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Hace sesenta anos largos, en 1936, los maestros colom-
bianos se opusieron a un examen vy fracasé el intento del
gobierno de obligarlos a presentarlo. En aquel entonces el
neoliberalismo no dominaba la politica educativa del go-
bierno, ni se habfa desatado la fiebre de privatizar la edu-
cacion pablica, ni existia un régimen salarial y prestacional
unificado que estuviera en peligro de ser eliminado por el
ajuste fiscal, ni se imponfa una “racionalizacién del gasto
piblico” exigido por un inexistente Fondo Monetario In-
ternacional. Los maestros colombianos lograron derrotar
aquel examen sin todavia contar con una organizacién sin-
dical centralizada. Hoy de nuevo, en un contexto comple-
tamente distinto, los maestros enfrentan la amenaza de una
evaluaci6n-despido, mediante un examen y un concepto
del superior inmediato establecidos por la Ley 508 de 1999,
que se ocupa del Plan de Desarrollo.

¢Por qué el gobierno pretende evaluar a los maestros? El
gobierno responde que para mejorar la calidad de la edu-
cacion. Ese argumento implica que la evaluacién de los
maestros estaria respondiendo por el mejoramiento edu-
cativo del pafs. Y cabrfa otra pregunta en el contexto de la
politica gubernamental. ;Despedir un niimero de maestros
como resultado de la evaluacién, mejora la calidad de la
educacion? El gobierno no ha dado una respuesta. Sin em-
bargo, hizo incluir en la Ley 508 un procedimiento de eva-
luacién para despedir 4.500 maestros cada dos afos me-
diante la aplicacién de la campana de Gauss.

Con respecto a la primera pregunta, carece de sentido opo-
nerse a propuestas tendientes a mejorar la calidad de la
educacién. Si Fecode no estuviera comprometido con el
mejoramiento educativo del pais, no habria hecho un es-
fuerzo de quince afios por mantener esta revista Fduca-
cién y Cultura, editar cincuenta ndmeros con un tiraje
aproximado de millén y medio de ejemplares dedicados
a los problemas de la educacién, de la pedagogia, de la
politica educativa y de la préctica pedagégica. De igual
manera, no habria iniciado un movimiento de reforma
educativa que culminé con la Ley 60 de 1993 y la Ley
115 de 1994 ni se hubiera comprometido con él. Asi mis-
mo, no habria sido artifice del Movimiento Pedagégico en
Colombia.

Por su compromiso con la excelencia educativa, tampoco
la Federaci6n se opone a la evaluacién. Con ello esta acep-
tando que la evaluaci6n es un medio de diagnéstico, de
control y de conocimiento sobre la situacién educativa na-
cional, de los educadores y de los educandos, de la admi-
nistracion educativa y de la gestién gubernamental.
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EDUCACION Y CULTURA: Las posiciones del ministro
de Educacién y de la Federacion Colombiana de Educa-
dores en torno a la evaluacién de los maestros se han
venido polarizando. Para el ministrola evaluacién con-
siste en un examen de conocimientos y pedagogia més
una evaluacién de desemperio a cargo del superior inme-
diato; para Fecode es un proceso que debe tener en cuenta
factores como la trayectoria del educador, su preparacion,
su experiencia, su desempefio. Mientras el ministro ase-
gura que su evaluacién no conduce a ninguna destitu-
cién, la Ley 508 de 1999 incluye la campana de Gauss
como un instrumento para desvincular un nimero
aproximado de cinco mil educadores cada dos afios. La
Federacién Colombiana de Educadores rechaza el exa-
men planteado por el ministro como forma de evalua-
cién y como un instrumento de destitucion que no con-
tribuye al mejoramiento profesional del educador. ¢Seré
suficiente un examen de conocimientosy pedagogia para
evaluar la carrera y el desempefio de un maestro, cuyos
efectos conllevan a desvincularlo de su profesién?

GERMAN BULA ESCOBAR:



luacién académico-pedagégica tendré en
cuenta la preparacién del docente y su ex-
periencia en el sistema educativo colombia-
no. Y la evaluacién de desempefio, se centra
en la labor del docente, que no es otra cosa que
el resultado de su trayectoria y su experiencia como
maestro.

En segundo lugar, la propuesta de evaluacién hecha por
el Ministerio tiene como principal objetivo adquirir in-
formaci6n sobre los 300.000 profesores del pafs, con el
fin de hacer un diagnéstico sobre el estado real de forma-
cién de los docentes y su impacto en la calidad de la edu-
cacion. De esta manera serd posible generar procesos de
mejoramiento social y profesional del docente, de las ins-
tituciones formadoras y, por consiguiente, de la educa-
cién.

La propuesta de evaluacién diagnéstica supera la evalua-
cién-sancién contemplada en la Ley 115, que tenfa como
fundamento el pasar o no pasar. Esta ley planteaba eva-
luar a los docentes cada seis afios y a quien no pasara el
examen se le concedia una segunda oportunidad dentro
del afio siguiente. Y si nuevamente reprobaba, incurriria
en la causal de ineficiencia profesional. Esto lo remitfa a
diversos articulos del Estatuto Docente y finalmente, ese
maestro salia del magisterio algiin dia, aunque fuera leja-
no. Este diseflo, que aparentemente protegfa al maestro
desde el punto de vista burocrético porque el proceso de
destitucion era largo, tenfa como base el pasar o no pasar
y era, ese si, sancionatorio.

- En tercer lugar, en relacién con la campana de Gauss, por
causa de la desinformacién que ha caracterizado la dis-
cusion en torno a la evaluacién, se considera equivoca-
damente que es un mecanismo para determinar que
5.000 maestros serdn despedidos. Si se quisiera ver con
es maniquefsmo se podria afirmar que la evaluacién est4
dirigida a evitar que el 98.5 de los maestros pueda ser
movido y por lo tanto alguien podria alegar proteccionis-
mo. Pero aclaremos este tema para sortear los problemas
de desinformacién.

Durante el proceso de preparacién de la
evaluacién de docentes en ejercicio, un
equipo técnico de expertos del Ministerio
de Educacién determinaré, con participacién
de los maestros, un puntaje minimo esperado
para cada prueba. Ese tope debe ser el referente bésico
de lo que la sociedad y el Estado esperan de sus maestros
para garantizar un minimo de calidad en su ejercicio pro-
fesional. Si después de conocer los resultados de la eva-
luacién, la totalidad de los maestros est4 por encima de
ese puntaje minimo, entonces los 300.000 docentes que-
dardn dentro del sistema.

Resulta légico pensar que quienes no alcancen el tope
establecido, es decir, que no cumplen con los requeri-
mientos minimos que la sociedad colombiana hace a
quienes educan a sus futuras generaciones, deben ser re-
tirados del sistema. Sin embargo, si se presentara el caso
—Y esperamos que eso no suceda— en que el nlimero de
maestros que esté en esta situacion sea grande, se em-
plear4 el tope maximo del 1.5% para efectos de eventual
desvinculacién.

Entonces, la campana de Gauss, al contrario de lo que
afirma Fecode, es una forma de garantizar que los docen-
tes que trabajan con el Estado no serdn atropellados y
que no se presentardn despidos masivos, como se piensa
en algunos sectores. Ademds, desde una éptica de con-
fianza en los maestros, si todos estan por encima del do-
cente bésico, con este regulador no quedaré nadie por
fuera del sistema.

Ahora, el Ministerio est4 de acuerdo con Fecode cuando
afirma que un examen concebido como forma de eva-
luar y como mecanismo de destitucién no contribuye al
mejoramiento profesional del educador. Razén de més
para fortalecer una propuesta de evaluacién diagnéstica
como la que hace el Ministerio.



Entonces, la respuesta a la pregunta que se plantea es
negativa. No se puede pretender que un examen de co-
nocimientos y pedagogia sea la manera indicada para
evaluar la carrera y el desempefio de un maestro. Serfan
grandes las injusticias y desaciertos de un mecanismo de
éstos, alin més si sus efectos llevaran a la desvincula-
cién. Y cabe preguntarse si existird y si serd posible iden-
tificar la forma de hacer una evaluacién que adjetive, de
bueno o malo, de adecuado o inadecuado, de acertado o
desacertado el desempefio de un docente.

SUILLERMO BUSTAMANTE: Lo que esté en juego no
son las posiciones del ministro y de la rECoDE. De un
lado, porque la politica educativa que hoy posiciona la
evaluacién de docentes a nombre de la calidad de la edu-
cacién es algo que se viene fraguando, al menos, desde el
Plan de Apertura Educativa del gobierno de Gaviria; de
manera que el ministro no es més que un parlante de
dicha politica, asi no lo sepa. Y, de otro lado, porque la
defensa de los maestros tiene una cabeza visible en el
ejecutivo de la FECODE, pero su posicién no es la del con-
junto de maestros. Si postulamos una polarizacién entre
un sefior (que ahora es ministro) y un conjunto de pro-
fesores (que hoy es junta directiva), se diluye el proble-
ma fundamental: la evaluacién de docentes esta inserta
en una politica cuyos soportes se vienen construyendo
poco a poco y que incluyen, entre otros, el poner a ha-
blar a los colombianos en términos de calidad, eficiencia,
eficacia, mercado, etc., términos que, como podemos
comprobar facilmente, estdn en boca de los maestros y
de la misma FECODE, de manera que la implementacién
de la politica ya est4 avanzada y la “polarizacién” es se-
cundaria. iCudnto favor le hacemos a esa politica al con-
vertir el asunto en una pelea contra el ministro!

Como sindicato, la FECODE estd obligada a defender los
derechos de los maestros, independientemente de sus de-
sempeiios; de ahi lo de “desobediencia civil”. ¢Qué pasard
con ella?, lo que la correlacién de fuerzas permita; por
esta via no se trata de quién tiene la razén —el ministro
0 FECODE—, sino de quién tiene mads fuerza, quién logra
hacer girar alrededor suyo mds simpatizantes, hacer ve-
rosimiles sus méviles, hacer creer a la “opinién ptblica”
que algo se pierde si no se hace X cosa. Pero, ademaés,
como la FECODE ha querido desde hace afios trascender la
lucha gremial (creacién de los ceip, Movimiento Pedag6-
gico, revista Educacion y cultura, concertacién de algunas
politicas educativas, etc.), bien valdria que en esa dimen-
sién se hablara de una desobediencia pero rigurosa, pues
no se trata de pasar de ser comandados por una posicién
a ser comandados por otra, sino de saber qué esta en
juego, saberlo demostrar y obrar en consecuencia. (Co-
pérnico estaba dispuesto a someter a votacién su teorfa
—siendo el Gnico que la sostenia—, incluso a valer por
diez cada voto de los que se pronunciaran en su contra,
sélo a condicién de que quien votara pudiera demostrar
su posicién). Sin ser excluyentes, la

“desobediencia civil” es una posi-
cién gremial, mientras la “des-
obediencia rigurosa” es una
posicién que es necesario
construir, desde la que se

pueda ser interlocutor do-
cumentado de la politica

oficial, algo que esté en el

lugar de un fundamento ra-

cional de nuestra posicién en
educacion.

La evaluacién, ya no para el minis-

tro sino para el gobierno, ha venido sien-

do muchas cosas; si debe ser 0 no examen de conoci-
mientos, si debe incluir o no examen pedagdgico, si es
aceptable o no complementarla con la mirada del supe-
rior inmediato... es una discusién que, de nuevo, se va
por las ramas y acepta lo fundamental (como la pelea de
si es cada tres o cada dos afios). El gobierno ha pagado
mucho dinero a instituciones y grupos para que disefien
la evaluacién de docentes, y lo ha hecho varias veces (a
costa del déficit fiscal, ha desechado varios costosos in-
tentos); es decir, no tiene certeza sobre cémo debe ser la



evaluacién, lo importante es
que se haga. Los maestros, en
cambio, caemos en la idea de
negociar los componentes de
manera tal que no nos perjudi-
que... Es el mismo lenguaje del
gobierno: cuando la Universidad
Nacional disefi6 la evaluacién de
docentes, se presentaba con el
lema “con ésta nadie va a perder”...
y el componente docente del recinto
volvia a respirar normalmente. La desobe-
diencia civil llega hasta la certeza de tener el

pellejo a salvo; cuando con plata del fracasado Programa
nacional de incentivos se hablé de premiar con un millén
de pesos a los mejores maestros que se presentaran vo-
luntariamente a una prueba “piloto” sin implicaciones
punitivas, los cupos se acabaron en cinco minutos.

