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EDITORIAL

Una mirada evaluativa
a la Evaluacion

lo largo de la historia de la educacion siempre ha existido la preocu-
pacion por parte de planificadores, directivos y maestros por estable-
cer la manera de comprobar los cambios alcanzados en la formacion
del estudiante antes, durante y después del proceso educativo.

Esta preocupacion ha estado centrada en la evaluacion, como proceso res-
ponsable de ofrecer informacion y soporte explicativo para mejorar
metodologias, tecnicas, enfoques y procedimientos en los ambientes educati-
vos. Sin embargo los trabajos evaluativos se han enfocado prioritariamente
hacia el rendimiento escolar, con énfasis en los contenidos.

La Ley 115 de 1994, en el capitulo 111 y en varios articulos (del 80 al 84 y
en el 119 entre otros), expresa la necesidad de efectuar evaluacion del y en
el proceso educativo. Para tal fin contempla un sistema nacional de eva-
luacion, evaluacion de alumnos y docentes, asi como la evaluacion
institucional, curriculary del aprendizaje. Para que los propésitos que ani-
man la Ley General de Educacion en materia de evaluacion se conviertan
en un factor de mejoramiento de la calidad de la educacion y de fortaleci-
miento de la autonomia escolar es necesario revisar las practicas y concep-
ciones actuales sobre la evaluacion.

Las diversas posiciones en relacion con la evaluacion, tanto cualitativa
como cuantitativa, derivadas de paradigmas que orientan la explicacion de
los hechos y fenomenos educativos, nos obligan a revisar y recontextualizar
todo lo referente a las prdcticas evaluativas.

uestra atencion y preocupacion por los nuevos desarrollos ten-

dientes a una educacion de calidad, nos ha llevado a entregar en

el presente nimero de Educacion y Cultura propuestas y orienta-

ciones elaboradas en las propias instituciones y ambientes escolares, fruto
de un trabajo sistematico y comprometido con la busqueda de una evalua-
cion referida a criterios de calidad, que de manera permanente ofrezcan

educacion
y cullura
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pautas y reflexiones sobre el quehacer pedagigico. Queremos con ello animar
la deliberacion, y en especial la experimentacion e innovacion en materia de
evaluacion, convencidos de que el ejercicio de la autonomia escolar nos
brinda oportunidades para realizar una labor sistemdtica de seguimiento,
evaluacion y mejoramiento de las practicas docentes y de los resultados de
nuestra labor.

La invitacion que hacemos a los maestros colombianos es la de buscar aspec-
tos de equivalencia entre la evaluacion y la programacion de actividades
como procesos que se realizan en una misma direccion, las cuales brindan
posibilidades de realizar una labor consciente'y consecuente con el principio
de integralidad en la formacion del nisio, el adolescente y el adulto.

0 debemos entender la evaluacion como castigo, ni como un hecho

que genere maedo ni temon; ni como velacion vertical, audoritaria, ni mucho

menos como expresion de dependencia. Es necesario trabajar me-
nos como expresion de dependencia . Es necesario trabajar concepciones de
representacion interpersonal, con criterio de participacion real hacia un sis-
tema educativo cualitativamente mejorable en razén de los nuevos princi-
pios y nuevos retos impuestos a la cultura institucional, la cultura del aula
y la cultura del maestro.

Las condiciones, los espacios, los recursos y la voluntad de cambio que nos
acompanan, como expresion del ejercicio de la autonomia escolar, bajo la
concepcion de un gobierno escolar en una prdctica de convivencia democrd-
tica, debe tener innovaciones fundamentales en el trabajo evaluativo en
Jforma permanente y sistemdtica.

ueremos convocar a todos los sectores de la comunidad educati-

va para que reflexionemos juntos sobre nuestros contextos de

trabaja, nuestros ambientes de realizacion, nuestros espacios de

practica, nuestras concepciones y compromisos, con el fin de garantizar

una calidad profesional, ética y académica en la formacion de los ciudada-
nos que requiere la sociedad.




LA EVALUACION ESCOLAR

Los indicadores de logro no son
objetivos comportamentales

Hernan Escobedo David

Asesor Ministerio de Educacion Nacional

La posicion que defen-
deremos en el presente
trabajo es que interpre-
tar los indicadores de
logro como objetivos
comportamentales es
anacroémnico y equivoca-
do. En el medio educa-
tivo hay un buen con-
senso en torno de los
pobres resultados obte-
nidos con el enfoque
educativo dirigido
hacia objetivos
comportamentales
que predominé en
décadas anteriores y
que, hasta cierto punto,
sigue vigente en
muchas entidades
educativas. gPor qué
seguir entonces, con

este enfoque que no
permite lograr buenos
resultados educativos?

1. Introducecion

LaLey 115 de 1994, Ley Gene-
ral de Educacién, en su articulo
78, establece que: “el Ministerio
de Educaciéon Nacional disenara
los lineamientos generales de los
procesos curricularesy, en la edu-
cacién formal, establecera los
indicadores de logros para cada

Para verificar la adqui-
sicion del concepto de
conservacion de la sus-
tancia, he dado a los ni-
fios dos bolas de plas-
tilina del mismo volu-
men. Después..
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INFORME CENTRAL

uno de los niveles educativos”...
En el articulo 148 de esta misma
ley se reitera que una de las fun-
ciones del ministerio es: “estable-
cer los indicadores de logros
curriculares y, en la educacién
formal, fijarlos para cada grado
de los niveles educativos” (literal
d). El Decreto 1860, reglamenta-
rio de la ley 115, establece, en su
articulo 54, que: “los criterios que
regiran la evaluacién y la promo-
cion del educando en la educa-
cién bésica estdn orientados por
los logros que para cada grado
establezca el proyecto educativo
institucional, a partir de los obje-
tivos generales y especificos defi-
nidos en los articulos 20, 21 y 22
de la Ley 115 de 1994 y los
lineamientos que para el efecto
establezca periédicamente el Mi-
nisterio de Educacién Nacional
(...). Dentro de los seis meses si-
guientes a la expedicién del pre-
sente decreto, el Ministerio de
Educacién Nacional fijard los
indicadores de logro por conjun-
tos de grados y dara las orienta-
ciones para que los estableci-
mientos educativos determinen
los logros correspondientes a
cada grado”.

Este plazo que se vencié en fe-
brero de 1995, hizo que muchos
profesionales del Ministerio de
Educacién y gran cantidad de
profesores de diversos colegios, se
dieran ala tarea de establecer los
indicadores de logros en los dife-
rentes cursos y en las nueve areas
obligatorias y fundamentales.
Después de trabajar durante fruc-
tiferas sesiones, unos y otros, lle-
garon a un punto que los llena-
ba de incertidumbre: descubrie-
ron que lo que habfan logrado
como producto de su arduo y
apresurado trabajo no era otra
cosa que los mismos objetivos com-
portamentales redactados en tér-
minos observacionales, tan famo-
sos en la década de los sesenta y
parte de los setenta.

Surgen entonces varias pregun-
tas: ¢los indicadores de logro son
objetivos comportamentales? Si
indicadores de logro y objetivos
comportamentales son idénticos,
épor qué se les nombra de mane-
ra diferente? Si continuamos con
los objetivos medibles de los se-
senta y setenta, squé innovacién
se estd introduciendo por medio
de la nueva Ley General de Edu-
cacion?

La posicion que defenderemos
en el presente trabajo es que in-
terpretar los indicadores de logro
como objetivos comportamentales
€s anacrénico y equivocado. En
el medio educativo hay un buen
consenso en torno de los pobres
resultados obtenidos con el enfo-
que educativo dirigido hacia ob-
jetivos comportamentales que
predominé en décadas anteriores
y que, hasta cierto punto, sigue
vigente en muchas entidades edu-
cativas. ¢Por qué seguir, entonces,
con este enfoque que no permite
lograr buenos resultados educati-
vos?

Diversas interpretaciones de los
alarmantes resultados sobre el
desempeno de alumnos de terce-
roy quinto de primaria en mate-
maticas y lenguaje, publicados por
el Sistema Nacional de Evaluacién
de la Calidad de la Educacién in-
dican que ellos son consecuencia
del tipo de objetivos que nos he-
mos planteado y del enfoque pe-
dagégico en el que nos hemos
fundamentado para ensefiar en
estos tiltimos treinta afnos.

En efecto, si el objetivo es lo-
grar que un estudiante “esté en
capacidad de identificar en una
oracion el sujeto, el verbo y el
complemento”, en el mejor de los
casos lo que se obtendra sera so-
lamente lo que el objetivo mismo
plantea y no podemos aspirar a
que el estudiante sea capaz de
expresarse bien en un trabajo es-
crito; si la meta es que un estu-
diante “esté en capacidad de re-

educacion
y cultura
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solver problemas algebraicos en
los que existe una sola incognita”
y el enfoque pedagégico propicia
un aprendizaje memoristico no
podemos esperar que el estudian-
te resuelva en forma creativa pro-
blemas nuevos para él y debemos
conformarnos con que resuelva
solo aquellos que se utilizaron
como ejemplo en el salén de cla-
ses a los que son muy similares a
ellos. En estas circunstancias, in-
terpretar los indicadores de logro
como objetivos comportamentales
medibles, ino es equivalente a
olvidarnos de lo que ha sucedido
en Colombia en los dltimos trein-
ta anosy disponernos a repetir la
historia?

Ennuestra opinién, la respues-
taa este ultimo interrogante debe
ser afirmativa: entender los
indicadores de logro como obje-
tivos medibles es equivalente a
retroceder treinta anos ignoran-
do la experiencia y los conoci-
mientos que obtuvimos recorrien-
do el camino que en este momen-
to reiniciaremos si persistimos en
esta interpretacion.

Queremos, en consecuencia,
proponer un enfoque alternativo
acorde con el momento histérico
en el que vivimos y con mejores
resultados educativos segtin nos lo

‘muestran diversos estudios expe-

rimentales. Para ello resaltaremos
losaspectos mds importantes de esta
interpretacion alternativa a la de
“objetivos comportamentales”.

2. Los indicadores
de logro se enmarcan
dentro del contexto
de Ila edueacion
entendida como un
procese

El primer aspecto que quisiéra-
mos senalar es que el concepto de
indicadores de logros curriculares,
€n nuestra opinion, se encuentra
enmarcado dentro de una concep-



cién de la educacion
COMO UN Proceso;
no solamente por-
que en el objeto de
la ley se dice expli-
citamente que “la
educacion es un
proceso de forma-
cién permanente”
sino, fundamental-
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3. Los
Procesos son
construcciones
teoricas

El segundo ele-
mento que desea-
mos senalar es,
precisamente,
que estos procesos

mente, porque es la
forma de concebir

la educacion que sWilz,
mejor soporte teo-
rico y experimental C 4

tenga actualmente.
En este proceso in-
tervienen dos sub-

procesos fundamen- g é Dsdlslad
tales: un proceso de e
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SOM construicciones
teoricas que nos
permiten orgarni-
zar nuestro mun-
do, nuestra expe-
riencia. La “ni-
nez” o la “juven-
tud” no son enti-
dades observables
en forma directa

formacion, disena-
do culturamen-
mente para lograr
que el nino se haga
beneficiario del
acervo de conoci-
mientos y practicas
de la cultura, y un
proceso de auto-
constitucién como
individuo a través
de la interaccion
con ¢l otro y con el mundo que
se da en todo nifio. Este ultimo
proceso, como es natural pensar,
se ve altamente influido por el pri-
mero; en efecto la forma como
un nifio se autoconstituya como
individuo adulto depende, en
gran medida, de la cultura en la
que €l viva.

En este proceso educativo,
como en la mayoria de los proce-
sos, es posible determinar ciertos
momentos importantes y tipicos
que se dan en forma ordenada.
Los términos “infa11c1a” “Juven-
tud”, “edad adulta” y “vejez” se
refieren a ciertos momentos de
la vida de un ser humano que
resumen en forma muy general
e imprecisa su proceso vital. Es-
tos mismos términos pueden ser
utilizados por los psicélogos,

i
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pero definidos en forma mucho
mas precisa, para describir este mis-
mo proceso desde una perspectiva
cientifica. Cada uno de estos mo-
mentos puede ser subdividido en
otros para describir el proceso con
mayor detalle.

Estos estadios en la vida de
todo ser humano, o para utilizar
un término mas técnico, estas eta-
pas, tal como lo hemos senalado,
se dan siempre en orden, lo cual
nos permite saber qué tan avan-
zado estd el proceso al conocer
en qué etapa de €l nos encontra-
mos. Los procesos que se dan en
los estudiantes cuando aprenden
ciencias sociales, espanol, ciencias
naturales o matemadticas son igua-
les en el sentido de que en ellos tam-
bién se pueden diferenciar etapas or-
denadas.

educacion
v cullura
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como si pueden
serlo la estatura o
el color de la piel.
Estas palabras
(que hemos pues-
to entre comillas)
se refieren a cons-
trucciones teori-
cas hechas sobre
observaciones
acerca de dos pe-
riodos en la vida de un grupo de
individuos particulares, que se
postulan como generales para
todo ser humano, a pesar de que
se sepa de antemano que no
existe ninguna persona que haya
tenido una ninez idéntica a la
de otra persona. En este senti-
do, se olvidan muchas diferen-
cias en la ninez de los seres hu-
manos y se conservan aquellos
elementos comunes que nos
pueden caracterizar de una ma-
nera interesante, desde una
cierta perspectiva', este periodo
de la vida humana.

1. Si se trata de una perspectiva cien-
tifica, por ejemplo, la caracterizacién de
este periodo debe permitirnos hacer
buenas explicaciones para poder ser con-
siderado como interesante.
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Tenemos, pues, que uno no
observa la juventud de un indivi-
duo, sino, mas bien, hipotetiza

que es joven, dada una diversidad -

de rasgos observables que son ca-
racteristicos de la juventud. Ellos
nos dan indicios para hacer jui-
cios, la mayoria de las veces cer-
teros, acerca de la etapa en la que
se encuentra el individuo en cues-
tion. En efecto, el color del pelo,
el estado de la piel, la voz, ciertos
patrones de comportamiento y
otros muchos rasgos que uno pue-
de observar, incluso inconsciente-
mente, nOs permiten emitir un
Jjuicio acerca de la edad de un in-
dividuo. En este sentido, estos ras-
gos son indicadores de que una
persona ha llegado a una etapa
de su vida que llamamos “juven-
tud”. Pero nos sucede, a veces, que
nuestra hipétesis resulta ser falsa:
hemos concluido, por ejemplo,
que un determinado individuo es
joven y después sabemos.que no
lo es o que, al menos, no es tan
Jjoven como pensibamos. Los ras-
gOs que interpretamos como pro-
pios de la juventud eran equivo-
cos; la persona que observa pudo
estimarlos mal o 1a persona anali-
zada conserva rasgos caracteristi-
cos de los j6venes, a pesar de que
ya no lo es.

En el proceso de aprendizaje
de las matematicas, o en el de la
formacién de los criterios éticos
€n un nifo, podemos establecer
una sucesion de etapas que pue-
den fundamentarse en la obser-
vacion directa en el salén, en la
experiencia de los maestros, en la
literatura que sobre el tema exis-
te, o, mejor alin, en un estudio
serio que recoja elementos de es-
tas tres fuentes a la luz de una
teoria bien respaldada cientifica-
mente. La observacién de ciertos
patrones comportamentales nos
puede permitir hipotetizar que un
determinado alumno se encuen-
tra en una delimitada etapa den-
tro de un proceso. Los rasgos

comportamentales nos indican
que se ha logrado alcanzar un
cierto nivel en el proceso. En este
sentido sonindicadores de logro:
indicadores de que hemos logra-
do alcanzar una cierta etapa.
Ahora bien, si los planes de estu-
dio han sido elaborados tenien-
do en cuenta los procesos
cognoscitivos tipicos de los alum-
nos, las expectativas culturales de
la comunidad yla experiencia del
docente, los objetivos (concebidos
desde una perspectiva cognitiva)
senalaban la deseabilidad de al-
canzar este estado de desarrollo
del proceso. Podemos ahora afir-
mar, complementando lo que has-
ta ahora hemos dicho, que algu-
nos patrones de comportamien-
to son indicadores de cierto mo-
mento, cierta etapa en el proce-
s0, que habia sido senalada como
objetivo cognitivo dentro de un
plan de estudios que, dicho sea
de paso, debe estar inscrito den-

tro del marco de un Proyecto Edu-

cativo Institucional.

Tlustremos con dos ejemplos:
Supongamos que dentro del plan
de estudios en Ciencias Natura-
les y Educacién Ambiental se ha
determinado que es sensato pen-
sar que los estudiantes de sexto
grado pueden desarrollar el con-
cepto de densidad y utilizarlo
eficientemente en un ejercicio en
el que se trata de precisar si diver-
sos objetos de distintos materia-
les flotardn o no.

Segun la teoria piagetiana—que
como todas las teorias se funda-
menta en diversos supuesto de
orden epistemolégicoy ontolégico
y s€ apoya en evidencias experi-
mentales— en el proceso que si-
gue todo nino para acceder al
concepto de densidad se pueden
distinguir tres momentos o esta-
dios. El primero de ellos se carac-
teriza por la total inexistencia de
una explicacién inica y coheren-
te. Los ninos hacen explicaciones
acomo- daticias y frecuentemen-

te contradictorias. Sin embargo,
el nifo no se siente incémodo
con sus contradicciones; por el
contrario, las encuentra natura-
les y totalmente satisfactorias.
Este primer estadio se divide en
dos subestadios; el 1A se caracte-
riza por el hecho de que el nifo
puede considerar que un mismo
objeto flota o no flota segiin le
convenga de acuerdo con la ex-
plicacion que estd haciendo. Esto
hace que sea imposible, incluso,
que el nifo establezca una clasi-
ficacién, una dicotomia entre los
objetos que flotan y los que no
flotan. El nino del subestadio 1B
se distingue del 1A porque hace
ya clasificaciones a pesar de no
lograr una coherencia en ellas,
entre otras razones porque no tie-
ne una teoria conexa explicativa
del porqué flotan los cuerpos en
el agua (o en otros fluidos).
Veamos este ejemplo: un nino
de cuatro afios dice que un trozo
de madera flotard porque la ma-
deraflota en todas las partes don-
de hay agua; después dice que una
varita de madera se hundira. Si
se le senala que habia dicho que
todas las cosas de madera flotan
€l puede negar con mucha natu-
ralidad su anterior afirmacién o
simplemente ignora el senala-
miento. El comportamiento de
este nino es, pues, indicador de
que se encuentra en el estadio 1A.
En el segundo estadio el nifio
es ya sensible a la contradiccién;
le molesta y quiere eliminarla.
Este estadio se divide, también, en
dos subestadivs. El subestadio 2A
se caracteriza por la capacidad del
nino (que generalmente esta en-
tre los 7y los 9 afios) de registrar
sus contradicciones y su intencién
de eliminarlas: se da cuenta, por
ejemplo, de que algunas veces
dice que los objetos livianos flo-
tan y los pesados se hunden;
cuando observa que una moneda
que es liviana se hunde se ve obli-
gado a decir que los objetos de



hierro se hunden en tan-
to que los de madera flo-
tan. Mas adelante dird
que una piedrita “se
hunde porque es pie-
dra”. Los intentos por
eliminar las contradic-
ciones lo llevaran a fijar-
se en que algunos cuer-
pos livianos flotan y
otros no; algunos cuer-
pos pesados flotan y
otros no. Constatard
que existen cuerpos
grandes livianos y cuer-
pos pequenos pesados,
contrariamente a la re-
gla general “los cuerpos -
grandes son pesados y
los pequengs son livia-
nos”, verdadera para el
nifio hasta el momento.
En el estadio 2B se ubi-
caalos ninos (usualmen-
te tienen entre 9 y 11
anos) que empiezan a
establecer otra regla: lo
que determina que un
cuerpo flote o no es una
relacion entre el tama-
no (volumen) y el peso
y no solamente el peso
o el volumen. En otras

LA EVALUACION ESCOLAR

SENOR MAESTRO,
ELDICE QUEEN
VIETNAM....

tnico que han hecho
es memorizar el enun-
ciado de la ley de
Arquimedes y, en pa-
‘ labras de los mismos,
han encontrado cier-
tos “truquitos” para re-
solver los ejercicios y
problemas del libro
que, a nuestra manera
de ver, son simples
“acertijos”. El trabajo
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de discusion, de expe-
rimentacion, de anali-
sis, de critica que es el

. que produce un verda-
dero desarrollo del
pensamiento (del pen-
samiento fisico en este
caso) usualmente se
deja de lado cuando los
objetivos son compor-
: ta- mentales,y en con-
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palabras, el nifio hace
una primera aproxima-
ci6n al concepto de den-
sidad. Los nifios de este estadio
dicen que los cuerpos que “estdn
llenos por dentro” son pesados y
relativamente pequenosy se hun-
den porque pesan mas que el agua
en la que flotan. Los que no son
“llenos” o “apretados” flotan por-
que son mas livianos que el agua
en que se hallan. Pero esta regla
los llevara a nuevas contradic-
ciones: pensaran que los gran-
des barcos de metal flotan por-
que estan llenos de aire (a ve-
ces dicen que “tienen vacios”) y
pesan menos que el mar que es
inmenso.

Dicho sea de paso, los estudian-
tes de décimo grado a quienes se

les ha ensenado la fisica con los
tradicionales objetivos compor-
tamentales medibles, pueden
enunciar la ley de Arquimedes
que explica la flotacién de los
cuerpos y resolver los problemas
del libro —tal como seguramen-
te se establecia en los objetivos
comportamentales— pero cuan-
do discuten acerca de como flota
un barco aluden al mismo tipo de
razones de los nifios del segundo
periodo de desarrollo del concep-
to de densidad. En otras palabras,
los muchachos de décimo, segiin
sus argumentos, que nossirven de
indicadores de logro, no han su-
perado el segundo estadio y lo

secuencia, éste no se de-
sarrollard adecuada-
mente. Se centra la
atencion, en forma ex-
clusiva, en los resulta-
dos comporta- menta-
. les ignorando los pro-
cesos de pensamiento
que sub-yacen. De esta
forma, se esta confun-
diendo el verdadero ob-
jetivo, como es el de de-
sarrollar el pensamien-
to en forma tal que se entienda
el concepto de densidad, con al-
gunos de los comportamientos
que pueden ser indicadores de
que este objetivo se ha logrado;
en efecto, enunciar la ley de
Arquimedes en forma correcta o
aplicarla en la solucién de un
acertijo, puede ser indicador de
que se ha comprendido el concep-
to de densidad. Pero, y de ahi la
importancia de que se distinga en-
tre un objetivo y los indicadores
que nos permiten hipotetizar que
ellos se han logrado, también
puede ser simplemente un indi-
cador de que el estudiante ha
memorizado la definicién sin
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entenderla y ha desarrollado el
“truco” que generalmente los es-
tudiantes buscan para pasar el
examen. Umberto Eco dice que
“el signo es signo de muchas co-
sas”.

En el tercer estadio (segiin los
estudios de Inhelder y Piaget, se
alcanza entre los 12 afios ylos 14;
pero hemos observado en diver-
sas ocasiones y circunstancias
muchisimos estudiantes de déci-
mo y undécimo que estdn entre
los 15y 19 afios razonar como ni-
nos del segundo estadio, incluso,
como hemos senalado, después de
haber estudiado la ley de
Arquimedes y su explicacién en
términos de diferencias de las pre-
siones ejercidas por el agua sobre
el cuerpo que se intenta sumer-
gir) el muchacho ha entendido
que un cuerpo flota si su densi-
dad es menor que la del agua. El
argumento tipico de este estadio
es que “un objeto flotard si pesa
menos que el agua”. El argumen-
to es, a veces también, utilizado
por ninos del estadio 2B en un
sentido diferente: se piensa que,
como lo hemos dicho ya, un bar-
co flota porque pesa menos que
el mar. El muchacho del tercer
estadio lo utiliza en el sentido pro-
pio: el cuerpo debe pesar menos
que lo que pesa un volumen de
agua igual al cuerpo. A un mu-
chacho de 12 afios y 9 meses que
dice que una llave de metal “se
hunde porque pesa mis que el

4. Los indicadores
de logro son seiales
que nos permiten
afirmar certeramente
que ciertas etapas
de un preceso
educative se han
aleanzado

Hemos puesto en evidencia
que los procesos son construccio-
nes tedricas y, en cuanto tales, no
son observables en forma direc-
ta. Estas construcciones teéricas
explican satisfactoriamente la evo-
lucién de los seres humanos du-
rante su vida y, en particular, ex-
plican la forma como evolucionan
en el colegio y la universidad. La
aparicién de ciertas competencias
en los ninos y los jovenes en el
curso de sus vidas son previsibles
desde la teoria y en consecuen-
cia, son explicadas por ella. Sabe-
mos, por ejemplo, que cuando el
Jjoven sea capaz de imaginar un
mundo diferente del que vive y
formular diversas hipétesis sobre
las causas de algunos aconteci-
mientos, serd también capaz de
entender ciertas explicaciones de
la fisica (o de otras disciplinas);
antes de esta etapa el estudiante
serd incapaz de imaginar un mun-
do que no sea el que €l conoce
hoy y, por tanto, no podrd diso-
clar ciertos rasgos que, por estar
ligados en el mundo concreto co-
nocido, lo

car por queé los cuerpos flotan.
Pero cuando el muchacho es ca-
paz de imaginar una llave que no
existe, hecha de agua, y establecer
imagi- nariamente también, que
una pesa mas que la otra, enton-
ces habrd comprendido.

La presencia de una determi-
nada competencia es, pues, como
lo ilustramos con el ejemplo,
senal de que una determina-
da etapa del proceso se ha al-
canzado. Este era precisamente
el tercer elemento que desedba-
mos senalar.

