello expedicionario propio en
términos de la reflexidn, el cuestio-
namiento, las oportunidades.

+ Una continuidad en el tiempo y en
el espacio.



+ Una actuacion expedicionaria en el
marco del sistema, se construye en
el poder y la practica, es diferente.
No podemos construir practicas ex-
pedicionarias sino entendemos las
especificidades.

* La fuerza de la practica expedicio-
naria esta en lo local, en el terri-
torio, de ahi que la coordinacién
no esta en el centro y eso permite

»y

construir distinto™.

Por lo anterior, cuando empezamos
a valorar las practicas, también reco-
nocemos en ellas a un maestro, que
reconoce la dimension politica de sus
practicas y que no ejerce su labor en
funcién de las necesidades del nifio
o del mercado. De un maestro que se
piensa y se resiste a la normatividad, a
las politicas de gobierno y que recono-
ce la diversidad.

Practicas Pedagogicas
en Caldas

En los viajes expedicionarios se visita-
ron algunas pricticas pedagogicas de
maestros y maestras que se resisten
a la homogenizacién y monotonia y
transforman sus practicas enrique-
ciéndolas con sus aportes de creativi-
dad para atender las necesidades de
infantes y jovenes, que cada vez se su-
mergen en el abandono y la exclusién,
tratando de devolverles el deseo de
aprender y estudiar para mejorar su
calidad de vida. Colegios tales como
el Instituto Universitario, el Leonardo
Da Vinci, el Adolfo Hoyos Ocampo, la
Normal Superior de Caldas, y la Es-
cuela Nacional de Enfermeria -ENAE,
fueron visitados para valorar sus prac-
ticas. De igual manera, se visitaron
el San Vicente de Paul, el Campoa-
mor de fe y Alegria, la escuela Jorge
Robledo y otras instituciones que ya
no existen porque la racionalizacién
educativa y la optimizacién de recur-
sos produjeron el cierre o la fusion
con otras instituciones.

Se hace la relacion de las practicas
pedagogicas visibilizadas y se hace
una descripcion corta de algunas de
ellas:
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En la escuela Aguacatal de Neira, las
profesoras Luzmila Guerrero y Luz
Marina Morales son arquetipo del
trabajo docente en la zona rural, al
liderar procesos que construyen co-
munidad. Con la intencién de sacar
adelante y fortalecer el trabajo de las
mujeres emprenden un proyecto en
soberania y seguridad alimentaria,
motivandolas a sembrar, a cosechar, a
consumir y a preparar productos que
permiten mejorar la dieta de los estu-
diantes. A través de este proyecto, “El

Practica Pedagdgica

El circulo matematico

Normal del Rosario. Neira

colegio de la mano con la comunidad”
potencio la capacidad de la comuni-
dad para trabajar en colectivo y supe-
rar el marginamiento, ya que permi-
ti6 ahorrar, y lo producido aport6 en
el mejoramiento de la vivienda de una
de las habitantes de la vereda.

Una segunda préctica pedagogica evi-
dencio la manera como las docentes
desarrollaron las capacidades inves-
tigativas de los estudiantes del sector
rural, para problematizar y comunicar
los resultados de sus investigaciones.
En este sentido observaron y descri-
bieron la vida de los gallinazos y con-
sultaron para profundizar sobre el co-
nocimiento de este animal.
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En el colegio El Rosario de Neira se descubrieron dos
prdcticas pedagdgicas: la primera “El festival Poético”, un
espacio para desarrollar las capacidades literarias y comu-
nicativas de los estudiantes, donde la profesora Luz Ene-
dy Buitrago les orienta en la produccién literaria y en la
presentacion de las producciones en otros espacios. Esta
experiencia lingiiistica se combina con la lectura de obras
literarias, de las cuales se producen guiones y videos.

La segunda practica fue la del profesor Luis Herndn Agu-
delo, quien se ha convertido en un experto en hacer recur-
sos didacticos para la ensefianza de las matematicas y de
manera creativa y lidica ensefa a sus estudiantes, acaban-
do con la apatia por esta disciplina.

Es una practica pedagégica que viene desarrollando la pro-
fesora Gloria Inés Herrera desde hace 10 afios en el colegio
Alfonso Hoyos Ocampo de Manizales. Con el teatro se po-
tencian las capacidades comunicativas e histriénicas de los
estudiantes. No solo al presentar las obras sino con la pu-
blicacion de una revista. En su trayectoria ha hecho varios
montajes de obras de teatro, pues cada afio presenta uno
diferente y los mismos estudiantes fortalecen el crecimien-
to del grupo acompanados de sus familias.

gucacion M

Riosucio es un pueblo que tiene un arraigo cultural muy
importante que se concreta con el Festival del Diablo y el
Encuentro de la palabra, donde se presentan los aspectos
inherentes a la identidad y la colombianidad, entrelazados
con la musica, la danzay la palabra. Alli, encontramos cua-
tro resguardos indigenas: El Resguardo de Nuestra Sefiora
Candelaria de la Montafia, Caflamomo y Lomaprieta, Es-
copeteray Pirsay San Lorenzo.