Habria muchas cosas por discutir, por ejemplo: que para
el derecho internacional y para nuestra Constitucién
nadie es culpable hasta que no se le demuestre lo contra-
rio (mientras el maestro es culpable hasta que no demues-
tre —via la evaluacién— que es inocente); que los profe-
sOres pasaron por un concurso; que un examen de cono-
cimientos esté descartado por la misma Ley 115 (art.119),
cuando establece que el docente es idéneo si posee titu-
lo (y, ademds, si ejerce eficientemente la profesién y cum-
ple la ley), de manera que los titulos concedidos por las
instituciones formadoras de docentes en nombre de la
Repiblica de Colombia acreditan como profesional de la
educacién en un 4rea especifica... lo contrario es descar-
gar sobre los profesores las consecuencias de la mala cali-
dad que implicitamente se le asigna a dichas institucio-
nes. También puede discutirse que como hay muchas
teorias sobre pedagogfa, evaluarla implica una decisi6n
arbitraria; que el gobierno incumple su compromiso de
velar por el mejor desempefio de los docentes; que cuan-
do evalta al docente olvida el papel dado al Proyecto Edu-
cativo Institucional en la Ley; que no ha establecido en
su totalidad el Sistema Nacional de Evaluacién de la Edu-
cacion (art.80)... Pero una discusién que usa la norma
para defenderse, que estd pendiente de la tltima regla-
mentacion para saber qué hacer, olvida que los proyec-
tos politicos hacen constituciones y éstas condicionan
las leyes y éstas las reglamentaciones. El ministro o tie-
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----- . ne claro: cuando le mencionan
b una norma, responde que la Ley
del Plan ya la sepulté; cuando
la ley no les sirve, la cambian,
la crean.

También puede discutirse que entre
laidea de la evaluacién objetiva de la
psicometria (que le sirve al gobierno
para hacer creer que quienes queden
mal en una prueba efectivamente son ma-
los) y las investigaciones que sobre evalua-
cién se han desarrollado puede haber un abismo:-

no basta con tener una buena teoria para que un instru-
mento sea consistente con ella; responder bien un prue-
ba sélo quiere decir responder bien esa prueba y no do-
minar el saber que tiene por objeto; ningtin desempefio
(o conjunto de ellos) es prueba de una competencia; el
conocimiento no es medible; la evaluacién materializa
unas relaciones sociales; etc. Pero mientras FECODE ale-
gue que la evaluacién debe tener en cuenta la trayecto-
ria, la preparacién, la experiencia, etc. (porque cree que
eso le asegura una buena calificacién), acepta que si hay
evaluaciones objetivas y encontrar4 en el ICeEs quién le
mida lo que quiera, tras lo cual habré, con anuencia de Iz
Federacién, cinco mil educadores por fuera cada dos afios.

JORGEIVAN GONZALEZ: La pregunta tiene tres com-
ponentes que es necesario diferenciar. El primero esta
relacionado con la necesidad de la evaluacién. El segun-
do, con el tipo de evaluacién. Y el tercero con las impli-
caciones laborales de los resultados de la evaluacién. Res-
ponderé a cada una de las partes.

La evaluacién de los docentes es necesaria. Los maes-
tros, como cualquier servidor del Estado, deben respon-
derle a la sociedad. Los padres de familia y los nifios tie-
nen el derecho de saber cuél es la calidad de sus maestros
y como estan realizando sus funciones.



El tipo de evaluacién debe ser el resultado de un acuerdo
entre las partes. Los criterios que se utilicen para juzgar
la calificacién y el trabajo de los docentes no deben estar
guiados por los principios que rigen la eficiencia del mer-
cado. El sector educativo tiene que definir sus propios
criterios de evaluacién. Pero una vez que se han deter-
minado tres o cuatro indicadores bésicos, el magisterio
deberia aceptar someterse a la evaluacion.

La evaluacién si debe tener efectos laborales. Esta afir-
macién parte del supuesto de que los criterios de evalua-
cién han sido definido por las partes. Los maestros mal
evaluados deberén ser reemplazados por nuevos docen-
tes. Las partes determinardn los mecanismos y las con-
diciones que lleven a la destitucién del docente. El com-
promiso de las partes es fundamental, con el fin de evitar
que en la decisién de desvincular un docente
se mezclen criterios politiqueros o po- o
siciones que interfieran el libre pensa- ‘ye
miento.

CEID-FECODE: La préctica profesional
de los maestros en la educacién publica
tiene un caracter institucional, con lo cual
se quiere significar que no es una practica W
puramente individual, auténoma e intransferible. Estd
sujeta, por tanto, a la organizacién, a la autoridad, al pro-
ceso colectivo, al contexto social en que actia, a la si-
tuacién econémica del pais, a la politica gubernamental.
Cuando el gobierno de Pastrana plantea que todo el ma-
gisterio debe someterse este afio o el afio entrante a una
evaluacién de conocimientos, pedagogfa y desempefio, y
de ella depende su continuacién profesional y que debe
hacerlo cada dos afios, pasa por alto esta realidad y con-
vierte la profesién docente en un simple contrato de
empleo con una empresa de produccién o de servicios.
Cualquier maestro puede fallar en un examen, como el
que propone el gobierno, no obstante haber probado su
calidad de educador por afos. Y al contrario, docentes de
mala calidad en su profesién, consiguen buenos punta-
jes para la campana de Gauss, aun cuando muestre pési-
mo rendimiento en su trabajo. En ninguno de los dos
casos se incluye la trayectoria del maestro como su pre-
paracién, su trabajo, su desempefio en otras institucio-
nes, las evaluaciones sucesivas recibidas a lo largo de la
carrera.

( 2 Debate eclucativo

No existe una relacién ni precisa ni aproximada entre
una evaluacién como propone el gobierno y el ejerci-
cio de calidad de la profesién docente. Esto quiere de-
cir que una evaluaciém stbita, como la propuesta ofi-
cial, es inaceptable e inconveniente. Pero Fecode acep-
ta una evaluacién cuyas caracteristicas favorezcan el
mejoramiento del ejercicio de la profesién y conduzcan a
elevar siempre el nivel educativo. No se trata, por supues-
to, de que al aceptarla, se abrigue la ilusién de su objetivi-
dad. No. Esa objetividad siempre es relativa. Y su relativi-
dad no es raz6n para rechazarla. Ningtn tipo de evaluacién
est4 exenta de alglin grado de subjetividad o de arbitrarie-
dad. Algo semejante sucede con la evaluacién académica
de los estudiantes. Por eso, en la Ley General de Educacién
Fecode defendié la evaluacién de los estudiantes por medio
de pruebas y asf se ratificé en el Decreto 1860, a pesar de
aceptar la objetividad relativa.

0 @Lg El problema no consiste en si se elimina la
mils evaluacion o se preserva. Fecode acepta la
evaluacién de los maestros, tanto en la actua-
lizacién de sus conocimientos como en su de-
sempefio profesional, a pesar de ser consciente
de que toda evaluacién de desempefio tiene una
connotacién politica, es decir, conduce a la defini-
cién de politicas por parte del examinador. Pero también
acepta que en toda sociedad debe existir una forma de
evaluacién de diagnéstico que detecte los aciertos y las
deficiencias, que permita la planeacién, que conduzca a
la solucién de problemas, que mire hacia el perfecciona-
miento de los objetivos y metas.

En las condiciones actuales del pafs, el contexto de la
evaluacién al magisterio incluida en la Ley 508/99 no
tiene que ver sino con la racionalizacién de la planta de
personal a que apunta la politica neoliberal de reduccion
del Estado, de subsidio a la demanda educativa, de en-
trega de la educacién publica a los particulares, de auto-
financiacién de las instituciones mediante el cobro de
matriculas y pensiones. El ministro de Hacienda ha anun-
ciado ya en su “presupuesto de la verdad”, la eliminacién
de 20.000 plazas de docentes, lo que significarfa el despi-
do de otros tantos maestros. Por eso el problema de la
evaluacién en el momento actual no es un debate abs-
tracto, académico, especulativo, alrededor de los contor-
nos teéricos de un tipo ideal. Eliminar ese ntimero de
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plazas docentes en el pafs es un golpe aleve con-
tra la educacion publica, no importa sila eva-
luacién provenga de la apertura educativa
derrotada por la Ley General de Educacién
o por el articulo 81 de la Ley 115/94 cuya
aplicacién impidi6 el magisterio de 1995
hasta el paro de abril de este afio.

Hoy no solamente est4 comprometida la estabi-
lidad de los educadores en su empleo, sino el futuro yla
calidad de la educacién colombiana por la politica de ra-
cionalizaci6n, de convenios de desempefio, de aplicacién
de la Ley del Plan de Desarrollo. La consigna de Fecode
de desobediencia civil no tiene adjetivos raros, sino que
es una realidad concreta para impedir este atentado con-
tra la educacién pablica.

EDUCACION Y CULTURA: Se ha argumentado que es
necesaria la evaluacién de los educadores porque la edu-
cacion colombiana es deficiente. Argumentacién de esta
naturaleza parecerfa atribuirle a los educadores la princi-
pal responsabilidad de la calidad de la educacién en el
pais. Justificaria entonces la desvinculacién progresiva
de maestros —cinco mil cada dos afios—con el fin de
sanear la educacién y mejorar su calidad. Sin embargo, la
politica del gobierno en el Plan Nacional de Desarrollo
atenta contrala calidad cuando introduce la jornada com-
plementaria de dos horas en manos de bachilleres. pro-
mueve el afio cero en lugar de los preescolares de tres
afios para la educacién puablica, se empecina en obligara
la promocién automética bien sea en forma directa o me-
diante su peculiar concepcién de evaluacién cualitativa,
descuida la planta fisica de las instituciones y su dota-
cién adecuada. ¢Mejorars la calidad de la educacién en
estas circunstancias destituir cinco mil maestros cada dos
afos y contrarrestard esa medida los efectos nocivos de
la doble jornada, de la promocién automética, del afio
cero?
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GERMAN BULA ESCOBAR: Las afirmaciones
que se hacen antes de las preguntas no son
exactas. No es cierto que desde el Ministerio
se argumente que es necesario evaluar a los
educadores porque la educacién colombiana
es deficiente. La evaluacién de docentes es
un componente més del Sistema Nacional de
Evaluacién de la Educacién, que comprende
Evaluacién de Estudiantes y Factores Asociados,
Evaluacién de la Institucién Escolar, Sistema de Ingreso
de Docentesy Directivos al Servicio Educativo Estatal, y
Evaluacién de Docentes y Directivos Docentes en Ejer-
cicio. El Sistema Nacional de Evaluacién de la Educacién
debe procurar alternativas que conduzcan al mejoramien-
to de la calidad educativa y al plantear la evaluacién de
docentes, no persigue ningtn fin diferente al de tener
conocimiento sobre las condiciones en que laboran los
maestros y al de poder realizar un diagnéstico sobre el
estado real de formacién de los docentes y su impacto en
la calidad de la educacién. Gracias a la informacién que
se obtenga, la evaluacién que se propone permitiré co-
nocer la relacién entre la formacién y el desempefio.

Tampoco es cierto que se atribuya la responsabilidad a
los maestros sobre la calidad de la educacién colombia-
na. Este aspecto de la causalidad pretende ignorar el de-
bate de fondo. Es cierto si, que se procura mejorar consi-
derablemente la calidad educativa del pafs, pero para esos
efectos estamos impulsando acciones concretas. Tene-
mos un motor cuyo principal propésito es la calidad. Y
precisamente exige mayores esfuerzos de los maestros y
no su desvinculacién. Para nada mejora la calidad de la
educacién la destitucién de 5.000 maestros, que nadie
ha propuesto.

En cuanto al objetivo de la extensién de la jornada esco-
lar quiero aclarar que se trata de que nifias, nifios y jove-
nes dispongan de més tiempo para lograr su desarrollo
integral, mediante acciones dirigidas a detectary apoyar
las vocaciones tempranas. Este nuevo espacio en Ja ins-
titucién escolar disminuir4 el tiempo en que los alum-
nos estan expuestos a una sociedad y sus medios, que
pueden llegar a ser deseducadores, sin orientacién algu-
na. Estas dos horas, como lo plantea Fecode, serdn dedi-
cadas a la lddica y al esparcimiento para cultivar las apti-
tudes y habilidades de las nuevas generaciones.



La participacién de los bachilleres como monitores en
estos espacios, contrario a lo que afirma Fecode, consti-
tuye una clara oportunidad de procurar el mejoramiento
de la calidad educativa pero no bajo el paradigma de en-
sefiar y, en términos de rendimiento académico, de edu-
caci6n para el trabajo, sino bajo el paradigma de aprender
ensefiando y educar para la vida. Y la participacién de los
jévenes como monitores en la extensién de la jornada
escolar es una forma de instituir el Servicio Social Obli-
gatorio como remplazo al Servicio Militar Obligatorio;
una forma, si se quiere, de aumentarles el grado de res-
ponsabilidad y de solidaridad a los j6venes y no de dismi-
nuirlo.