Los objetivos de la educa-
cién, en nuestra opinién, de-
ben referirse al desarrollo del
pensamiento de nuestros alum-
nos. Pero el pensamiento no
es observable. Lo tinico que
podemos observar son las co-
sas que el estudiante hace o
dice. Pero segtn lo que el es-
tudiante dice o hace, podemos
saber qué piensa y c6mo pien-
sa. En otras palabras, y para
terminar siendo reiterativos,
los objetivos son una cosa —y
deben ser cognitivos, que se
refieran al pensamiento y no
al comportamiento— y los
indicadores de logro otra cosa
totalmente diferente —y éstos
si se refieren a comportamien-
tos observables—. No debemos
confundir las senales con
aquello que las produceQ

agua” se le pregunta si la llave confunflen.
Un estudiant
pesa mas que toda el agua del SeRRclanie Estos son nuestros
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ciar el volu-
men, de la
masa de un
cuerpo y po-
nerlos en co-
ordinacién no
entenderd el
concepto de
densidad y no
podra expli-

agua, si se pudiera”. Esta respues-
ta es un indicador (y es impor-
tante senalar que es uno de los
muchisimos posibles) de una
muy buena probabilidad de ser
inequivoco de que este mucha-
cho ha logrado alcanzar el ter-
cer nivel de desarrollo del con-
cepto de densidad y su relacién
con la flotacién.
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Los Examenes de Estado
ante el reto de la diversidad,
la equidad y la calidad

Alfredo Rocha de la Torre

Servicio Nacional de Pruebas SNP - ICFES
Profesor Universidad Distrital Francisco José de Caldas

n abril del presente ano el

E Servicio Nacional de Prue
as del Icfes conformé un

grupo de investigacién encarga-
do de pensar los Exdimenes de es-
tado para ciclo basico e ingreso a
la educacién superior. El, desde
entonces, denominado “Grupo de
reconceptualizacion de los exad-
menes de estado” tiene como
compromiso elaborar los funda-
mentos teoricos de las pruebas
(sentido y legitimidad de los exa-
menes, sus propositos y funciones

y sus caracteristicas generales) asi
como las especificaciones de los
instrumentos de evaluacion que
Iuego se experimentaran y apli-
caran en su forma “definitiva”.
El examen de estado para in-
greso a la educacién superior, co-
nocido cominmente como “el
Examen del Icfes”, se remonta a
1968 cuando el SNP lo aplico por
primera vez con la intencién de
cualificar y homogeneizar los exa-
menes de admisién ala educacién
superior. En ese tiempo los “Exa-

educacion
v eultura

11

menes nacionales” no tenian el
cardcter de obligatoriedad que tie-
nen hoy, ya que fue en 1980 cuan-
do se convirtieron en Examen de
estado obligatorio para el ingre-
so a la educacién superior. En la
actualidad este examen evalia
conocimientos y aptitudes distri-
buidos entre 8 pruebas comunes
y una electiva. Las pruebas comu-
nes para todos los estudiantes que
presentan el examen son las de
aptitud verbal y matematica, y las
de conocimientos en biologia, fi-
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sica, quimica, sociales —que in-
cluye geografia, historia y filoso-
fia— espariol, literatura, y mate-
maticas.

El proceso de reconceptualiza-
cibéntrans formacién de los Exdme-
nes de estado para ingreso a la edu-
cacién superior, y la definicién de
los correspondientes al ciclo basi-
co, es la respuesta légica de las
exigencias emanadas de la Ley Ge-
neral de Educacién la Ley 30,/92
y el Salto Educativo, asi como a
las propuestas de la Misi6n de
Ciencia, Educacién y Desarrollo.
Sin embargo, el mencionado pro-
€eso 1o es s6lo una reaccién al
contexto normativo que rige
especificamente a la educacién,
sino que, también, es un intento
por responder a la evolucién del
conocimiento y a las transforma-
ciones de las metas de desarrollo
educativo y cultural del pais; en
este sentido una de las motivacio-
nes fundamentales del proceso
esta en la percepcion autocritica,
al interior del SNP, de las caren-
cias y falencias del Examen de es-
tado actual frente a tales trans-
formaciones.

Asi, el reto paralos futuros Exa-
menes de estado consiste en re-
conocer y respetar la diversidad
en su sentido mas amplio, y pro-
mover tanto la equidad como la
calidad en la evaluacién y la edu-
cacion, en general, asunto que,
aunque hassido preocupacién per-
manente al interior del SNP, no
se ha logrado alcanzar,

1. El reto de Ia
diversidad

La concepcién de la cultura
como red de significaciones media-
das por el tiempo y el espacio, es
decir como un tejido de significa-
dos méviles fruto de las relaciones
del hombre con el mundo en un
contexto histérico y socio-geogra-
fico determinado, posibilita que

la diversidad sea valorada como
concepto clave para la compren-
si6n de la racionalidad implicita en
la nocién de Exdmenes de estado.

Contrario al interés homogenei-
zador, caracteristico de las sociedades
cerradas, el ideal que circula en el
mundo contemporineo es el de
la apertura y reconocimiento de
la diferencia como factor deter-
minante en la construccién y for-
talecimiento de la convivencia. En
este mismo horizonte, la Consti-
tucién Politica de Colombia con-
sagra el reconocimiento de la
pluriculturalidad y la multiet-
nicidad, asi como establece la par-
ticipacion de las comunidades en
el mantenimiento del orden de-
mocratico, y promueve la descen-
tralizacién politica y administra-
tiva del pais.

Para que la apertura a lo diver-
so vaya mas alld de la simple enun-
ciacion de su reconocimiento es
necesario pensar en cual es el ras-
go nuclear de toda posible racio-

1),

El didlogo puede ser
un instrumento
ideologico mas

al servicio de discursos
hegemonicos
y legitimadores
de relaciones de poder
¥, por ende, promotores
de discriminacién
y desigualdad.

educacion

ltura

nalidad que pretenda ampliar los
espacios de intersubjetividad. Este
rasgo fundamental para la convi-
vencia y el respeto real del otro
parece encontrarse en lo que pue-
de ser denominado “la légica de
la dialogicidad”. La dialéctica
socratica, la lectura exegética de
las Sagradas Escrituras en la Edad
Media, la confrontacién argu-
mentada de teorias y construccio-
nes cientificas en el contexto aca-
démicoy en la historia de la cien-
cia, los procesos de renovacién
politica y social de las naciones
etc., son claros ejemplos del pa-
pel de la dialogicidad en la histo-
ria de Occidente.

No obstante, la importancia
que representa el cardcter
dialégico de la racionalidad occi-
dental es imposible caer ingenua-
mente en la idealizacién de sus
procesos y resultados. El didlogo
puede ser un instrumento ideols-
gico mas al servicio de discursos
hegemonicos y legitimadores de
relaciones de poder y, por ende,
promotores de discriminacién y
desigualdad. Para las pretensiones
de dominio politico, social y eco-
nomico, el didlogo y la participa-
ci6én son las fachadas que permi-
ten legitimar el discurso del po-
der; se convierten, en otras pala-
bras, en condiciones de posibili-
dad de tales pretensiones. En este
contexto, el objetivo del encuen-
tro es el consenso entendido
como el nivel de adecuacién de
las particularidades al modelo de
verdad cientifica, politica, econé-
mica y social instaurado como tal.

Después de la critica de Marx a
la ideologfa, del toque de alerta
de la filosofia critica de Francfort
en relacién con los procesos de
cualificacién y sutilizacién del
dominio, no se puede pasar por
alto el poder de la palabra y la
fuerza en el poder del didlogo,
tomado como medio para unifi-
car y acallar las voces de la dife-
rencia.



'  INFORME CENTRAL

Unos Exdmenes de estado efec-
tivamente renovados y sensibles
a las exigencias del nuevo contex-
to politico y educativo nacional
deben ser capaces de representar
legitimamente la opcién de la
cultura. La multiplicidad de for-
mas de estar o vivir en el mundo,
es decir, de interpretar y re-crear
el legado histérico que hallamos
disponible como herramienta
para la configuracién de sentido,
son los interlocutores directos de
toda propuesta de Examen elabo-
rado desde la vision de la cultura.

En su componente descriptivo,
que tiene la pretensién de con-
tribuir al desarrollo de posterio-
res investigaciones en el ambito
educativo, los Examenes de esta-
do deben escuchar y promover las
voces de la diferencia con el dni-
mo de facilitar la re-construccién
de las diversas redes de significa-
cion o “epistemologias locales”.

El didlogo es, en este horizon-
te, el instrumento mas eficaz para
reconocer y respetar la diversidad
no s6lo étnica y cultural sino tam-
bién lingtifstica, social y cognitiva.
En consecuencia con esta afirma-
ci6én desde la mirada de la cultu-
ra se espera que en la discusioén
sobre los Eximenes de estado par-
ticipen las regiones y todos los
estamentos interesados e
involucrados en la problemdtica
educativa.

Sin la pretensién de dominio,
los instrumentos de evaluacion asi
construidos tal vez alcancen una
mirada mas abierta y flexible de
los examinados, permitiendo el
reconocimiento de éstos en ellos.
Asi, sin ir en detrimento de la exi-
gencia académica que tiene que
caracterizar a los Exdmenes de
estado, el componente descripti-
vo-informativo y la sensibilidad a
las diferencias ya mencionadas
que, en Gltimas, determinan mul-
tiples modos de acceso e interpre-
tacién del saber histéricamente
definido como cierto, son ele-

mentos fundamentales para la
comprensién del proceso de
reconceptualizacion.

2. El reto de 1a
equidad

Insistentemente se afirma que
el Examen de estado para ingre-
so a la educacién superior es
inequitativo y que, por tanto, dis-
crimina fuertemente a los estu-
diantes de regiones apartadas del
pais, asi como a los colegios pu-
blicos y a las comunidades étnicas
y culturales que no logran adap-
tarse facilmente, o que no tienen
como parametro de accién tal
adaptacion, a la racionalidad
academicista y universalista impli-
cita en €l. La critica tiene sentido
solo si la salida no es una propues-
ta relativista.

Dos son los elementos funda-
mentales que deben ser tenidos
en cuenta en relacién con el pro-
blema de la equidad: 1) el papel
de lo hasta hoy reconocido como
valido universalmente para
interactuar con cierta fortuna en
el contexto de la tradicién occi-
dental, y 2) el propésito central
del Examen de estado paraingre-
so a la educacién superior.

El primer aspecto nos remite a
la relacion que, en términos filo-
soficos, describimos como el pro-
blema de la identidad y la dife-
rencia pero que desde otras disci-
plinas tiene diversas expresiones.
Es asi que el problema planteado
desde la epistemologia como la
tensién entre saber universal y
saberes locales puede expresarse
a nivel socio-antropolégico en la
pareja conceptual “identidad na-
cional y diversidad étnico-cultu-
ral”. Dentro de este mismo hori-
zonte la reflexion puede dirigirse
hacia la discusion contempordnea
alrededor de los estilos cognitivos
y las competencias especificas tra-
tadas en detalle por Jerome
Brunery Howard Gardner en re-
lacion con los ideales cldsicos de
inteligencia y competencias basi-
cas universales.

El problema filos6fico de la rela-
cién identidad-diferencia es de suma
importancia para entender no sélo
la critica a los fundamentalismos de
todo tipo, es decir, la critica a las
imposiciones politicas, culturales,
econdmicas, etc., sino también es
cierto que la adecuacion de lo mual-
tiple y diverso a la mirada del dis-
curso hegemonico, estratégicamen-
te definido como lo universal, es
denigrante por el desconocimien-
to de la funcién creadora de las
voces de la diversidad, el ingenuo
respeto por la diferencia legitima
procesos de discriminacion cualifi-
caday sutil en cuanto mantiene el
estado de cosas fundado en la des-
igualdad de opciones y posibilida- -
des de acceso a los bienes mate-
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riales y espirituales de la cultura
occidental.

Tal vez, la actitud mds respon-
sable ante las grandes proporcio-
nes del reto, sea la de relacionar
en forma dinamica los conceptos
de lo universal y lo local sin caer
en el ideal romantico de la iden-
tificacién espiritual de los in-
terlocutores; de lo que se trata,
entonces, es de concebir lo uni-
versal como fruto de las media-
ciones histéricas y culturales que
manifiestan en si mismas las vo-
ces de la diversidad. Lo que esto
quiere decir es que lo universal
tiene sustento en procesos huma-
nos ocurridos en tiempos y espa-
cios culturales determinados,
como redes de significacion espe-
cificas, que como tales son movi-
lesy, en algtin sentido, perecede-
ras.
Si se acepta la concepcién ya
enfatizada del mundo como red
o entramado movil de
significaciones, en algiin
sentido representativas
de los diversos modos de
estar en €l, y de sentir- |
lo, los Examenes de es-
tado buscan reconocer
las diversas lecturas sur-
gidas desde las diferen-
cias étnicas, culturales,
individuales sociales y
educativas en relacion
con los c6digos elabora-
dos por y desde la aca-
demiay reconocidos por
su universalidad. Los
Examenes de estado de-
ben estar comprometi-
dos con una propuesta
tal que brinde iguales po-
sibilidades de expresién
al afrobaudoseno y al
Joven de la capital, al
estudiante interesado en
el conocimiento cientifi-
co-experimental tanto
como a quien desee de-
dicar sus fuerzas al arte,
etc., en un contexto de

aperturay opcion ante las exigen-
cias del tejido social académico
actual, quiérase o no, fruto de la
historia de Occidente.

El segundo aspecto para tener
en cuenta nos lleva a problematizar
el propésito de seleccién inheren-
te al Examen de estado para in-
greso a la educacién superior.

Si bien es cierto que todo teji-
do social genera, de una u otra
manera, mecanismos de seleccién
de acuerdo con ideales de desa-
rrollo y autorregulacion, también
lo es el hecho de que al interior
del tejido social académico estos
ideales no obedecen a pardmetros
de identificacién y homogenei-
zacion de las diferencias sino, por
el contrario, estan determinados
en la dindmica de los discursos
multiples, en el juego abierto de
las divergencias. Acorde con el
contexto en el cual el Examen de
estado se desarrolla el concepto

de seleccién, asi como €l peso que
éste tiene en la prueba, deben
redefinirse.

Si se acepta que el ideal de la
academia sigue siendo la confron-
tacion de las ideas, la construc-
ciéon de mundos posibles y, un
poco en los términos de Ricoeur,
la asuncién de utopias que con-
tribuyan a la transformacién de
lo dado, la seleccion deja de iden-
tificarse con procesos evaluativos
que buscan discriminar niveles de
adecuacién de los estudiantes a
discursos hegemonicos o niveles
de convergencia de los jévenes a
lecturas univocas de la realidad.
El concepto de seleccion, y los
procesos consecuentes con €l, se
redefinen en términos de recono-
cimiento y promocion de lo diver-
so a partir de la base ya mencio-
nada, de la cultura como red.

Lo anterior no quiere decir que
el Examen de estado para ingre-

so a la educacion su-
perior deje de servir

como criterio bdsico

alas universidades en

sus procesos de selec-

r cion; por el contra-
rio, el hecho de
redefinir la concep-
cién de seleccién

—y  obligaapensar elins-
- trumento de evalua-
cion de una manera
diferente y mds am-
plia, en orden a res-
petarla diversidad en
los aspectos ya sena-
lados. Es convenien-
te, entonces, enten-
der que aun mante-
niendo el componen-
te de discriminacién
de las respuestas y la
expresion de los re-
sultados en puntajes
totales, existen posibi-
lidades para valorar
con equidad las diver-
sas lecturas y “destre-
zas” de los estudian-

e
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tes que presentan el examen: ha-
blamos de la relacién entre un ni-
cleo comin de conocimientos
basicos para el desenvolvimiento
adecuado en la academia, y las
competencias individuales que
deben tener gran peso en los re-
sultados finales en relaciéon con
la escogencia profesional del es-
tudiante.

Al matizar la importancia dada
al proposito de seleccion se pue-
de mencionar toda una gama de
posibles funciones de los Exame-
nes de estado dentro de la cual
podemos mencionar las siguien-
tes:

a. Comprobar niveles minimos
de aptitudes y conocimientos (ar-
ticulo 27 Ley 30/92).

b. Servir de criterio para otor-
gar beneficios educativos (articu-
1099 Ley 115/94).

c. Informar a las instituciones
de educacion superior acerca de
conocimientosy competencias de
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quienes aspiran a ingresar a ellas.
Dichas competencias pueden ser
de dos tipos:

Competencias generales. En-
tendidas como aquellas que le per-
mitiran al estudiante discurrir con
fluidez a través del conocimiento
universal. A este respecto deben
considerarse dos dificultades: pri-
mero identificar cuales serian es-
tas competencias, y segundo, de-
terminar hasta dénde una prue-
ba puede identificarlas.

Competencias especificas. Ha-
cen referencia a las competen-
cias generales situadas en con-
textos disciplinares, que permi-
tiran brindar orientacion profe-
sional a los evaluados e identifi-
car fortalezas y deficiencias en
la formacion bdsica para ser re-
forzada o acreditada en la edu-
cacion superior, con miras a
optimizar recursos.

d. Para evaluar y retroali- men-
tar instituciones de educacién

educacion

media, teniendo en cuenta la fle-
xibilidad curriculary la diversidad
cultural, creando una base de da-
tos que permita reconocer dife-
rencias por regiones, por estratos
sociales y por grupos culturales.
Esta evaluacién haria posible un
balance de las competencias aso-
ciadas a las diferencias culturales
y brindaria una informacién que
permitiria orientar politicas nacio-
nales y regionales en el terreno
de la educacién. ;
Funciones como las anterio-
res pretenden posibilitar que el
Estado vele por la calidad de la
educacion y que responda ante
sus ciudadanos por este servicio.
Plantean, asi mismo, la necesi-
dad de un Examen de estado
que se relacione de modo deci-
sivo con el sistema educativo en
general, a fin de servirle a éste
como un instrumento reorien
reorientador de su labor.
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3. El reto de 1a ecalidad

Aunque el concepto de calidad
en la educacién permanece am-
biguo, debido ala complejidad del
contexto al cual pretende aplicar-
se, es de sentido comtn pensar
que hace referencia al nivel de
aprehensién y manejo de los co-
nocimientos tradicionalmente
aceptados como vilidos. Sin omi-
tir lo que ya se ha dicho sobre el
respeto a la diversidad y sobre la
necesidad de construir instrumen-
tos de evaluacién que brinden
igualdad de posibilidades de dis-
curso a los estudiantes estamos se-
guros de que el acceso a la tradi-
cién debe ser acompanado por
lectura comprensiva y critica, en-
tendida como un proceso relevan-
te en la reflexién en torno de la
calidad.

Acceder ala tradicién significa
recuperar la produccién intelec-
tual de las mentes mas Iicidas, que
no solo legan conceptos y catego-
rias tedricas sino también, y esto
es lo fundamental, problemas y
nuevas visiones que enriquecen y
amplian el horizonte de posibili-
dades de la humanidad.

Lo que si es necesario enfati-
zar, y que debe hacerse con total
radicalidad, es la torpeza inmersa
en larelacién “museolégica” con
el pasado, en otros términos, la
actitud bancaria frente al conoci-
miento. Teniendo en cuenta el
peligro que representa la concep-
cion de la escuela como ente
transmisor de conocimientos, que
muchas veces termina en la con-
cepcion de estudiante como suje-
to repetidor de informacién, el
grupo encargado de reconcep-
tualizar y definir los Exdimenes de
estado, ve la importancia del ac-
ceso comprensivo y reflexivo al
corpus del saber occidental, como
elemento base en la preparacién
para el trabajo derivado del de-
sarrollo mundial.

Asi, el reto para los
futuros Examenes de
estado consiste en reco-
nocer y respetar la di-
versidad en su sentido
més amplio, y promover
tanto la equidad como
la calidad en la evalua-
cion y la educacion, en
general, asunto que,
aunque ha sido preocu-
pacion permanente al
interior del SNP, no se
ha logrado alcanzar.

Ser interlocutor del pasado sig-
nifica, entonces, tener la capaci-
dad de leery comprender sus c6-
digos, de acceder a ellos y hallar
reflexivamente los nexos con el
presente que permitan encontrar
posibles elementos de continui-
dad en lo técnico-cientifico y lo
practico en pro del bienestar ma-
terial tanto como de la amplia-
cion de los espacios de inter- sub-
Jetividad. Es de resaltar el papel
del pensamiento reflexivo frente
a la civilizacién contemporanea,
muchas veces fundada en relacio-
nes verticales y en la simple trans-
mision acritica de informacién, ya
que la ausencia de herramientas
criticas lleva a una relacién de so-
metimiento que impide recrear

educacion

constructivamente los valores y
saberes establecidos. Indepen-
dientemente de los contenidos y
lenguajes especificos, que respon-
den a las diferencias étnicas, cul-
turales y cognitivas, la lectura, in-
terpretacion y critica de “textos™
es la base del desenvolvimiento
agil en el espacio de la cultura.
En esta direccién, los Examenes
de estado tendran como criterio
basico para la evaluacién tanto el
acceso riguroso a los conceptos y
problemas de la tradicién como
su manejo reflexivo y critico. No
basta con dialogar con ellos y
plantear desde la especificidad
histéricay cultural propuestas que
sean capaces de jugar con mun-
dos posibles, ya que parece ser
esta la l6gica del desarrollo cien-
tifico y filos6fico en la historia de
la humanidad.

Han sido senalados en forma
muy sintética los presupuestos teé-
ricos centrales para una verdade-
ra transformacién de los Exame-
nes de Estado para le educacién
bdsica y para ingreso a la educa-
cién superior, que permitirdn
construir unos instrumentos de eva-
luacién sensibles a la multicultu-
ralidad, la plurietnicidad, etc.
Debido al papel que cumplen es-
tos examenes en la promocién de
procesos equitativos y coherentes
en la seleccién de estudiantes para
ingreso ala educacién superior, y
al nivel de informacién cualitati-
va que pueden proveer a los di-
Versos estamentos involucrados en
la educacién, es importante acla-
rar que lo puesto en discusién no
es su existencia sino su relacién
con los cambios producidos en la
€poca contemporaneald

1. Como “texto” estamos entendien-
do todo aquello que sea posible leer e
interpretar, es decir, que tal categoria
abarca la totalidad de la experiencia hu-
mana en cuanto relacién “significante”
con el mundo,
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a idea de introducir la en
sefianza de las ciencias en

os curriculos escolares no -

es reciente; (Langevin 1926)
planteaba la necesidad de incor-
porar las ciencias en la escuela
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como parte esencial de una edu-
cacién humanistica.

A raiz del lanzamiento del pri-
mer satélite orbital en 1957, por
parte de la ex-Unién Soviética, en
los paises occidentales se produ-
ce una gran conmocién que lle-
vO, entre otras acciones, a expe-
rimentar una serie de proyectos
innovadores para mejorar la ca-

lidad de la educacion en ciencias.
Se pretendia enfatizar en los pro-
cesos de la ciencia sin importar
los contenidos; sin embargo, in-
vestigaciones realizadas demos-
traron que las transformaciones
experimentadas en la clase de
ciencias fueron practicamente
nulas (Ausubel, 1978, Yager y
Penick, 1983).
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Se resolvié impulsar el trabajo
de laboratorio para que los alum-
nos al ser puestos en situacion de:
observar, medir clasificar, gene-
ralizar, etc., pudieran, mediante
un proceso inductivo, descubrir
las teorias, las leyes, los princi-
pios, en fin, el conocimiento.

Estos proyectos renovadores
ejercieron influencia en la ense-
nanza de las ciencias en los pai-
ses iberoamericanos, entre ellos
Colombia. Se hicieron esfuerzos
por dotar a las escuelas, colegios
y universidades de laboratorios y
equipos para mejorar la ensenan-
za de las ciencias y en algunos
paises se utilizaron los materiales
educativos, producto de este mo-
vimiento renovador. Sin embar-
go, hoy dia, sigue siendo una ca-
racteristica comun el énfasis en
los contenidos y la escasa utiliza-
cion del laboratorio.

En la década del 80, yaraizde
los resultados de las investigacio-
nes sobre los esquemas alternati-
vos de los estudiantes, asi como
del aporte hecho por la epistemo-
logia de las ciencias y la psicolo-
gia cognitiva, se han venido ex-
perimentando propuestas reno-
vadoras para la educacién en
ciencias ligadas a la concepcién
constructivista del aprendizaje
cuyos aspectos fundamentales
pueden resumirse asi: (Driver
1986; Coll J. 1987):

—Tanto los individuos como
los grupos de individuos constru-
yen ideas acerca de cémo funcio-
na el mundo. Se reconoce, ade-
mas, que la forma en que los in-
dividuos dan sentido al mundo
varia ampliamente y que los pun-
tos de vista, tanto individuales
como colectivos, cambian con el
tiempo. (Novack 1987).

—Lo que hay en la mente de
quien aprende tiene importan-
cia, es decir, las concepciones de
los estudiantes no sélo influyen
en sus interpretaciones sino tam-
bién determinan, incluso, que

Encontrar sentido
a los conocimientos
implica establecer
relaciones entre los
conceptos, diferenciando,
por una parte, las
relaciones derivadas
de la propia estructura
de los contenidos vy,
por otra, los mltiples
tipos de conexiones
que pueden existir.
De esta manera se
tienen en cuenta las
influencias del contexto
sociocultural sobre
el aprendizaje.

datos sensoriales han de ser se-
leccionados y ha de prestarseles
atencion. De esta manera se asig-
na gran importancia al aprendi-
zaje previo y a los esquemas con-
ceptuales preexistentes.

—Encontrar sentido a los co-
nocimientos implica establecer
relaciones entre los conceptos,
diferenciando, por una parte, las
relaciones derivadas de la propia
estructura de los contenidos v,
por otra, los miiltiples tipos de
conexiones que pueden existir.
De esta manera se tienen .en
cuenta las influencias del contex-
to sociocultural sobre el apren-
dizaje.

educacion
y cultura

—Quien aprende construye
activamente significados; en otras
palabras, las personas cuando
aprenden tienden a generar sig-
nificados con su propio aprendi-
zaje anterior. Son procesos dind-
micos, durante los cuales las es-
tructuras de conocimientos ya
existentes se pueden modificary
reorganizat, en mayor o menor
medida.

—Los estudiantes son respon-
sables de su propio aprendizaje:
esto significa que han de dirigir
su atencion hacia la tarea de
aprendizaje y realizar un esfuer-
zo para generar relaciones entre
los estimulos y la funcién acumu-
lada, para poder construir por si
mismos los significados. En este
aspecto debemos senalar el papel
del profesor como inventor-
disenador de situaciones de
aprendizaje adecuadas.