Los principios que orientan su accionar son:

* Autonomia

* Lacultura

* Unidad

¢+ Territorioy finalmente la identidad.

Para el indigena, docente es la persona que tiene un sabery
que siempre trata de transmitirlo y profundizar sobre él. Se
respeta la autoridad, y sobre todo la autoridad tradicional,
los mayores son acatados y consultados por la comunidad.
La macana es simbolo de mando y de control.

Los mayores hablan de una escuela sin puertas, abierta a
los conocimientos, que respeta la madre tierra y recono-
ce los saberes ancestrales. Es una escuela donde se vive la
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democracia con el ejercicio del gobierno escolar y con la
guardia indigena. Se aprende a amary conocer la territorio
y se trabaja de manera participativa. La recuperacion de lo
ancestral, como la medicina tradicional, las siembras, las
tradiciones, el lenguaje, la musicay la danza es lo que final-
mente se busca en la educacién propia.

efa Ge CONCIUSIOn

Este ejercicio de reconocimiento y visibilizacion de las
practicas pedagogicas, es también la divulgacion de un sa-
ber y de una profesion, que a pesar de las dificultades se
realiza con amor y vocacién. Pricticas pedagdgicas que
cuentan diversidad de aspectos, desde como motivar el
conocimiento y el aprendizaje, hasta las didacticas y las es-
trategias usadas por los maestros para que el conocimiento
cumpla su objetivo.

El maestro es consciente de las dificultades, de la exclusion
y de la conflictividad, pero de manera solitaria y silenciosa
lucha y trabaja con esmero para transformar sus précticas,
para realizar su labor de la mejor manera posible, en medio
de la pobreza y de las imposiciones de un gobierno que
margina. Por ello, la divulgacién de estas practicas es la po-
sibilidad de poder garantizar el derecho a una educacion
de calidad para estas comunidades.
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La Playa D.C.

Una pelicula de contranarrativas,
desplazados y rescate de valores
fundamentales de la etnia originaria.

a Playa D.C. es una de las cin-

cuenta peliculas que el grupo

Cinélangues del Rectorado de
Paris ha dispuesto como apoyo peda-
gogico para los profesores franceses
que ensefian las lenguas latinas (cas-
tellano, italiano y portugués) a los es-
tudiantes, tanto de basica (collégiens)
como de nivel medio (lycéens). La
propuesta contiene un dossier peda-
gogico titulado “Escribo mi critica de
la pelicula La Playa D.C. que puede
ser adoptado para diversos niveles de

Una peliculs do

JUAN ANDRES ARANGO

WIWW.LAPLAYADC.COM

andlisis” con -sugerencias didacticas
y articulos sobre los fenémenos de
desplazamiento, racismo, musica y
conservacion cultural en Colombia.
El material pedagogico esta propuesto
para desarrollarse en tres momentos:
antes de la visualizacion de la pelicu-
la, durante la visualizacion del filme
y posterior a la visualizacién. Para el
primero, se proponen textos sobre la
situacion social y politica de Colom-
bia que permitan a los estudiantes -
segtin su nivel escolar- contextualizar



la narracion; para la segunda, se trata
de asistir a su proyeccion en la sala
“La Nouveau Latina”; para la tercera,
se proponen materiales que van des-
de fotogramas, didlogos de la pelicu-
la, preguntas acerca del desarrollo
de la historia y propuestas de trabajo
sobre el filme y sus contextos histo-
rico-sociales. Para cada uno de esos
momentos hay ejercicios propuestos
para trabajo individual, de grupo y
de intercambio oral y/o escrito. Pero
todo ello se apoya en el caracter semi-
documental del filme.

La pelicula es definitivamente contro-
versial, Para algunos comentaristas
se trata de una narracién a medias,
para otros es un testimonio valeroso y
para algunos fue de lo menos signifi-
cativo de lo hecho en Colombia en el
2011- 2012. El caso es que de ella se han
ocupado tanto criticos que reciben
remuneracion por escribir sobre cine,
como doctorandos en artes escénicas
y —como se vio en el parrafo anterior-
profesores extranjeros que la propo-
nen como material pedagégico.