En términos del revaluado paradigma de la educacién
pretendidamente sélo para el trabajo y la produccién, la
participaci6n de los j6venes en actividades lddicas y soli-
darias para con su sociedad seria inconsistente y termi-
naria siendo un desmejoramiento de la calidad.

El caso del afio cero es otra inexactitud. Con el programa
Ursulas se pretende que la sociedad se haga responsable
de la educacién de sus hijos desde una edad més tempra-
nay, de esta forma, disminuir la falta de oportunidades
que generan la inequidad y la desigualdad en el sistema
escolar. Un nifio que no es atendido adecuadamente en-
tre los cero y los tres afios y que luego asiste a un prees-
colar de regular calidad, cuando haga su ingreso a la edu-
cacién bésica va a tener que educarse en condi-

ciones de desventaja en relacién con sus
compafieros que sf hayan recibido una ade-
cuada atencién. Entonces, el propésito no

es disminuir los afios de escolaridad sino au-
mentar el campo de accién del sistema edu-
cativo y su sentido de responsabilidad so-
cial recibiendo a los educandos mucho antes
de lo que hasta ahora lo hace.

Debate edueatiro

En cuanto a la llamada promocién automética y la eva-
luacién cualitativa debe decirse que no es un plantea-
miento del actual ministro de Educacién, sino que son
mecanismos concebidos incluso antes de la Ley General
de Educacién, y que gracias a ellos los alumnos de la edu-
cacién bésica dejaron de ser evaluados cuantitativamen-
te, de 1 a 5, para ser evaluados conceptualmente, esto
es, en relacién con su capacidad de comprensién y apli-
cacién del conocimiento adquirido y no con relacién a
su capacidad de memorizacion.

Retomando el tema de la calidad educativa, en el Minis-
terio de educacién existe total conciencia de la influen-
cia que en ella tiene la planta fisica de las instituciones y
su dotacién, pero también tiene claro que ella no depen-
de fundamentalmente de estos dos aspectos. Sin embar-
go, para mejorar la planta fisica y la dotacién de las insti-
tuciones se adelantan varios proyectos: incorporacién de
las tecnologias de la informacién y de la comunicacion
en el drea de matemaéticas, Telesecundaria, Proyecto de
educacién para el sector rural, etc.

La reorganizacion de la educacion piiblica: nuevo sistema es-
colar, que tiene como objetivo desencadenar las reformas
en el sistema educativo colombiano dirigidas a construir
una estructura de la que emetja un balance adecuado de
autonomia y cohesién del sistema como una totalidad,
incrementando para ello la sofisticacién de la ciudadania
con la organizacién educativa, para mejorar la efec-
tividad y equidad social en la asignacién de los
recursos, como medio para ofrecer un servicio
educativo de mejor calidad. Es el proyecto que
sirve como base al Ministerio de Educacién
para formular no solo la ampliacién de la jor-
nada escolar, el servicio social obligatorio, la
evaluacién de docentes, sino buena parte de su
plan de gestién. Si el andlisis de las diferentes pro-
puestas se hace desde otra 6ptica, pueden pre-
sentarse interpretaciones equivocadas.
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GUILLERMO BUSTAMANTE:
Cuando la evaluacién docente se
justifica a nombre de la calidad de la
educacién (considerada deficiente),
la respuesta del gremio es: “no somos
los culpables”. Esto es, en primera
instancia, proponer que de ello si hay
culpables. Por esa via, entonces, de-
cimos que se descuidan las plantas
fisicas, que no hubo capacitacién,
que no se han pagado las primas, que
no hay dotacién adecuada... (causas
de la deficiente calidad educativa); o sea, que el culpable
~es el gobierno. Es exactamente el lenguaje del gobierno
cuando se refiere a la necesidad de la evaluacién, dada la
irresponsabilidad de algunos maestros: los perezosos, los
borrachines, los impuntuales, los acosadores... (causas de
la deficiente calidad educativa); es decir, el culpable es el
maestro. Pero, asi como alegamos que el gobierno con-
funde proceso disciplinatio con evaluacién, el gobierno ale-
ga que ha dispuesto mecanismos especificos para trami-
tar asuntos como dotacién, primas, etc. No es que no
haya responsabilidades, sino que la multiplicidad de fac-
tores que concurren hace dificil encontrar causalidades
unilaterales. Alegamos que no somos los Gnicos, que otros
factores deben ser evaluados, pero acusamos al gobierno;
éste alega que no es el tnico, que hay muchos factores,
pero acusa al maestro. En otras palabras, como decia
Zuleta, se procede con unalégica cuando se trata de uno
y con otra cuando se trata del contrincante. El asunto
no es sencillo, pues no todo es explicitable, no todos
ponen en igualdad de condiciones, no todos ponen en la
misma medida, el juego no es claro (por ejemplo: “discu-
tamos, pero lo macroeconémico no esté en la agenda”).

Decir “no somos los culpables”, en segunda instancia, es
aceptar que la calidad de la educacién es deficiente. Acep-
tado esto, el modelo ha ganado las condiciones sobre las
cuales se dialoga: creemos —sin hacer siquiera una pre-
gunta— que es necesaria la evaluacién masiva, que ella
es objetiva (describe la educacién tal cual es), que quie-
nes la hacen deducen de manera neutral las conclusio-
nes que sirven después para hacer politica educativa, etc.
1Y resulta que la evaluacién de docentes, la que llama-
mos evaluacién-sancién, es una de las implicaciones 16-
gicas de la manera como se hace politica educativa en
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Colombia, lo que incluye la evalua-
cién dela calidad!: el Departamento
Nacional de Planeacién dice: «Més
del 80% de los recursos sectoriales
se orienta al pago de docentes, redu-
ciendo el margen de financiacién de
otros gastos recurrentes (como los
textos y utiles escolares) requeridos
para mejorar la calidad de la educa-
cién» (Gabriel Rosas y otros, Racio-
nalizacion del gasto piblico en educa-
cion. Bogotd, 1996).

En otras palabras, si aceptamos que haya evaluaciones
masivas, que sus resultados son confiables, si recibimos
los textos... tenemos que aceptar la evaluacién de do-
centes, sobre todo su implicacién de destitucién periédi-
ca. La evaluacién que se viene haciendo desde Gaviria.
que “cruza” el desempefio de los estudiantes contra los
“factores asociados”, revela que la calidad de la educa-
cién es deficiente y por qué: como los nifios a quienes les
va bien estdn en instituciones que recibieron textos y
Gtiles escolares, mientras que los nifios a quienes no les
va bien estdn en instituciones donde no hubo tal dota-
cién, entonces la calidad de la educacién depende de di-
cha dotacién; como los nifios a quienes les va bien tie-
nen profesores con muchos o pocos cursos de capacita-
cién, tal como los nifios a los que no les va bien, entonces
la calidad educativa no depende de la capacitacién de los
docentes; etc.

Es decir, la evaluacién de la calidad educativa parece jus-
tificar “cientificamente” que se desestimulen los cep, que
se privatice la capacitacién, que el maestro pague su ca-
pacitacién y que se busque el desmonte del estatuto
docente; y parece justificar la dotacién indiscriminada
de textosy ttiles escolares, etc. Estas investigaciones han
“‘encontrado” que «es més probable que haya ganancias
para el aprendizaje como resultado de una inversién en
libros de texto que como resultado de otras intervencio-
nes educacionales, como la capacitacién docente» (Ste-
phen Heyneman et al. Libros de texto y aprovechamiento: lo
que sabemos, 1991:134).



No podemos darnos el lujo de preguntar ingenuamente
si desvincular maestros sanea y mejora la educacién, pues
el modelo responde si: si la evaluacién de la calidad mues-
tra que ésta se mejora invirtiendo en infraestructura, si
la némina de docentes casi copa el presupuesto, y si el
docente no se revela como factor de calidad, entonces se
reparten los mismos estudiantes entre menos profeso-
res, se despide a unos cuantos, con lo que se abre una
franja para la inversién, que si ha mostrado estar asocia-
da positivamente a la calidad. Tampoco podemos darnos
el lujo de decir que introducir la jornada complementaria
en manos de bachilleres, promover el afio cero (en lugar
de tres preescolares) y obligar a la promocién automética
vaya contra la calidad, pues las evaluaciones internacio-
nales “muestran” que a mas tiempo de estudio (no im-
porta con quién), mejores logros y viceversa; que basta
con un afio de aprestamiento en las competencias basi-
cas para disminuir ostensiblemente el fracaso escolar; y
que se dan mejores resultados en los colegios que maés
retienen a sus estudiantes.

Ainvestigaciones nacionales e internacionales, ampara-
das en instrumentos “validados” no se puede oponer el
sentido comun. Nuestros actos legitiman esa tendencia,
ya tradicién. En lugar de decir cémo debe-

ra estar conformada la evaluacién, de
buscar qué cosas hace el malvado
gobierno contra la calidad de la edu-
cacién, de hablar en términos de
calidad, eficiencia, eficacia, etc., y
de aceptar conceptos como el de
que la calidad de nuestra educacién
es deficiente, s6lo podriamos contra-
rrestar lo que se nos viene encima con-
virtiéndonos en interlocutores de dichos es-

tudios, los cuales son condiciones para lograr los préstamos
para educacién; no son, per se, cientificos, y en cambio si re-
quieren de una serie de decisiones extraeducativas—por ejem-
plo, estadisticas— que son arbitrarias; utilizan listados de
factores que ya constituyen una posicion sobre la politica edu-
cativa; materializan, pese a su apariencia de "objetivos”,
posiciones cualitativas frente a la educacion que valdria la
pena discutir; etc. Pero sobre esto el debate no se oye.

Debcte educativo

JORGE IVAN GONZALEZ: No estoy de acuerdo con
reducir el nimero de docentes. Los docentes mal eva-
luados deberan ser reemplazados por nuevos maestros.
No hay evidencia de que la educacién ptblica tenga ex-
ceso de maestros. La relacién alumno/docente es muy
similar en los sectores oficial y no oficial. Tampoco hay
evidencia de que la educacién piblica sea especialmen-
te ineficiente. Algunos de los resultados de las pruebas
Saber indican que al filtrar la incidencia que tienen los
factores socioeconémicos en el logro de los nifios, la
educacién publica resulta siendo de mejor calidad que
la privada.

En estas discusiones deberfa haber un acuerdo minimo
sobre el significado de la “eficiencia”. El manejo ambi-
guo del concepto ha llevado a numerosas confusiones y
a debates que no son pertinentes. Observo dos tenden-
cias contrapuestas. De un lado, la de quienes buscan
criterios de eficiencia comparables a los del mercado. Del
otro lado, la de quienes se niegan a hablar de eficiencia.
Y si por alguna razén se ven obligados a abordar la discu-
sién, lo hacen de una manera tan vaga que finalmente
terminan diluyendo cualquier posibilidad de acuerdo.

No comparto la posicién de quienes insisten en consi-
derar la educacién como un mercado similar a cual-
quier otro y que, en consecuencia, proponen cri-
terios de eficiencia de corte mercantil. Creo
que el sector educativo puede disefiar indica-
dores de eficiencia que no sean los del merca-
do y que, efectivamente, permitan mejorar la
calidad de la ensenanza.

CEID-FECODE: Acaba de publicarse en Estados
Unidos un estudio sobre el estado de la educacién en el
pais con resultados catastréficos. Por ejemplo, tres de
cuatro estudiantes en secundaria no saben escribir co-
rrectamente. Un diagnéstico semejante se obtuvo para
clencias y para matemadticas. La Academia de Ciencias
ha descalificado los textos de ese pais por irrelevantes y
congestionados. Ante esta situacién, el gobierno de Clin-
ton ha propuesto nombrar cien mil maestros méas, no
obstante que el ndmero de estudiantes por aula estd en-
tre 17 y 24, uno de los més bajos del mundo. Como lo
demuestra el Manual de evaluacion de profesores, publica-
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do en Estados Unidos, la evaluacién de
los docentes tiene allf una larga tradi-
cién. Seguramente, como es natural en
toda sociedad, debe haber maestros ex-
celentes, buenos, regulares, malos y
muy malos, utilicese el pardmetro que
se quiera. Podria colegirse que la eva-
luacién de los educadores no ha resuel-
to el problema de la calidad de la edu-
cacién en el pafs del norte, o mejor, del
rendimiento de sus estudiantes. Tampoco la depuracién
de la planta de personal docente, porque de lo que trata
el gobierno estadounidense es de aumentarla.