La concepcién constructivista
del aprendizaje concede gran im-
portancia a las actitudes de los
alumnos y profesores, pues en un
ambiente generalizado de actitu-
des negativas de rechazo no es
posible la construccién de cono-
cimientos.

Se han realizado varias pro-
puestas didacticas para la ense-
nanza de las ciencias dentro del
paradigma constructivista. Dife-
rentes autores han coincidido
en plantear el aprendizaje de
las ciencias como cambio con-
ceptual (Postner y otros, 1982;
Gilbert y Watts 1983) y como
cambio conceptual, metodo-
l6gico y actitudinal (Gil y otros
1991); de esta manera, las estra-
tegias de ensenanza han de in-
cluir explicitamente actividades
que asocien el cambio concep-
tual en la prdctica de la meto-
dologia cientifica.

Otra propuesta construc-tivista
para la ensenanza de las ciencias
la constituye el modelo de ense-
nanza y aprendizaje por investi-
gacion (Gil y otros 1991), el cual
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plantea una ensenanza basada en
la resolucion del problema y un
aprendizaje acorde con los pro-
cesos de produccion del conoci-
miento cientifico; justamente
desde esta perspectiva didactica
se enfoca nuestra propuesta de
evaluacion.

Investigacion en
enseiianza de las
ciencias

na de las lineas de inves

tigacion diddctica mas

fecunda en los dltimos 20
anos, que podriamos llamar la
linea de los errores conceptua-
les, ha puesto en evidencia la es-
casa efectividad de la ensenanza
de las ciencias en cuanto a la
comprension de los conceptos
cientificos. Se han estudiado no
solo los errores conceptuales sino
también sus causas constatando

que los alumnos poseen ideas
intuitivas, espontineas (precon-
ceptos) dificilmente desplazables
por los conocimientos cientificos
ensenados en la escuela (Driver,
1986). Dichas ideas estan dota-
das de cierta coherencia interna
son comunes a estudiantes de di-
ferentes medios y edades, presen-
tan cierta semejanza con concep-
ciones que estuvieron vigentes en
el transcurso de la historia del
pensamiento humano, son per-
sistentes, es decir, no se modifi-
can facilmente mediante la en-
senanza habitual. Asi, la adquisi-
cién de los conocimientos cien-
tificos exigiria la superacion de
ideas persistentes en la mente de
los alumnos.

Diferentes estudios han de-
mostrado que los profesores de
ciencias ensefan los conceptos
cientificos de una manera arbi-
traria (Carrascosa, 1987), ya que
no tienen en cuenta las ideas pre-

y cultura
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vias del alumno y se basan en de-
finiciones operativas sin resaltar
el aspecto fisico, quimico o bio-
l6gico de los conceptos y el ca-
racter de hipétesis que inicial-
mente tiene toda definicion. En
consecuencia la evaluacién hace
é¢nfasis en la reproduccién
memoristica de los conceptos
cientificos.

Otro campo que ha sido obje-
to de estudio por parte de los in-
vestigadores lo constituye la re-
solucién de problemas (Martinez
Torregrosa, 1987; Alfaro M.
1995). Se ha reconocido que los
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profesores de ciencias utilizan
con mucha frecuencia, después
de la explicacién de un tema, la
realizacién de problemas de apli-
cacion con el fin de lograr una
mejor comprensién de los aspec-
tos tedricos tratados. Sin embar-
g0, el fracaso de los alumnos fren-
te a esta actividad es muy grande
¥, en el mejor de los casos, lo que
se consigue es la aplicaciéon me-
canica de formulas y/o definicio-
nes estudiadas con anterioridad.
La evaluacién se reduce a verifi-
car si los alumnos producen una
respuesta adecuada o no a la so-
lucién de los problemas plantea-
dos.

Las practicas de laboratorio, tal
como son orientadas por los pro-
fesores y/o planteadas por los
textos, no familiarizan a los alum-
nos con la metodologia cientifi-
ca y no contribuyen al aprendi-
zaje significativo de conceptos
(Paya 1991). La visién del méto-
do cientifico que ellas generan
sigue siendo demasiado simplis-
ta y conduce a creer que las teo-
rias son simples conjeturas que
los alumnos pueden elaborar
después de breves periodos de
trabajos de laboratorio y que pue-
den ser ficilmente contrastadas
por medio de observaciones di-
rectas, aceptandose o rechazan-
dose con base en experimentos
aislados.

Detrds de esta manera de
orientar las pricticas de labora-
torio subyace en los profesores
una concepcioén sobre la natura-
leza de la metodologia cientifica
marcada por el inductivismo que
infravalora la creatividad del tra-
bajo cientifico y lleva a los alum-
nos a pensar que la ciencia con-
siste en verdades absolutas, in-
controvertiblesy, por consiguien-
te, introduciendo rigidez e into-
lerancia por otras opciones. En
tales casos la evaluacién se redu-
ce a la manipulacién de instru-
mentos o implementos de labo-

ratorio y a la presentacién de in-
formes escritos.

Otro aspecto de vital importan-
cia, objeto de investigacién, es el
relacionado con las actitudes ha-
cia la ciencia y el aprendizaje
(Shibecci 1984). Cabe resaltar
que el interés por la ciencia de-
crece notoria y regularmente
mientras discurre el periodo de
escolarizacién (Yager y Penich
1986).

Otro campo de investigacién
diddctica estd relacionado con el
clima escolar, el clima del aula,
el ambiente familiar y el clima so-
cial. La masificacién en los cen-
tros escolares, impersonales y
carentes de verdaderos proyectos
educativos, junto con actitudes
negativas de los profesores y de
su disponibilidad para los alum-
nos, es un problema que incide
en los procesos de ensefnanza-
aprendizaje de las ciencias; em-
pero, este aspecto, en general, no
es tenido en cuenta por los pro-
fesores cuando realizan evalua-
ciones.

En nuestro pais se puede reco-
nocer el amplio predominio, en
escuelas, colegios y universidades,
del paradigma de transmisién-asi-
milacién, es decir, el predominio
de la reproduccién memoristica
de conocimientos, muy ligado a
una concepcion del mundo alta-
mente empirista y a una concep-
cién de la ensefianza y el apren-
dizaje de corte conductista
(Salcedo etal. 1991). Hemos en-
contrado, por ejemplo, la preva-
lencia del aprendizaje memoris-
tico sobre el aprendizaje proce-
sual (Salcedo 1991), la perma-
nencia de las ideas sobre la con-
tinuidad de la materia en alum-
nos, futuros profesores de quimi-
ca (Salcedo y otros 1995), con-
cepciones de los profesores de
quimica sobre las practicas de la-
boratorio que no contribuyen al
aprendizaje significativo de con-
ceptos ni familiarizan al alumno

educacion
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con el trabajo cientifico (Salcedo
1994).

Consideramos de vital impor-
tancia para el mejoramiento de
la ensefianza de las ciencias rea-
lizar estudios sistemdticos sobre
la evaluacién, que favorezcan el
conocimiento de los problemas
alli encontrados y posibilite in-
troducir los correctivos necesa-
rios para potenciar de una ma-
nera integral los cambios que
hoy se plantean a la educacién
cientifica.

Trayectoria de Ia
evaluacion en
ciencias

aciendo una revisién de

las tendencias en la eva-

luacién podemos afirmar
que en las décadas de los afos
60y 70 predominé la evaluacién
tradicional, orientada por el mo-
delo tedrico conductista predo-
minante; en esta forma la evalua-
cién apuntaba a comprobar en
qué grado los alumnos alcanza-
ban los objetivos propuestos para
un determinado programa; para
obtener esta informacién se ha-
cia necesaria la utilizacién de
abundantes datos numéricos y
técnicas estadisticas.

Tal practica evaluativa se arti-
cula coherentemente con el pa-
radigma de ensenanza-aprendiza-
je por transmisién de conoci-
mientos, predominante durante
este periodo; a pesar de que la
investigacién diddctica ha mos-
trado las fallas ligadas a dicha
practica; aun hoy ese tipo de eva-
luacién es el predominante en la
ensenanza de las ciencias.

Como respuesta a esta forma
tradicional de evaluacién surgie-
ron otras corrientes alternativas.
La primera de ellas, denomina-
da “evaluacién cualitativa”, enfati-
zaba en el caricter interpretativo
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y descriptivo de la evalua-
cién antes que en la medi-
¢ién, asi como en laidea del
profesor investigador.

La segunda corriente,
denominada “evaluacion
formativa”, hacia énfasis
en la funcién reguladora
de la evaluacién en el pro-
ceso de ensenanza-apren-
dizaje. En esta concepcién
la pregunta central era:
¢para qué se evalia?, con
lo cual se destacaba la idea
de presentar la evaluacién
integrada al proceso de
ensenanza-aprendizaje,
hecha de manera continua
y con criterios previamente
establecidos.

Enumeremos los princi-
pales vacios de estas formas
de evaluar:

En cuanto ala evaluacion
tradicional se ha senalado
que:

—~Constituye una actitud
disenada esencialmente para
calificar el rendimiento de
los alumnos cuyo producto
es la obtencién de una nota que,
generada con un criterio de repro-
duccién del saber de maestro, su-
ministra muy poca informacion so-
bre el saber real del alumno y so-
bre sus verdaderas dificultades de
aprendizaje.

—El contenido de la evalua-
cién es pobre y limitado, ya
que se reduce a conocimien-
tos de tipo memoristico, se
concentra en los denomina-
dos conocimientos tedricos,
no tiene en cuenta aspectos
metodolégicos y actitudinales
y, menos aun, incluye parame-
tros derivados de las relacio-
nes entre la ciencia, la tecno-
logia y la sociedad.

—LE:s final, en la medida que se
realiza cuando se ha completado
el proceso de ensefianza de un
tema, de una materia, y es
discontinua ya que para realizar-

bilidad de identificar las di-
ficultades en el orden con-
ceptual, metodo- légico,
actitudinal y didactico no es
posible retroali- mentar el
proceso de ensefianza-
aprendizaje.

En cuanto a la evaluacién
formativa se han identifica-
do mds logros que limitacio- -
nes; no obstante, se le atri-
buyen los siguientes vacios:

—No se inscribe dentro de
un marco especifico y funda-
mental sino que parte de un
planteamiento genérico.

—Las propuestas iniciales

la es necesario interrumpir el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje.

—Se centra exclusivamente en
el rendimiento del estudiante ob-
viando otros aspectos igualmen-
te importantes del proceso, como
el papel del profesor, el clima de
trabajo en el aula y en la institu-
cién educativa, la metodologia
utilizada, etc.

En cuanto a la evaiuacién cua-
litativa se ha evidenciado que: a
pesar de evaluar aspectos impor-
tantes del proceso de ensenanza-
aprendizaje como el papel del
docente, €l clima institucional y
del aula, no explicita formas de
evaluacién de contenidos especi-
ficos del aprendizaje de las cien-
cias, es decir, aquellos relaciona-
dos con aspectos conceptuales,
metodoldgicos y actitudi- nales.

—A causa de que el estudian-
te y el profesor no tienen la posi-
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se inspiran en las concepcio-
nes comportamentales.

Propuesta
constructivisia
de evaluacion
en ciencias

n nuestra opinién, un
cambio en las concep-

iones sobre la evalua-
cién, que se traduzca en compor-
tamientos realmente novedosos,
estd intimamente ligado a una
transformacién global del siste-
ma educativo; en otras palabras,
no se trata solamente de que el
profesor de ciencias cambie sus
ideas y actuaciones frente a la
evaluacion; se hace necesario
que dicho cambio trascienda al
Ministerio de Educacion, a las
Secretarias de Educacién, a las
instancias de supervisién a las
rectorias, vice- rrectorias y areas
de conocimiento. En este trabajo
sin embargo, nos referiremos
especificamente a la evaluacién del
proceso de ensefianza y aprendiza-
je de las ciencias.

En general, podemos afirmar
que la actuacion de los profeso-
res de ciencias, en gran parte,
estd influida por sus concepcio-
nes sobre educacion, ciencia, en-
senanza, aprendizaje, asi como,
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también, por el conoci-
miento de la materia
por ensenar.

En concordancia
con lo anterior nuestra
propuesta de evalua-
€ién se enmarca dentro
de la teoria constre-
tivista del aprendizaje y
concebimos la evalua-
cién como: instrumen-
to de aprendizaje y me-
Jjoramiento de la ense-
nanza: es decir, como
investigacién.

La orientacién del
aprendizaje de nuestras
asignaturas como una
investigacion dirigida
supone un profundo re-
planteamiento de la ac-
tividad evaluadora para
hacerla coherente con
esta forma de trabajo.
En este contexto el pro-
fesor no podrd situarse
frente a sus alumnos
sino con ellos y al disefiar la eva-
luacion, su primera pregunta de-
Jjard de ser ¢«Quién merece una va-
loraci6n positiva y quién no? Para
convertirse en: ¢qué ayudas re-
quiere cada quién para continuar
avanzando en el proceso de cons-
truccion significativa de concep-
tos? Para ello es preciso un segui-
miento atento que permita re-
troalimentacién para reorientar
e impulsar la tarea; ello le hard
conseguiry disefiar la evaluacién
como un instrumento de ayuda
y no de simple constatacion.

De esta manera, Yy en concor-
dancia con investigadores en este
campo (Alonso 1990), concebi-
mos la evaluacién como un ins-
trumento de aprendizaje signifi-
cativo y mejoramiento de la en-
senanza. Lo anterior no significa
que la actitud evaluadora pierda
su valor como indicador del
aprendizaje; por el contrario, la
evaluacién se convierte en un ele-
mento que incide positivamente

en el mayor niimero de factores
que influyen en el aprendizaje.
Asi pues la evaluacién deberd po-
seer las siguientes caracteristicas:

—debe contribuir a que los
alumnos perciban las situaciones
de evaluacién como ocasiones de
ayuda real para tomar concien-
cia de sus avances, dificultades y
necesidades.

—En concordancia con lo se-
nalado hoy dia como aspecto prio-
ritario porlograr en la ensefianza y
aprendizaje de las ciencias, en el
sentido de que los alumnos trans-
formen sus concepciones iniciales
€n concepciones mds préximas a las
aportadas por la comunidad cien-
tifica, la evaluacién deberd incluir
componentes que requieran la uti-
lizacién de los nuevos conceptos en
contextos diferentes a los estudia-
dos en clase, la delimitacién de su
campo de validez, el establecimien-
to de relaciones entre ellos, la reali-
zacion de sintesis, de mapas con-
ceptuales, etc.
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—De acuerdo con los
planteamientos acerca
de que los cambios con-
ceptuales deben ir acom-
panados de cambios
metodolégicos y actitu-
dinales (Gil D., Carras-
cosa J., 1985); la evalua-
cion deberd contemplar
actividades que:

* Requieran poner en
juego las formas de pen-
samiento y accion caracte-
risticas del trabajo cienti-
fico, es decir, planteamien-
tos cualitativos para las si-
tuaciones problemaiticas,
identificando las variables
que en ellas intervienen
y realizando las necesa-
rias simplificaciones, ela-
boracién de hipétesis y
analisis de situaciones 1i-
mite, disefios experimen-
tales con sus correspon-
dientes estudios de viabi-
lidad, realizacién de los
experimentos, obtencién vy
tratamiento de datos, andlisis de
resultados, elaboracién de con-
clusiones etc.

* Tengan en cuenta las relacio-
nes que se establecen entre cien-
cia, tecnologia y sociedad, de tal
manera que los estudiantes pue-
dan incluir en sus sistemas expli-
cativos dichas relaciones favore-
ciendo asi la toma de decisiones
frente a politicas de desarrolio
regionales, nacionales e interna-
cionales, En otras palabras, se
trata de lograr que los estudian-
tes perciban las bondades y de-
bilidades del desarrollo cientifi-
oy tecnolégico, asi como tam-
bién las relaciones de la ciencia,
la tecnologia con el poder. Para
ello tales actividades deberan re-
lacionar lo trabajado en clase
con hechos y situaciones de la
vida cotidiana, de tal modo que
sea necesario, por ejemplo, ex-
plicar el funcionamiento de apa-
ratos utilizados en el hogar u
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otros. De igual manera deben
incluirse temas de trabajo acer-
ca de las consecuencias tecnolé-
gicas del desarrollo cientifico
sobre la imagen de ciencia de los
cientificos, comentarios sobre
noticias relacionadas con el tema
tratado, etc.

En lo referente a la forma de
obtener y comunicar los resulta-
dos, la evaluaciéon deberia:

—referirse a criterios no arbitra-
rios, indicadores del progreso con-
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za de la quimica, Tesis de Maestria
en Docencia de la Quimica. UPN,

ALONSO, M., 1994. La evalua-
cion en la ensenanza de la Fisica.
Tesis de Doctorado. Universidad
de Valencia.

AUSUBEL, D., 1978. Psicologia
Educativa: Un punto de vista
cognoscitivo, México, Edit. Trillas.

CARRASCOSA, J., 1987. Trata-
miento Diddctico en la ensenianza de las
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Doctoral. Universidad de Valencia.

COLL, C., 1987. Psicologia y
Curriculum, Barcelona, Edit. Laia.

DRIVER, R., 1986. Psicologia
cognoscitiva y esquemas conceptuales
de los alumnos. Enserianza de las
ciencias. 4 (1) pag. 3-16.

GILBERT, J. y Watts, M., 1983.
Concepts, misconceptions and
alternative conceptions: Changing
perspectives in Science Education.
Studies in Science Education, 10
pag. 61-98.

GIL D. Carrascosa J., 1985.
Science learning as a conceptual and
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(3) pags. 231-26.
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seguido, y establecidos a partir de
Jo que hoy sabemos sobre el
aprendizaje de nuestras materias.

—Realizarse en el transcurso
de todo el periodo de aprendiza-
je, integrando las actividades de
evaluacién en el mismo con el fin
de posibilitar una retroalimenta-
cién adecuada y adoptar, seguin
el caso, las medidas correctivas
necesarias.

—No estar limitada a los alum-
nos sino que debe contemplar
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El concurso para ingresar a la carrera docente
- Una evaluacion mas o
una oportunidad para
pensar la educacion?

Guillermo Bustamante Zamudio

Profesor Universidad Pedagoégica Nacional

a politica educativa del ac

I tual gobierno (el salto edu
ativo) ordena disefar, du-

rante 1995, los concursos para in-
gresar a la carrera docente, con-
cursos que la Ley General de Edu-
cacion (Ley 115/94) habia deja-
do para reglamentar. Como el in-
greso a la carrera docente incide
en lo que ha venido a llamarse

“calidad de la educacién” y como
todos tenemos derecho a velar por
ella es necesario abrir una discu-
si6n nacional sobre las caracteristi-
casde dichos concursos, con el ani-
mo de que su celebracién no sea
una “evaluacién” mas sino una
oportunidad para pensar la educa-
cién, un factor por integrar con
otros para intentar transformarla.
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1. La situacién

En Colombia una gran parte
del cuerpo docente se nombré de
acuerdo con intereses politicos!;

1. Los docentes constituyen uno de
los dos gremios oficiales mas grandes del
pais; es decir, un monto considerable de
“votos amarrados”.



durante muchos afios los maestros
tuvieron que asistir a reuniones
politicas, hacer campana, votar
por determinados grupos y hasta
cotizar para sus fondos departa-
mentales con el fin de obtener un
puesto o por temor a perderlo.
Todo parecié mejorar cuando se
expidi6 el decreto 1706 de 1989,
que estableci6 los concursos do-
centes:

Articulo 14. Nombramientos
por concursos. Los nombramien-
tos del personal docente y direc-
tivo docente nacional y naciona-
lizado se hardn por concurso, con-
vocado y realizado de acuerdo
con la reglamentacién que expi-
da el MEN.

Sin embargo, no siempre se
pudo impedir la manipulacion de
los concursos o la desatencién a
sus resultados ni hubo una clara
posibilidad de que los estamentos
educativos del pais se pronuncia-
ran sobre los instrumentos. El sis-
tema de contratacion (que, ade-
mads, no obligaba a hacer concur-
sos) puso al docente mds a mer-
ced del empleador. Con la descen-
tralizacion, para muchos esto em-
peoro.

Se espera, entonces, que se pi-
dan instrumentos imparciales por
razones de equidad. Esto condu-
ce a que todos los aspirantes ten-
gan las mismas opciones de ingre-
sar a la carrera docente pues, por
las condiciones que han rodeado
los nombramientos o porque la
formacién del docente no es la
deseada, no necesariamente en-
tran los “mejores”. Es evidente
que los problemas tocados en ta-
les consideraciones son de natu-
raleza social: por un lado, la se-
leccién de los docentes ha estado
marcada por los intereses politi-
cos mencionados; y, por otro, la
formacion de los maestros es muy
desigual y comparte todas las de-
bilidades del sistema educativo.

LaLey 115 reconoce implicita-
mente que ha existido esta situa-
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Averiguar sobre la
“cantidad” de
conocimientos que el
maestro tiene sobre su
area de desempeno,
sobre pedagogia o sobre
legislacién educativa
-como condicién para
saber si entra o no
a la carrera docente-
tiene, al menos, dos
inconvenientes: 1) el
aspirante ya tiene un
titulo y, 2) el
conocimiento podria
no ser medible.

ci6én cuando plantea que se ase-
gure la total imparcialidad, esta-
bleciendo el sistema para celebrar
los concursos por intermedio del
Icfes; también es evidente en la
necesidad del Secretario de Edu-
cacion de Bogotd de aclarar re-
cientemente que “para el nom-
bramiento de las 600 plazas de
maestros para escuelas y colegios
distritales (...) se ha respetado la
lista de elegibles (...) (Diario El
Tiempo, julio 5/95, p. 2D). Pero,
como no es la primera vez que se
habla de —y que se hacen— con-
cursos, es admisible pensar que el
programa va mas alld de la nece-
sidad de instrumentos “imparcia-
les” (u “objetivos”, como se verd
mas adelante): lo establecido en
la Ley 115 servird como herra-
mienta para respaldar una volun-
tad de pensar y transformar nues-
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tros procesos educativos, o sera
indiferente.

La Ley 115 (art. 105) dice: po-
drin ser nombradas como educa-
dores o como funcionarios admi-
nistrativos de la educacién esta-
tal las personas que cumplan las
siguientes condiciones:

a) Acreditar los requisitos lega-
les.

Esta condicion estd enmarcada
por.el Estatuto Docente (Decre-
to 2277/79) y por la misma Ley
115; segiin ambas normas, para
ejercer la docencia es necesario:
poseer un titulo docente especifi-
co® y estar inscrito en el Escala-
fon Nacional Docente. Y

b) Haber sido seleccionado en
un concurso.

Esta condicion estd por regla-
mentar; al respecto, el articulo
105 agrega que “El Ministerio de
Educacion Nacional (MEN), por
intermedio del Instituto Colom-
biano para el Fomento de la Edu-
cacién Superior - Icfes, establece-
ra un sistema para celebrar los
concursos, de tal manera que se
asegure la total imparcialidad”. De
ahi que El salto educativo, en el
marco del programa de mejora-
miento de la calidad (punto 7),
plantee: “E1 MEN, con el apoyo
del Servicio Nacional de Pruebas,
disenard e implantard en 1995 el
sistema de seleccion de aspiran-
tes a la carrera docente”.

En América Latina (Unesco,
1969), para la seleccion de los do-
centes se ha exigido poseer deter-
minado titulo (ciertos paises han
hecho excepciones ante la caren-
cia de personal calificado); en al-
gunos casos el aspirante debe ha-
ber nacido en el pais respectivo;
¥, en otros, tiene que presentar
concursos. Esta tltima exigencia,
que ha ido apareciendo en la
medida en que la oferta de pro-
fesionales en educacién ha au-

2. Con sus excepciones en cada norma.
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mentado’, sugiere que si hubiera
tantos cargos como aspirantes en
la carrera docente, a nadie se le
ocurriria hacer concursos?,

2. Posibles
expectativas

Posiblemente los concursos van
a estar constituidos por varios pa-
sos. Aqui nos referiremos a uno
de ellos: los instrumentos que pue-
dan aplicarse a los aspirantes a la
carrera docente.

Una mirada alos concursos que
se estan llevando a cabo en algu-
nas regiones —ya que la necesi-
dad de vincular personal se ha
adelantado a la reglamentacién
de la norma—ylos términos mis-
mos del articulos 105 de la Ley
115 sugieren que las distintas ins-
tancias educativas esperan instru-
mentos “objetivos”, “imparciales”
¥ que establezcan el saber de los
aspirantes (sobre las disciplinas
en las que se van a desempenar,
sobre pedagogia; sobre legislacién
educativa).

Que los instrumentos sean
“objetivos™

Existirian al menos tres formas
de entender la objetividad que se
pide a las pruebas: una que esta
diluida —con distintos niveles de
elaboracién— en la comunidad
educativa; otra, propia del ambi-
to de la llamada “evaluacién ob-
Jetiva”; y otra que, de alguna ma-
nera, abarca a las anteriores, pero
que plantea un panorama mds
amplio a partir del cual podemos
hacer una propuesta.

I) Unanimemente, la comuni-
dad educativa pide “instrumentos
objetivos”; ello, tal vez, estd ins-
crito en una forma social de con-
cebir la vida del hombre y que
podria condensarse en la oposi-

cion objetivo/subjetivo, con toda
su problemdtica concomitante,
Ahora bien, dicha oposicién no
ha acompanado al hombre du-
rante toda su historia; quizd es el
discurso de la ciencia moderna el
que ha promovido la idea de que
“subjetivo: —cuando se trata de
explicar algiin fenémeno— es si-
nonimo de “impreciso”, “parcia-
lizado” o “tendencioso™; de ahi
la subvaloracién que han tenido
las “humanidades”, manifiesto en
la negacién de un estatuto cienti-
fico para ellas, o0 en su denomi-
nacion de “ciencias blandas”.