El asunto es que trata de afrodescen-
dientes colombianos desplazados del
litoral pacifico pero no muestra el pro-
ceso de desplazamiento; sabemos de
la exclusion por razones de raza, pero
no hay un seguimiento por los diver-
sos escenarios racistas de la ciudad
en donde se desarrolla la anécdota;
sabemos del dolor del personaje, pero
el gesto nunca se desgarra; sabemos
que el personaje busca a un hermano
perdido en los callejones perversos,
pero encuentra a otro que no le inte-
resa sino su propia suerte; sabemos
que desperdicia la confianza que le
brindan otros que apenas distingue,
pero se reencuentra a si mismo gracias
a que esos otros No ejercen venganza
contra €l sino solidaridad sin discur-
sos. En esas contranarrativas me pa-
rece que es donde reside el valor de
esta pelicula colombiana. Trataré de
explicarme.

En la década de los cincuenta del siglo
pasado, el dramaturgo aleman Bertolt
Brecht dirigio los ensayos del grupo
teatral Berliner Ensemble para poner
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La pelicula es definitivamente contro-
versial. Para algunos comentaristas se
trata de una narracién a medias, para
otros es un testimonio valeroso y para
algunos fue de lo menos significativo de
lo hecho en Colombia en el 2011-2012.

en escena su obra “Los fusiles de la se-
fiora Carrar’, cuya historia transcurre
durante la guerra civil espafiola. Un
contingente republicano esta en casa
de ella reclamando un armamento
que ella niega porque no quiere vin-
cular sus hijos a una contienda que
no les pertenece: la sefiora Carrar en-
tiende que excluirlos de la guerra es su
acto de amor supremo. Pero, entrada
la noche, los aviones franquistas bom-
bardean los botes de los pescadores
y, contra todas las previsiones ma-
ternas, muere inocentemente el hijo
de la protagonista. Cuando el grupo
de pescadores ingresa a la casa con
el caddver de su hijo, la actriz que la
representaba no irrumpe en gritos y
lamentos: apenas baja la cabeza y dice
a media voz “lo mataron”; se hizo un
silencio de apenas un par de segun-
dos que fueron como una eternidad,
la mujer se levanto, tocé el rostro del
difunto y empez6 a disponer las cosas
para el sepelio: la primera de ellas, sa-
car los fusiles de un escondrijo bajo
el piso y entregarlos a quienes habian
venido por ellos. El gran dolor, el in-
menso drama que rompe el corazon
de la Sefiora Carrar no se expresa con
gritos como en la dramaturgia roman-
tica, sino en la ruptura de la vida de
quien comprende que nadie puede es-
tar por fuera del conflicto y tiene que
comprometerse y actuar en contrario
de todo lo que habia defendido.

Eso mismo es lo que me parece valien-
te de este filme: narrar sin los estereo-
tipos y, tal vez, contra varios de ellos.
Asi como el neo-realismo italiano re-
currid a personas sin previa formacion
actoral en peliculas como “Roma ciu-

dad abierta” y “Ladrones de bicicle-
tas”, con lo cual logré romper con los
canones narrativos de una cinemato-
grafia que habia ignorado la profunda
experiencia social de la segunda gran
guerra —el hambre, la inseguridad y la
vida colectiva- o la habia reducido a la
creacion de personajes cuyo heroismo
se basaba en formas expresivas del
romanticismo -el individualismo, la
ignorancia de la cotidianidad social y
la distancia con el drama cotidiano-;
La playa DC fue protagonizada por
actores sin alguna o con muy poca ex-
periencia actoral. Ello mismo conlleva
consecuencias especificas en la forma
de la narracién como el hecho de que
durante largas secuencias la camara
no se centre en el actor y su expresion
gestual sino que lo acomparie tras su
espalda, lo cual es aprovechado para
contrastar su serenidad con el ritmo
y la exterioridad de la ciudad que lo
ignora. Ese es, en mi entender, el re-
curso estético que la pelicula pone en
juego para mostrar la extraneza de la
vida social en la ciudad, que siendo a
la vez un lugar de acogida, es también
de marginamiento y despreocupacion
por la suerte de las minorias huidizas.

Muchos han senalado que el momen-
to mas significativo de la pelicula es
la secuencia en que Tomas, el prota-
gonista, y su hermano Jairo subidos
en los restos de una vieja y deshue-
sada camioneta, a través de las cica-
trices del panoramico, rememoran
el asesinato de sus mayores y el en-
cuentro de su propia via de escape. Y
hay que estar de acuerdo que como
espectaculo de imagen, esa secuen-
cia es inolvidable. Pero en la sutileza
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de la vida profunda, me parece que el
momento de la reconstruccion social
es muchisimo menos espectacular. Se
trata del reencuentro del valor de la
solidaridad sin aspavientos ideoldgi-
cos. Solidaridad étnica, solidaridad
de quienes se buscan entre las ceni-
zas del conflicto, solidaridad a pesar
de la confusion citadina.