Podria especularse que lo mismo sucede en Colombia o
en cualquier otro pafs. Lo que queda claro, es que en Es-
tados Unidos no se plantea la depuracién del profesora-
do ni ella se toma como una solucién de tan pésimos
resultados. Se estudian otros factores. Quiz4s los defini-
torios. En Colombia nadie puede negar que la doble jor-
nada en la educacién publica ha sido un factor determi-
nante de mala calidad educativa, no obstante que su pro-
pésito consistié en aumentar la cobertura. Pero no se la
inventarcn los maestros. Asi mismo, los resultados ca-
tastroficos de la promocién automatica, con la que se
perdi6 la cultura del rendimiento, del esfuerzo, del estu-
dio arduo, de la dedicacién, y se generalizé una crisis de
disciplina en las escuelas, a pesar de que se establecié
con miras a disminuir la desercién estudiantil. Se volvié
popular la idea de que esa cultura se oponia a la de la
democracia en las instituciones y al desarrollo arméni-
coy libre de los estudiantes. Tampoco fueron los maes-
tros los autores de esa medida. ¢Cémo puede defenderse
que resulte igual que los nifios reciban un aprestamien-
to sistemadtico de tres o cuatro afios para entrar a la pri-
maria en preescolar que si sélo cursan uno o no cursan
ninguno?

Queda muy fécil atribuirle a los maes-
tros el mal resultado de los estudian-
tes, especialmente cuando se estd en
desacuerdo con su actividad sindical y
con la participacién en las luchas orga-
nizadas por Fecode en defensa de sus
derechos y de la educacién nacional.
También se ha vuelto comtn que los
académicos de las universidades se com-
prometan con los gobiernos en estudios que perjudican
la educacién y atropellan a los educadores, haciendo abs-
traccién de sus consecuencias politicas concretas. Plan-
tearse la hipétesis de que todos los maestros son buenos,
no garantizarfa en Colombia resultados de alta calidad,
con los obstaculos de la jornada media, con la imposi-
cién de la promocién automética y de la ausencia de edu-
cacién preescolar de tres anos. Lo aceptado universalmen-
te hoy, es que la jornada escolar diurna no puede ser do-
ble como es en Colombia, que la promocién automatica
ha sido perjudicial, y que el preescolar es fundamental
para el desarrollo de los seres humanos en esa edad.

Una cosa es la fraseologfa del gobierno sobre la calidad de
la educacién, haciendo eco a las politicas de los organis-
mos internacionales de crédito, y otra los verdaderos ob-
jetivos de la evaluacién-destitucién que hace caso omi-
so de las condiciones reales de la educacién colombiana.
Por supuesto que es importante sefialar los responsables
histéricos de la situacién actual de la educacién en este
pais, los que han definido las politicas educativas, los que
han cambiado las exigencias nacionales en educacién y
cultura por los créditos internacionales, los que introdu-
jeron la doble jornada diurna, los que impusieron la re-
novacién curriculat, los que elaboraron la resolucién 2343
sobre lineamientos del curriculo, los que aprobaron la Ley
29 de municipalizacién para el nombramiento de maes-
tros sin titulo docente. Puede culparse a los maestros de
su lucha sindical por el Estatuto Docente, por el Fondo
de Prestaciones, contra la municipalizacién de la educa-
cién, por la Ley General de Educacién, por la financia-
cién de la educacién con el situado fiscal.



Una intrincada red de funcionarios en secretarfas de Edu-
cacién e instituciones por todo el pafs han obligado a los
maestros a adoptar el aplazamiento de los logros de los
estudiantes de grado en grado. No puede haber calidad
cuando unos estudiantes de undécimo grado van a gra-
duarse con deuda de logros hasta de sexto grado, porque
se ha eliminado la repitencia y se ha institucionalizado
la permanencia incondicional en las instituciones edu-
cativas. En sintesis, destituir maestros por examen, des-
pedir por una evaluacién Gnica y stbita, no tiene nada
que ver con la calidad de la educacién. Obedece sola-
mente a la concepcién neoliberal de la racionalizacién
del gasto ptblico.

EDUCACIONY CULTURA: En la crisis econémica que
vive Colombia, el gobierno del Presidente Pastrana plan-
tea la “racionalizacién del gasto piablico” como un pro-
grama fundamental para sanear las finanzas del pafs.
Debido a que la planta de personal de trescientos mil
maestros representa el gasto pablico de némina mas alto,
el gobierno se propone excluir de ella cuarenta mil do-
centes pensionados en ejercicio, mas cinco mil maestros
cada dos afios por examen, mdas unos veinte mil maes-
tros de las néminas departamentales. El proyecto de «pre-
supuesto de la verdad» plantea la desvinculacién de 20.000
maestros el ano entrante. ¢Cuél es, entonces, el verda-
dero propésito del examen propuesto por el gobierno para
la evaluacién de los maestros, mejorar la calidad de la
educacién o la “racionalizacién del gasto publico”?

SERMAN BULA ESCOBAR: El pais conoce que el gasto
publico en educacién es de 17 billones de pesos en el
cuatrienio, de los cuales el 90% se destina al pago de do-
centes. En el Ministerio de Educacién se hacen grandes
esfuerzos para optimizar esa inversién, de tal manera que
redunde en el bienestar del sistema educativo y en con-
secuencia en el de todos los colombianos. Asi mismo,
para nadie es un secreto que el gobierno trabaja en la
racionalizacién del gasto publico con el fin de sanear las
finanzas ptblicas. Sin embargo, una relacién entre los
dos aspectos, como la que propone Fecode, resultarfa traida
de los cabellos.

- zando el gasto publico, pues calidad para el

Aqui nuevamente se refleja la desinformacién que ronda
el tema. Est4 varias veces dicho que la evaluacién no pre-
tende despedir a ninglin docente, y que su objetivo, lo
reitero también, es el de adquirir informacién y diagnos-
ticar el estado real de la formacién de los docentes y su
impacto en la calidad de la educacién. Por tanto, no tie-
ne razén alguna pensar que el objetivo de la evaluacién
no es mejorar la calidad de la educacién sino la racionali-
zacién del gasto publico. Basta con leer el articulo 21 de
la Ley del Plan que en su Gltimo aparte dice: “La evalua-
cién aqui prevista no podra ser aplicada para efectos del
proceso de racionalizacién de las plantas. En consecuen-
cia, las plazas que queden vacantes por razén de la eva-
luacién serdn provistas con docentes seleccionados por
concurso”. En todo caso, hay que recordar que son cerca
de 300.000 maestros para una poblacién estudiantil de
casi 6.300.000 cupos y nosotros aspiramos a que ascien-
dan a unos 9.000.000, para hablar en cifras gruesas.

La tercera pregunta da a escoger entre «<mejorar la calidad
de la educacién» y «racionalizar el gasto piblico» como
opciones para saber cudl es el “verdadero” propésito del
examen propuesto por el actual gobierno.

En primera instancia, se podria decir que las dos opcio-
nes son excluyentes pero para quien hace la pregunta (y
es por eso que opone tacitamente verdad y mentira); en
cambio, para la légica del modelo politico en implemen-
tacién no son excluyentes, de tal manera que
el gobierno podria responder: se mejora la ca-

lidad de la educacién, entre otras, racionali-

gobierno es eficiencia y eficacia. Esto es una
prueba de que no estamos usando los tér-
minos en los mismos sentidos, de que se
trata de posiciones que es necesario enten-
der a cabalidad e intentar desconstruir des-
de su propia légica, desde las condiciones
de posibilidad que el juego politico nos da
y desde las condiciones que estemos en ca-
pacidad de crear.



Y, en segunda instancia, las dos opciones pro-
puestas no agotan los propésitos que podrian
estar en juego (es decir, que la “verdadera” po-
dria ser una tercera, una cuarta, una mezcla
devarias...); en este sentido, serfa muy intere-
sante averiguar el origen del artfculo 81 de la
Ley 115. La FECODE particip6 en alguna medi-
da en la concertacién de dicha ley y, en consecuencia,
algo podria informarnos. El interés estriba en que como
participaron tantos sectores (de manera que en muchos
aspectos, por ejemplo el de la evaluacién, la ley es una
colcha de retazos), si pudiéramos identificar el sector que
impulsé ese articulo, tendriamos otras pistas sobre los
intereses que se juegan en la evaluacién de maestros.

Resulta ttil preguntarse a quién le sirve la Ley. Y parte
de la respuesta estd en su propio texto. Hay una de-
sigualdad enorme entre sus articulos: el articulo 80 es
«Evaluacién de la educaciény, pero los restantes del capi-
tulo sobre evaluacién no son subconjuntos suyos y, sin
embargo, se refieren a la educacién. Tal vez quedé redac-
tado asf pues en el capitulo no se maneja una sola con-
cepcién de evaluacién, ni los articulos tienen idénticos
propésitos. Si en lugar de decir que el contenido de los
articulos 81 al 84 pertenece al 80, dijéramos que sobra el
articulo 80 y que los otros dan cuenta de un conjunto de
factores a evaluar (el 81 se refiere a maestros, el 82 y el
83 a directivos docentes y el 84 a instituciones), es decir,
si en lugar del articulo 80 se estuvieran desglosando fac-
tores, entonces quedaron muchos por enunciar, pues de
acuerdo con ese articulo son por lo menos ocho: ense-
flanza, desempefio del docente, del directivo, logros de
los alumnos, métodos, textos-materiales, organizacién
fisico-administrativa, y prestacién del servicio. Esta lista
parece exhaustiva (en realidad es caética), pero en la mis-
ma descripcién empirica en la que estd inmersa, faltaria
algo fundamental: las politicas educativas, las ejecucio-
nes oficiales, el Ministerio de Educacién mismoy las po-
liticas educativas impuestas desde afuera.
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La voz que dice <hay que evaluarlo
todo» (ocho factores que se enuncian
como exhaustivos), suponemos que
en atencién a que los factores conflu-
yentes son multiples y se articulan de
manera compleja, plantea que la edu-
cacién es el resultado de articular
muchos factores, todos los factores... salvo ella misma:
hay que articular, siempre y cuando la integracién no
Ilegue a tocar cierto terreno de las decisiones (MEN, esta-
mentos internacionales). Por eso, en primer lugar, es el
mismo MEN quien evalda y controla los resultados de los
planes y programas educativos (art. 148); en toda la Ley,
es el nico caso en el que la autoevaluacién tiene plena
vigencia. En segundo lugar, el Estado se reserva la Supre-
ma inspeccién y vigilancia de la educacién (Constitu-
cién, art. 67). Y, en tercer lugar; segtin el articulo 148, el
MEN evalda la prestacién del servicio educativo como una
de sus funciones de inspeccién y vigilancia (en otro arti-
culo, la evaluacién de la eficiencia de la prestacién del
servicio la hacia el SNEE).

Pero, no es éste el tipo de lectura que hacemos de la nor-
ma; como convertimos la norma en el norte de la accién
—como si no tuviéramos una posicién desde dénde leer-
la— o en tabla de salvacién, como enarbolamos la ban-
dera de que la Ley General de Educacién era la revolu-
cién en educacién, no nos damos cuenta de sus multi-
ples intereses y contradicciones internas, no nos
enteramos —para s6lo hablar de evaluacién— de que
entre la Ley y el Decreto reglamentario (1860) hay con-
tradicciones e inconsistencias, lo mismo que entre la Ley
y la resolucién sobre logros (2343)...

No es la crisis econémica que vive Colombia la que hace
que el gobierno de Pastrana plantee la “racionalizacién
del gasto ptblico” (como se cree en la pregunta) y, en
consecuencia, se despida empleados del gremio estatal
més grande. No; es un modelo econémico-politico a es-
cala internacional, que no respeta fronteras, que condi-
ciona las mismas Constituciones nacionales y que nues-
tra burocracia gubernamental cree que es la Gnica alter-
nativa posible de desarrollo. De manera que la evaluacién
de docentes es un buen termémetro para saber qué tan-
to queremos pensar una alternativa distinta.



JORGE IVAN GONZALEZ: El gasto ptblico social, y en
concreto, el gasto educativo, han aumentado de manera
significativa en los tGltimos ocho afios. En este momen-
to de crisis podria pensarse en congelar, en términos rea-
les, el gasto publico social con el fin de repensar la efi-
ciencia del sector educativo. Habria que advertir que en
esta congelacién no debe incluirse la deuda pensional.
Los términos del acuerdo maestros-gobierno podria ser
algo de este estilo: el magisterio acepta que el gasto se
estabiliza en términos reales y, a cambio, el gobierno se
compromete a discutir unos criterios de evaluacién que
no estén guiados por la légica restrictiva del mercado.