En consecuencia, cuando la
comunidad educativa pide obje-
tividad, puede que sélo aspire a
escapar a la acusacién de “subje-
tividad” pero, en realidad, sélo
garantiza: estar a tono con los tér-
minos en boga; supeditarse a un
paradigma conceptual que no
arroja mas comprension que la
validacién de sus propios princi-
pios; y no poder interrogar por el
carécter histérico de la oposicién
sujeto/objeto.

IT) La expresi6n instrumentos
objetivos, con respecto a la eva-
luacion, tiene un sentido preciso
en la psicologia experimental.
Desde comienzos del siglo, la res-
ponsabilidad de pensar la evalua-
ci6én educativa fue asumida por
dicha disciplina, debido a los re-
sultados alentadores que mostra-
ba, de acuerdo con los intereses
del momento.

Asi, en el mundo entero, du-
rante mucho tiempo se determi-
16 el objeto para evaluar por par-
te de expertos en las dreas (maes-
tros, en muchos casos). Porla for-
ma como se construian las prue-
bas (por ejemplo, con la idea de
“banco de preguntas”), algunas
veces estos expertos operaban ais-
ladamente. Esto implic6 que un
instrumento llegara a considerar-
se valido sin necesidad de que el
conjunto de lo preguntado fuera
validable por la disciplina te6rica
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en juego. Asi, se promovieron ver-
dades independientes de las con-
diciones sociales en que se pro-
duce el conocimiento; de ahi que
cuando se encontraba que las pre-
guntas de una prueba se
“desactualizaban” —y esto va tam-
bién para la evaluacién que ha-
cemos los maestros cotidiana-
mente—, no aparecia una duda
sobre las razones que permitieron
incluirlas en ese instrumento sino
que se reemplazaban las “verda-
des” viejas por las “nuevas”... pero
el recurso de utilizar una verdad
libre de contexto no se discutia.
También mundialmente, y du-
rante mucho tiempo, se estable-
ci6 la capacidad del instrumento
para medir lo que se queria me-
dir y para replicar la medicién
pedida’, mediante su funciona-
miento estadistico: los resultados
se ajustaban 0 no a un modelo.
Ahora bien el criterio estadistico
se fue volviendo importante, no
s6lo por su consistencia interna
(matemadtica), sino fundamental-
mente a partir de determinados
procesos histéricos: segiin Diaz
Barriga (1994), el test, a comien-
zos de siglo, sirvi6 para explicar
las diferencias sociales como dife-
rencias de “coeficiente intelec-
tual”, supuestamente encontradas
por estos instrumentos en el and-

3. Ciertos paises hacen excepciones
para zonas de poca preferencia por par-
te de los maestros.

4. Esto pone de manifiesto una carac-
teristica fundamental de los que ahora
se piensan implementar: principalmen-
te, no buscan establecer calidad sino se-
leccionar personal.

5. Para el psicoanalisis, la ciencia mo-
derna se constituye a partir de un re-
chazo del sujeto. Cf. Lacan Jacques. El
objeto del psicoandlisis. Barcelona, Anagra-
ma, 1979.

6. Es decir, si la calificacién se man-
tiene, aplicando la prueba en diferen-
tes situaciones y bajo la accién de distin-
tos calificadores.



lisis de poblaciones. De ahi en
adelante sigui6 sirviendo para “se-
leccién de personal” empresas,
ejército, escuela, etc. Por esto, si
unos resultados no se ajustaban
al modelo, se dudaba de la apli-
cacién, de la validez hasta se cam-
biaban los resultados... pero nun-
ca se ponia en duda el modelo.
De otro lado, la evaluacion “ob-
jetiva” también exigi6 que la po-
blacién a la que se aplicara el ins-
trumento debia tener algo en re-
lacion con lo cual pudiera consi-
derarse homogénea (Simiand,
1995); si los individuos no estaban
en las mismas condiciones de po-
sibilidad no se les podia aplicar
una prueba; si unas preguntas fa-
vorecen sistemdticamente a un
sector social la prueba no esta
bien elaborada, no es imparcial.
Sin embargo, si esta condicién no
se debate, los instrumentos po-
drian servir para decir que todos
somos iguales y que tenemos las
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mismas oportunidades, pero que
unos las han aprovechado mejor’.
Un asunto de control (estable-
cersi el sujeto accede a un sistema
o sisusaber es el que se espera) se
fue convirtiendo en un asunto téc-
nico. En nuestro caso, ello podria
soslayar problemas educativos y so-
ciales fundamentales, subordinan-
do una reflexién sobre lo educati-
vo a una reflexion matematica.
IIT) La tercera posicion parte
de una idea central: las practi-
cas sociales construyen la reali-
dad a la que se refieren. Por
ejemplo, en relacién con la de-
terminacién del objeto por eva-
luar, se considerarian preferible-
mente los criterios de las disci-
plinas para establecer si un co-
nocimiento es valido o no, los
cuales estan relacionados con
procesos historicos, relativos,
cambiantes, con inmensos espa-
cios para la incertidumbre; €s-

educacion
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tas son caracteristicas sociales,
no son saberes exclusivos de un
“experto”.

En relacion con el soporte ma-
tematico, se plantearia, con
Bourdieu et al. (1994), que evi-
tar errores ahi, aunque parece
cuestion técnica, es cuestiéon de
juegos de lenguaje; y que la ver-
dad, que pareceria resultar de una
actividad intelectual que respon-
de a ciertas normas, en realidad
es un acuerdo previo que no se
refiere a “realidades exteriores”.
Lavalidacién de los instrumentos
en aplicaciones piloto con pobla-
ciones reales se explicaria en la
medida en que la “realidad” de la

7. Lo cual —de acuerdo con Posada
(1995)— es una de las banderas del dis-
curso neoliberal en educacién, que hace
al individuo responsable directo de los
problemas sociales y muestra a la socie-
dad como imparcial.
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que hablan sea aquélla
que ellos promueven a
la existencia (Desrosié-
res, 1995).

En relacién conla ho-
mogeneidad de la po-
blacién, desde la pers-
pectiva de las ciencias
humanas se afirmaria,
mads bien que en lo edu-
cativo —particularmen-
te, en los procesos cog-
nitivos— estamos ante
lo diverso. Teniendo en
cuenta esto, hoy se dis-
cute ampliamente sobre
la posibilidad de cons-
truir instrumentos sen-
sibles a las diferencias.
Si la pretensién de ho-
mogeneizar puede te-
ner una justificaciéon
‘mas politica que teérica,
la evaluacion educativa
podria contribuir a
explicitar los intereses
practicos que se mue-
ven en la educacién y a promo-
ver aquellos que respeten la di-
versidad y que busquen formar
ciudadanos criticos y atentos a las
decisiones que los tocan (cf. Fi-
nes de la educacion, Ley 115).

Entonces, una revisién de las
pruebas que, con propésitos de
ingreso a la carrera docente, se
han aplicado en diferentes épo-
cas a los maestros, serviria, no
para afinar esos (o los nuevos) ins-
trumentos sino, fundamental-
mente, para establecer las inten-
ciones que se materializan en ellas
frente a lo educativo.

Toda esta discusién conduce a
concluir que, como toda evalua-
cién pretende referirse al domi-
nio de unas verdades establecidas,
y hacerlo de una manera consis-
tente, entonces su establecimien-
to no puede quedar al arbitrio de
cada uno en su aula o de cada
institucién educativa pues referir-
s¢ a “verdades” compartidas re-
quiere la participacién en el de-

=

bate de las comunidades acadé-
* micasy pedagégicas, precisa estar
en pos de integrar esas comuni-
dades; en otras palabras, lo v4li-
do es un estado del debate acadé-
mico, lo confiable es un estado
del debate pedagégico.

Que los instrumentos
“midan® el saber
de los maestros

Averiguar sobre la “cantidad”
de conocimientos que el maestro
tiene sobre su drea de desempe-
1o, sobre pedagogia o sobre le-
gislacién educativa -como condi-
cion para saber si entra o no a la
carrera docente- tiene, al menos,
dos inconvenientes: I) el aspiran-
teya tiene un tituloy, IT) el cono-
cimiento podria no ser medible.

I) Elarticulo 119 delaLey 115
dice: “para los educadores, el ti-
tulo, el ejercicio eficiente de la
profesién y el camplimiento de la

educacion

Ley serdn prueba de ido-
neidad profesional”, En
esta forma, el titulo con-
cedido por una institu-

NN cion formadora de do-

/n,jf ‘\,..\\c\\\%\ﬁ\\\\\ 3 centes en nombre de la
)/,//&?’,f LAY \\‘\\\b\\\ \\ \\5 Republica de Colombia,
%%//?7;/:”; /! l\}; i)‘\\\gx N acreditaa la persona, de
4/2@ (ff" / h:}l';!']u-‘: DD = porvida, como profesio-

nal de la educacién en
un drea especifica, o
como normalista.

En consecuencia en lu-
gar de construir instru-
mentos de ingreso a la
carrera docente que de-
terminen si una persona
sabe lo esperado -descar-
gando en ella las conse-
cuencias de los proble-
mas de calidad de la edu-
cacion-, se requiere un
empeno efectivo en el
mejoramiento del servi-
7%  cio prestado por dichas
Instituciones para garantizar que
una persona sepa lo esperado.
Ademas, si ya se tuvieran los
pardmetros “objetivos” de esa
medicién, podrian constituirse en
eje curricular de esas instituciones.
No se trataria, entonces, de ha-
cer pruebas que requieran repe-
tir informacién; evaluar la idonei-
dad consistiria en investigar la
puesta en juego que el candidato
hace de las herramientas cong-
nitivas.

II) El otro inconveniente es el
inherente a la medicién del co-
nocimiento, cuando se lo conci-
be como una representacién,
depositable en un lugar, acumu-
lable, terminado (Ibafiez 1995).
Esta concepcién tampoco es
ahistérica, se ha cristalizado con
el tiempo: segiin Diaz Barriga
(1994), en un momento de su de-
sarrollo, los exdmenes estaban li-
gados ala revisién del método de
ensenanza, no a la promocién o
alaseleccién (dambitos en los que
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se juzgaban perjudiciales). Mads
tarde, cuando se convierten en
instrumentos de control, contri-
buyen a esta cosificacion del co-
nocimientoy a la transformacién
instrumental de las practicas pe-
dagogicas.

Por otra parte, entre un resul-
tado esperado (por ejemplo, que
el aspirante sepa quimica) y los
mecanismos desplegados para re-
conocerlo (los instrumentos) no
hay necesariamente una relacién
puntual; en realidad, los instru-
mentos pueden no dar cuenta de
los supuestos de la teoria, pues los
mecanismos de evaluaciéon no
s6lo aluden a una realidad sino
que la crean (Desrosiéres, 1995);
de alguien que contesta “correc-
tamente” una pregunta en un
examen (es decir,
que responde como
lo espera el evalua-
dor), sélo se puede
afirmar que contesta
esa pregunta, no que
sabe un tema o que
domina una discipli-
na (Lobrot, citado
por Diaz Barriga,
1994).

Ademas, el desem-
peno en un examen
no sélo refleja la re-
lacién del evaluado
Con un campo sino
también que mani-
fiesta aspectos socia-
les de la condicion
en la que se realiza
la evaluacién. La
aparicién del frau-
de en las pruebas
muestra que la situa-
cién de examen es
tan importante co-
mo el tema, que hay \
un riesgo de por me-
dio, que el examina-
dor estd en una posi-
cién de poder; el
fraude es la respues-
ta no calificable a

una gran pregunta que el eva-
luador hace sin saber.

Ahora bien, si el conocimien-
to es concebido como una condi-
cion de la accion, si se entiende
como enmarcado en problemati-
cas sociales que determinan aque-
llo que puede ser visto y aquello
que no, si se lo relaciona con los
intereses sociales, si se concibe
como una interaccién entre hipé-
tesis propias e hipétesis del medio
social... entonces la evaluacion ten-
dria que buscar criterios mucho
mas proximos a la problematica
educativa: las actitudes frente a la
construccion de los saberes y a su
recontextualizacion, frente a los
procesos comuni- cativos en el am-
bito educativo, frente a los pro-
cesos de lectura y escritura.

educacion
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Para el caso de la “mediciéon”
de conocimientos en legislacién
educativa también habria dos po-
siciones: de un lado, preguntar
datos sobre este tema, con el in-
conveniente de que la legislacion
educativa cambia a ritmos muy
acelerados, de tal manera que
“medirlo” durante el concurso
puede no servir para cuando la
persona se posesione en el cargo.
De otro lado, habria qué tratar
de investigar la actitud del aspi-
rante ante la ley; es esta una aspi-
racién contemplada en la Consti-
tucion Nacional: que el sujeto
tome una posicién frente a las de-
cisiones politicas que lo afectan,
que sea participe de la forma
como se van a desarrollar los pro-
cesos sociales. Cumplida esta con-
dicion, el sujeto sabrd
dénde buscar la nor-
ma, a quién consultar
y; sobre todo, para qué.

De un aspirante ala
carrera docente que se
sabe las normas nada
se puede predecir en
relacién con su desem-
peno; en cambio, un
aspirante con una po-
sicién critica sobre el
curso de los aconteci-
mientos educativos
hard de la norma una
herramienta de su pro-
yecto.

3. Algunas
conclusiones

Si -como se afirma
en este articulo-los ins-
trumentos miden tan-
to al evaluador como
al evaluado, para cons-
truir un sistema de se-
leccién de aspirantes a
la carrera docente se
impone:

a) dar participacién,
a todos los interesados
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en el sistema educativo, en la dis-
cusion y establecimiento del sis-
tema; es indispensable un debate
nacional al respecto, no con la in-
tencién de cumplir el requisito
nominal de dar participacién,
sino para que la elaboracién de
esas pruebas también interrogue,
en todo el pais, por el sentido de
la educacién; para involucrar real-
mente nuestra diversidad cultural
en este tipo de medidas; para ir
construyendo lo que va a ser la
educacién mas adelante; para
explicitar y concertar, en lo posi-
ble, las concepciones que se van
a poner en juego y los instrumen-
tos que pretenderan llevarlas a
efecto (ademads, el MEN estd com-
prometido a reglamentar
concertadamente la Ley 115 -Re-
solucién 323, febrero 9 de 1995);

b) subordinar el instrumento a
la reflexion social, educativa, pues
los problemas que le subyacen
son de esa naturaleza, no sola-
mente técnicos; esto implica:
que los modelos estadisticos por
utilizar sean determinados por
los enfoques y los propésitos en
Juego;

¢) quelabisqueda de unaimpar-
cialidad para el instrumento no ocuk
te las diferencias sociales, los estilos
de hacer politica nilos problemas del
sistema educativo; asi, la mejor fun-
ci6n del Icfes y del MEN estaria en
ser instancias investigadoras, defini-
das frente a las comunidades acadé-
micay pedagogica;

d) promover una comprensién
de los procesos del sujeto como
contradictorios, transformables,
con componentes no cognitivos,
con niveles de aplicacién no com-
plementarios, determinados por
los contextos de aplicacién, etc.

, €) integrar al proceso elemen-
tos de la nueva legislacién educa-
tiva tales como el Proyecto Edu-
cativo Institucional (PEI), de tal
manera que se pudiera pensar en

Como el ingreso a la
carrera docente incide
en lo que ha venido a
llamarse “calidad de la
educacién” y como
todos tenemos derecho
a velar por ella es
necesario abrir una
discusién nacional
sobre las caracteristicas
de dichos concursos, con
el animo de que su
celebracién no sea una
“evaluacion” maés, sino
una oportunidad para
pensar la educacion,
un factor por integrar
con otros para intentar
transformarla.

la seleccién de los maestros con
base en su participacién en el de-
sarrollo de un PEI No obstante,
esto requiere el compromiso del
MEN en el sentido de que sus
politicas tengan una orientacién
educativa explicita y discutible; la
coordinacién y la consistencia
entre acciones como la reglamen-
tacion de la Ley 115, la capacita-
cion de docentes, el sistema na-
cional de evaluacién de la educa-
cién los incentivos para la inves-
tigacién de los maestros, el esta-
blecimiento de indicadores de lo-
gro, la funcién de la supervisién
educativa, etc., son definitivas
para lograr propésitos como los
que aqui se exponentd

educacion
y cultura
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Fvaluacion y promocién,
| una experiencia
en construccion

Centro Educativo Distrital El Libertador
Comité Pedagogico y Académico
Juvenal Nieves Herrera (Rector)

j 1. El surgimiento
: de la propuesta

esde la creacion del cole-
Dgio en 1992, el colectivo

de maestros y la direccién
optaron por trabajar alrededor de
un proyecto educativo pedagégi-
co auténomo, asi mismo definié
que la “evaluacién y promocién”
revestian gran importancia para
superar el fenomeno de la
repitencia, desercién y mortali-
dad académica.

Inicialmente se realizaron ta-
lleres, jornadas pedagégicas para
consensar entre los maestros una
posicién con relacién a cémo
transformar la practica tradicio-
nal de evaluary calificar. Este pro-
ceso no fue rectilineo, tuvo sus
resistencias en el grupo, sin em-
bargo, se acogieron normas gene-
rales: Hacer un proyecto de drea,
fundamentarlo y alrededor de
€ste establecer formas diferentes
de evaluar. Se acordé realizar
modalidades que superaran la
previa, el quiz, el examen en for-
ma descontextualizada del pro-
ceso ensenanza-aprendizaje. Es-
tos planteamientos fueron pre-
sentados a los estudiantes y ex-
plicados a los padres de familia.
Los resultados en los tres prime-
ros anos se extendieron a una
pérdida del periodo escolar, de-
finida de 5 a 8%, (Lo normal

i
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en los demas colegios
es que éste ocurra en
un 30%).
Otroacuerdo anivel
del grupo profesoral
fue la modificacién de
los porcentajes por pe-
riodo. Se estableci6
que el conocimiento
no se puede medir en
porcentajes de 10-20-
30 y 40%, por cuanto
Nno €s menos impor-
tante el primer perio-
do que el dltimo.
Frente a ello se opt6
por unificar los por-
centajes en un 25%
para todas las etapas.
No fue un gran salto
pero si un avance, se
aclaré que lo impor-
tante, ademads del pro-
ceso, eran los resulta-
dos finales que globa-
lizarian el trabajo sin
fraccionarlo.

Un paso hacia
adelante

Unavez implementada la eva-
luacion de esta experiencia, se vio
la necesidad de avanzar hacia una
propuesta que cualificara el siste-
ma de evaluacion académicay su
respectiva promocién. Se acogie-
ron algunos principios generales
como su promocién humana, la
evaluacion pedagégica, la evalua-
cion descriptiva conceptual, la
evaluacion integral y un sistema
de registro que mas adelante se
explica.

Bajo esta concepcién, en 1995
se determiné suprimir la califica-
cién numeérica, de letra o concep-
to para acoger la evaluacion des-
criptiva, realizada por el mismo
estudiante y dialogada con el
maestro para hacer el registro res-
pectivo en los boletines de dise-
no especial.

Esta propuesta ha dinamizado
la relacion con el saber y el cono-
cimiento tanto por profesores
como por estudiantes. Los padres
de familia en la generalidad, y
unavez explicados en reunion los
beneficios de la propuesta, la es-
tan acogiendo, a pesar de ciertas
expectativas que ella genera por
la tradicién, la costumbre de ver
resultados tipificados en niimeros.

Como metodologia de trabajo se
establecieron los siguientes pasos:

a) Tres bloques de clase por jor-
nada, para garantizar una mejor
profundizacién tematica.

b) Una semana final por perio-
do para adelantar el sistema de
autoevaluacion.,

c) Realizacién de encuentros
pedagégicos en cada periodo para
los alumnos que no alcancen los

educacion
ra

objetivos bdsicos,
ello con el fin de
redefinir compromi-
sos y formas de estu-
dio para superar la
situacion.

d) Encuentros pe-
dagégicos al final de
cada semestre para
evaluar la experien-
cia general y produ-
cir correctivos am-
plios.

e) Entrega de bo-
letines donde se inte-
gran profesor, estu-
diante y padre de fa-
milia mediante la
forma de escuela
abierta.

El Comité Pedagé-
gicoy Académico del
colegio se ha encar-
gado de liderar y so-
pesar la experiencia
y emite su trabajo me-
diante el enfoque
investigativo que per-
mite la etnografia.

2. Fundamentacién o
principios teéricos:

ntes que evaluacién acadé-

mica se opta por imple-

entar la promocién hu-

mana que compromete a todos

los integrantes de la comunidad
educativa.

La promocién humana

La promocién humana busca
llevar al estudiante a alcanzar su
mayoria de edad en los aspectos
académicos, intelectuales, socia-
les, civicos y politicos, que le per-
mitan presentarse ante la socie-
dad como un ciudadano exigen-
te de sus derechos y cumplidor de
los deberes correspondientes.
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Evaluacion pedagaogica

La evaluacion pedagégica estd
orientada a la reflexién que el
maestro debe asumir frente a las
metas obtenidas con el trabajo
realizado al interior del proceso
académico.

Permanentemente pero, si se
quiere, como minimo en los pe-
riodos respectivos debe revisar
los métodos, las didacticas, los
sistemas de trabajo, las temadticas,
las actividades, las relaciones con
el saber, con el conocimiento y
con los estudiantes; las formas de
evaluacién, los problemas de
aprendizaje, los intereses cogno-
cognoscitivos, las dificultades, los
aciertos, los avances etc.

No se puede continuar eva-
luando a los estudiantes sin que
el propio docente se autoevalte.

Evaluacion y curriculo

El curriculo se limité con el
Decreto 1419/78 a un programa
con listado de contenidos para
cada curso. (Lo que se ofrecié
como nuevo curriculo en ese en-
toncesy, que atin se mantiene vi-
gente, se convierte con el paso
de los anos en algo tradicional).

Se establecieron, a su vez, y de
manera precisa los objetivos es-
pecificos de corte conductual, los
objetivos generales obligatorios,
las actividades “voluntarias”, las su-
gerencias exigentes y los indica-
dores de evaluacién inmodificables.
Los indicadores son, ante todo,
cuantificables, medibles, mesura-
bles, verificables, observables de
conductas y reconocedores de
items de logros.

El propésito de esta forma de
evaluacion, al parecer, no es pri-
vilegiar el deseo de saber sino unir
el puente entre el objetivo espe-
cifico y el indicador de evalua-
cion, dandose mas valor a esa re-
lacién que a los mismos desarro-

llos, procesos y actividades
metodoldgicas como elementos
constructores de conocimiento.

No se podra modificar, ni si-
quiera alterar la forma de evalua-
cién que plantea la normatividad
de marras, si no se conceptualiza
otra mirada de curriculo, sea visi-
ble u oculto. Los visibles tienen
que ser transformados y los ocul-
tos, registrados al tenor de proce-
sos de investigacion institucional
o de aula.

Evaluacién cualitativa
conceptual

Se establece como tesis central
“la construccién y produccion de
conocimiento”, alrededor de los
siguientes niveles: memoria, com-
prension, aplicacion, andlisis, sin-
tesis y evaluacion.

El conocimiento es un proce-
so donde se interrelacionan dos
elementos bdsicos: el sujeto y el
objeto en intimidad dialécticay
en correspondencia con las le-
yes del devenir social e indiso-
lublemente unidos a la actividad
practica.

El conocimiento debe tener en
cuenta consideraciones integrales
de indole social, cultural, politi-
ca, simbolica, técnica, cientifica,
de sentido comun, filosé6fica, éti-
ca, religiosa, etc.

El conocimiento debe asumir
para su desarrollo un grado sen-
sorial expresado en la sensacion,
percepcién y representacion y
un grado logico de razonamien-
to, de juicios, conceptos, proce-
sos criticos manifestados por el
uso del lenguaje.

La memoria y su aplicacion
permitiran recordar, definir,
identificar, enunciar, describir,
reproducir teorias.

La comprensién posibilitard
reconocer, recrear interpretar
para establecer causas, efectos y
consecuencias. De igual manera

educacion

podrd concretar, estimar, inferir
y establecer elementos.

La aplicacion, expresada en re-
solver, utilizar, preparar, modificar,
cambiar, calcular y producir cono-
cimiento en situaciones nuevas.

El analisis formula diferencias,
desglosa, relaciona, selecciona y
establece teorias.

La sintesis permite organizar,
disenar, crear, comparar, concep-
tualizar.

La evaluacién tendrd en cuen-
ta el desarrollo e interés cognosci-
tivo de los estudiantes donde, ade-
mas, se puedan verificar respues-
tas, planteamientos, construccion
y produccién de conocimientos.

En todo el proceso anterior se
hard un acompanamiento que
aproveche lo nacional, lo
preconceptual y conceptual, gene-
rando constantemente dudas, in-
certidumbres y planteando pro-
blemas.

Llegando a esas esferas se po-
drd categorizar, establecer relacio-
nes hipotético-deductivas y abor-
dar la generalizacion con posibi-
lidad de cambiary transformar las
estructuras del pensamiento estu-
diantil.

Visto asi, globalmente, se pue-
de trabajar una evaluacién cuali-
tativa conceptual.

Evaluacion integral

La evaluacion integral mirara
globalmente la actividad del es-
tudiante. Es decir, hara referen-
cia a:

— Los progresos, avances y di-
ficultades para estimularlos o re-
comendar medidas de apoyo y su-
peracion.

La evaluacion sera procesal y
no puntual. Las diversas formas
de evaluacion acordadas entre
maestros y alumnos, se realizaran
dentro del contexto general del
trabajo y nunca en forma aisla-
da, por cuanto esa separacion o

‘momento constituye un factor



: LA EVALUACION ESCOLAR

que altera las relaciones del estu-
diante con el saber y el conoci-
miento.

La evaluacién grupal atenderad
el desarrollo del trabajo académi-
co del estudiante, frente a si mis-
mo, al curso, a los propésitos del
area y al desempeno de los com-
paineros.

La evaluacion observara los
problemas o situaciones afectivas,
sociales, culturales, deportivas, es-
téticas ymorales del alumno para
buscar su encauzamiento, pero de
ninguna manera como medio de
calificacién y, menos aun, de al-
teracion o modificacién cualitati-
va del trabajo académico.