La secuencia que me parece signifi-
cativa esta integrada por la larga des-
cripcion de la angustia desatada por el
hurto del que es victima Tomas en un
callejon del vicio. Alli pierde el dinero
que -de buena fe- le habia prestado
un paisano del Pacifico ya establecido
como peluquero en el centro comer-
cial, con el fin que se comprara una
rasuradora y se viniera a trabajar con
¢l en su barberia. Cuando Tomas logra
volver a reunir el dinero y compra la
rasuradora, sale de las sombras de su
fuga moral y le entrega el aparato a su
paisano. Pero éste, mirdndolo con des-
confianza y aire de hombre ya salvado
de la miseria del desplazamiento, le
dice “Céjala para Ud. Yo tengo varias
y no necesito esa”. Es un parlamento
desconcertante. La cdmara muestra a
la vez la recriminacion solidaria del
paisano y la sorpresa del hombre re-
criminado pero conforme con la sen-
da que se le pone como tarea para su
nueva vida.
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Escenas

Estos son algunos de los rasgos de esta
pelicula colombiana del 2012. Pelicu-
la del desplazamiento, ciertamente.
Pero ante todo, pelicula de la busque-
da de si, que es mas que un yo indivi-
dual y familiar, porque lo que encuen-
tray que poco gusta a los espectadores
nutridos en el cine como industria es
un yo social solidario que sin propo-
nérselo pervive como un remedo de
direccion a dénde ir.

Esta cinta es la metdfora de Bogota.
Pero también podria ser la de muchas
de nuestras ciudades de Colombia.
Ciudades que han desbordado los li-
mites de habitantes oriundos de un
lugar especifico, de grupos étnicos y
culturales aislados y son el abigarra-
miento de seres que han llegado en
busca de seguridad, de vida ydeun lu-
gar sagrado donde morir para regresar
a las entrafias del infinito mundo.

Este podria ser un bello ejercicio de
rescate de la pluralidad de origenes
y etnias. Instituciones educativas en
donde las Escuelas de Padres y las
respectivas asociaciones, los grupos
de profesores y las barras de estudian-
tes recuenten sus historias de vida,
sus lugares de origen, las memorias
de sus propios padres y abuelos. Las
descripciones de lo que queda en la
penumbra de sus recuerdos como las
-acciones que les permitieron romper
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con sus pasados y volver a construirse.
Las angustias, las incertidumbres y el
efimero presente que retine a todos y
cada uno como miembro de la comu-
nidad educativa.

Sin desvalorizar nada de lo dicho al
comienzo, este no seria un ejercicio
propuesto para descubrir la vida de
otros mas alld de los mares. Es una
accion para descubrirse a si mismo
en medio de la cotidianidad que nos
posee y nos moldea segun el antojo
de los medios de comunicacion y los
ideales de “la prosperidad”.

Liatid s,

Odile Montaufray (http://www.cinelan-
gues.com) Dossier pédagogique (CE-
CRLB1-Bz2)

http://www.cinelatino.com.fr/sites/de-
fault/files/lesdossiers/dossier_la_pla-
ya_v3_o.pdf

Autor: Carlos Fino en http://www.razon-
publica.com/index.php/cultura/3549-
la-playa-dc-intersecciones-cartografi-
cas-de-la-ciudad-invisible.html

Patricia Martinez Sastre en

http://www.elantepenultimomohica-

no.com/2013/09/la-playa-dc-critica.
html

Autora:
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Cualificacién y fortalecimiento
politico sindical con perspectiva
de género

Autor: Secretaria de Género, Inclusién
e lgualdad y Secretaria de Organizacién
Sindical

Editorial: Ediciones LCB Ltda.
Paginas: 89

ISBN: S-1SBN

El presente material puesto a considera-
cion de los y las docentes en el marco del
Programa de Cualificacion y Fortalecimien-
to Politico-Sindical con Perspectiva de Gé-
nero, busca motivar a quienes participan
en la aproximacion tedrica de los conteni-
dos planteados en el proyecto; también,
sirve de apoyo a otras actividades de for-
macion concebidas para contribuir al for-
talecimiento de nuestras organizaciones.
En este numero se presentan articulos de
gran interes para superar los imaginarios
sobre la Mujer, desde el punto de vista de
su rol asignado socialmente, como madre,
trabajadora, esposa y gestora cultural. En
el gremio magisterial, ellas constituyen
una gran mayoria, cuya voz aun no tiene la
suficiente fuerza en el momento de tomar
decisiones. El libro es una muestra de la
rigurosidad y seriedad que caracterizan el
programa en su dimension politica y sindi-
cal. Esperamos la colaboracién en la cons-
truccion del Proyecto Educativo y Pedagd-
gico Alternativo para el fortalecimiento del
movimiento pedagdgico colombiano.