CEID-FECODE: En cuatro afios el servicio de la deuda
externa —o cuota anual de amortizacién pagada por Co-
lombia— se ha duplicado, pasando de siete billones y
medio a quince y medio, lo cual significa que el porcen-
taje del presupuesto destinado a su pago llegaré el ano
entrante al 36%, siempre y cuando el délar vuelva a co-
tizarse a $ 1.700, valor con el que se liquidaron los cal-
culos presupuestales. Esto quiere decir que el servicio de
la deuda es cuatro veces mayor que el presupuesto de
educacién de cuatro billones. El solo pago de la deuda
absorbe todo el impuesto a la renta. O sea, en esta crisis
econémica del pais, la mas profunda de este siglo. pesa
un factor que es determinante sobre los recursos del Es-
tado, que es la deuda externa. Por eso no alcanzan los
recursos para educacién y salud, por ejemplo. Para el go-
bierno de Pastrana es prioritario responderie

al capital financiero internacional. a los
organismos internacionales de crédi-
toy a Estados Unidos, que los con-
trola. A este hecho se debe que su
politica de finanzas ptblicas se
fundamente en la “racionalizacién
del gasto ptblico”.
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No es que el término “racionalizacién” contenga el sen-
tido de planeacién, previsiones de desarrollo, prioridades
de inversién y visién de una economia pujante. Al con-
trario. Aqui, en estas circunstancias, en esta crisis, ‘ra-
cionalizacién” significa recortar de todos los renglones
presupuestales para atender las obligaciones de la deuda.
El contexto neoliberal del término deviene totalmente
adjetivo, ante las necesidades del pago de la deuda. Se
supone que los paises exportadores de capital son aque-
llos a los que les sobra capital acumulado durante déca-
das y cuya abundancia produce baja rentabilidad en el
pais de origen, pero el endeudamiento de los pafses sub-
desarrollados como Colombia, se han convertido en ex-
portadores de capital, con el consecuente empobrecimien-
to. La deuda no ha sido sino una forma eficaz de saqueo
por los paises prestamistas. De esta manera, la acumula-
cién nacional no alcanza para impulsar la educacién y
generar un proceso de desarrollo. Asf el endeudamiento
externo se convierte en un factor decisivo de emprobre-
cimiento y atraso. En el terreno de la educacién, “racio-
nalizar” es disminuir la planta de personal, porque los

trescientos mil maestros representan la mas numerosa
del Estado.

Cuando Fecode acusa al ministro de Educacién de haber
incluido la evaluacién en la Ley 508/99, sin escuchar ar-
gumentos contra la evaluacién-despido, no para mejorar
la educacién sino para recortar la planta de personal y
disminuir sus costos presupuestales, atribuye la “ra-
cionalizacién del gasto ptblico” a un propésito pre-
meditado del gobierno de destituir maestros. Este
argumento es el que desenmascara el conteni-

% do de la evaluacién propuesta por el gobierno.
% De la evaluacién no depende la calidad de la

p

educacién. Pero una evaluacion dirigida a me-
5 jorar la profesionalizacién del docente, impul-
sar su actualizacién permanente, corregir las fa-
llas del desempeiio, puede jugar un papel signifi-
cativo en el mejoramiento de la calidad de la
educacién. Con ese prop6sito la Ley General de Educa-
cién establecié un sistema nacional de evaluacién en el

articulo 80 que no ha sido reglamentado.



Desafortunadamente el articulo 81
sobre la evaluacién de los maestros
dirigida a un proceso disciplinario por
insuficiencia profesional incluida en
el Estatuto Docente, surgié de una
transaccién de Fecode con los sena-
dores de Pastrana decididos a exami-
nar los maestros cada afio y a imponer sanciones graves,
acuerdo que impidié el rompimiento de Fecode con el
Senado en torno a los grandes ejes de la Ley General de
Educacién como son la autonomifa, el gobierno escolar,
la direccién regional de la educacién, la financiacién es-
tatal, el respeto del Estatuto Docente. Sin embargo, no
se aplico ese articulo 81, a pesar de los esfuerzos del go-
bierno de Samper para hacerlo debido a la oposicién del
magisterio. Ya no va a aplicarse esta disposicién, porque
fue derogado por la Ley 508/99, a no ser que ésta caiga
por 1nconst1tuc1onal Fecode, pues, no cleflende la eva-

disciplinario, sino la evaluacién dirigida a una educacién
de excelencia.

q,s no se requier ar ese promedio y reempla-

zar Ir. ,’c:Lule_,lx'.‘.:u propésito
bli |f‘|\ Iecorri-

do }&15 escuelas y
dianas de Colombia en d:::-ur:ii- l'f.‘:',_h,l-_' maés de la mitad de
la poblacién, ha encontrado que el promedio de las :n_l S
de clase es superior a cuarenta estudiantes. Més atn, Ia

le profesores
50 signifi-

divisién del nimero de estudiantes por el d

estard en a.’ourwr'uc casos por debajo de veinte.
caria que la institucién tendria que prescindir de una ter-
cera.parte de sus profesores, a pesar del nimero tan alto

de estudiantes por aula. ¢Cudl es el criterio pedagégico,

en este cal

de Ln]u ad de la td]l\, acion, que th'"L [7 1ma

culo, el

de l p.-icrr\ de némina o el del requerimiento de

a desarrollar el plan de estudios y las activi-

s de una institucion:
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GERMAN BULA ESCOBAR (minis-
tro de Educacién Nacional): Afirman
ustedes que en el Plan de Desarrollo
queds estipulado que la relacién es-
tudiante-profesor debe ser 35-1y eso
no es cierto. El Ministerio considera
que el promedio 6ptimo calculado es
30 alumnos por maestro. No estamos interesados, y no
me voy a cansar de repetirlo, en disminuir plantas. Nues-
tro interés tiene que ver con que los maestros estén don-
de los nifios los necesiten. S{ vamos a trasladar los do-
centes que estén donde no estén los nifios. No nos inte-
resa racionalizar el gasto ptblico en educacién por la via
dela planta. Silos datos que tienen ustedes en el sentido
de que la relacién estudiante-profesor es de 40-1 son cier-
tos y se demuestra que las estadisticas manejadas por
DNP estén equivocadas, la racionalizacién permitiré sa-
ber en qué casos, por ejemplo, se requerird aumentar la
planta. Eso responde la pregunta sobre el criterio peda-
gogico.

GUILLERMO BUSTAMENTE: Cuando el Plan de Desa-
rrollo plantea que debe incrementarse el niimero de es-
tudiantes por docente en la educacién puablica (de 23 a
39), se trata de un promedio que se obtiene dividiendo el
total de los estudiantes por el total de los profesores. Per-
donen la perogrullada, pero es que si a la propuesta del
gobierno respondemos que “alguien recorriendo escuelas
y colegios de ciudades grandes y medianas en donde resi-
de mas de la mitad de la poblacién, encuentra un prome-
dio de 407, no sélo estamos dando un ejemplo de argu-
mento que no puede aspirar a algin grado de validez
(cuando se quieren obtener promedios fiables no basta
con recorrer establecimientos), sino que podria estarle
dando la oportunidad al que se quiere contradecir de es-
grimir los argumentos mds duros: si la cifra es 40 para la
mitad de la poblacién, y si el promedio es 23, es porque
hay muy pocos alumnos por profesor en el resto del pafs,
y hay muchos profesores. No es ésta la forma de respon-
der a quien tiene el sartén de las cifras por el mango. Un
comentario como ese justifica los traslados, la fusién de
establecimientos educativos en las otras zonas, el despi-
do de profesores... ya Chile vive esa situacién.



La discusién podria ser de otra naturaleza. ¢En realidad
el gobierno tiene la cifra de maestros y de estudiantes del
pais para hacer el promedio? ¢Acasola Ley 115 nocreé el
Sistema Nacional de Informacién justamente porque el
gobierno se quejaba de no manejar informacién confia-
ble? ¢No creé el Sistema Nacional de Evaluacién para
obtener informacién? De manera que seria pertinente
interrogar por la fuente de la cifra manejada, asf como
por los mecanismos implementados para su obtencién.
También habria que hacer precisién de que las evalua-
ciones de la calidad de la educacién han buscado sobre la
relacién entre desempefio y ntimero de estudiantes por
profesor, porque ya tenian la politica pensada, porque lo
mismo le exigen buscar a todos los paises cuya educacion vive
de los préstamos de la banca internacional; de tal manera,
en Colombia se ha “encontrado” que los nifios a quienes
no les va bien tienen tanto docentes con alto nimero de
estudiantes, como docentes con poco nimero de estu-
diantes (o sea, que la calidad educativa no depende del
ntmero de estudiantes por docente), informacién que
se acompafia con este otro calculo: «Una disminucién
de dos alumnos por curso en promedio en el pafs, genera-
ria la necesidad de nombrar cerca de 25.000 docentes para
atender la misma poblacién» (Rosas er al. 1996:10). De
tal manera, nadie puede venir a decir que “le parece” que
el aumento de estudiantes por profesor

es contraproducente, porque ya las
cifras dijeron que no; la medi-
da de aumentar la cobertura
sin aumentar el nimero de
profesores esta legitimada
para quienes dan fe de la
evaluacién de la calidad.
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No obstante, ¢confrontada contra qué manera de inter-
pretar el desempefio se obtiene tal certezae Pues bien,
en la evaluacién de impacto del Plan de Universaliza-
ci6n que hizo el MEN, por ejemplo, un 4.5% de los profe-
sores tiene hasta 10 estudiantes; un 39.5% tiene hasta
24 estudiantes y un 56% tiene mds de 25 estudiantes.
Con estas cifras, si hacemos el cruce con el desempefio
de los estudiantes visto desde los puntajes estandariza-
dos, se muestra una correlacién positiva entre ambos
aspectos (a mds estudiantes, mejores logros); en cambio,
cuando hacemos el cruce de esta variable con el desem-
pefio de los estudiantes visto desde las categorias defini-
das por quienes disefiaron la prueba respectiva, vemos
una correlacién negativa (a menos estudiantes, mejores
logros), o sea, ilo contrario de la anterior! ¢Qué quiere
decir esto? En el primer caso, se cuentan preguntas bien
contestadas y se distribuye a los sujetos de acuerdo con
su distancia a la media y mds o menos una desviacién
estdndar; con lo que el desempefo de cada uno depende
del de los demés; en el segundo caso, se deciden los de-
sempefios con base en un sistema cuyos niveles estdn
definidos teéricamente, de la manera como se construy6
la prueba; con lo que el desempefio de cada uno depende
solamente de su manera de responder, independiente-
mente de los demés. Es decir, no hablamos de pruebas
distintas, sino del mismo instrumento —leido desde
dos teorias—, ni hablamos de poblaciones dis-
tintas, pues son los mismos nifios. Habla-
mos de que las cifras no son puras y neu-
trales, sino que dependen de la perspec-
tiva desde la cual son descritas; de donde
lo importante son las perspectivas y no
o las cifras. Eso es lo que no le discutimos
al gobierno: que detras de sus ntiimeros hay
una posicién cualitativa frente ala educacién,
pero que no la compartimos.
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Elntmero de estudiantes genera es-
pacios de interaccién, algo impres-
cindible en la produccién del cono-
cimiento, pero, ¢hasta dénde el cre-
cimiento del nimero de estudiantes
es beneficioso?, ¢hasta dénde su de-
crecimiento es perjudicial? ¢Es
constante el beneficio o el perjuicio
a medida que cambia la edad de los
estudiantes? ¢Qué otros factores
intervienen? Preguntas como éstas
no tienen respuestas de tal naturaleza que permitan fun-
damentar una politica de incremento del ntimero de es-
tudiantes, con lo que se ahorrarfan profesores y se au-
mentarfa la cobertura. Es perentorio hacer investigacio-
nes cuyo valor no consista en parapetarse detrés de cifras
que hagan aparecer el estudio como preciso y que permi-
tan seleccionar lo que de las cifras conviene y no men-
cionar lo que no conviene.

El criterio que gobierna al gobierno, por supuesto, es pe-
dagégico, es de calidad de la educacién, lo que pasa es
que entienden todo esto —y trabajan en pos de susten-
tarlo— de una manera diferente. No es a nombre de una
calidad cuyas propiedades no hemos discutido, ni contra
unas cifras que no sabemos obtener ni controvertir, que
vamos a ganar una discusién. Para el gobierno, el nifio es
un valor anual que hay que disminuir, el maestro es una
extrapolacién en una gréfica de dinero vs. tiempo, la co-
munidad educativa es un ente que se hace responsable
de lo que antes hacfa el Estado... de modo que abstenga-
monos de usar su terminologfa, si en realidad queremos
algo distinto del modelo neoliberal. Pero, fuera de este-
reotipos, ¢qué es para nosotros el nifio?, ¢qué es el maes-
troe, ¢qué es la educacién?, ¢hacia dénde vamos?