3. Tentativas y
aplieaciones
practicas

Seguimiento del trabajo
académico de los
estudiantes

Para garantizar el mejor traba-
jo académico, se realizara un se-
guimiento o acompanamiento
serio y responsable por parte de
maestros y padres de familia:

Ubicacion de intereses cognos-
citivos de los estudiantes a partir
de autorreconocimiento inicial.
Entendido asi, una vez estableci-
da el area de intereses, las demas
le serviran de apoyo comun o bd-
sico. Esta propuesta se establece,
toda vez que los estudiantes no
pueden abarcarlo todo, o ser ex-
celentes en cada una de las asig-
naturas, por tanto, se requiere de
la integracién de las ciencias y un
cambio profundo de los sistemas
de trabajo institucional.

Se propicia el sistema de
autoevaluacion y coevaluacion,
donde el estudiante reconoce sus
progresos, vacios, dificultades y li-
mitaciones.

El trabajo, en concreto, realiza
evaluaciones bimestrales por grados
y niveles que comprometen a pro-
fesores, estudiantes y padres de fa-
milia. Dicha evaluacién atiende las
dificultades, avances, logros,
metodologias, procesos pedagogi-
cos y plan de actividades de
complementacion y seguimiento
o encuentros pedagogicos.

Al final de cada semestre y du-
rante una semana se realizara un
trabajo compartido entre maes-
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tros y alumnos que presentaron
dificultades con relacion al apren-
dizaje de las dreas académicas. De
alli, saldran metodologias, activi-
dades y propuestas de aplicacion
para estimular a los alumnos en
suresponsabilidad por alcanzar los
objetivos como estudiantes.

La lectura de la informacion
académica se hace por el siste-
ma de escuela abierta donde,
conjuntamente, padres, maes-
tros y estudiantes asuman los
COMPromisos.

Sistema de registro
evaluative

Una propuesta organizada re-
quiere de instrumentos y métodos
que permitan registrar el trabajo
de los estudiantes:

Agenda de trabajo académico
y convivencial: El estudiante hace
registro individual y colectivo: En
lo individual consigna los logros,
dificultades y alternativas con re-
lacién al desempeno en las asig-
naturas y la convivencia y, en lo
colectivo, anota realizaciones e
insuficiencias del curso y la eva-
luacion final que hacen de €l los
demas companeros.
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La forma de evaluacién es des-
criptiva-conceptual, la cual no con-
templa el cardcter de acumulativa-
sumativa en los periodos.

Se emplea una carpeta y un
boletin con diseno auténomo. Los
estudiantes diligencian un borra-
dor que luego se discute con el
maestro para suredaccién defini-
tiva. El espacio, segiin los alum-
nos debe ser ampliado para con-
signar su autoevaluacién.

La experiencia
en conereio

Los escritos de los estudiantes

Transcurridas las entregas de
dos periodos iniciales del ano 95,
en forma etnografica encontra-
mos la siguiente autoevaluacién
del grado 10° como via de ejem-
plo: (serealizé un muestreo de tres
estudiantes en todos los cursos).

Quimica

“He cumplido con los pocos tra-
bajos que han dejado, como los
mapas conceptuales. Cuando pue-
do participo en clase”.

“Creo que he cumplido con res-
pecto ala materia, con las activida-
des y trabajos que han realizado
hasta el momento. He fallado en
un mapa que me quedé mal”.

“He aprendido a realizar un
mapa conceptual. El cuaderno no
lo presenté; no he fallado a cla-
se; solo una vez me llamaron la
atencion”.

Matematicas

“He asistido a clases puntual-
mente, he cumplido con casi to-
dos los trabajos. Mi interés en la
materia es hacer los ejercicios
bien y practicarlos, pero, se me
dificulta. Les he puesto atencion

&

La evaluacién sera pro-
cesal y no puntual. Las
diversas formas de
evaluacion acordadas
entre maestros y alum-
nos, se realizaran den-
tro del contexto general
del trabajo y nunca en
forma aislada, por cuan-
to esa separaciéon o
momento constituye un
factor que altera las
relaciones del estudian-
te con el saber y el co-
nocimiento.

en clase, pero al realizar un ejer-
cicio me queda dificil”.

“He cumplido con mis tareas,
tengo el cuaderno al dia, soy pun-
tual a la hora de clase. En cuanto
a participacion, regular. He falla-
do sélo una vez”.

“He cumplido con los trabajos
y nunca he faltado a clase cuan-
do me dan oportunidad”.

Fisica

“Debido a las pocas clases que
hemos tenido por actividades que
no tienen qué ver con esta drea,
considero que he cumplido con el
poco trabajo que hemos hecho”.

“En las pocas clases hemos rea-
lizado un experimento donde,
junto con mis compaiieros, he
realizado el trabajo escrito y el
plano cartesiano”.
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“Creo que he cumplido a pesar
de las pocas clases que hemos te-
nido ya que los miércoles y vier-
nes no se han dado”.

Informdtica

“Reconozco la importancia
de la informacién en el desarro-
llo de la sociedad. Identifico las
diversas formas de procesar la in-
formacién de acuerdo con la
época. Utilizo correctamente
algoritmos y diagramas de flu-
jo. Ausencias cuatro”.

“Reconozco la importancia de
la informacién en la sociedad de
acuerdo con la época. Manejo
correctamente los algoritmos y
diagramas de flujo”.

La evaluacion de la
autoevaluacion

Los estudiantes establecieron
como criterios de autoevaluacion,
la categorizacién siguiente:

Participacién en clase, recono-
cimiento de no trabajo, conoci-
miento de la materia, saber el
tema, el cumplimiento de traba-
jos y tareas, reconocimiento de
vacios de aprendizaje, realizacién
de trabajos escritos a nivel grupal,
ubicacion de aptitudes, construc-
cién de pensamiento; se da im-
portancia al aprendizaje y cono-
cimiento del drea.

Toda vez que no-se establecie-
ron objetivos de logro puntuales
sino que se permitié la autono-
mia de cada maestro y drea para
no uniformar el proceso, la
autoevaluacién del primer perio-
do tuvo una inclinacién hacia lo
comportamental y el camplimien-
to de tareas. Sin embargo, en el
segundo periodo se aprecié un
giro en la bisqueda de metas
académicas, cognoscitivas, de
aprendizaje y aplicacién.
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El trabajo continia extendién-
dose y relaciondndose con la for-
ma de operatizarlo. En tal senti-
do la jornada horaria se divide en
tres grandes bloques que posibili-
tan una mayor profundizacién
tematica y, a la vez, la elabora-
cién de un acta por clase para
hacer una evaluacién publica de
la hora elaborada.

El sistema de entrega de bole-
tines por el mecanismo de escue-
la abierta ha permitido sentar al
profesor, padre de familia, estu-
diante y un monitor de control
de asistencia para hacer la lectu-
ra critica del boletin.

El padre de familia ha escucha-
do atentamente el trabajo de su
hijo dandole crédito al documen-
to escrito. Unos lo discuten otros
lo dan por aceptado.

Los profesores se involucran en
el trabajo, producto del acuerdo

. consciente de innovar y mejorar

el sistema de relacién con el co-
nocimiento.

La experiencia continia y, al
finalizar el afio escolar, se reali-
zard una gran evaluacion.

A manera de conclusion: la
exigencia, el nivel académico, no
se estd dando por la nota sino por
el sistema de autoeva-luacion alre-
dedor de intereses cognoscitivos.

4, Promocion
de estudiantes

1 final del afo se promue
A:'en los estudiantes que en

odas sus areas hayan obte-
nido una evaluaciéon de promo-
cion favorable en excelente y
bien.

No se promovera cuando haya
dejado de asistir a las actividades

de clase que resulten superiores a
la cuarta parte del tiempo total
previsto y cuando después de cum-
plidos los encuentros pedagogicos
persistan las insuficiencias en la
satisfaccién de logros.

Para continuar sus estudios en
el grado siguiente los alumnos
que no hayan aprobado una o dos
dreas deberdn comenzar un ano
lectivo fortaleciendo los aspectos
sefialados con programas orienta-
dos a la superacion.

Se mantiene el hecho de que
con tres o mas dreas perdidas se
repite el ano. Al final del cual
habra un informe valorizador en
cada drea en los términos: Exce-
lente, Bien e Insuficiente.

El anterior proceso esta diri-
gido por los comités pedagogi-
co y académico, donde la pro-
mocién humana hace su
presencial

iAhora y siempre, cuente con nosotros!

Apoyamos la labor docente a través de:
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EDITORIAL
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® Textos Educativos, que responden a sus
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® Materiales Complementarios que apoyan
el proceso educativo.
® Centro Norma de Apoyo al Docente:
- Revista El Educador

- Jornadas Pedagégicas
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CONTROVERSIA

Curriculo de Espaiiol:
otro punto de vista

Ligia Ochoa Sierra

Docente Universidad Nacional de Colombia

Con el dnimo de dialogar con la revista, Y con una seria preocupacion, quisiera
expresar algunas reflexiones que me suscité el articulo que aparecio
en la revista Educacion y Cultura Nos. 86-87, titulado “CURRICULO
DE SECUNDARIA Y MEDIA. Ceid-Fecode. José Fernando Ocampo.
Coordinador”, pags 83-108. Los comentarios que a continuacién aparecen

estan pensados desde el drea del lenguaje y tienen en cuenta

dos aspectos que est4n tratados en el articulo mencionado:

lo que tiene que ver con la integracion y las consideraciones

que aparecen en este articulo en relacion con el espaiiol.

n el articulo el autor sena
E[a reiteradamente como

objetivos de la ensenanza
del espaniol los siguientes:

“Escribir y hablar en priblico
con propiedad...

Expresarse correctamente en
forma oral y escrita...

Lograr que los estudiantes
salgan escribiendo correcta-
mente, con un estilo propio o
en via de lograrlo y hablando
en publico, no sélo correcta-
mente, sino también con 16gi-
ca, orden y claridad sobre un
tema requerido”.

En la pdgina 96 recomienda
dividir el espafiol en cuatro asig-
naturas, dos de las cuales son:

“Formacién del estilo y correc-
cion del lenguaje

Lectura de los cldsicos y estruc-
tura de la lengua espafiola”.

Empecemos por este tiltimo.

En la pagina 100 hace una pro-
puesta de plan de estudios; en la
primera parte estd la propuesta
para primaria y en el grado cuar-
to aparece la asignatura “expre-
sion, lectura y correccién”.

No es claro en el articulo —ni
en la ley general en donde tam-
bién aparece este adverbio— a
queé se refiere la expresién “co-
rrectamente”. Podria pensarse
que correctamente tiene que ver
con “orden, légicay claridad”, sin
embargo, se afirma que “el estu-
diante debe hablar no sélo co-
rrectamente sino con légica”... Se
trata entonces de dos cosas dife-
rentes. Tampoco es claro a qué
puede apuntar una asignatura de
“expresion, lecturay correccién”.
¢Qué es una expresioén o lectura
correctas? :De qué se ocuparia la
“correccién”? ;
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De igual manera, no es claro
qué es un “clasico”. ;Se estard
pensando ain en la idea medie-
val de que los cldsicos eran los
autores griegos y latinos que los
estudiantes tenian que leer para
Imitar sus escritos? Es bueno re-
cordar que a partir de esta prac-
tica se descalificaron muchos in-
tentos literarios que se salian de
ese paradigma y que en muchos
estudiantes se atrofié su compe-
tencia literaria.

En términos lingiiisticos no
hay ningiin idioma mds correcto
que otro, ninguna lengua mejor
0 peor. Sin embargo, desde la lin-
guistica podria decirse que,
comu- nicativamente, es correc-
ta una lengua que permite las
interac- ciones lingtiis- ticas de los
individuos, que hace posible sig-
nificar la parcela de la realidad
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que los hablantes
comparten y que
facilita el entendi-
miento mutuo.

Desde este pun-
to de vista, es “co-
rrecta” el habla de
los gami- nes o
indigentes, de los
campesinos, de
los profesores, de
los nifios que in-
gresan a la escue-
la, es decir, de to-
dos aquellos que
pueden comuni-
carse si ninguna
dificultad.

De otra parte, la
teoria de la recep-
cion, uno de los
altimos paradig-
mas en los estu-
dios literarios, ha
senalado que el

concepto de cldsi-
co puede variar de
una cultura a otra,

de un momento histérico a otro.
Lo que para una ge-neracion fue
un cldsico, para otra puede no
serlo y, en consecuencia, no ser
significativo. Shakespeare, por
ejemplo, puede no gustarle —dis-
gustarle— a un grupo de recepto-
res y no ser leido porque no les
dice nada a ellos. Por lo tanto, por
medio de la lectura de algunos
“clasicos” no se puede cumplir la
funcion ejemplarizante que se pre-
tende.

Lo que hay detras de los concep-
tos de “clasico y correctamente” es
unaactitud prescriptiva, ampliamen-
te cuestionada por las teorias moder-
nas del lenguaje y la comunicacion.
Esta actitud aparece claramente en
el articulo en mencién.

Es muy peligroso que se pro-
mueva desde un articulo de divul-
gacion nacional y desde la misma
ley general una actitud prescriptiva
en relacion con los fenémenos del
lenguaje.

-
\os

El encasillamiento de
las disciplinas escolares
ha traido como conse-
cuencia el fracaso de los
jovenes para solucionar
sus problemas
extraescolares, que
suponen habilidades
y conocimientos de
variada indole.

Las escuelas no les
brindan oportunidades
suficientes para
dominar capacidades
importantes que el
mundo extraescolar les
exige mas tarde.
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Una de las
grandes luchas
que hemos teni-
do que librar los
maestros de es-
panol es cuestio-
nar la actitud
normativa con
que fuimos edu-
cados. Actitud
que se refleja,
desafortunada-
mente, en nues-
tras practicas pe-
dagogicas: dis-
criminatorias e
intimidantes.
Uno de los gra-
ves obstaculos
para modificar
las concepcio-
nes de los maes-
tros de espanol
y mejorar sus
prdcticas peda-
gogicas ha sido
la actitud nor-
mativa de mu-
chos de ellos, ac-
titud que se explica porque —
como ya se dijo— han sido edu-
cados en este paradigma.

Considero que esta actitud
normativa es la que ha llevado a
los maestros a preocuparse mas
por la gramatica que por el in-
cremento de las habilidades co-
munica- tivas.

Se tiene la idea, la misma que
aparece en el contexto del arti-
culo que se esta comentando,
que la clase de espanol es para
corregir, para bien hablar,
para senalar al que no sabe
hablar.

Con esta actitud han sido dis-
criminados y afectados para
siempre, en lo referente a sus
habilidades comunicativas, los
ninos y jovenes de este pais.
Ninos temerosos de hablar y de
defender sus derechos, ninos
incapaces de poner por escrito
sus ideas, ninos que tienen la
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fobia a todo lo relacionado con
el lenguaje.

Uno de los grandes aportes de
la lingiifstica moderna al desarro-
llo de las habilidades comuni-
cativas —y me atrevo a decir que
a la pedagogia en general— es
su caracter descriptivo y explica-
tivo. Ferdinand de Saussure ini-
ci6 el estudio cientifico del len-
guaje y dejo atrds el normativis-
mo de los primeros gramaticos.
Desde entonces, ninguna lengua
0 habla se considera como mis
“correcta” o perfecta que otra.

Otro de los aportes de la lin-
guistica es que hay usos sociales
de los discursos, es decir, hay cir-
cunstancias, fines e interlocuto-
res que determinan el tipo de
texto que se ha de producir y las
caracteristicas que deben tener.
Es funcién de la es-
cuela desarrollar la
competencia de los
estudiantes en la
gama social de usos
del lenguaje.

Estos dos aportes
de la lingtiistica po-
sibilitan un desarro-
llo racional, demo-
cratico, significativo
y constructivo de las
habilidades comu-
nicativas.

En términos pe-
dagégicos la actitud
prescriptiva ha lle-
vado a centrar la
atencion tinicamen-
te en el significante
del signo lingtisti-
co, en desmedro de
los otros elementos
del signo verbal.
Por esta razén, al
ensenar la lectura,
se pone énfasis en el
hecho de que los es-
tudiantes pronun-
cien “correctamen- |

te” las palabras, con la entona-
cion adecuada. No hay, en cam-
bio, una preocupacién por la
comprensién, por estimular la
interlocucion critica. Asi mismo,
prevalece la concepcién de que
escribir es copiar palabras, frases
o textos completos del libro al
cuaderno o aprender ortografia,
Esta misma concepcién expli-
ca por qué en un andlisis que se
hizo de los textos escolares del
area del lenguaje aparece la es-
critura como ortografia o caligra-
fia (bonita letra), es decir, como
“forma correcta de escribir”!,
La expresion escrita no se de-
sarrolla escribiendo nuevamente
lo  que ya estd escrito sino pro-
duciendo textos, reelaborando-
los continuamente, haciendo tex-
tos que sean el producto de la re-
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flexién de una lectura, de una
visita, de algo que tenemos den-
tro, etc.

El énfasis se ha puesto en el
como (pronunciacién, entona-
cionyarticulacién) y no en el qué
decir. En la vida hablamos y es-
cribimos cuando tenemos algo
qué decir y lo hacemos con la
pronunciacién y entonacion ade-
cuadas.

Detrds de la concepcién
prescriptiva hay el supuesto de
que el lenguaje es expresion, es
significante. Hay una preocupa-
cién por la forma y no por el con-
tenido, por el qué decir y signifi-
car a través del lenguaje. El len-
guaje esvisto como un hecho for-
mal, pasivo, ajeno a todo proce-
so de significacién y comunica-
cién humana.

Es tan paraddjico este hecho
que en la clase de lengua-
Jje los nifios no pueden
manifestar sus miedos, te-
mores e ideas; al contra-
rio, la clase les sirve para
aumentar sus temores y -
angustias.

Es igualmente paradé-
Jico que a pesar de que se
insisti6 durante once afios
en la vocalizacion y articu-
lacién de palabras, los es-
tudiantes ingresan a la
universidad con serios
problemas fonoarticu-
latorios. Todo ello porque
se enfatiz6 en pronunciar
y reproducir palabras y
frases sueltas, artificiales,
sin ningun sentido.

El trabajo que pone
énfasis en el significante
es limitado pues no tiene

1. Mora, Armando y Ochoa
Ligia. 1995. "La escritura en
los textos escolares de lengua-
je." Revista Colombiana de Lin-
glifstica. Bogotd.,
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en cuenta el signi-
ficado del signo
lingtiistico, lo que
da lugar a practi-
cas comunica- tivas
empobrecedo- ras
y artificiales (sin
motivos, sin finali-
dad).

Todo signo ver-
bal esta compuesto
de significante y
significado. La es-
cuela de- be aten-
der ambos aspec-
tos; si no lo hace
no estd estudiando
propiamente el
lenguaje.

El lenguaje es
esencialmente sig-
nificacién, com-
prension y sociali-
zacion de la reali-
dad. Es una inter-
accién entre los
hombres y como
interac- cién, supo-
ne un conjunto de
papeles (rol y pa-
pel son lo mismo)
determinados por
razones sociales y
culturales.

El trabajo en el drea del len-
guaje consiste en desarrollar la
lectura, entendido esto como
educar la habilidad de inte-
ractuar con el texto leido; hacer
explicita la informacién que apa-
rece insinuada; poner en claro la
estructura del texto; identificar
las relaciones que se presentan;
analizar y evaluar la tesis que se
defiende y los argumentos que se
dan para sustentarla; identificar
si la informacién estd soportada
en datos objetivos o subjetivos; juz-
gar si el tratamiento del tema, por
parte del autor, es exacto y com-
pleto, si es profundo o superficial;
seleccionar, evaluary emitir juicios
personales en lo que respecta a la

calidad, valor, exactitud y confia-
bilidad de lo leido; disfrutar la lec-
tura; determinar los procesos nor-
mativos que despierta el texto, etc.

En relacién con la expresién
oral se trata de estimular a los es-
tudiantes para que asuman pun-
tos de vista, justifiquen las ideas
en informacién especifica, en ra-
zones, en confrontacion de posi-
bilidades; escuchen y valoren la
opinion del otro; expresen su in-
terioridad.

Anivel de la escriturade lo que
se trata es de significar en c6di-
go escrito la experiencia que el
hablante tiene del mundo, dar a
conocer un punto de vista, expre-
sar los sentimientos, producir

educacion
y cultura

41

universos imagi-
narios y significa-
tivos, producir
textos coherentes,
funcionales vy
diversifica- dos de
manera regular y
gradual.

Ademas, es ne-
cesario incremen-
tar la lectura y la
escritura teniendo
en cuenta las fun-
ciones que cum-
plen en lavida, en
contextos particu-
lares y con prop6-
sitos especificos. Es
imprescindible tra-
bajar las habilida-
des comunicativas
de manera funcio-
nal, es decir, que
realmente sirvan
para la comunica-
ci6én cotidiana,
que cumplan las
funciones que les
han asignado en
la sociedad. Asi en
nuestra vida dia-
ria leemos, por
ejemplo, porque
buscamos informacién sobre
algo que nos interesa; de igual
manera, escribimos en algunas
ocasiones, para comunicarnos
con alguien que estd ausente. No
leemos para descifrar fonemas ni
para identificar las silabas.

Cuando se propone a los ninos
copiar del pizarrén oraciones va-
cfas de significado o copiar tex-
tos de su propio libro con el tini-
co fin de practicar la escritura,
cuando se hacen dictados con el
objeto de detectar sus errores y
asignarles como penitencia repe-
tir cinco o diez veces cada pala-
bra “mal escrita”, cuando se les
pide que lean en voz alta para ser
evaluados y no para informar a
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los demas, se estd transmitiendo
un mensaje implicito: La lectura
y la escritura son actividades in-
utiles.

De este modo la lengua escri-
ta deja de ser un instrumento de
comunicacién y un objeto de co-
nocimiento para convertirse en
un elemento cuya validez se res-
tringe al ambito escolar, porque
s6lo sitve para “aprender”, para
recibir una calificacién o para
pasar de grado. (Lerner y otros,
1987)2.

La ortografia, la letra, la pro-
nunciacién y entonacion son im-
portantes para que nos entien-
dan, para que podamos expresar
con claridad lo que deseamos
comunicar, Por ello, no se esta
defendiendo aqui la idea de que
no hay que ocuparse de ellas sino
de que hay que enmarcar estas
exigencias en actos comunica- tivos
en donde el alumno comprenda
el valor de estos elementos.

Integracion

En el articulo que se estd co-
mentando se valora como un
gran aporte el hecho de que la
ley general no considera como
exigencia la integracién. Se afir-
ma que la integracién de las dreas
le quita profundidad, especifici-
dad y posibilidad de compren-
sion a las disciplinas. Esto es cier-
to. Sin embargo:

1. Ladivisién curricular en dis-
ciplinas es una forma practica
para evaluar el conocimiento que
el hombre ha construido. Obe-
dece mds a razones de metodo-
logia y a limitaciones del ser hu-
mano que a razones intrinsecas
a las disciplinas, pues son inne-
gables las profundas interrela-
ciones que hay entre ellas.

2. Uno de los graves problemas
de la educacién a nivel mundial
es la atomizacion del conoci-
miento. Al aumentar la especia-
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lizacion del conocimiento y la de-
manda de materias adicionales
para diversos fines practicos y so-
ciales, tuvo lugar una creciente
parcializacién del mismo. A me-
dida que se multiplicaron los
campos especiales del contenido,
y disminuy6 el tiempo dedicado
a cada uno de ellos, aumentd
también el aprendizaje de infor-
macion inconexa, gran parte de
la cual es olvidada.

Esta fragmentacién produce
en los estudiantes la sensacién de
la inutilidad de las dreas, reduce
la posibilidad de transferir el
aprendizaje, de aplicarlo en situa-
ciones vitales. Esto, a su vez, de-
bilita la dindmica de la motiva-
cioén.

2 Lerner, Delia y otros. Comprension
lectora y expresion eserita. Aique, Venezue-
la, 1987, p. 20.
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3. El contenido fragmentado
impone las mismas limitaciones
a la mentalidad del maestro: in-
capacidad para relacionar ideas
en un contexto diferente del cual
€l mismo las ha aprendido y falta
de disposicion para buscar una
aplicacién mas amplia a los prin-
cipios propios de una materia.

4. La escuelano solo debe ocu-
parse de la adquisicién de cono-
cimiento sino que hay otra serie
de objetivos que debe cumplir,
tal como el desarrollo de valo-
res que permitan la convivencia
humana. Esto no se puede lo-
grar con una fragmentacion y
profundizaciéon en los conteni-
dos ni con seminarios al margen
del trabajo diario. Una pedago-
gia por proyectos o problemas
facilita realmente el trabajo co-
lectivo y la interiori- zacién de
valores como la cooperacion, el
respeto, la solidaridad, etc. Este
tipo de pedagogia involucra dis-
tintas practicas y diversos saberes
que inciden en la busqueda e
implementacion de soluciones
adecuadas.

5. Un entrenamiento riguroso
en disciplinas académicas no de-
sarrolla las habilidades y capaci-
dades mds necesarias para satisfa-
cer las exigencias de la realidad
social. La mayoria de los proble-
mas sociales practicos no respe-
tan los limites de las asignaturas,
al contrario, atraviesan los linde-
ros de las materias escolares.

El encasillamiento de las disci-
plinas escolares ha traido como
consecuencia el fracaso de los j6-
venes para solucionar sus proble-
mas extraescolares, que suponen
habilidades y conocimientos de
variada indole. Las escuelas no les
brindan oportunidades suficien-
tes para dominar capacidades im-
portantes que el mundo extraes-
colar les exige mas tarde.

6. La no integracion esta en
contravia de los planteamientos

modernos de la interdiscipli-
nariedad. El conocimiento es tan
complejo que los investigadores,
cada vez mas, sienten la necesi-
dad de indagar sus problemas au-
nando esfuerzos de distintos es-
pecialistas.

En el drea de lenguaje, ¢l de-
sarrollo de las habilidades
comunicativas en relacion con
otras areas, debe ser un princi-
pio pedagégico por seguir. S€ por
mi experiencia como docente
que a los estudiantes se les facili-
ta mucho mas incrementar sus
habilidades comunicativas si se
trabaja en torno a diferentes ti-
pos de referentes.