La inutilidad de PISA,
para las Escuelas

Autor: Julio Carabafa
Editorial: Catarata
Paginas: 237

ISBN: 978-84-9097-023-2

JULIO CARABARA
LA INUTILIDAD
DE PISA

PARA LAS ESCUELAS

Desde que en el afio 2000 se puso en mar-
cha el programa internacional para evaluar
estudiantes de la OCDE, conocido como
PISA, la prensa dedica grandes titulares a
sus resultados, los expertos se afanan por
comprendetlos y los politicos los utilizan
para justificar sus reformas y para atacar
las de sus adversarios, y ello en todos los
paises participantes sin excepcién. Sin em-
bargo, profundizando se puede ver que
contiene muy poca informacién, una vez
establecida la posicion relativa de los pai-
ses.La carencia mds obvia es advertida por
el propio PISA: si no se evaltian contenidos
sino competencias, no se puede comparar
la eficacia de las escuelas para transmitir
contenidos. Ademas, PISA muestra que
si se analizan los resultados teniendo en
cuenta otras variables, como el programa
de estudios o las caracteristicas de las es-
cuelas, tampoco se llega a conclusiones
utiles para docentes, directores de centros
o profesionales de la educacién. Usando
los datos de los informes PISA, este libro
sintetiza las principales razones por las que
PISA carece de valor para mejorar la ense-
flanza en las aulas y la organizacion de las
escuelas.

Julio Carabafa es catedratico de Socio-
logia en la Universidad Complutense de
Madrid y experto en sociologia de la edu-
cacion y en movilidad social. Ha sido direc-
tor del Centro Nacional de Investigacion y
Documentacion Educativa (CIDE) y de la
Revista Espafiola de Sociologia.

Hacia una pedagogia
emancipadora en nuestra america
Autor: Pablo Frisch - Natalia Stoppani
Editorial: Ediciones del Centro Cultural
para la Cooperacion Floreal Gorini
Paginas: 422

ISBN: 978-987-1650-83-5

Este libro reune una serie de lecturas, ana-
lisis y experiencias educativas que actual-
mente se encuentran dispersas y que nos
interesa articular tanto tedrica como poli-
ticamente. Los articulos que lo componen
han sido seleccionados entre el centenar
de trabajadores que fueron oportunamen-
te presentados, debatidos y analizados en
el marco del | Encuentro hacia una Peda-
gogia Emancipatoria en Nuestra América,
que tuvo lugar en noviembre de 2013 en el
Centro Cultural de la Cooperacién Floreal
Gorini, en la Ciudad de Buenos Aires. A lo
largo de estas paginas, el lector encontra-
ra producciones individuales y colectivas,
algunas enfocadas en preocupaciones ted-
ricas y otras en las potencialidades y desa-
fios concretos que presentan las practicas
de la ensefanza en las aulas de nuestras
escuelas.

Creemos que esta compilacion seradegran
utilidad para especialistas,funcionarios y
dirigentes sindicales comprometidos con
la educacion desde una perspectiva eman-
cipadora. Asi mismo, constituye, sin dudas,
una valiosa herramienta de trabajo para
los docentes que ponen en practica la pe-
dagogia critica en sus aulas.



Juego musical y aprendizaje

Autor: Alix Virginia Zorillo Pallavicino
Editorial: Tercera Edicién-2004
Paginas: 70

ISBN: S-ISBN

s

La autora Alix Zorrillo, considera que adn
hoy en el ambiente escolar, la musica y
demds actividades estéticas siguen sien-
do presentadas a los estudiantes como
actividades desligadas de las materias de
estudio y en general desligadas de la for-
macién integral de la persona. Hoy, que
parece agravarse la situacién comunicacio-
nal entre pares, entre adultos y nifos-jove-
nes en muchos centros escolares, llevando
en ocasiones a situaciones criticas (agre-
sividad, bulismo, depresion, desordenes
alimenticios, etc.), se podria pensar que
faltan elementos formativos comunica-
cionales que ofrezcan un canal alternativo
para sacar a la luzy canalizar las causas que
desencadenan tales situaciones.

Mas alld de intervenciones realizadas por
especialistas, se hace necesario introdu-
cir en el diario vivir, un filtro dentro de
ese mismo ambiente social conflictivo.
La extensa experiencia de la autora (PhD
en Ciencias de la Comunicacién y de la
Formacion, musicoterapeuta y Pedagoga
musical) en formacién de maestrosy en el
contacto directo con la infancia como tam-
bién sus investigaciones en tal area, han
demostrado que los elementos estéticos
comunicacionales propuestos con el jue-
go musical han ratificado el logro de ésta
perspectiva de trabajo (puesta en practica
a lo largo de decenios por muchos profe-
sores colombianos e italianos).