JORGE IVAN GONZALEZ: Ya decfa que, en promedio,
la relacién alumno/docente es similar en ambos secto-
res. Incluso en ciudades como Bogot4, la relacién alum-
no/docente es mayor en los establecimiento oficiales que
en los no oficiales. No hay duda de que en el campo la
relacién es menor. Pero éste no es el problema. La rela-
cién alumno/docente puede interpretarse desde 6pticas
muy diferentes. Un examen estrecho, de mercado, dirfa
que es mejor que la relacién aumente. Pero, desde otras

perspectivas, podria llegarse a conclusiones radicalmen-
te diferentes.
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CEID-FECODE: En las grandes ciu-
dades y ciudades intermedias de Co-
lombia, en donde reside la mayoria
"de la poblacién, el promedio de es-
tudiantes por aulaes de 40y 45.Y
existen instituciones en las zonas
rurales o en los municipios alejados
con los mismos promedios por aula.
Al mismo tiempo, los profesores tra-
bajan con una intensidad horaria se-
manal entre 20 y 24 horas de 45 mi-
nutos. Y si el profesor de secundaria dicta clases en va-
rios grados el nimero de estudiantes a su cargo puede
llegar a 120. Un grado de primaria en las zonas urbanas
puede estar por los 30 a 40 estudiantes por aula, un poco
menor que en secundaria. Aunque no hay una estadisti-
ca precisa sobre el nimero promedio de estudiantes por
aula en este pafs, el conocimiento directo de la educa-
cién en cualquier ciudad, estas cifras no se alejan de la
realidad. En esa forma, el promedio de estudiantes por
aula en Colombia serfa dos veces y media més alto que
en Estados Unidos. Si al pais del Norte le tom6 diez afios
para reducir ese promedio de 25 a 17, ¢cudnto le tomar4
a Colombia alcanzar el promedio de 202 Los promedios
de Corea del Sur, de Singapur y de otros paises asidticos
muy bien colocados en el examen del TIMSS, muestran
promedios de 30 a 35 estudiantes por aula.

Podria argumentarse, entonces, que un promedio bajo
no es garantfa de calidad, tal como sucede en Estados
Unidos. Es cierto. Pero tampoco se puede, por contrapo-
sicién, defender que un promedio alto es favorable. Un
numero bajo de estudiantes por aula facilita el aprendi-
zaje de un idioma extranjero, permite atender en detalle
el trabajo en matematicas y ciencias naturales, es més
facil una discusién en ciencias sociales y el ejercicio y la
practica en el perfeccionamiento de la lengua materna.
Otros factores, sin embargo, podrian contrarrestar estas
ventajas en el aprendizaje. En un colegio de 800 alum-
nasy 40 profesores, como hay tantos en este pafs, da un
promedio de 20 alumnos por maestro. Para atender el plan
de estudios y las actividades curriculares y extracurricu-
lares de una buena educacién, en ciencias naturales,
matematicas, ciencias sociales, educacién artistica, éti-
ca, actividades ltdicas, deportes, se necesita ese niimero
de profesores. Si fuera a exigirse el promedio de estudian-
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tes por profesor planteado por el Plan de Desarrollo, so-
brarfan 17 profesores. Parece entender la contradiccién
el Plan y propone que los 23 docentes restantes sean ca-
pacitados en las dreas o actividades dejadas por los 17
excluidos.

En primaria esa solucién no es posible. En bachillerato
atenta contra la calidad de la ensefianza y supera la ca-
pacidad material de la carga horaria de los profesores. Es a
todas luces absurda. Calcular el nimero de estudiantes
por profesor dividiendo la totalidad de alumnos matricu-
lados por el nimero de docentes planillados en las némi-
nas, permitiria darse una idea del costo educativo por
estudiante, por ejemplo, o la distribucién de los recursos
o cualquier otro rubro financiero. Pero definir el nimero
de profesores necesarios para la ensefianza y la forma-
cién en cada institucién educativa, resulta ridiculo. La
educacién no se puede tratar en términos de rebafio.
Hacerlo asi demuestra que al gobierno no le interesa la
calidad y que su fraseologia sobre ella no pasa de ser una
pantalla que oculta sus verdaderos propésitos de desman-
telar la educacién colombiana y profundizar la crisis, no
obstante la demagogia neoliberal de colocarla como prio-
ridad de la inversién estatal, sin materializacién alguna.

Con esta problemética sucede lo mismo que con la jor-
nada Gnica, el aprestamiento de los nifios, la financia-
cién. En lugar de establecer la jornada ordinaria como en
los colegios privados de alto nivel, el gobierno propone
entregarle las dos horas complementarias a bachilleres;
en vez de ir desarrollando los preescolares de tres afios,
generaliza el afio cero discriminatorio; por no aumentar
el situado fiscal suficiente para todos los departa-
mentos, le quitan recursos a los de mayor pro-
medio para darselo a los méas desfavoreci-
dos y producen una crisis en donde no
la habia. Los gobiernos todo lo han he-
cho al revés y asi han actuado en con-
travia de una politica tendiente a lo-
grar una educacién como la requiere el
pais, en lo pedagégico, administrativo y
financiero. En lo que respecta al gobierno
de Pastrana esta conducta tiene su origen
en la ideologia enfermiza del fundamentalismo
neoliberal que lo dirige, tan desastrosa para la economia
y la sociedad colombiana.
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cional, conllevaba una concepcién sobre las gra-
maticas pedagdgicas y aceptaba de antemano los
prop6sitos sancionatorios del proyecto del gobier-
no.

En paises en donde se ha establecido la evalua-
cién como Estados Unidos, los objetivos son miil-
tiples: la certificacién de las licenciaturas, la seleccién de
los candidatos a nuevas vinculaciones (los concursos),
una ayuda para los docentes que se inician, el mejora-
miento de las instituciones, el redireccionamiento de la
administracién educativa en las instituciones, el perfec-
cionamiento de la responsabilidad de los educadores, el
avance de los profesores en sus conocimientos, una cer-
tificacién especial de los educadores en ejercicio para otor-
garles permanencia, la racionalizacién de los recursos in-
vertidos en planta de personal. Una evaluacién para des-
pidos solamente se utiliza para definir la permanencia en
el cargo (tenure), la cual alcanzan los educadores en el
pais del Norte después de llenar una serie de condiciones
de trabajo, tiempo y rendimiento.

Como puede observarse, toda evaluacién es diagnéstica
y toda evaluacién busca propésitos definidos. Un diag-
nostico, por s mismo, no se justifica. Si no hay un obje-
tivo claro detrés del diagnéstico, la evaluacién pierde su
efectividad. Cuando el gobierno de Pastrana plantea la
evaluacién como un diagnéstico, tiene razén, pero ocul-
ta el propésito real subyacente que se propone, que es la
racionalizacién del gasto pablico mediante destitucién
de maestros. Sin embargo, el despido de profesores como
consecuencia del diagnéstico, es una excepcién en to-
dos los paises. En esencia, ni la evaluacién ni el diagnés-
tico son neutros, ni por sus propdsitos, ni por sus méto-
dos, ni por sus consecuencias.

Mediante la evaluacién se pretende, entonces, diagnos-
ticar, retroalimentar, monitorear, cualificar. Por esto, en
una formay otra se orienta a obtener informacién, defi-
nir objetivos, planificar cémo obtenerlo, todo ello dirigi-
do al mejoramiento de la calidad y la busqueda perma-
nente de la excelencia de los procesos educativos.
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LA EVALUACION DE LAS INSTITUCIONES

Fecode siempre ha estado de acuerdo con la eva-
luacién de las instituciones, aun antes de la Ley
General de Educacién. Esta evaluacién puede ser
de tres tipos. Una, la autoevaluacién llevada a cabo
por los Consejos de la institucién, por los docen-
tes y con participacién de la organizacién estudian-
til y de padres de familia. En términos generales es
la evaluacién institucional, susceptible de ser sistemati-
zada y regulada. En primer lugar, se evalta el funciona-
miento general de la institucién en términos de cumpli-
miento de su misién, de las metas, de los principios de
ensefianza y formacién y de las tareas previamente pro-
gramadas. En segundo lugar, se evalta el mejoramiento
del curriculo, el desarrollo del plan de estudios, el trabajo
de los profesores, el rendimiento de los estudiantes, el
cumplimiento del manual de convivencia y los conflic-
tos suscitados a lo largo del periodo evaluado. En tercer
lugar, se evalda la direccién escolar, los métodos de pla-
nificacién, la necesidad de cambios y el desarrollo de
nuevos programas. Como gufa fundamental de toda la
evaluacién institucional debe servir el Proyecto Educati-
vo Institucional, PEI, partiendo de Jos catorce puntos
establecidos en el articulo 14 del Decreto 1860. En esta
forma, el PEI servird de punto de referencia y ser4 some-
tido a un examen minucioso que conduzca a los cam-
bios necesarios en cada etapa.

Y la otra evaluacién institucional, la externa, que puede
ser llevada a cabo por el gobierno nacional, el gobierno
departamental, el gobierno municipal o instituciones
privadas. En general esté orientada o a diagnosticar las
necesidades de las instituciones o a premiar su trabajo
educativo. En el caso de la evaluacién utilizada por enti-
dades territoriales, resulta incomprensible la préctica ins-
titucionalizada en algunas regiones de evaluar hasta la
planta ffsica, no para resolver las deficiencias, sino para
juzgar la gestién del gobierno escolar, siendo asi que la
responsabilidad del mantenimiento recae sobre el mis-
mo gobierno. En el segundo caso, lo que se premia es la
coincidencia de las instituciones con la peculiar concep-
cién sobre la ensefianza y la pedagogfa de la parte eva-
luadora. Aquf, de nuevo, sale a flote el caracter ideolégi-



co y subjetivo de este tipo de evaluaciones. Fecode re-
chaza las evaluaciones amafiadas de los gobiernos regio-
nales utilizadas para eludir la responsabilidad que sobre
ellas recae en el caso de las plantas fisicas y de la dota-
cién. Como regla general, las instituciones no son res-
ponsables de que las mantengan en estado tugurial, en
donde es imposible ensefiar y aprender.

Una evaluaci6n institucional debe servir varios propési-
tos. Ante todo para elaborar un diagnéstico completo de
la institucién en cada perfodo en el aspecto académico,
administrativo y de desempefio. Ademés, para sentar una
base s6lida de planificacién a corto y largo plazo. Y tam-
bién, para determinar las necesidades de planta fisica, de
dotacién, de profesorado, de actualizacién. de cupos, de
cambios. Aunque la evaluacién institucional es suscep-
tible de ser un ejercicio permanente, no hay duda que es
indispensable destinar un tiempo especial dedicado al ejer-
cicio evaluativo precedido de elaboracién de diag-
nosticos y planes que permitan una sistematiza-
cién colectiva.

LA EVALUACION EN LOS CONCURSOS

Fecode, no solamente ha defendido la evaluacién
de los candidatos a nuevas vinculaciones, sino que
la ha exigido como un instrumento indispensable

para eliminar la politiqueria de los nombramientos. Du-
rante muchos afos, la vinculacién de los maestros estu-
vo inficionada de favoritismos politicos. Entraron como
maestros personas sin titulo, sin concurso previo, sola-
mente por la recomendacién del politico de turno o por
los favores electorales prestados al alcalde o al candidato.
Desde que se establecié el Estatuto Docente en 1979,
Fecode siempre ha defendido la necesidad de establecer
un concurso que garantice el ingreso de los candidatos
mejor preparados desde el punto de vista de su especiali-
dad, de sus condiciones de comunicacién y de su précti-
ca pedagégica. Hoy existen unas condiciones legales para
la vinculacién de maestros. El titulo, que debe ser de
normalista superior o de licenciado. El concurso, que debe
ser reglamentado por el gobierno. Bajo estas condiciones
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la Ley 60 de 1993 prohibié la vinculacién por contrato o
por horas, excepto para reemplazos temporales de licen-
cias, comisiones o incapacidades y establecié como tini-
ca forma la vinculacién permanente de tiempo comple-
to. Por tanto, la evaluacién de los candidatos es indis-
pensable y obligatoria.

Para el concurso, es fundamental el examen de conoci-
mientos en el drea de especializacién, tanto en primaria
como en bachillerato. En primaria, porque las licenciatu-
ras y las normales deben especializar los estudiantes en
una disciplina como lo ordena la Ley General de Educa-
cién, a pesar de que al maestro todavia le toca asumir en
la institucién educativa la responsabilidad de casi todas
las dreas. Y en bachillerato, porque la ensefianza es espe-
cializada en una de las 4reas de conocimiento definidas
en el articulo 23 de la Ley 115 de 1994. Ademas, resulta
indispensable conocer el dominio que tiene el candidato
sobre la practica pedagégicay sobre la metodologfa
de ensefianza de su 4rea de especializacién. En al-
gunas partes se han utilizado en los concursos
pruebas de conocimientos generales, de la deno-
minada “cultura general”, con pésimos resultados.
En Medellin, por ejemplo, la Secretaria de Educa-
ci6n elabor6 una prueba para los concursos de do-
centes directivos en la que les plantea preguntas
de este estilo: “¢cual fue el primer libro publicado
en el mundo?” o “¢cudl es el contenido del articulo 45
de la Ley General de Educacién?”, preguntas que no tie-
ne sentido incluirlas en un examen serio. Una prueba de
conocimientos destinada a los candidatos busca deter-
minar el dominio que tenga sobre su 4rea de desempefio
0 especializacién, no como cultura general, sino como
instrumento fundamental de su tarea de ensefianza.