Asi mismo, la integracién al in-
terior del area es fundamental: me
parece conveniente que en el plan
de estudios que se recomienda en
el articulo aparezcan las habilida-
des comunicativas como rétulo del
area, pero las asignaturas que se
proponen son inadecuadas, pues
aparece separada la lectura de la
escritura y de la expresion oral.
En los cursos de comunicacion
que oriento, la lectura aparece
como una fuente de informacién
—entre otras posibles— para re-
solver una pregunta que cada par-
ticipante tiene y alrededor de la
cual esta estructurando su escrito.
Escrito que supone diversas prac-
ticas de comunicacion oral. En esta
forma, todas las habilidades comu-
nica- tivas se trabajan a proposito
del escrito de cada estudiante.

Si se trabajan las habiliddes
comunicativas de manera integral
y relacionadas con las diversas
areas del conocimiento, si se com-
prenden los fenémenos del len-
guaje desde un paradigma no
prescriptivo, si se atiende tanto al
significante como al significado y
si se desarrollan las habilidades
comunicativas en y para la vida, se
pueden superar, en parte las defi-
ciencias comunicativas que presen-
tan en la actualidad no solo estu-
diantes sino también profesoresd
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Proyecto “Cofe”
(Colombian Framework for English)

Marco referencial para
la ensefanza del inglés

Melba Ligia Cardenas B.

Coordinadora proyecto Cofe-Universidad Nacional de Colombia

1 proyecto Cofe es una tentativa con
Ejunta de Colombia y Gran Bretafa

para mejorar la calidad de la prepa-
racion de los profesores de inglés en Co-
lombia. Para lograr dicho objetivo es nece-
sario producir un cambio cualitativo a ni-
vel de pre-grado, disefar y llevar a cabo un
programa para la preparacién de profeso-
res que incluye componentes tanto te6ri-
cos como practicos y establecer procedi-
mientos apropiados de evaluacién. Lo an-
terior implica involucrar en el proyecto a
todas las universidades colombianas que lle-
ven a cabo programas de licenciatura, tan-
to en Bogotd como en las otras regiones, y
prever acciones para que las innovaciones
que se den en las universidades lleguen a
los profesores que se desempenan en la edu-
cacion secundaria y primaria, a través de
programas de formacién. Elimpacto de este
cambio serd el mejoramiento del nivel de
ensenanza del inglés en dichos niveles es-
colares.

1. Cobertura poblacional

Los ejecutores del proyecto han sido:
por el Reino Unido, el Consejo Britdnico
y la Agencia para el Desarrollo Extranjero
(ODA); por Colombia, cuatro universida-
des en Bogota: Pontificia Universidad
Javeriana, Universidad de los Andes, la
Universidad Pedagdgica Nacional y la Uni-
versidad Nacional de Colombia. En total,
se cuenta con la participacién de 29 uni-
versidades que ofrecen programas de licen-
ciatura en inglés en el pais.
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El equipo central del proyecto
Cofe esta conformado por un ase-
sor britanico y por los coordina-
dores de las cuatro universidades
gjecutoras en Santafé de Bogota
quienes se encargan de planear,
consultar y colaborar en la imple-
mentacién del proyecto. Es im-
portante anotar que los comités
de coordinacién y de orientacion
del proyecto estin conformados
por representantes de Planeacion
Nacional, el Ministerio de Educa-
ciéon Nacional (Division de Rela-
ciones Internacionales), la em-
bajada britdnica, el Consejo Bri-
tdnico, el Icfes y el Instituto elec-
trénico de Idiomas. Ademas, con
el fin de garantizar la cobertura
del proyecto a nivel nacional, se
cuenta con coordinaciones regio-
nales a saber: zona sur, Universi-
dad del Valle; zona oeste, Univer-
sidad del Quindio; zona norte,
Universidad del Magdalena; zona
este, Universidad Pedagégica y
Tecnolégica de Colombia-Tunja;
zona central, universidades eje-
cutoras.

2. Descripeion
del proyecto

El estudio de los programas de
licenciatura en 29 universidades
colombianas, asi como la aplica-
cién de un test de proficiencia en
inglés, a estudiantes proximos a
graduarse en dichas instituciones
arrojo las siguientes conclusiones:
en primer lugar, hay diferentes
prioridades en las universidades
respecto a lo que se considera el
contenido apropiado y diferentes
percepciones sobre lo que consti-
tuye la metodologia adecuada
para la preparacién de futuros
profesores de lengua. Estas dife-
rencias se notan especialmente en
la cantidad de tiempo que le de-
dican las distintas universidades al
desarrollo de la lengua inglesa
durante los cuatro anos del pro-

grama, y en el tiempo asignado a
la preparacion profesional y a la
practica docente en inglés. Por
otra parte, los tests mostraron que
los niveles de inglés de los estu-
diantes proximos a graduarse es-
tan, en muchos casos, muy por
debajo del requerido por futuros
profesores. El promedio de las
notas que obtuvieron los estu-
diantes que tomaron el examen
intermedio revel6 que s6lo ocho
de las 26 universidades examina-
das pasarian un examen reconoci-
do internacionalmente en este ni-
vel; en cuanto a escala avanzada
las notas promedio indicaron que
solamente dos universidades alcan-
zaban el promedio requerido.

Se tiene la certeza de
que la ensefianza de la
lengua extranjera se
basa en principios rela-
cionados con la natura-
leza de la lengua y del
aprendizaje de la mis-
ma, el contexto de
aprendizaje y la natura-
leza y el contexto de la
ensefnanza. En vista de
ello, el silabo debe ser
multidimensional; es
decir, debe tener en
cuenta no solamente
elementos lingiiisticos
tales como estructuras
nociones, funciones,
temas y situaciones
sino, también, la inte-
gracion de las habilida-
des de la lengua y los
procesos de aprendizaje
requeridos para el de-
sarrollo de la compe-
tencia lingtiistica y
comunicativa.

Con el fin de mejorar el nivel
de proficiencia en el idioma y el
desempeno profesional de los
egresados de los Programas de
Licenciatura en Inglés se acordo
establecer normas generales para
el nivel de logro. Asi pues, las uni-
versidades participantes desarro-
llardn el contenido y la metodo-
logia de sus programas para alcan-
zar los objetivos ya mencionados.
Este desarrollo se basard en la dis-
cusion e implementacion de los
documentos producidos por
miembros del proyecto, tanto en
Colombia como en la Universidad
de Thames Valley, en la Gran Bre-
tana, a donde viajan grupos de
becarios constituidos por profeso-
res universitarios para estudiar
areas de interés comun.

Las universidades participantes
realizan intercambios de informa-
cién por medio del boletin del
proyecto (Newsletter), de folletos,
seminarios y conferencias y cuen-
ta ademads, con los coordinadores
de proyecto para consulta y ase-
soria. La publicacién de los avan-
ces del proyecto permitira que las
universidades no participantes y
los profesionales colombianos de
la ensenanza del inglés conozcan
sus contenidos y significados.

3. Fundamentacion
teorica para el
ceurriculo de Ia
licenciatura

“Curriculo es un concepto muy ge-
neral que implica considerar factores
filosdficos, sociales y administrativos,
los cuales contribuyen a la planeacion
de un programa educativo”. (Allen:
1984).

A partir del andlisis de los pro-
gramas existentesy de las exigen-
cias de la época actual se conside-
ra perfil especifico del futuro profe-
sor de inglés que aparece a conti-
nuacion:
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— Profesional com-
petente, conocedor de
la teoria sobre la na-
turaleza de la lengua,
de los procesos de en-
senanza-aprendizaje
generales y de la len-
gua extranjera en par-
ticular. Habil en el
manejo de estos pro-
cesos y en el manejo
oral y escrito de la len-
gua extranjera.

— Profesional au-
tonomo, responsable
de su continuo desa-
rrollo personal y pro-
fesional, primero
como estudiante y

luego como docente.

— Profesional re- - E
Jlexivo, capaz de ana-
lizar criticamente su
desempeno.

— Protesional administrador de
los procesos de aprendizaje, cuyo
papel es el de planear, organizar,
dirigir y controlar el trabajo de
los estudiantes con el objeto de
promover cambios y provocar in-
novaciones exitosas.

— Profesional investigador, que
utiliza la informacién con el obje-
tode contribuir con ideas novedosas
asu propio desarrollo y al desarrollo
de la profesion en general.

— Profesional conscientede las ca-
racteristicas de su propio contexto.

Elmodelo parala configuracién
general de la licenciatura consta de
cuatre componentes fundamenta-
les: Desarrollo de la lengua ingle-
sa, fundamentos de sicologia, edu-
cacion, psicologia y lingtiistica, pre-
paracion profesional especifica y
experiencia inicial en investigacion
(Bastidas, et al: 1992).

Desarroilo de Ia lengua
inglesa

Para llevar a los estudiantes de
la licenciatura por alcanzar un ni-
vel de inglés reconocido interna-

Did eat it.

Got it.

Fought for it.

cionalmente como intermedio su-
perior o avanzada es necesario en-
senar el componente de desarro-
llo de dicha lengua durante toda
la carrera, por un tiempo de unas
1200 horas.

Se tiene la certeza de que la
ensenanza de la lengua extranje-
ra se basa en principios relacio-
nados con la naturaleza de la len-
gua y del aprendizaje de la mis-
ma, el contexto de aprendizaje y
la naturaleza y el contexto de la
ensenanza. En vista de ello, el
silabo debe ser multidimensional;
es decir, debe tener en cuenta no
solamente elementos lingiiisticos
tales como estructuras nociones,
funciones, temas y situaciones
sino, también, la integracién de
las habilidades de la lengua y los
procesos de aprendizaje requeri-
dos para el desarrollo de la com-
petencia lingtistica y comunica-
tiva. Respecto a este tiltimo ele-
mento se hace énfasis en el he-
cho de que los estudiantes, como
futuros profesores de inglés, ob-
serven los métodos que se em-
plean con ellos y discutan las ra-

Had it.

zones para usarlos. De
esta manera se crean
fuertes vinculos entre
el componente de de-
sarrollo de lalenguay
el posterior y mas for-
mal tratamiento de la
metodologia de la en-
senanza del inglés.

Preparacion
profesional:
metodologia y
prictica en la
enseiianza

Como en la mayor
parte de las institucio-
nes esta drea es la mas

H descuidaday, por con-

siguiente, la que cau-
sa mayor preocupa-
cion, se recomienda
intensificar el tiempo que se de-
dica a este componente iniciar la
formacién profesional especifica
a mas tardar en el tercer semes-
tre y dedicar los dos tltimos se-
mestres ala practica docente, una
supervisada y la otra auténoma.
Esta debe ser respaldada por una
serie de seminarios en donde se
pueda ampliar el conocimientoy
recibir guia en la buisqueda de so-
luciones y en el analisis de las ex-
periencias pedagégicas. Asi apro-
vechan los estudiantes dos tipos
de conocimiento: el de hechos,
datosy teorias que provienen, ge-
neralmente, de la investigacién
(“conocimiento recibido”) y el ob-
tenido por medio de la experiencia
y la reflexion sobre esa experiencia
(“conocimiento experiencial”)
(Wallace: 1991).

Para este componente se plan-
tean cuatro objetivos primordia-
les: Primero, crear y desarrollar
una conciencia profesional del
papel de los profesores en su con-
texto socio-econémico politico y
cultural. En segundo lugar, dar a
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los estudiantes la oportu-
nidad de analizar y re-

flexionar respecte a teo-
rias predominantes sobre
la ensenanzay aprendiza-
je de la lengua, sobre la
medicién de conocimien-
tos, sobre la evaluacién y
sobre el uso de los mate-
riales existentes. Asimis-
mo, se propone dar a los
estudiantes oportunida-
des, en situaciones simu-
ladas y reales, de reflexio-
nar y actuar cen base en
su propia experiencia. El
cuarto objetivo consiste
en ayudarlos a convertir-
€ en personas auténomas

e investigadoras, cons-
cientes del hecho de que
la educacion del profesor
es un proceso continuo de
desarrollo que ‘puede ha-
cerse s6lo por y para si
mismo’ (Ibid: 1991).

Respecto a la metodo-
logia para el componen-
te de preparacién profe-
sional es vital integrar la
teoria yla practica llevan-
do a cabo actividades tales como
observacion de clases, micro-en-
senanza, estudio de casos, semi-
narios y talleres. De esta manera
los futuros docentes pueden de-
sarrollar su autonomia, compe-
tencia, habilidad y compromiso
profesional.

Evaluacién, test e
investigacion - accién

Estos tres temas fueron abor-
dados en el “Working Document
3” (Documento de Trabajo 3:
1993).

Evaluacion: Este es un ele-
mento esencial, si queremos que
las innovaciones del proyecto res-
pondan alas necesidades de nues-
tro contexto. Como factor en la

There once was, two
Sweet little girls
Named Margaret and Kate,
And every day

They went to school,
And never went too late.

formacion de docentes, la evalua-
cion —tanto formativa como
sumativa— permite el crecimien-
to profesional de profesores y
alumnos y el mejoramiento del
curriculo. Los estudiantes deben
participar en el proceso de eva-
luacién no sélo porque su pers-
pectiva es importante sino, tam-
bién, para desarrollar su conoci-
miento y habilidad en el proce-
so, de modo que adquieran con-
fianza y usen la evaluacion en su
futura carrera profesional.
Tests: Es importante informar-
le al estudiante acerca de lo que
ha alcanzado en la lengua extran-
jera y determinar los logros de
grupos de estudiantes, de tal ma-
nera que se tomen decisiones de
tipo educativo. De ahi la necesi-
dad de buscar criterios comunes
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suministrados por tests de
proficiencia que conduz-
can al mantenimiento de
un promedio equivalente
en el pais, sin que ello im-
plique el desconocimiento
de los contextos educativos
particulares. Lo anterior
no significa que se limite
el propésito de los tests a
la sola seleccion. Las prue-
bas que aplique el profesor
en su clase sirven como ayu-
das educativas y tienen que
ver con el proceso evalua-
tivo que conduce a mejo-
rar la efectividad de la en-
senanza, una vez realiza-
dos los ajustes pertinentes.

Investigacion - accion:
Es pertinente explorar lo
que acontece en el salén
de clase, con miras a la so-
lucién de los problemas, a
la comprension, cambio o
innovacién de los procesos
que alli ocurren y al mis-
mo desarrollo profesional.
Por lo anterior, es recomen-
dable introducir la investi-
gacién en el curriculo de
nuestro programa de licen-
ciatura, desarrollando asi en los
estudiantes el proceso de re-
flexion sobre la ensefanza y el
aprendizaje de la lengua.

Sin desconocer la importancia
de enfoques tales como el experi-
mental, el psicométrico o el
etnografico, el Proyecto Cofe
hace énfasis en la investigacién
en el aula. Dicho enfoque debe
ser positivo, es decir, practico y
pertinente, y conducente a la ac-
cion en el aula.

La investigacion-accion es un
enfoque que hace reflexionar a
los docentes en su trabajo y los
ayuda a tomar decisiones en un
periodo corto de tiempo. Un ras-
go importante de la investigacion-
accién en el aula radica en que
el docente puede llevarla a cabo
usando datos de lo que ocurre en
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sus clases o en las de sus colegas.
Como apunta Allwright y Bailey
(1991), la investigacién en el sa-
l6n de clase se centra en lo que
ocurre realmente en €l y no en
probar las prescripciones en otros
en cuanto a lo que deberfa ocu-
rrir alli.

El proceso de investigacién-ac-
cion comprende cuatro aspectos
principales, los cuales estin liga-
dos a un ciclo dindmico (Kemmis
y McTaggart, 1985): el desarrollo
de un plan de accién para mejo-
rar lo que estd ocurriendo, la ac-
cion para implementar el plan, la
observacion de los efectos de la
accion en el contexto en el cual
ocurre y la reflexién en torno a
estos efectos como base, tanto
para planeaciones futuras como
para acciones subsiguientes.

Componente
de fundamentaciéon

Los componentes para la forma-
cion de futuros docentes ofrece
bases s6lidas que les permiten des-
empenarse como usuarios, Como
analistas, y como profesores de la
lengua inglesa. Indudablemente,
la exploracion de dreas tales como
Ia sicologia, educacién, la psico-
logfa yla lingiiistica les daran una
fundamentacién para asumir los
papeles antes citados.

4. Centros de recursos: El pro-
yecto también establece Centros
de recursos de lengua para uso,
tanto de piblico, en general,
como de los estudiantes y profe-
sores. El propésito de dichos cen-
tros es brindarle a los profesores
de inglés de las diferentes institu-
ciones de la ciudad y de la regién
la oportunidad de ampliar su co-
nocimiento acerca del idioma y
de la metodologia para su ense-

Es pertinente explorar
lo que acontece en el
salén de clase, con
miras a la solucién de
los problemas, a la
comprension, cambio
0 innovacién de los
procesos que alli
ocurren y al mismo
desarrollo profesional.
Por lo anterior, es
recomendable introducir
la investigacion en el
curriculo de nuestro
programa de licenciatura,
desarrollando asi en los
estudiantes el proceso
de reflexion sobre
la ensenanza y el
aprendizaje de la

lengua.

nanza. Se espera que €stos cons-
tituyan un espacio compartido
entre los departamentos de len-
guas de las universidades y los pro-
fesores de los colegios, donde se
lleven a cabo cursos tendientes al
desarrollo profesional de estos
ultimos, y para lo cual se requie-
re la colaboracién de entidades
tales como las Secretarias de Edu-
cacion. So6lo de esta manera el
proyecto sera en realidad ‘un pro-
yecto integrado’.

Como podra observarse, el Pro-
yecto Cofe plantea un marco de
sugerencias al curriculo de la li-
cenciatura, el cual repercutird en
el desempeno de los docentes y
en elincremento de la competen-
cia en la lengua extranjera de los
estudiantes de los niveles escola-
res en que aquellos han de des-
empenarse. En su empefio por

educacion
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replantear el programa de forma-
cion de educadores de inglés, el
proyecto define planes a corto,
mediano y largo plazos y recono-
ce la importancia de la flexibili-
dad del proceso curricular. Con
ello se buscan soluciones al pro-
blema de la desactualizacién, des-
de el punto de vista cientifico y
técnico, y al de la desarticulacién
entre el sistema educativo y el
desarrollo mismo del pais_)

Si desea mayor informacion,
puede comunicarse con la Univer-
sidad Nacional de Colombia -
Centro de Idiomas Extranjeros
Tel. 2687627 - 2682163
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El proyecto RED
en ¢l area de Fisica

Eduardo Zalamea G. Clara Camargo U.
Jorge Zamora Q.

Profesores Universidad Nacional de Colombia

1. Presentacion

En el marco tedrico del
subproyecto “Capacitacién de
docentes de Fisica a nivel de en-
senanza media basica a través de
la exploracion analitica de sus
concepciones y actitudes, y pro-
puesta de nuevas alternativas
metodolégicas”, que hace parte

del Proyecto RED de la Universi-
dad Nacional, se plantea que la
labor del docente serd eficiente
en la medida que posea tres
fundamentaciones, a saber: en
primer lugar, el maestro debe
poseer una profunda fundamen-
tacion cientifica que le permita
superar saberes simplistas, erré-
neos o repetitivos; en segundo
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lugar, debe poseer una funda-
mentacién epistemologica, en
cuanto se ha formado una con-
cepcion acerca de como el alum-
no aprende lo que se le preten-
de ensenar, y de los obstaculos
que debe superar para ello; y, en
tercer lugar, como consecuencia
de los elementos anteriores, el
docente debe poseer una funda-
mentacion metodolégica que le
permita elaborar sus propias es-
trategias de ensenanza y lo ale-
jen de reiterar lo que a él le repi-
tieron y en la misma forma.
También se plantea que el ob-
jetivo central de la propuesta de
capacitacion en Fisica del Proyec-
to RED se orienta a garantizar, en
la practica, la consolidacién real
de estas tres fundamentaciones

‘en los docentes de ciencias natu-

rales. Lateralmente, esta pro-
puesta de capacitacién implica
un componente investigativo,
pues posibilita la descripcion y ca-
racterizacion, tanto del saber de
maestro como de sus concepcio-
nes acerca de como aprenden los
alumnos lo que €l les ensena, y
de las estrategias que utiliza en
el aula de clase.

Elinstrumento mediante el cual
se pretenden lograr los objetivos
propuestos en el subpro- yecto de
Fisica, es el “Taller de discusion de
situaciones problemadticas”, el cual
permite evidenciar, tanto el grado
de solidez de los conocimientos
cientificos de los docentes como
sus concepciones y actitudes res-
pecto de su quehacer pedagégico,
y propiciar circunstancias para que
los docentes logren las adecuadas
fundamentaciones aludidas, lo
cual es la razén de ser en la pro-
puesta de Capacitacién del proyec-
to RED.

2. El taller de
situaciones
problem:ticas

Una sesién del taller se desa-
rrolla en lineas generales asi: Ini-
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cialmente se plantea
al grupo de docentes
una situacién proble-
matica, extraida de las
que son utilizadas por
ellos en el aula de cla-
se. Esta situacién debe
ser tal que su solucién
involucre todo un
cuerpo teérico com-
pleto, y no un aspec-
to puntual y menos
aun operacional, de
alguna parte de la fi-
sica.

En grupos peque-
nos, los capacitandos
abordan colectiva-
mente la solucion del
problema. La expe-
riencia indica que el
nivel de discusion es
siempre profundo y
son raras las ocasiones
en las que el grupo lle-
ga a un acuerdo. Du-
rante estas discusiones se eviden-
cian la idoneidad y las deficien-
cias de las elaboraciones teéricas
de los profesores, las cuales son
criticadas por sus propios cole-
gas. En sus argumentaciones de-
fensivas los docentes acuden a los
procesos de ensenanza que em-
plean con sus estudiantes, eviden-
ciando, igualmente, su capacidad
o falencia. La reflexién analitica
sobre estas circunstancias pone al
docente en una actitud ideal de
aprendizaje. Después de que cada
grupo ha discutido ampliamente
la situacion, expone ante el grupo
general sus logros y dificultades
debatiendo todo lo ocurrido.

La labor de los directores del
taller no consiste en solucionar
problema alguno sino en eviden-
ciar, ante los docentes, las incon-
sistencias tedricas, epistemologicas
o metodolégicas que manifiestan
en sus argumentaciones, toman-
do atenta nota de ellas.

Sélo en el caso en que la dis-
cusién no conduzca a la solucién
cientifica convencional, los direc-
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tores del taller, exponiendo la
teoria pertinente, solucionan el
problema, haciendo hincapi€ en
la forma como esa teoria solucio-
na los conflictos presentados y
destruye las inconsistencias evi-
denciadas.

La parte final, tan esencial
como las anteriores, se ocupa del
analisis y discusién, tanto en gru-
pos pequenos como en el gene-
ral, de las causas por las cuales
los docentes consideran que so-
lucionaron mal, o no soluciona-
ron, la situacién problematica,
conduciendo estos andlisis a una
toma de conciencia respecto a las
dificultades que pueden tener los
alumnos en la asimilacién de la
teoria de la fisica, objeto de la
discusién, y a una toma de deci-
siones respecto a como actuar en
situaciones concretas de aula de
clase, propiciando de esta mane-
ra la determinacién de sus pro-
pias estrategias metodolégicas.

Todas las actividades del taller
son dirigidas por tres, o cuando
menos, dos docentes de Fisica de
la Universidad Nacional. La ra-
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convencimiento de la
profunda y trascen-
dental importancia
que significa, en estos
momentos para el
pais, la capacitacién
de los docentes y por-
que, dada esa impor-
tancia, cualquier de-
terminaciéon en la
orientacion del Taller
tendra mayor probabi-
lidad de éxito si esta
sujeta al analisis de por
lo menos, dos criterios.

Es evidente que con
este instrumento de
trabajo se logran los
objetivos propuestos,
pues las interacciones
abiertas de los docen-
tes permiten detectar
y sistematizar sus con-
cepciones y actitudes
cientificas,epistemolégicas y
metodologicas. Parece, también,
evidente que los profesores, dan-
dose cuenta de las dificultades
concretas que tienen al intentar
la solucion de la situacién proble-
matica, descubren sus carencias
teoricas, creandoles la necesidad
de reelaborar critica y conscien-
temente la informacién cientifi-
ca que ya poseen. Asimismo, toda
la actividad del taller conduce al
capacitando a recon- textualizar
sus concepciones epistemologi-
cas y metodoldgicas en cuanto
que, de manera consciente, vi-
vencia los procesos que segura-
mente han de realizar sus alum-
nos al tener que andar un cami-
no semejante al que €l estd reco-
rriendo.

3. Eventos realizados

En el area de la Fisica el Pro-
yecto RED ha estado llevando a
cabo dos actividades continuadas
de capacitacién. La primera se
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inicié con un Seminario Taller
en las dos primeras semanas de
julio de 1994 y ha continuado
con sesiones de apoyo en re-
uniones mensuales, donde par-
ticipan diez docentes de fisica
de Santafé de Bogota. La segun-
da se inici6 con el segundo Se-
minario Taller que se llevé a
cabo del 25 de noviembre al 16
de diciembre de 1994, con la
asistencia de 15 docentes de Fi-
sica, procedentes de Riohacha
(Guajira), Soledad vy
Barranquilla (Atlantico),
Quibdé (Chocé), Libano
(Tolima), Popayan (Cauca) y
Santafé de Bogota D.C. Dentro
del espiritu de estos talleres se
han llevado a cabo actos de ca-
pacitacién semejantes, dirigidos
por el Programa Re-Creo de la
Universidad Nacional en intima
relacion con el Proyecto RED. En
estos programas han participado
15 docentes de fisica de la capi-
tal y veinte docentes de Icononzo
(Tolima), Pereira y Marsella
(Risaralda). Las actividades en
todos estos eventos fueron prac-
ticamente las mismas y sus desa-
rrollos particulares tienen tam-
bién un alto grado de similitud.
Aunque tanto el desarrollo de las
actividades como los desempefios
de los docentes en cada una de
ellas, presentan multiples as-
pectos que ameritan serios ana-
lisis; en la siguiente seccién nos
referiremos a un aspecto al que
no se le ha prestado atencion.
Sin embargo, conviene ano-
tar antes que todas estas activi-
dades de capacitacién han lo-
grado las mds claras manifesta-
ciones de los docentes acerca
de la necesidad de adoptar un
cambio radical de actitudes en
su trabajo, reconociendo la ne-
cesidad de iniciar la revisién de
los contenidos tedricos en gru-
pos de estudio con sus colegas
y de modificar su estilo y estrate-
gias de ensenanza. Todo parece

indicar que estas manifestaciones
verbales estan siendo realidad en
las aulas de clase, como se ha po-
dido apreciar durante las visitas
de los profesores de la Universi-
dad a los colegios donde traba-
jan estos docentes.