Pedagogia y saberes 39

Autor: Universidad Pedagdgica Nacional
Editorial: UPN

Paginas: 165

ISBN: 0121-2494

“Son Profesionales de la educacién las per-
sonas que poseen titulo profesional de li-
cenciado en educacién expedido por una
institucion de educacion superior; los pro-
fesionales con titulo diferente, legalmente
habilitados para ejercer la profesién docen-
te de acuerdo con lo dispuesto en este De-
creto; y los normalistas superiores”(Decreto
1278 de 2002.Art.3°).

Este articulo del nuevo Estatuto Docente
deberia ser suficiente para generar una po-
Iémica nacional de gran alcance, pues con
€l se ha puesto en duda la pertinencia de la
formacion de maestros, y la profesién mis-
ma. Lo que de alli se deduce es que para ser
maestro basta con tener una profesion cual-
quiera y adquirir una competencias didacti-
cas en el ejercicio mismo de la ensenanza,
reforzado por un curso de pocas horas que
le permita afinar dichas destrezas.

Este es un acontecimiento Unico e inédito.
En ningtn lugar del mundo esto sucede
asi. Nunca antes en la historia reciente de
Colombia(desde que se crearon las Escue-
las Normales y mas tarde las Facultades de
Educacién) esto se habia promovido. En la
tradicion anglosajona un profesional que
no se ha formado como maestro puede
ingresar al sistema educativo, pero siem-
pre y cuando haya cursado un posgrado
en pedagogia. En algunos paises la carrera
docente se abre para otros profesionales,
pero sélo pueden ejercer el oficio en casos
extremos de ausencia absoluta de profe-
sionales formados para ello, y de manera
temporal. Colombia es el (inico pais del
mundo que le permite trabajar en la escue-
la a personas que no han sido preparadas
para ello. (extraido del editorial)
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Ceguera moral

Autor: Zygmunt Bauman
Editorial: Paidos
Paginas: 271

ISBN: 978-84-493-3103-9

AT Refudo y Socledul

El tipo caracteristico de ceguera moral que
define nuestras sociedades es lo que ana-
lizan brillantemente Zygmunt Bauman y
Leonidas Donskis a partir del concepto de
“adiafora”: el acto de situar ciertos actos o
categorias de los seres humanos fuera del
universo de evaluaciones y obligaciones
morales. La adidfora implica una actitud de
indiferencia a lo que acontece en el mun-
do, un entumecimiento moral. En una vida
cuyos ritmos estan dictados por guerras de
audiencias e ingresos de taquilla, donde la
gente esta absorta en las ultimas tenden-
cias en aparatos tecnoldgicos y formas de
cotilleo; en nuestra “vida apresurada” en la
cual rara vez hay tiempo para detenernos
y prestar atencion a temas de importancia,
corremos el grave riesgo de perder nues-
tra sensibilidad ante los problemas de los
demads. Solo las celebridades y las estrellas
mediaticas pueden esperar ser tenidas en
cuenta en una sociedad extenuada por la
informacién sensacionalista y sin valor,
Esta penetrante investigacion del destino
de nuestra sensibilidad moral sera de gran
interés para quienes se preocupen por los
profundos cambios que silenciosamente
configuran las vidas de todos en nuestro
contemporaneo mundo liquido.

(tomado de la contracaratula)

EDICION 111 SEPTIEMBRE /2015 | 9



Guia para la presentacion de articulos

Guia para la presentacion
de Articulos de divulgacion

Extension mdxima: 2.500 palabras en word.

Estructura: Titulo, autor, Institucién, palabras clave, clase de arti-
culo, resumen en Espafiol (entre 100 y 120 palabras), cuerpo del
articulo y referencias bibliogréaficas, seglin normas APA.

Los articulos estaran redactados en lenguaje claro; si se usan
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados
dentro del escrito. En lo posible, deben acompafarse de foto-
grafias, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de
ilustracion con las especificaciones respectivas.

El articulo ira acompanado de fotografia del autor en formato
JPG, incluyendo afiliacion institucional y titulos (no mas de 50
palabras). También pueden enviar articulos en lenguas indige-
nas con su traduccién al Espafol.

Clases de articulos. Preferiblemente deben ser originales, y sélo
pueden haber sido publicados hasta en un 20% de su contenido
en publicaciones nacionales o internacionales para que sea con-
siderado original.

Si ha sido traducido a otro idioma y publicado, debera indicarse
la fuente. Las fuentes deben citarse de manera precisa. No acep-
taran articulos que tomen en parte textos procedentes de otros
autores sin haberlos citado de manera clara y expresa.