LA EVALUACION DE LOS MAESTROS

Fecode, asi mismo, acepta que se establezca una evalua-
cién de los maestros en ejercicio. En las negociaciones
con el gobierno durante la primera mitad de 1999, la Fe-
deracién present6 distintas opciones de evaluacién de
los educadores. No se llegé a ningtin acuerdo porque el



ministro Germén Bula Escobar se em-
peciné en mantener la evaluacién .
conducente a la destitucién de un |
ntmero de maestros, determinando
como criterio basico la ubicacién de -
los puntajes obtenidos a dos desvia-
ciones estdndar o mds por debajo de
la media. Se trata de la aplicacién de
la llamada campana de Gauss. Para el ministro —y asf
quedo en el articulo 21 de la Ley 508 de 1999— no im-
portaba la aprobacién o reprobacién del examen, ya que
la campana de Gauss por aplicacién estadistica siempre
excluye un porcentaje de la poblacién examinada, aun
si todos los maestros examinados llegaren a aprobar el
examen.

Enel articulo 81 de la Ley General de Educacién se inclu-
y6la evaluacién de los maestros y la aplicacién de la ido-
neidad profesional establecida por Estatuto Docente para
exclusi6n del escalafén, si por segunda vez no se aproba-
ba el examen evaluativo. Quienes incluyeron la evalua-
cién de los maestros con la sancién de destitucién no
fue Fecode, sino los senadores de la Nueva Fuerza De-
mocrética, Jaime Ruiz —actual director de Planeacién
Nacional—y Eduardo Pizano de Narvéez. Fecode siem-
pre se opuso ala propuesta de los senadores de Pastrana.
Pero cuando queds claro que el Senado iba a aprobar un
examen cada afio y a pasar por encima del Estatuto Do-
cente, la Comisién Negociadora de Fecode resolvié tran-
sarse por tres puntos: 1) un examen cada seis afios; 2)
dos oportunidades para la prueba; 3) aplicacién del Esta-
tuto Docente por “ineficiencia profesional”, en caso de
no aprobar el examen por segunda vez. Por mayoria de la
Junta Nacional, Fecode consider que era necesario lle-
gar a una transaccion para no perder los avances conse-
guidos en la Ley General de Educacién, entre los cuales
sobresalen la autonomia escolar, el gobierno escolar, la
direccién colegiada de las Juntas en las entidades territo-
riales, la vigencia del Estatuto Docente, la defensa de la
educacién ptblica contra la privatizacién y una serie de
aspectos de vital importancia. Por esa razén, la Federa-
cién no se retir6 de las negociaciones con el gobierno y
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con el Senado. Adem4s, quienes
aprobaron esta téctica, consideraron
que el magisterio podia derrotar en
la préctica la aplicacién del articulo.
tal como sucedié entre 1995y 1998.

El ministro Saravia, en el gobierno de
- Ernesto Samper, contraté la aplica-
cién de ese artlculo 81 con el grupo de la Universidad
Nacional. Tanto los senadores de la Nueva Fuerza De-
mocratica como el viceministro de Educacién, Carlos
Gerardo Molina, atribufan las deficiencias de la educa-
ci6n colombiana a la mala calidad de los docentes. Con
el argumento de que habia que mejorar la situacién edu-
cativa del pafs, pretendian prescindir de un ntmero cre-
cido de maestros. Fecode se opuso radicalmente a los
examenes y logré detenerlos. Siempre alegé que mien-
tras no se solucionaran problemas fundamentales que
afectaban la calidad de la educacién, como la doble jor-
nada, la promoci6n automatica, la ausencia de preesco-
lares para el aprestamiento de los nifios, las plantas ffsi-
cas tuguriales, la falta de dotacién, no podia cargérsele a
los maestros el peso de las deficiencias en educacién.

Fara Fecode, la evaluacién de los maestros tiene como
propésito diagnosticar para resolver problemas de la edu-
cacion y mejorar su calidad. La evaluacién de cada maes-
tro tiene que ser un proceso que abarque los diferentes
aspectos de la ensefianza, del aprendizaje, del desempe-
fo en la institucién, de sus capacidades de comunica-
cién, de sus relaciones grupales, de su cumplimiento, de
su consagracion, de sus relaciones con los padres de fa-
milia, de su papel en la comunidad. Y debe enmarcarse
en un periodo de tiempo suficiente que permita obtener
conclusiones fiables y responsables. Resulta absurdo re-
ducir la evaluacién de los maestros a una prueba escrita,
sin ninguna relacién con sus condiciones de trabajo y su
trayectoria como educador. E igualmente es incompren-
sible que la complejidad de la préctica pedagégica quede
circunscrita a una prueba arbitraria en un solo espacio de
tiempo. Una evaluacién como la prescrita en la Ley 508/
99 hace caso omiso de la trayectoria del maestro y del



proceso acumulativo de las evaluaciones sucesivas a que
debe someterse el educador. Resulta posible que la eva-
luacién de desemperio de la Ley, prescindiendo de todas
las anteriores, obedezca a condiciones desfavorables de
la institucién, no comparables con las de sus experien-
cias favorables anteriores.

Si no pendiera sobre los educadores colombianos la ame-
naza de la destitucién, aquella propuesta de evaluacién
presentada por el grupo de profesores de la Universidad
Nacional al ministro Saravia en 1996, podria tener senti-
do. Su propuesta de elaborar un mapa pedagégico par-
tiendo de las evaluaciones de los educadores no es des-
cartable. Allf se miraria la competencia pedagégica, des-
de la dimensién comunicativa, la dimensién ética, la
dimensién estética de los docentes, sus logros en la ac-
tualizacién de conocimientos, sus avances en las inno-
vaciones metodolégicas. Y todos estos aspectos se en-
marcarfan en una evaluacién orientada a estimular la res-
ponsabilidad del educador en el lugar estratégico que le
corresponde en un pais como Colombia. De todas mane-
ras, habria que excluir de cualquier proceso evaluativo
tanto la sancién como el premio, para hacerla efectiva
en el terreno de la calidad.

En medio de la crisis econémica y fiscal del pafs, produci-
da por la globalizacién, la apertura econémica y el peso
del servicio de una deuda externa que asciende hoy al
40% del presupuesto nacional, la razén que verdadera-
mente motiva la necesidad de la evaluacién planteada
por el gobierno, es la “racionalizacién del gasto ptblico”,
no la calidad de la educacién. Hace cinco afios, cuando
la crisis no habfa tocado fondo como en la actualidad,
también subyacia la misma raz6n de la evaluacién de los
docentes, por exigencia de los organismos inter-
nacionales de crédito. Como est4 planteada la eva-
luacién en la ley 508/99 del Plan de Desarrollo, es #
una politica imperialista impuesta por el Banco
Mundial y el Fondo Monetario Internacional que
también tenfa vigencia en 1994. En términos di-
rectos, “racionalizar el gasto pablico” significa dis-
minuir las plantas de personal de los servidores
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publicos, cuyo principal peso presupuestal lo represen-
tan los maestros. Para el presupuesto del afio 2000, de-
nominado “presupuesto de la verdad”, el gobierno pro-
pone prescindir de un minimo de 20.000 maestros. Por
tanto, evaluar, para el gobierno, no responde sino a la
necesidad de despedir un ntmero importante para dis-
minuir la planta de personal o para ahorrarse unos recur-
sos con reemplazos que tengan grados muy bajos en el
escalafén, y en esa forma rebajar el presupuesto de edu-
cacién en términos relativos.

2. NO AL EXAMEN DE DESTITUCION
SINRAZONES DE LA EXIGENCIA DE UN EXAMEN PARA TODOS

El articulo 21 de la Ley 508 sobre Plan de Desarrollo plan-
tea la evaluacién como una prueba integral compuesta
por dos componentes, el académico-pedagégico a cargo
del Estado y el de desempefio a cargo del superior inme-
diato. Al puntaje resultante de los dos elementos se le
aplicar4 la ya mencionada campana de Gauss que serd
utilizada para prescindir de unos cinco mil maestros cada
dos afios, aun dado el caso de que aprueben el examen.
En estas condiciones el examen va dirigido a excluir maes-
tros, no a mejorar la calidad dela educacién. Pero un arma
de evaluacién de desempefio en manos del superior in-
mediato con miras a una destitucién, empeora los efec-
tos del examen y se convierte en una amenaza de perse-
cucién implacable.

Aqui se impone una serie de consideraciones sobre el
examen. ¢Por qué el examen se le va a aplicar a todos los
maestros? ¢Por qué de un examen presentado en un dia
va a depender la suerte de un educador que ha dedicado
afios de su vida a la profesién docente? ¢Por qué
un examen coyuntural va a definir la experiencia,
la aplicacién y las capacidades de comunicacion y
ensefianza del maestro? ¢Por qué un examen es-
porédico va a calificar las condiciones pedagdgi-
cas del educador? ¢Si se tratara de mejorar la cali-
dad de la educacién, qué sentido tiene exigirle al
magisterio un examen cada dos afiose No se trata
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de descalificar de por sf la conveniencia de exigir a los
educadores una prueba, siempre y cuando no penda so-
bre ellos la espada de Damécles de la destitucién, la ame-
naza de una calificacién arbitraria a cargo del superior
inmediato, el martirio de preparar cada dos afios un nue-
vo examen sobre su misma especialidad y sobre la peda-
gogia y no se cumplan unas garantias minimas en térmi-
nos de objetivos y metodologfa.

No se justifica hacer un examen de conocimientos y pe-
dagogia a los maestros pensionados que se encuentran
en ejercicio de la docencia. Un maestro pensionado hoy
en Colombia en promedio debe haberse vinculado a la
docencia a los veinticinco afios. Para poderse jubilar debe
haber cumplido cincuenta y cinco afios, lo cual significa
que tiene, por lo menos treinta afios de experiencia. Ni
su experiencia, ni sus conocimientos, ni mucho menos
su trayectoria, puede ser evaluada por un examen co-
yuntural. ¢Por qué se les va a obligar a presentar ese exa-
men?

No se justifica hacer un examen de conocimientos y pe-
dagogia alos maestros del grado catorce. Para llegar a ese
grado, los maestros deben tener licenciatura de una uni-
versidad. Deben haber cumplido més de quince afios de
experiencia. Han tenido que obtener un postgrado o pre-
sentar una obra escrita en su especialidad. Dependiendo
del primer grado que obtuvieron, deben haber cursado
unos doscientos créditos de capacitacién en su 4rea, en
practica pedagégica, en temas relacionados con el traba-
jo delainstitucién educativa. ¢Por qué se les va a obligar
a presentar ese examen?

No se justifica hacer un examen de conocimientos y pe-
dagogia a los maestros que acaban de obtener
un postgrado. Los ascensos en el escalafén
se convirtieron desde la expedicién del Es-
tatuto Docente en el mejor estimulo
para la capacitacién del maestro colom-
biano. Con esfuerzos inmensos de di-
nero, de tiempo, de incomodidades, de
sacrificios incontables, un gran ndme-
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ro de maestros ha obtenido un postgrado, bien sea una
especializacién o una maestria. El Estado no les ha ayu-
dado en nada. El postgrado les significa ascenso, mejor
salario, capacitacién y mejor preparacién para la docen-
cia. ¢Por qué se les va a obligar a presentar ese examen

No se justifica hacer un examen de conocimientos y pe-
dagogfa a los maestros que acaban de obtener su licen-
ciatura. Para lograrla, los maestros han debido estudiar
por lo menos ocho semestres en una universidad, espe-
cializarse en una disciplina del conocimiento o en edu-
cacibn bédsica primaria, aprobar todas las pruebas, casi
siempre elaborar una tesis de grado. Quienes han obteni-
do la licenciatura siendo educadores en ejercicio, fueron
vinculados con el grado de normalista. O sea, que ade-
mds de la normal, estos educadores acaban de cursar su
licenciatura. ¢Por qué se les va a obligar a presentar ese
examen?

No se justifica hacer un examen de conocimientos y pe-
dagogia a los maestros que se vincularon recientemente
al magisterio. Para que sea legal la vinculacién a la do-
cencia, los candidatos tienen que presentarse a concur-
so. En casi todas las regiones, el concurso incluye un exa-
men de conocimientos en el drea de especializacién y en
pedagogia. Hay que presumir que el concurso ha tenido
validez, que ha juzgado su idoneidad en conocimientos
y en pedagogia, que los ha considerado aptos para entrar
ala educacién. ¢Por qué se les va a obligar a presentar ese
examen?