4. Algunos hechos

Una de las situaciones proble-
maticas tratada durante los talle-
res fue la siguiente: Un ladrillo
reposa sobre una tabla inclinada.
La tablay el ladrillo efectivamen-
te estaban a la vista de todos. Ini-
cialmente se les solicitaba que
pintaran el diagrama de fuerzas
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“reales” sobre el ladrillo. Sal-

VO pocas excepciones, la gran

mayoria pinta diagramas co-

rrectos como el indicado en la
figura 1, y aseguran que este
diagrama es tal, que la suma
de esas tres fuerzas es cero.
A continuacién se le daba
al ladrillo un empujén hacia
abajo (a lo largo del plano),
el cual después de descender
un cierto tramo se detenia. Les
pediamos, entonces, que dibu-
jaran el diagrama de fuerzas
sobre el ladrillo en el instante

en que habia recorrido la mi-

tad de la trayectoria. En todos

los casos los diagramas pinta-
dos fueron los que se indican en
la figura 2.

No es por ahora nuestro pro-
posito narrar los debates suscita-
dos en nuestros intentos de que
los docentes evidenciaran las con-
tradicciones de estos tres
diagramas con las teorias de
Newton que ellos ensenan, ni los
analisis de esos fecundo debates,
pues esto nos llevaria a repetir
circunstancias que ya han sido
analizadas en otros articulos (1).
Veamos por ahora un hecho mas.

Durante la discusién surge la
inquietud entre los docentes
acerca de que la fuerza de razo-
namiento que la tabla le aplica

al ladrillo debe variar a medi-

da que desciende. Habia quie-
nes afirmaban que esa fuerza
de rozamiento iba disminu-
yendo, mientras otros afirma-
ban que aumentaba. Entonces
al preguntarles a estos profe-
sores de Fisica, por qué esa
fuerza varfa, argumentan de
las siguientes formas:

— Eso es lo mismo que
cuando un barco avanza sobre
el agua, el agua le empuja con

1. Zalamea, E., Paris, R. 1989,

“¢Sabe el Maestro de Fisica qué En-

senar” Ensefianza de las Ciencias, Barce-
lona, Espana.
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una fuerza que depende de su
peso, pero si no tiene motor se
detiene; aqui pasa lo mismo.

— Cuando uno va manejando
un carro y frena, lo hace poco a
poco; primero aprieta suavemen-
te el freno y después duro hasta
que el carro para. Lo mismo le
pasa al ladrillo, la fuerza de razo-
namiento primero es pequena y
luego va aumentando hasta de-
tenerlo.

— Si el plano es horizontal la
fuerza es constante. Como aho-
ra el plano es inclinado la fuerza
va aumentando hasta detener el
ladrillo.

— La fuerza de rozamiento tie-
ne que ir variando, pues eso es
igual a cuando un cuerpo va ca-
yendo; a medida que cae la fuer-
za de rozamiento con el aire es
cada vez mayor..

— Es0 es verdad, yo lei en un libro
que la fuerza de rozamiento crece a
medida que el cuerpo se mueve; en el
aire efectivamente sucede eso.

Seria muy interesante cuestio-
nar la validez de estas afirmacio-
nes independiente de sus prop6-
sitos, pero tampoco esto nos ocu-
para ahora. Mientras tanto llama
la atencién que ninguno de es-
tos argumentos recibe el mas
minimo rechazo por parte de los
participantes, y mas atin llama la
atencion, que no inicamente en
este caso sino que en cualquier
situacion problemadtica general-
mente aparecen argumentos con
caracteristicas iguales a las ante-
riores; caracteristicas que se ana-
lizan a continuacién.

5. jTeoria no!
tAnalogia si?

Un propésito implicito en los
procesos de ensenanza de la fisi-
ca debe ser que en situaciones
problematicas nuevas el aprendiz
acuda a la teoria para resolver
exitosamente la cuestién. Cuan-

do un alumno logra esto decimos
que ha asimilado la teoria, y en-
tre mas compleja sea la situacion
problematica y mds sutil la apli-
cacion de la teoria, es posible es-
tablecer el nivel de apropiacién
y profundidad de esa asimilacién
conceptual.

Es el caso de la mecdnica
newtoniana la aplicacién de la

teorfa a una situacién particular

consiste en visualizar esa situa-
cién a la luz de los cuatro axio-
mas newtonianos. Visto de esta
manera, podria parecer sencilla
la aplicacion del cuerpo tedrico
newtoniano. Sin embargo, es
para todos bien conocido que
son relativamente pocas las per-
sonas que los asimilan, dado el
caracter altamente formal de esos
axiomas y el cimulo de obstdcu-
los epistemologicos que contra su
asimilacion se presentan. Entre
quienes las deben asimilar estdn
los profesores de fisica que tie-
nen como principal tarea ense-
nar a sus alumnos la mecanica de
Newton.

Por tanto, no puede menos
que ser desconsolador evidenciar
que ante una circunstancia sin
ningun caracter de complicacién
o sutileza, el docente de fisica no
acuda en lo mas minimo a la teo-
ria que ensena, bien sea para ci-
mentar sus afirmaciones o para
resolver los conflictos suscitados,
como sucedi6 en la experiencia
descrita. Cuando los directores
del taller solicitaban a los docen-
tes que convalidaran sus afirma-
ciones a la luz de las teorfas de
Newton, estas solicitudes eran
carentes de sentido para ellos.

Pero, si no es la teoria lo que
orienta al maestro para solucio-
nar una situacion problematica,
entonces ¢qué lo guia? Repetidas
experiencias nos permiten afir-
mar que la analogia entre hechos
(analogia factual), es lo que fun-
damenta las argumentaciones del
docente. Lo que sucede en una
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circunstancia le explica al maes-
tro lo que pasa en otra circuns-
tancia diferente. {Lo que le suce-
de al barco cuando se desplaza
sobre el agua le explica lo que le
sucede al ladrillo que desciende
sobre un plano inclinado! {No es
ninguna teoria cientifica lo que
le explica lo uno y lo otro, sino
que asi como el barco frena, ast
le pasa al ladrillo! No descono-
cemos que una buena analogia
constituye un valioso argumento
diddctico para ilustrar conteni-
dos o aspectos que en otra for-
ma pueden pasar inadvertidos, y
que el argumento “por analogia”
puede desempenar un papel no
despreciable como estrategia de
razonamiento informal en la re-
solucion de problemas. Pero esto
es muy distinto a presentarlas
como “la explicacion” de la situa-
cion problema. Analogias factua-
les, como las ejemplificadas en
los hechos narrados, no sélo se
apartan de esos propésitos sino
que presentan caracteristicas que
conviene anotar.

Presentar una analogia factual
como “explicacion”, implica que
inconscientemente se subvaloran
las capacidades de comprension,
de andlisis 16gico, de generaliza-
cion y de inferencia del interlo-
cutor, pues se le va convencien-
do sutilmente de que siendo in-
capaz de procesar la teoria, se
contente con un ejemplo. La
nocién de explicar no puede ba-
sarse en el parecido, la imagen
facil y rapida no puede sustituir
a la comprensién sélida y clara.

Deciamos que la analogia si
puede tener su razén de ser
como argumento diddctico, pero
no antes del argumento tedrico
sino después de €l. Tiene senti-
do después del andlisis de la di-
ndmica y cinemdtica del movi-
miento planetario, reconocer
que el sol yla tierra desempenan
papeles andlogos a los de la tie-
rra y la luna, pues es la teoria la
que le da sentido a esta compa-
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raciéon (analogia tedrica). Pero
no puede ser explicacion del
movimiento de la tierra el movi-
miento de la luna; la luna no se
mueve asi porque la tierra se
mueve asi (analogia factual). Y
tiene sentido después de estudiar
el movimiento armonico de un
bloque sujeto a un resorte y de
analizar o describir el comporta-
miento de un circuito LRC, ha-
cer exultar de gozo al estudiante
ante la cautivante analogia de sus
descripciones matematicas (ana-
logia tedrica); pero cuando me-
nos es abusivo decirle a alguien
que aun no ha estudiado lo uno
o lo otro, que eso es muy ficil,
porque la masa corresponde a la
capacitancia y el resorte corres-

. ponde a la bobina (analogia fac-

tual) y que si entiende lo uno,
sabe lo otro porque es lo mismo.
1Ana’logias si, pero después de las
teorias!

6. Un comentario final

Ante circunstancias como las
descritas, tiene sentido pregun-
tarse como debe ser la capacita-
cion de los docentes y las espe-
cializaciones de maestros, tan en
boga hoy en dia. ;Tendra senti-
do que un gran cientifico se pare
frente a un grupo de docentes de
fisica en ejercicio y les repita las
leyes de Newton en forma idén-
tica a como hace unos afos se las

repiti6 en la Universidad otro co-
lega, convencido que ahora si se
las esta diciendo bien? ;Y tendra
sentido que les “dicten” confe-
rencias sobre hamiltonianos,
lagrangianos y teorias generales
de relatividad, con el fin de que
estos docentes, que no dibujan
bien las fuerzas que actiian sobre
un ladrillo que resbala sobre una
tabla, actiien con eficiencia en
sus aulas de clase? ¢:O por ventu-
ra, capacitar al docente de fisica
significa dictarle elocuentes con-
ferencias sobre las maravillas del
constructivismo, en las cuales no
se pronuncia una sola palabra de
la fisica que ensena todos los
dias?’Q
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urante las tres primeras dé

cadas del siglo XX se ini

cié la recuperacién de los
traumas ocasionados por la gue-
rra de los Mil Dias y la separacién
de Panama. El café se consolidé
en el mercado internacional y se
inici6 el desarrollo capitalista en
el pais; estimulados por la politi-
ca proteccionista y de expansién
y mejoramiento de las vias de co-
municacién y servicios publicos
que impulsaba el Estado, los em-
presarios hicieron inversiones en el
sector industrial'. El crecimiento ur-
bano se aceleré debido a la deman-
da de fuerza laboral obreray a las
posibilidades para la especulacién
que atraian algunos capitales
periféricos a ciudades como
Barranquilla, Mede- llin y Bogota
y a los deseos de la pequefia bur-
guesia por mejorar su estatus.

Ast, los principales centros ur-
banos empezaron a romper el
ambiente semicolonial que los
caracteriz6 durante el siglo XIX,
obligando al Estado a promover
reformas en la educacion y crear

* El presente articulo estd basado en
la ponencia presentada en el IX Con-
greso de Historia de Colombia que se
realizé en abril de 1995 en Tunja.

1. OSPINA VASQUEZ, Luis. Industria -
3y proteccion en Colombia. Editorial Faes,
Medellin, 1979, pp. 355-378. MOLINA,
Gerardo., Las ideas liberales en Colombia,
Tomos I, Tercer Mundo editores, Bogo-
ta, 1982, pp. 234-246.
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nuevos colegios para impartir edu-
cacién secundaria con el fin de
satisfacer las demandas del perso-
nal, que surgian de las nuevas ac-
tividades burocraticas y producti-
vas. En Bogota, por ejemplo, la
élite vio la necesidad de afianzar
su liderazgo ante las rivalidades
que se presentaban con otras re-
giones del pais. Ademas, en la ca-
pital de la republica la organiza-
cién centralista que la Constitu-
cién Nacional de 1886 le dio al
pais, facilité la ejecucion de las
reformas, pues sus dirigentes vol-
vieron a ver legitimado su poder
politico.

La Ley Organica de 1903
frente a las necesidades
regionales

A principios del siglo XXy bajo
la direccion del partido conserva-
dor se inici6 una timida amplia-
cién de la cobertura educativa y,
a pesar de las diferencias regio-
nales, el Estado intenté realizar
reformas de cardcter nacional di-
rigidas a organizar la educacion
en todos sus niveles y a ofrecer
formacion técnica y administrati-
va. En la exposicion de motivos
de la Ley Organica de 1903, por
ejemplo, su principal promotor, el
dirigente conservador Antonio
José Uribe, quien era considera-
do una autoridad en asuntos edu-
cativos, expresaba como la refor-
ma propuesta en €sas normas pre-
tendia responder a las necesida-
des de un pais que avanzaba ha-
cia la industrializacion.

“No debemos olvidar -decia- un
solo momento en nuestras catedras
que estamos ensenando a colombia-
nos, y en un tiempo que tiene exi-
gencias determinadas; la Patria y
este principio del siglo estin pi-
diendo hombres de iniciativa y de
accién, que sepan luchar y vencer
en el campo de la industria; los sa-
bios y los ideélogos son muy respe-
tables y muy dignos, pero no estan

haciendo falta, por tener suficien-
tes y algo mas™,

Pero esas disposiciones preten-
dian atender solamente a las ex-
pectativas educativas que tenian
las principales ciudades del pais
durante la época. Ante la frustra-
cion por la separacién de Pana-
ma y la celebracion de los cien
anos de vida republicana se
enfatizaba la importancia de
afianzar el sentimiento nacional.
Para satisfacer la demanda del
personal que requeria el desarro-
llo comercial € industrial se pen-
s6 en ofrecer formacién técnica
y administrativa y para su finan-
ciacion se establecian las respon-
sabilidades de la nacién, de los
departamentos y de los municipios
en los gastos que demandaba la
ejecucion de la reforma.

Sin embargo, la ley dejaba a la
iniciativa local la responsabilidad
de construir y dotar las escuelas,
lo cual requeria las primeras y mas
grandes inversiones, A los depar-
tamentos les correspondia pagar
el salario de los profesores y la
nacién debia suministrar los ma-
teriales de ensenanza®. La educa-
cion secundaria y universitaria, a
la que sélo tenian acceso los
miembros de las familias mas
prestantes de la sociedad, se im-
partia solamente en ciudades
como Bogota, donde su impor-
tancia econémica y politica lo
exigian y su financiacion quedo
a cargo de los departamentos y
de la nacion.

Asi la responsabilidad de am-
pliar la cobertura de la educacién,
a partir de la iniciativa oficial y
desde su base, la educacion pri-
maria dependeria de la voluntad,
interés, capacidad y recursos de
los municipios, los cuales tenian
que dar el primer paso en ese sen-
tido construyendo las escuelas.
Esa politica revela, ademas, el
desconocimiento del poder cen-
tral sobre las dificultades de los
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pequenos municipios y de las zo-
nas rurales para ejecutar la refor-
ma, de manera que los buenos
propositos de estas disposiciones
resultaron irrealizables, pues la
falta de recursos econémicos, de
infraestructura fisica y de profe-
sorado capacitado impidieron su
aplicacion a nivel nacional®.
Ademas, a principios del siglo
la poblacién colombiana era en
su mayoria rural y aplicaba téc-
nicas de produccién tradiciona-
les, la carencia de vias de comu-
nicacion tenia al pais practica-
mente incomunicado y, salvo en
ciudades como Medellin,
Barranquilla, Bogotd, y Cali, ni
las autoridades locales ni los cam-
pesinos veian la necesidad de la
formacion escolary menos atin la
importancia de recibir educacion
técnica y comercial. Con un pue-
blo en su mayoria catolico, los ha-
bitos de comportamiento social los
proporcionaba el clero desde el
pulpito, y el aprendizaje de las ha-
bilidades para el trabajo se adqui-
rian a través de la practica misma.
A pesar de su escasa participa-
cion en el gobierno, muchos de
los planteamientos sobre asuntos
educativos de los liberales coinci-
dian con las politicas oficiales.
Ellos también veian la importan-
cia de ampliar la cobertura edu-
cativa y de impartir una ensefian-
za mas practica’. Su diferencia
correspondia al criterio sobre la
participacion que debia tener el

2. URIBE, Antonio José. Instruccion
Publica. Disposiciones vigentes. Imprenta
Nacional, Bogotd, 1927, p. 7. El subraya-
do es mio.

3. HELG, Aline, La educacion en Co-
lombia 1918-1957, Fondo editorial Cerec,
Bogotd, 1987, p. 103, URIBE, Antonio
José. Instruccion Piblica. Disposiciones vigen-
tes. Op. cit., p. 39.

4. HELG, Aline, op. cit., pp. 100-104.

5. MOLINA, Gerardo. Las ideas libe-
rales en Colombia, Tomo II, Tercer Mun-
do editores, Bogota, 1982, pag. 14.
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clero en la educacién. Aunque
moderadamente, trataban de re-
vivir viejas discusiones sobre la
independencia del Estado y de la
Iglesia, pues deseaban disminuir
la influencia del clero en este
campo. Mientras tanto los conser-
vadores comprendian que con la
experiencia, infraestructura y afi-
nidades con su partido, el clero
facilitarfa la ejecucién de su pro-
grama educativo.

A pesar de la legislacién oficial
y de la coincidencia de los parti-
dos sobre la importancia de am-
pliar la cobertura escolar y mejo-
rar su calidad eran posibles sola-
mente en ciudades como Bogo-
t4, donde se iniciaban procesos de
urbanizacién y de industrializa-
cion, pues era ese desarrollo el
que determinaba que las autori-
dades locales se preocuparan por
ejecutar las reformas propuestas
por el gobierno central. Pero éste,
sin concederle mayor importan-
cia a las condiciones de cada re-
gion ni brindar los recursos ma-
teriales y humanos para ejecutar
sus disposiciones, se limitaba a
expedir decretos para darle una
organizacion nacional al sistema
educativo.

Los colegios oficiales de
secundaria en Bogota

Ante los indicios de moderni-
zacion que se percibian en Bogo-
ta el Estado vio la necesidad de
crear varios planteles para impar-
tir educacién secundaria. La fun-
dacion de colegios como el Insti-
tuto Técnico Central en 1904 di-
rigido por los hermanos Cristia-
nos, y la Escuela Nacional de Co-
mercio en 1905, cuya direccién se
dej6 a cargo del profesor aleman
Wilhelm Wickmann®, buscaba
dotar a la ciudad de estableci-
mientos para preparar los cuadros
técnicos y administrativos que
demandaban el crecimiento de
las empresas de servicios piiblicos

Los colegios oficiales
eran vistos por la élite
liberal como imprescin-
dibles para preparar la
mano de obra calificada
y los funcionarios medios
que demandaba el grado
de complejidad en la
divisién del trabajo que
empezaba a percibirse
en la capital. Pero con-
sideraba que la forma-
cion social que impar-
tian no correspondia a
las ideas, normas y
practicas sociales que
identificaban los patro-
nes de conducta que
aspiraban brindarle a
sus hijos. Por eso bus-
caron colegios diferen-
tes a los dirigidos por
el clero y a los financia-
dos por el Estado.

y el desarrollo de la industria y el
comercio.

Es asi como esos colegios, jun-
to al Instituto Pedagégico Nacio-
nal que inicié labores en 1927
bajo la direccién de la profesora
alemana Francisca Radke’, no
s6lo significaron la ampliacién de
la cobertura educativa en Bogo-
td, también permitieron el con-
tacto con nuevas orientaciones
educativas. A pesar de que se crea-
ron a fin de preparar a los estu-
diantes para que al culminar sus
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estudios se desempenaran en el
trabajo té€cnico, administrativo y
docente y no para ingresar a la
universidad, su formacién fue
orientada por unos métodos pe-
dagégicos que se consideraron
avanzados durante la época.

Ademas, esas instituciones se
constituyeron en una oportuni-
dad de ascenso para algunos sec-
tores sociales, pues quienes logra-
ban estudiar alli podian ocupar
cargos medios en el Estado y la
empresa privada alcanzando asi
movilidad social, ya que a princi-
pios del siglo el acceso a la ense-
nanza secundaria era minimo y
como una evidencia de la falta de
articulacién entre la educacién y
el trabajo, en muchas ocasiones
el solo titulo de bachiller acredi-
taba la formacién suficiente para
ocupar cargos de direccién en
empresas publicasy privadas. Asi al
ampliar las posibilidades de ingre-
so a la educacién secundaria, tam-
bién se facilitaba la consolidacién
de la clase media como un nuevo
sector social en la ciudad. Pero.con
los colegios oficiales el acceso a la
educacién secundaria dejé de ser
un privilegio de la élite.

Los colegios financiados por el
Estados concurrieron estudiantes
de estratos sociales cuyos padres
muy posiblemente nunca habian
tenido acceso a la educacién se-
cundaria, pues la formacién ofre-
cidaalli estaba dirigida a hijos de
artesanos y pequenos funciona-
rios urbanos y, por tanto, no re-
sult6 atractiva para la élite, pues
no respondia a las expectativas cul-
turales que las clases altas desea-
ban ofrecerle a sus descendientes.
Ellas aspiraban a que sus hijos in-
gresaran a planteles donde el ti-
tulo se constituyera en un simbo-
lo de diferenciacién social.

6. Ibid., pp. 95-96.

7. MULLER DE CEBALLOS, Ingrid.
La lucha por la cultura, Totno I, Universi-
dad Pedagégica Nacional, Bogotd, 1992.
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Agustin Nieto Caballe-
ro, miembro de una fa-
milia de tradicién libe-
ral expresaba como el
tipo de formacion es-
colar se constituia en
un elemento de dife-
renciaciéon social. Al
comparar la educa-
cién cldsica con la téc-
nica, agricola y comer-
cial de los colegios ofi-
ciales decia:

“En fin de cuentas, jpara
qué se adiestra el estu-
diante de la Segunda en-
senanza, el candidato a
bachiller? Indudable-
mente, en primer térmi-
no, para colocarse espi-
ritualmente, en la socie-
dad en una posicién mds
elevada que la que ocu-
pa la gente iletrada. Por
otra parte, aun cuando se
diga cosa distinta, el alum-
no de bachillerato ambi-
ciona, por lo general, al
recibir su diploma, cursar
estudios superiores. Aspi-
ra a seguir una de las ca-
rreras liberales. De no ser
asi habria entrado a una
escuela menor agricola,
industrial o de comercio,
o estaria dedicado ala pinturac ala
miisica”™.

La formacién de los profesores
que asumieron la direccion de los
colegios oficiales permiti6 que sus
métodos de ensefianza siguieran
las recomendaciones de las ten-
dencias que estaban en boga en
Europa, lo cual fue posible por-
que inicialmente el Estado les asig-
no6 los recursos econémicos sufi-
cientes para la construccion de
plantas fisicas y para su adecuado
desarrollo®. Eso permiti6 que sus
primeras promociones recibieran
una formacién académica compa-
rable a la de los planteles reserva-
dos a los sectores de mayor presti-
gio social.

Los colegios privados y su
relacion con la filiaciéon
politica

Las principales diferencias en-
tre los nuevos colegios oficiales y
los privados se presentaban en
que estos ultimos ofrecian una
educacién orientada al ingreso a
la universidad y en que alli se pre-
ocupaban por la formacion de
habitos de comportamiento so-
cial. La élite se educaba en plan-
teles donde, ademas de la forma-
cién académica, se afirmaran for-
mas de pensar, sentir y actuar que
estuvieran en consonancia con
sus valores y, generalmente, sus
alumnos tenian la posibilidad de
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continuar estudios pro-
fesionales. Circunstan-
cias que hacian que los
titulos que otorgaban
sus colegios tuvieran
mayor prestigio social
que los de planteles ofi-
ciales.

Por eso ante los pri-
meros indicios de am-
pliacion de la cobertu-
ra educativa, la aristo-
cracia bogotana com-
prendié que para legar
a sus hijos la posicion
social y el poder politi-
co que venia conquis-
tando desde mediados
del siglo XIX, debia
formarlos dentro de
un conjunto de valores
acordes con sus expec-
tativas sociales y buscé
colegios donde, ade-
mads de la preparacién
académica, se afianza-
ran habitos de compor-
tamiento acordes con
los valores que se les
empezaban a inculcar
en los hogares.

Y los valores de la
¢lite bogotana se ca-
racterizaban por refle-
jar una marcada influencia euro-
pea, pues desde mediados del si-
glo XIX, cuando se empezaron a
ampliar las relaciones comercia-
les con el exterior, el contacto con
extranjeros y los viajes que reali-
zaban a Europa venian cimentan-
do en ella una cultura que se ca-
racterizaba por hacer ostentacion
de lujo, elegancia y buenas mane-

8. NIETO CABALLERO, Agustin. La
segunda enseianza y las reformas en la edu-
cacidn, Editorial Antares. Bogota, 1964,
p. 18.

9. Entre 1918 y 1927 la casi totalidad
de los recursos asignados por el gobier-
no a la educacién técnica y comercial
eran captados por estos dos colegios. Op.
cit., HELG, Aline, p. 108.
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ras; buscando imitar los estilos de
vida afrancesados y anglicanizados
que identificaron durante mucho
tiempo al “cachaco bogotano” para
diferenciarse de las €lites regiona-
les y de otros grupos sociales de la
ciudad"’.

Pero, como las diferencias en-
tre los partidos politicos se refle-
Jjaron en la educacién, el grupo
mas conservador procuré educar
asus hijos en colegios como el San
Bartolomé y del Rosario dirigidos
por jesuitas. Otro colegio, La
Salle, fundado a finales del siglo
XIX por los Hermanos Cristianos,
también contribuyé con la forma-
cion de este sector, pues los plan-
teles que creé esa comunidad tu-
vieron bastante acogida por intro-
ducir innovaciones pedagégicas
que causaron impacto durante la
épocal'l,

Sin embargo, la educacién im-
partida por el clero y por el
Estado no satisfacia las expectati-
vas de algunas familias bogotanas
vinculadas al partido liberal. Las
viejas rivalidades politicas hacian
pensar a muchos dirigentes libe-
rales en que la formacién que
impartian las comunidades reli-
giosas era dogmatica, ultracatélica
y poseia marcadas reminiscencias
hispanicas. Buena parte de ellos
desconfiaba de la capacidad del
clero para formar en los estudian-
tes la racionalidad y la visién
modernizadora que, segin ellos,
era fundamental para dirigir 6p-
timamente las nuevas empresas
industriales y comerciales y para
hacer mejor uso de los recursos
del pais'=.