Guia para la presentacion
de Articulos de Investigacion

Caracteristicas técnicas de los articulos. Los trabajos deben ser
preferiblemente inéditos y se enviaran en Word. No deben exce-
der las 3.500 PALABRAS. Para detalles adicionales de formato y
estilo consultar normas internacionales APA (American Psycholo-
gical Association, 2001 - 5a. edicién www.apa.org ). Debe, ade-
mas, enviar la fotografia del autor o autores en archivo adjunto,
formato JPG.

Clases de articulos. deben ser originales, y sélo pueden haber
sido publicados hasta en un 25% de su contenido en publicacio-
nes nacionales o internacionales. Si ha sido traducido a otro idio-
ma y publicado, debera indicarse la fuente. Las fuentes deben
citarse de manera precisa. No se aceptaran articulos que tomen
en parte textos procedentes de otros autores sin haberlos citado
de manera clara y expresa.

Los articulos pueden ser de las siguientes clases:

1- Articulo de informe de investigacion. Presenta de manera
detallada los resultados originales de proyectos de investigacion
cientifica, tecnoldgica, educativa, pedagogica o didactica.

2- Articulo de reflexion investigativa. Presenta resultados de inves-
tigacion desde una perspectiva analitica, interpretativa o critica del
autor, sobre un tema especifico, recurriendo a fuentes originales.

3- Articulo de revisién. Resultado de una investigacion donde
se analizan, sistematizan e integran resultados de investigacio-
nes publicadas o no publicadas, sobre un campo en educacion,
ciencia, tecnologia, pedagogia o didéactica. Se caracteriza por
presentar una cuidadosa revisién bibliogréfica de por lo menos
50 referencias.

4- Articulo breve de investigacién. Documento breve que pre-
senta resultados preliminares o parciales de una investigacion
educativa,

Forma y preparacién del articulo

Titulo del trabajo que resuma en forma clara la idea principal de
la investigacion.

Autor o autores con su Ultimo titulo académico e Institucion
que lo respalda, escribiendo unos renglones con su c.v. Anexar
fotografia en formato JPG

Naturaleza del articulo: clase de articulo, acompanado de
Nombre del proyecto de investigacion, Instituciones que lo fi-
nanciaron, dénde se desarrollo, fecha en que se realizé, linea o
grupo de invetigacion al que pertenece.

Argumentar la naturaleza del articulo, como articulo de investigacion.
Palabras clave: Estandarizacion por tesauros

Resumen hasta 150 palabras. El resumen puede ser descriptivo
anunciando el problema la metodologia las conclusiones y qué
hacer en futuras investigaciones.

(El Titulo, Palabras clave, y resumen en espafiol, inglés, y si es po-
sible en portugueés).

Introduccién, cuerpo del articulo deben estar fortalecidos con
sustento bibliogréfico, coherente con el problema de investiga-
cién. Desarrollar la metodologia de la investigacion, qué clase
de trabajo de campo se realizé para levantar la informacion,
sustento cualitativo y cuantitativo, como encuestas, entrevistas,
observaciones, muestreos.. etc., que sustenten el problema que
se desea resolver y las conclusiones. Es necesario anexar cuadros
o diagramas que analicen la informacion, con sus respectivos ti-
tulos nimeros.

Las referencias bibliogrdficas, seglin normas APA.

Los articulos estaran redactados en lenguaje claro; si se usan
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados
dentro del escrito. En lo posible, deben acompanarse de fotogra-
fias, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de ilus-
tracién con las especificaciones respectivas seguin las normas
APA. (Se deben incluir los vinculos en archivo aparte de fotografias
o ilustraciones formato JPG, TIFF, EPS..., minimo 300 puntos de re-
solucion)

Para enviar los articulos y fotografias de los autores, favor dirigir-
los al Editor de la Revista Educacion y Cultura, al correo electro-
nico revistaeducacionycultura@fecode.edu.co.



Arauca - Arauca
ASEDAR

Calle 19 N2 22-74
Celular: 3203997736
Teléfono: (097) 8850981

Armenia - Quindio
SUTEQ

Carrera 13 N® 9-51
Celular: 3128710280
Teléfono: [(096) 7365060

Bucaramanga - Santander
SES

Carrera 27 N° 34-44

Celular: 3164734165

Teléfono: (097) 5341827-6342748-
5348008

Barranquilla - Atlantico
ADEA

Carrera 38B N2 656-39
Celular: 3205670736
Teléfono: (095} 3607483
Bogota

ADE

Calle 25A N° 31-30 SEDE NORTE

Cetular: 3153678897

Teléfono: (091) 3540742

Carrera 9 N° 2-45 Sur SEDE SUR

Teléfono: [091] 2890246-2898908

ADEC

Calle 22F N® 32-52

Celular: 3103415277

Teléfono: [091] 3440862-3680284

USDE

Carrera 8 N? 19-34 Oficina 46-10
Celutar: 32069287463

Teléfono: (091) 3348826-2814552

Cali - Valle

SHEFEV

Carrera B N® 6-38

Celular: 3168846%26

Teléfono: (092) 8801008-8841949-
8802934

Cartagena - Bolivar
SUDEB

Calle del Cuartel N® 35-32
Celular: 3153580652
Teléfono: (095) - 6642517

Cucuta -~ Norte de Santander
ASINORT

Avenida 6 N° 15-37

Celular: 3164245035

Telefono: [097) 5723384-5722899-
5723922

Florencia - Cagueta

AICA

Carrera 8 N° 4-58 Barrio La Estrella
Celular: 3118482754

Teléfono: (098] 4354253-4354254-
4346152

ibagué - Tolima

SIMATOL

Avenida 37 Carrera 4 Esquina
Celular: 3176595853

Teléfono: (098] 2646913-2651899

Leticia - Amazonas
SUDEA

Carrera 9 N9 14-32
Celular: 3112054247
Teléfono: (098} 5924247

Manizales - Caldas

EDUCAL

Calle TB'N° 23-42

Celular: 3104551714

Teléfono: [094) - BB01044 - BBZTTT

Medellin - Antioguia

ADIDA

Calle 57 N° 42-70

Celular: 3217630732

Teléfono: (094) - 2291000 - 2291030

Mitll - Vaupeés
SINDEVA

Carrera 12 N® 15-17
Celular: 3107987153
Teléfono: (098] 56422463

Mocoa - Putumayo

ASEP

Carrera 4 N° 7-23

Celular: 3112877181

Teléfono: (098] £204236-4295948

Maonteria - Cordoba
ADEMACOR

Calle 12A N° 8A-19

Celular: 3108829773

Teléfono: (094) 7845231-7835630-
7836918

Educacion y Cultura

Neiva - Huila

ADIH

Carrera 8 N° 5-04

Celular: 3142435197

Teléfono: [098) 8720633-8713468-
B716106

Pasto - Narino

SIMANA

Carrera 23 N° 20-89

Celular: 3162398622

Teléfono: [092] 7210696-7213789

Pereira - Risaralda

SER

Calle 13 N® 6-39

Celular: 3155385315

Teléfono: [095] 3251807-3355458

Popayan - Cauca

ASDINCA

Calle 5 N° 12-55

Celular: 3166936478

Teleforo: (092} 8220835-8240793

Puerte Carreno - Vichada
ASODEVI

Carrera 10 N2 19-71

Celular: 3107857471

Teléfono: (098] 5654213-5654717

Puerto Inirida - Guainia
SEG

Calle 18 N2 6-44 Barrio Berlin
Celular: 3208461986
Teléfono: [098) 5656063

Quibdo - Choco

UMACH

Carrera 6A N° 25-94

Celular: 3104691151

Teléfono: (094] 6710596-6711769-
4710769

Richacha - Guajira

ASDDEGUA

Calle 9 N® 10-107

Celular: 3157244365

Teléfono: (095) 72850561-7285062~
728B995

San Andres Islas

ASISAP

Carrera 3 N® 6-25

Celular: 3156805671

Teléfono: (098] 5123829-5128676

San Joseé del Guaviare

ADEG:

Calle 9 N° 22-54 Barric el Centro
Celular: 3134778973

Teléfono: (098] 5840327

Santa Marta -~ Magdalena
EDUMAG

Carrera 22 N? 15-10
Celular: 3135239242
Teléfono: (095) 4347701

Sincelejo - Sucre

ADES

Carrera 30 N° 13A-67

Celular: 3126223630

Teléfono: (095) 2820352-2815582

Tunja - Boyaca
SINDIMAESTROS

Carrera 10 N® 16-47

Celular: 3108088424

Teléfono: (098] 7441546-7422055-
TLEI549-TAET1545

Valledupar - Cesar
ADUCESAR

Calle T6A N® 19-75

Celular: 3157227826

Teléfono: {095} 5713516-5703915

Villavicencio - Meta

ADEM

Carrera 26 N® 35-09 San Isidro
Celular: 3102800122

Teléfono: (098] 5615558-6624551

Yopal - Casanare

SIMAC

Carrera 23 N° 11-36 Piso 2
Celular: 3132411688

Telefono: (098] 6358309-6354257



Porque [a realidad tiene diferentes miradas

Las expresiones de vida con que se construye
Colombia tienen un punto semanal de

Encuentro

Todos los sabados de 7:00 a 7:30 a.m. por el canal Uno

n www.facebook.com/fecode
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