Asi, los recuerdos de las contro-
versias del siglo XIX continuaban
generando desconfianza entre los
dirigentes de ambos partidos.
Una evidencia de esa rivalidad fue
el apoyo de muchos liberales a la
creacion de colegios laicos, pues
veian que esos planteles podrian
alejar a sus hijos de la influencia
que ¢jercia el partido conservador

a través de su tradicional aliado,
el clero, en los colegios religiosos
pues, segun ellos, la educacién
religiosa tampoco fomentaba la
tolerancia politica a que aspira-
ban durante la hegemonia con-
servadora’®.

Los colegios oficiales eran vis-
tos por la élite liberal como im-
prescindibles para preparar la
mano de obra calificada y los fun-
cionarios medios que demanda-
ba el grado de complejidad en la
division del trabajo que empeza-
ba a percibirse en la capital. Pero
consideraba que la formacién so-
cial que impartian no correspon-
diaalasideas, normasy pricticas
sociales que identificaban los pa-
trones de conducta que aspiraban
brindarle a sus hijos. Por eso bus-
caron colegios diferentes a los di-
rigidos por el clero y a los finan-
ciados por el Estado.

Esas circunstancias, la expecta-
tiva de estabilidad politica y el
recuerdo de las viejas rivalidades
partidistas llevaron a algunos des-
cendientes de antiguos radicales
a crear sus propios establecimien-
tos escolares para formar a sus
hijos. Con esos colegios trataban
de defender su posicién social y
sus convicciones politicas en la
educacion. La primera la veian
amenazada por los egresados de
establecimientos oficiales, como
el Instituto Técnico Central y la
Escuela Nacional de Comercio,
y las segundas podrian ser
distorsionadas en los planteles
dirigidos por el clero.

Ademds, los colegios promovi-
dos por los liberales también per-
mitian alejar a los estudiantes del
sectarismo politico que se presen-
taba en la vida escolar, pues los
recuerdos de las guerras civiles del
siglo anterior eran muy comunes
en ese medio. Agustin Nieto Ca-
ballero, quien senalaba la impor-
tancia de fomentar la tolerancia
y la convivencia en los colegios, y
como buen observador de los am-
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bientes escolares de su tiempo,
recordaba algunas situaciones
que solfan presentarse a principios
de siglo en algunos de los cole-
gios mas importantes de la ciudad.
Descalificando esas situaciones el
pedagogo decia:

“Caliban anora los dichosos dias en
que los muchachos, contagiados
por el ardor bélico de aquellas épo-
cas, se trababan en luchas de gue-
rrillas a piedra y, en pleno patio del
venerable colegio de Nuestra Sefio-
ra del Rosario. Monsenior Carras-
quilla tenia que habérselas con
mocetones que en las peleas de los
recreos sacaban sus revolveres™,

Por eso, desde los primeros go-
biernos de la Regeneracién, va-
rios dirigentes liberales apoyaron
la creacion de instituciones edu-
cativas laicas en la capital. Colegios
como la Escuela Ricaurte, el Cole-
gio Aratijo, la Escuela Ramirez, el
Liceo Mercantil y el Gimnasio Mo-

10. JARAMILLO URIBE, Jaime. Per-
fil histérico de Bogota, en: Ensayos de his-
toria social, Tomo II, Tercer Mundo Fdi-
tores-Uniandes, Bogotd, 1989 p. 21.
BERGQUIST, Charles W., op. cit., pp.
39-49.

11. HELG, Aline, op. cit., pp. 78 y
81-82. LLERAS RESTREPO, Carlos. Cré-
nicas de mi propia vida, Tomo I, Stamato
editores, Bogotd, 1983 p, 14.

12. LLERAS CAMARGO, Alberto. Mi
gente, Banco de la Repiiblica, Bogots,
1986, p. 92.

13. La creacién de colegios privados
ya tenia antecedentes entre los conser-
vadores, luego de las reformas liberales
del siglo pasado y cuando los radicales
promovieron la libertad de ensenianza,
miembros del partido conservador crea-
ron colegios para “neutralizar el atefs-
mo de la instruccién piiblica de los libe-
rales”, GONZALEZ, Fernan. Educacicn y
Estado en la historia de Colombia, Editorial
Cinep, Serie Controversias Nos. 77-78,
Bogotd, 1978, pp. 44-45, 50-57.

14 NIETO CABALLERO, Agustin. Pala-
bras a la juventud. Editorial Canal Ramirez-
Antares, Bogotd, 1974, pp. 142-143.
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derno para impartir educacion pri-
maria y secundaria, y universidades
como el Externado de Colombia,
la Universidad Republicana yla Uni-
versidad Libre, a nivel superior'®,
fueron algunos de los estableci-
mientos promovidos por miembros
de ese partido en Bogota durante
la hegemonia conservadora.

Conclusion

La historia de las instituciones
educativas, como es el caso de
Bogota, permite comprender
como la ampliacién de la cober-
tura de la educacién secundaria
no estuvo determinada por la le-
gislacion, pues influyeron otros

aspectos como el interés de las
élites por conservar los privilegios
y convicciones politicas que he-
redaban de acuerdo con el ori-
gen social de los estudiantes. De
€sa manera, las tres primeras dé-
cadas de este siglo vieron apare-
cer varios colegios que por la for-
macién que impartian, por la fi-
liacion politica y la posicién so-
cial de sus estudiantes, estaban
destinadas a educar publicos di-
ferentes.

Asi, entre las rivalidades poli-
ticas y la modernizacion del pais
se empezo a configurar un siste-
ma educativo que evidencio la
importancia del estudio de la his-
toria de la educacion a nivel re-

gional. Ademas, la educacién
ofrecida por algunos colegios pri-
vados fue reservada a la élite po-
litica y empresarial. Y la oficial,
con cobertura insuficiente, sin un
adecuado apoyo estatal para con-
servar la calidad que lograron al-
canzar algunos colegios y que em-
pezo a ser ofrecida a la naciente
clase media, hace pensar en la ne-
cesidad de diferenciar la educa-
cion oficial y la privada en el ana-
lisis histérico de la constitucion
del sistema educativo del paisd

15 HELG, Aline, op cit., pp. 82-83,
RUEDA VARGAS, Tomds. Deciamos
ayer, Ediciones Guadarrama, Madrid,
1937, p. 117.
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Revistas de sindicatos
docentes de América Latina:

Temas y protagonismo del maestro

ste articulo exami
na un grupo de re
stas de sindicatos
docentes de la region, bus-
cando detectar las prin-
cipales temdticas que alli
se abordan e investigan-
do el grado de participa-
cion de los maestros en es-
tas publicaciones. Se in-
tenta, ademads, detectar el
protagonismo docente en
el cambio educativo a
partir de las propias ex-
presiones escritas del gre-
mio docente.

Para ello, se parte por
considerar los objetivos
basicos, normalmente
asignados a las revistas
educativas, examinados
en interaccion con los ob-
Jetivos propios de la la-
bor sindical docente.

De acuerdo con Danilo Sanchez®
las revistas pedagdgicas “son un me-
dio de comunicacion, que transfieren
diseminan, dinamizan insumos para
la configuracién de un modelo. Retan,
desafian, sublevan, también seleccionan
y trabajan un lenguaje, un codigo, que
Jorma el perfil de una época”.

La revision del material de las re-
vistas de sindicatos docentes las iden-
lifica prontamente como parte de un
proceso historico-politico que viven los
paises de la region. Ello queda en evi-
dencia al analizar los temas mds re-
currentes que se abordan en ellas. Es
por esto que se tratara de perfilar el
proyecto educativo que proponen.

Joanna Pincetti*

Las revistas actian sobre la cul-
tura de una sociedad, plasmando
actitudes, conductas y valores en
los grupos humanos.

Desde esa perspectiva, interesa
analizar en qué medida el maes-
tro apoya el cambio cultural y si
ese respaldo estd basado en la so-
cializaci6n de sus experiencias pe-
dagogicas.

Por otra parte, si las revistas
buscan socializar los aportes de la
cienciay técnica en campos espe-
cificos, entonces, ¢cuil es el gra-
do de participacién de la investi-
gacion o saberes de los maestros
en esa socializacién?, ¢es signifi-
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cativa su presencia?,
¢quiénes son los que
proponen, analizan,
debaten oriengaciones
de la educacion, inter-
pelan al poder o lo
apoyan o contrapo-
nen?, qquiénes presen-
tan articulos sobre in-
novaciones, nuevas
conceptualizacio- nes
0 experiencias que re-
afirman o modifican
maneras de haceryde
pensar la realidad?

En sintesis, este ar-
ticulo privilegia el exa-
men de los temas abor-
dados en las revistas de
sindicatos docentes, en
su jerarquizacion y en
la participacion de los
maestros en la publica-
cién de articulos, sien-
do este tiltimo aspecto una de las
vias posibles para estimular la
profesionalizacién del docente a

Nota del editor: el presente articulo
fue publicado en el Boletin No. 36 del
Proyecto Principal de Educacién que
edita la CEPAL. La presente es un ver-
sién parcial del mismo.

* Joanna Pincett. Proyecto con las
organizaciones de trabajadores de la
educacién. UNESCO/OREALC,

1. Sdnchez D. (1994) “Las revistas pe-
dagégicas”. Palabra de Maestro No. 16,
Afio b, agosto-septiembre, 1994, Ed.
Derrama Magisterial, Pert.
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partir de la creacién y
redisenio de saberes en el
aula.

En el anexo, al final de
este articulo, se presentan
las revistas consultadas y sus
principales caracteristicas.

Algunas experiencias
en cinco paises

La revision se realizo a
partir de algunos nimeros
de los ltimos afos (1993 y
1994), los que fueron reco-
pilados de manera artesa-
nal, por cuanto las revistas
no manifiestan gran preocu-
pacién por su difusion in-
ternacional o su inclusion
en redes convencionales de
distribucion. Entre las revis-
tas examinadas, destacan las de
Argentina, Colombia, México,
Peruy Uruguay.

Serie Movimiento
Pedagaogico (Argentina)

La es¢uela de Formacién Peda-
gogica y Sindical “Marina Vilte”
de la Confederacion de trabaja-
dores de la Educacién de la Re-
publica Argentina, CTERA, per-
sigue convertir a los docentes en
actores protagénicos del deba-
te educativo. Uno de sus objeti-
vos centrales es “generar un
ambito que articule la reflexion
pedagogica con la experiencia
educativa”, “recuperando para
las organizaciones docentes el
lugar de la produccion de cono-
cimientos”.

En este movimiento pedagé-
gico se comienza a interpretar
el conocimiento como estrate-
gia e instrumento politico, con-
vocando a “recuperar los espa-
cios para la investigacion, ana-
lisis e intercambio de nuestra
propia practica y experiencia
pedagdgicay de los conocimien-
tos que nos ayuden a desentra-
fiar la realidad?”.

Educacién y Cultura
(Celombia)

La revista se divide en tres par-
tes uno de las cuales esta centra-
da en la politica educativa. Aqui
se reflexiona sobre temas tales
como proyectos de ley autonomia
universitaria, privatizacion.

Otra parte se refiere a los gran-
des temas educativos, como la ca-
lidad de la educacién, la educa-
cion para el futuro, la educacion
y estrategias educativas en Ameé-
rica Latina, en fin, educacién y
sociedad.

La parte pedagogica propia-
mente tal varia de un nimero a
otro. A veces aparece como infor-
me central con temas como los
textos escolares, construccion del
curriculo y, en otras, correspon-
de a articulos de “didactica y ex-
periencia pedagégica”.

La revista constituye un caso
donde la reivindicacién va mas
alla que lo econémico laboral. En
efecto, recogiendo directrices de
la Federacion Colombiana de edu-
cadores (FECODE), se asume “como
reivindicaciones principales su parti-
cipacion en la gestion pedagogica, su
participacion en la construccion

educacion
ycultura

6l

curriculary otros asuntos téc-
nico-pedagogico®.
La publicacion orienta
sus espacios al analisis y
debate de su quehacer, as-
piraciones educativas y cul-
turales. La reflexiéon que
desarrolla la Federacion
Colombiana de Educado-
res aspira a vincular sus rei-
vindicaciones politicas eco-
némicas y laborales con la
conquista de una nueva
educacion y una nueva cul-
"tura. Para ello estimula el
movimiento pedagogico,
buscando recuperar la pe-
dagogia como teoria del
quehacer del maestro yde
la escuela.
El proyecto se mueve en
dos planos: uno frente al
Estado (porla democracia, liber-
tad de catedra, respeto a la auto-
nomia del maestro, defensa de la
educacion publica) y otro hacia
adentro, en el quehacer del maes-
troy la escuela.

Basica (México)

La fundacién SNTE para la
cultura del maestro mexicano sur-
ge, como ellos senalan, como “un
espacio de expresion que ayude a
los docentes del nivel bdsico a re-
cuperar la dignidad y el sentido
creativo de su profesion, revalo-
randola”.

La revista Basica se destaca a
primera vista por la calidad del
diseno, formato ilustraciones, con-
siguiendo una imagen muy bien
elaborada. En cuanto a su conte-
nido, se estructura en torno a un
tema central en cada uno de sus
numeros. Asi también lo anuncia

2 “Lectura critica de la Ley 24.195 o
Ley Federal de la Educacién”, en revista
Serie Movimiento Pedagdgico, No. 2. Nume-
ro especial.

3 Entrevista a José Rivero, especialis-
tade la UNESCO/OREALC. Revista Edu-
cando.
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paralos proximos niime-

ros con temas como

“Evaluacion”, “La ense-

nanza de las ciencias” y

“La gestién educacio-
”

nal .

Escuela Piblica
(Peri)

Esta revista se divide
en seis partes. La pri-
mera examina la actua-
lidad politico-contin-
gente general del pais,
apareciendo temas
como la previsién, la
constitucion del gobier-
no y remuneraciones.
Otro espacio esta
orientado al andlisis y
debate, constituyendo
el primer frente la de-
fensa de la escuela publica, el
combate al modelo neoli- beral
y las reformas constitucionales
que apuntan a la privatizacién
de la ensenanza.

Un tercer espacio incorpora
materias pedagégicas. Aqui nos
encontramos con una variedad
de temas desde un andlisis de los
conceptos de pedagogia y edu-
cacion, un debate de la concep-
¢ién curricular hasta el perfil
del docente, la escuela publi-
ca, la calidad de la educacién
y reflexiones sobre valores y
ecologia.

En esta revista se abordan te-
mas que vale la pena destacar por
su caracter innovador y por la
importancia histérica que pueden
llegar a tener en el grado de or-
ganizacion y de profesionaliza-
cién del magisterio. Se trata de
las sintesis de lo debatido en las
“Jornadas pedagdgicas®”.

Un tema surge como preocu-
pacion especial: la organizacion
y participacion de las mujeres del
magisterio en las organizaciones
de los trabajadores de la educa-
€ién, ya que ellas son la mayoria
en esta profesion®,

En 1992, en Pert se aplicé un
cuestionario a 100 docentes urba-
nos con experiencia rural en 90
aulas de Lima y otras regiones del
pais. Algunas de las preguntas ha-
cian referencia a la autoca-
pacitacion. De las respuestas, des-
taca laimportancia que tienen las
revistas de educacién en el ambi-
to de la capacitacion y de la
profesionalizacién del docente.
“En lo que respecta a las activida-
des de autocapacitacion, 43% de
maestros afirma que en los ulti-
mos 5 anos ley6 libros o documen-
tos regularmente, 48% sefiala que
acostumbra leer revistas o boleti-
nes de Educacién”.

Quehacer Educative
(Uruguay)

El objetivo declarado de esta re-
vista consiste en organizar espa-
cios permanentes de reflexién y
perfeccionamiento profesional,
con vistas a rescatar la profesiona-
lizacién del maestro.

En ello cabe destacar la parti-
cipacion de los maestros de aula
con experiencias metodol6gicas
de diversos temas, sumando a esto
el espacio dado a los estudiantes
de pedagogia.

Ambitos de
preocupaciones de
los sindicatos
docentes

Entre los ambitos de
accién recurrentes, detec-
tados a partir de la fre-
cuencia de aparicién de
estos temas en los articu-
los de las revistas sindica-
les docentes, destaca el
economico-laboral.

Los temas aquialuden a
la mejoria en la calidad de
vida, en las remuneracio-
nesy en mejores condicio-
nes de empleo. En particu-
lar, destacan temas como
las condiciones de trabajo
docente, problemas de des-
canso personal, ausencia
de tiempos reglamentarios
de descanso o de instalaciones fi-
sicas adecuadas para ello, proble-
mas de jornada, enfermedades de
la profesién, como la disfonfa,
etc.b,

Un rapido examen de conteni-
dos de las revistas consultadas

4. Estas Jornadas son un espacio que
se concretizé a través de una ley desde
el 28 de mayo de 1990. Constituye una
alternativa para promover en forma or-
gdnica y colectiva las inquietudes de
autocapacitacién y de formacién politi-
co sindical. En ellas, se analizan las ex-
periencias en el campo educativo y de
la vida diaria, en biisqueda de solucio-
nes a problemas de cardcter local y na-
cional. Se realizan en cada centro edu-
cativo con una reunién minima mensual,
donde participan ademas de los maestros
los padres de familia. La idea es una mo-
vilizacién permanente con el objetivo de
ir combinando lo reivindi- cativo-laboral
con lo politico-pedagégico.

5. Extraido del articulo que hace re-
ferencia al Congreso de Mujeres Sindi-
calistas, en revista Escuela Piiblica. Afo 1,
No. 1, julio 1993,

6. Estos ejemplos fueron sacados de
un estudio sobre la situacién de la edu-
cacién en Argentina, publicado por
Gadernos Andes. Nb. 12. Sindicato Nacio-
nal des Docentes de Instituciones de En-
sefanza Superior. Brasil, 1994,
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Cuadro 1

AMBITOS DE PREOCUPACION DE SINDICATOS DOCENTES
(Porcentaje de articulos por temas)

- Revistas Politico-social® TR msiie
Educacion y Cultura 28.6 71.4
Serie Movimiento Pedagogico 58.8 41.2
Escuela Publica 56.1 439
Quehacer Educativo 20.0 80.0
Basica 19.3 80.6

* Incluye aspectos reivindicativos y temas econémico-laborales.

Cuadro 2

PUBLICACIONES POR ORIGEN PROFESIONAL?®
(Porcentaje de total de articulos por revista)

Grupos de origen profesional
Revistas 1 2 3 4
Educacién Cultura® 29.0 58.1 9.7 3.2
Serie Movimiento Pedagogico® - 47.1 52.9 -
EscuelaPablica” 9.5 28.6 52.4 9.5
Quehacer Educativo® 10.7 25.0 25.0 . 293
Basica® 3.4 317 41.4 34

*En algunos nimeros no se conto con la informacién, a falta de datos del autor.

>1993.
©1993-1994.
41994.

muestra cOmo vivieron estos te-
mas los sindicatos docentes en
1993,/1994 (cuadro 1).

Presencia de los maestiros
¥ otros especialistas

Se mencionaba al comienzo
que una de las preguntas claves
era averiguar si estas revistas es-
tan cumpliendo con el desafio de
abrir un espacio al maestro para
la construccion de saberes.

Para ello se examina la presen-
cia relativa de maestros en la
autoria de los articulos publicados
en estas revistas. No se trata, por
cierto, de predicar un aislacionis-
mo docente frente a otras profe-
siones o actividades sociales, dado
que la tarea educativa involucra

atoda la sociedad y no puede pre-
tender ser s6lo patrimonio de los
docentes. Lo que si se persigue
detectar es el grado efectivo de
participacién docente en sus pro-
pios medios de expresion sindical.

La investigacién muestra que
existe un elevado porcentaje de
especialistas que no son educado-
res de profesion que publican sus
reflexiones e investigaciones en
las revistas de las organizaciones
de la educacion.

La presencia de profesionales
como psicélogos, sociélogos,
antropologos, periodistas es signi-
ficativa, asi como la de los investi-
gadores universitarios o de edu-
cacion superior. Ellos compiten de
cerca con los articulos producidos
por dirigentes sindicales de orga-
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nizaciones docentes y solo al fi-
nal aparecen los aportes educa-
dores.

Para una visién mas detallada,
dividiremos a estos especialistas y
profesionales en cuatro grupos
(cuadro 2):

1. profesionales tales como psi-
cologos, socidlogos, antropologos,
periodistas y asistentes sociales;

2. investigadores de educacion
superiory/o ONGs y consultores
educativos.

3. sindicalistas con cargos en las
organizaciones de los maestros;

4. maestros de aula y estudian-
tes de pedagogia.

Es llamativa la baja participa-
cion de docentes en la provision
de articulos. En este sentido, la
revista “Quehacer Educativo” re-
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presenta una excepcion, ya que
los articulos provenientes de la
categoria “maestros” representan
casi el 40% del total. En las de-
mds revistas consideradas, tal por-
centaje no supera el 10%.

Principales temas en las
revistas docentes

Preocupaciones de maestros
con cargos sindicales: Los temas
que mas ocupan a los maestros
con cargos sindicales son los
reivindicativos y los referidos a
grandes temas de las politicas pt-
blicas, tales como la reforma edu-
cativa, la privatizacién y la defen-
sa de la educacién publica y, en
fin, el debate sobre neoliberalis-
mo y modernizacion, abordando
también materias como la de la
calidad de la educacion en relacién
con los temas mencionados arriba.

El énfasis de los dirigentes de
organizaciones de maestros radi-
ca en analizar, debatir y propo-
ner orientaciones en torno de la
educacién. En algunos casos nacio-
nales, esa orientacién es reforzada
por la existencia de jornadas o
movimientos pedagégicos, donde
los dirigentes sindicales interacttian
con las bases que representan, pu-
diendo asi captar directamente sus
inquietudes, transformdndola lue-
go en articulos que buscan infor-
mary socializar tales percepciones.
En tal sentido, este tipo de articu-
los va orientado a producir propues-
tas pedagogicas.

Temas abordados por maestros de
aula: en los escasos articulos pu-
blicados por profesores estin pre-
sentes algunas experiencias peda-
gogicas con metodologias novedo-
sas en algunas disciplinas como
filosofia, matemadticas, educacién
fisica y literatura, entre otras.

Estqs maestros presentan arti-
culos sobre innovaciones que han
realizado en sus aulas o experien-
cias que reafirman o modifican
maneras de hacer y de pensar la

realidad. Son intentos de promo-
cion del cambio cultural, basados
en lasocializacion de sus experien-
cias pedagogicas.

Temas abordados por otros profe-
sionales: estos especialistas abor-
dan temas metodolégicos tales
como la formacion docente, teo-
rias y practicas del aprendizaje y
otros de indole cultural.

Algunos de estos especialistas
actian en el plano de nuevas
conceptualizaciones en el dmbi-
to cultural, de aprendizaje, con-
ductasy valores que subyacen en
los modelos curriculares.

1emas abordados por investigado-
res y consultores: el tema mas fre-
cuente en este subgrupo es la ca-
lidad de la educacién, incluyen-
do la formacién del docente; la
evaluacion de éste; investigacio-
nes sobre la identidad del docen-
te, rol y/o perfil del maestro jun-
to con replantear modelos te6ri-
cos de distintas concepciones y
reflexiones sobre temas educati-
vos en general.

Conclusiones

El analisis temdtico y por ori-
gen profesional de los articulos
muestra que el espacio real de par-
ticipacién de los maestros en es-
tas publicaciones es reducido.

Como es natural, las revistas de
organizaciones de trabajadores de
la educacién pueden tener un pa-
pel catalizador de la participacién
docente en las politicas educati-
vas de sus paises.

Sin embargo, en las revistas do-
centes se revela una ausencia re-
lativa del maestro en la reflexién
sobre conceptualizaciones, meto-
dologfas y curriculo, siendo pre-
dominantemente otras las profe-
siones que destacan en ella, por
lo menos a nivel de las revistas de

" sindicatos docentes,

Ello puede estar evidenciando
una insuficiencia de los propios
educadores en esa reflexion o
una debilidad de las revistas do-
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centes en reflejar tal ejercicio.
Para quienes estén ligados a la
practica docente es evidente que
aun el profesor que desarrolla un
quehacer parcelado y aislado, es
capaz de desplegar innovaciones
y acciones creativas, si bien éstas
corren el riesgo de ser relegadas
sin mayor reconocimiento ni di-
fusion.

El estudio realizado permite
sugerir que las revistas de las or-
ganizaciones de los trabajadores
de la educacién podrian desple-
gar esfuerzos especiales para
atraer la inventiva y creatividad
docente, buscando formas de
concursos, premios nacionales y
regionales, etc. La idea es no
solo rescatar la innovacién dis-
persa, sino, principalmente, for-
talecer la identidad y participa-
cién docente en el propio mo-
vimiento de cambio educativo
visualizado como una cantera
de innovacién y actores prota-
gonicos de dicho cambio. De
paso, esta metodologia de mayor
acercamiento a las bases contri-
buiria a mejorar la representativi-
dad de las revistas dél gremio, for-
taleciendo su propia capacidad de
interlocucién nacional.

Involucrar a diferentes acto-
res en la reforma o innovacién
educativa es clave para la edu-
cacion de estos tiempos. Otros
actores que quedan abandona-
dos y sin espacio en estas revis-
tas son los padres y apoderados.
Encuestas realizadas a maestros
senalan la importancia de la par-
ticipacion de la comunidad, pa-
dres y apoderados en las deci-
siones o formulacién de las po-
liticas educativas.

Existe un desafio adicional
para las revistas docentes, en or-
den a crear espacios de participa-
cion para la comunidad, padresy
apoderados. Ello tanto con el ob-
jeto de facilitar la interaccién
como de producir mayor eficacia,
compromiso y responsabilidades
compartidas en la educacién de
nuestros hijos
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