Como quedé establecido en la Ley 508/99 el examen es
una prueba académico-pedagégica que debe ser presen-
tada por todos los educadores del sector oficial. Fecode
plantea que deben ser excepctuados los maes-
tros pensionados en ejercicio y los del grado
14. Esa excepcién debe ser permanente. Se
supone que han venido siendo evalua-
- dos alo largo de su carrera. Si, como su-
cede en la actualidad, no ha sido ese el
caso, no puede castigarse a esos educa-
dores al final de su carrera. Pero tam-
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bién se propone exceptuar a quienes acaban de ser some-
tidos a una prueba, como los que han obtenido su licen-
ciatura o su postgrado recientemente, lo mismo que los
que se acaban de vincular mediante concurso. Este es un
caso diferente. A ellos se les exceptuaria por una sola vez
en el momento de su grado o de su vinculacién. Pasados
cuatro afos, esos educadores quedan en las mismas con-
diciones que los demds y deberdn presentarse al examen
en las condiciones de la propuesta de Fecode. Por tanto,
los jubilados y los del grado 14 no vuelven a presentar
examen. Los demés si, después de un perfodo de gracia
que se propone sea de cuatro afios.

SINRAZONES DEL EXAMEN DE DESTITUCION CADA DOS AROS

Lo que exige la Ley 508/99 es un examen sobre conoci-
mientos y pedagogia con consecuencias de destitucién
mediante la aplicacién de la campana de Gauss, comple-
mentado con la evaluacién de desempefio a cargo del
superior inmediato. Si el examen estuviera encaminado
fundamentalmente a la actualizacién de los docen-

tes en su drea de especializacién o desempeno, '
asi como a estimular su preparacién pedagégica, /£
sin la doble amenaza de la destitucién y de la {
persecucion, seguramente surtiria efectos bené-
ficos. Ademads, si el examen se espaciara en el
tiempo racionalmente, no pesaria sobre el do-
cente cada dos afios, como lo requiere la ley, en térmi-
nos de preparacién y esfuerzo. Resulta inGtil por com-
pleto un examen de conocimientos cada dos afios, como
si el area de especializacién o desempeno se transforma-
ra tan radicalmente que exigiera una renovacién total de
los contenidos de su enseflanza. Cada disciplina, en este
sentido, obedece a condiciones muy particulares, ningu-
na de las cuales, ameritarfa una actualizacién cada dos
afios por intermedio de un nuevo examen.

En cambio, es aceptable un examen de conocimientos
dirigido a estimular la actualizacién de los docentes en
su 4rea de especializacién o de desempefio sin la amena-
za de la depuracién. Asi seria ampliamente significativo.
Condicién indispensable para una prueba de esta natu-

raleza es la de definir de antemano el temario sobre el
cual va a versar el examen, un tiempo de preparacién y la
combinacién de memoria y pensamiento del cardcter de
la prueba. Si el examen se convierte en una guillotina
dirigida a la exclusién de educadores, pierde su caricter
de actualizacién y se convierte en un tormento inacep-
table.

Un examen académico sobre cualquier disciplina requie-
re un temario previo. Cada drea de conocimiento inclui-
da en el articulo 23 de la Ley General de Educacién es
tan extensa y compleja que nadie, por més especialista
que sea, se atreve a medirsele a un examen, sin prepara-
cién y sin un conocimiento previo del temario. Ademés,
si bien los objetivos especificos que la Ley General de
Educacién definié, determinan los pardmetros generales
de la ensenanza de cada area, el articulo 77 de la misma
ley estableci6 la autonomia escolar para organizar las &reas
de conocimiento y definir el contenido del plan de estu-
dios. Resulta, por tanto, absurdo plantear un examen de
conocimientos sin definir de antemano un temario.
Se requiere, entonces, que los maestros quevana
presentar una prueba de conocimientos conoz-
can el temario sobre los cuales van a ser exami-
nados, de tal manera que les permita prepararse
‘con anticipacién.

.

No puede aducirse que la prueba versara sobre lo que
enseflan los maestros y, que por tanto, no necesitan pre-
pararse ni conocer por anticipado los temas sobre los cua-
les van a ser examinados. Si se toma, por ejemplo, el
programa de historia del Ministerio de Educacién ante-
riormente vigente para sexto grado, los temas serfan los
siguientes: Origen de la humanidad, Mesopotamia, In-
dia antigua, China antigua, Egipto, Grecia y Roma. El
temario asf establecido es de una amplitud tal que nin-
gan maestro se le mediria en condiciones normales. Muy
diferente serfa si se anuncia con seis meses de anticipa-
cién, por ejemplo, que el examen versara sobre la histo-
ria politica de Colombia en la primera mitad del siglo XX
y se especifican los principales temas para que el exami-
nado tenga la opcién de prepararse.
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Igual cosa sucede con un examen de peda-
gogia. Pero en este caso entra un elemento
adicional, que es el de la tendencia ideolégi-
ca de los examinadores. La pedagogfa no es
una disciplina neutral. Quien examina, lo
hace partiendo de su propia tendencia pe-
dagégica, de su propia concepcién de la en-
sefianza y del aprendizaje, de una idea pro-
pia del significado de educacién, asf como de
su visién individual de la institucién y de la
politica educativa. Es decir, el examinador
examina desde su ideologfa. Pero la Constitu-
cién del 91 establecié la libertad de catedra y la
Ley General de Educacién la autonomia escolar. Es decir,
que no existe ni una ideologia oficial, ni una pedagogia
oficial, ni una metodologia oficial. Por lo tanto, sise va a
examinar sobre la historia de la pedagogia, se requiere
conocer de antemano el temario. Si se va a examinar so-
bre préctica pedagégica, es indispensable que se anuncie
la tendencia de los examinadores. En este caso, por ejem-
plo, si son los funcionarios del Ministerio de Educacién,
habria que avisarles a los maestros que se preparen en
constructivismo, porque esa es la tendencia que domina
alli como un dogma. O, para retomar la propuesta de los
profesores de la Universidad Nacional, los maestros ten-
drian que conocer obligatoriamente las gramadticas peda-
gbgicas que ellos proponen.

¢Pero c6mo y quién define la respuesta correcta en prac-
tica pedagdgica? ¢El acierto de la respuesta se juzgaré
por la eficacia del método en el aprendizaje, por el pro-
pésito que se pretende obtener, por la apreciacién subje-
tiva del examinador, por la fuerza de la tendencia de
moda vigente, o por qué otro pardmetro?

Por tanto, un examen de conocimientos y pedagogia,
como parte de una evaluacién comprehensiva y que in-
cluya los diferentes aspectos de la trayectoria y desem-
pefio en la institucién, serfa admisible sobre la base de
varias condiciones. Primera, que excluya a quienes no
les debe corresponder un examen, por su expetiencia, por
su preparacién, por haber sido sometidos recientemente
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a una prueba de calidad. Segunda, que el tema-
rio del examen se conozca de antemano para
tener tiempo suficiente de preparacion. Terce-
ra, que los examinadores no tengan que ver di-
rectamente con la politica oficial del gobierno
en el campo pedagdgico. Cuarta, que la con-
cepcién de practica pedagdgica se relacione con
los aspectos mds generales de la ensefianza y
, la comunicaci6n, lo cual podria definirse como
unos estdndares minimos de la observancia
en la practica pedagégica. Quinta, que su pre-
sentacién no conduzca a destitucién.

Existe otra modalidad de examen, el de competencias.

Pero no se justifica un examen de competencias a maes-
tros en ejercicio. Mucho menos a quienes ya cumplen
veinte, treinta y més anos en la docencia. Si después de
tantos afios son incompetentes, significa que todo el pro-
ceso de evaluacién anterior ha fracasado y que fueron
admitidos al magisterio por un grave error. Pero qué difi-
cil resulta definir las competencias de un maestro. Y més
dificil determinar si las posee. Muchos intentos se han
hecho en varios paises por diseflar un modelo de maestro
con fracasos estruendosos. El maestro tipo. El maestro
modelo. El perfil del maestro. No resulta sino la més arbi-
traria, subjetiva e ideolégica desfiguracién, completamen-
te caricaturesca. En educacién las decisiones de cada dia
sobre los educandos en términos de aprendizaje, evalua-
cién y de formacién, responden a criterios muy diversos
que no tienen nada que ver con la competencia. Y no se
les puede encasillar ni bajo parametros ideolégicos ni bajo
pardmetros practicos, posiblemente muy arbitrarios. Para
la vinculacién de maestros por primera vez, algunos pai-
ses insisten en el dominio del lenguaje hablado, como
una competencia fundamental para la comunicacién del
maestro con el alumno. Pero aplicarle a los maestros en
ejercicio una prueba sobre la capacidad de abstraccién.
sobre la capacidad de comprensién de lectura, destinada
a una depuracién y no a una mejora, serfa totalmente
contraproducente.
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Ahora bien, si al examen académico-pedagdgico se le adi-
ciona una evaluacién de desemperfio a cargo del superior
inmediato con el propésito de determinar el puntaje que
va a someterse a la campana de Gauss y a la seleccién de
los maestros destituibles, entonces la situacién es de una
gravedad inmensa. Aunque la Ley 508 no lo especifica,
se ha planteado en el Ministerio de Educacion Nacional
involucrar también a los padres de familia y a los estu-
diantes para que evalten la ejecutoria de los maestros.
Pero un maestro no puede ser sometido a una encuesta
de opinién en un momento dado de su trayectoria peda-
gbgica e ignorar toda su historia anterior como educador,
ni puede quedar supeditado al capricho, subjetividad o
arbitrariedad del superior inmediato de turno para que se
defina su permanencia o no en la docencia. Si es con la
comunidad del entorno o con los padres de familia y los
estudiantes, se corre el riesgo de amenazas, chantaje,
extorsion, presiones indebidas, en un pafs en donde se
volvié costumbre en muchas partes someter a los educa-
dores por la fuerza de las armas. Si lo que se busca eva-
luar es el cumplimiento, es a la institucién a la que le
corresponde establecer la vigilancia interna. Pero si es su
préctica, su capacidad, su profesionalidad, la evaluacién
de desempefio en estas circunstancias es peligrosa en
manos ajenas, mucho més si se ignora la trayectoria del
educador. Y a cargo solamente del superior inmediato, se
ve abocado el docente a toda clase de retaliaciones y per-
secuciones.

Como se observa en varios paises, los estudiantes pue-
den tomar parte en la evaluacién de sus profesores, por
medio de un formulario sencillo, claro, que pueda ser ta-
bulado en forma anénima y que no se convierta en un
inquisitorio policivo. Ademds los Consejos de direccién
de las instituciones, en donde tienen representacién los
padres de familia y los estudiantes, pueden tener en cuen-
ta las evaluaciones progresivas de los estudiantes en di-
ferentes cursos y grados. Esta préctica es muy diferente a
una propuesta de involucrar a las ligas de asociaciones de
padres de familia o a la comunidad del entorno, la cual
presenta un peligro grave contra los educadores.

SINRAZONES DE LA DESTITUCION

En Colombia no existe un periodo de prueba para la esta-
bilidad antes de recibir la permanencia en el cargo, como
se hace en otros pafses. En el régimen disciplinario del
Estatuto Docente lo que se introdujo fue la férmula de
la “ineficiencia profesional”. Es decir, que el maestro po-
dia ser evaluado por su idoneidad profesional y, dadas
ciertas circunstancias, convertirse en una causal de des-
titucién. La destitucién por la falta de aprobacién del
examen, hace caso omiso de todo lo que significa en un
momento dado el maestro, y viola todo el debido proce-
so. Resulta completamente inaceptable.

Ni un examen, ni una evaluacién del superior inmedia-
to, ni una participacién de los padres de familia y de los
estudiantes por intermedio de los consejos de direccién,
serian descartables si no se hubiera establecido en la Ley
908/99 la destitucién de los educadores. Todos esos ins-
trumentos cambian de sentido, cambian de contenido,
si de por medio persiste la desvinculacién obligatoria de
un porcentaje de educadores. Una evaluacién de desem-
pefio que ignore la trayectoria y las ejecutorias del maes-
tro, es un atropello y puede convertirse en una amena-
za. No existen hoy en Colombia condiciones para una
evaluacién de esta naturaleza. Es que, en esencia, la des-
titucién nada tiene que ver con la calidad. La calidad de
la educacién no depende de la destitucién de unos cuan-
tos maestros. Una evaluacion dirigida al mejoramiento
de las instituciones, al fortalecimiento de la profesionali-
zacién del maestro, al crecimiento de su capacidad peda-
gbgica, al reordenamiento de la administracién, a la re-
forma de los contenidos del plan de estudios, no tiene
que ver con la destitucién de los docentes.

Ha repetido el gobierno dos ideas relacionadas. Una, que
sobran maestros. Otra, que los maestros no estdn donde
se encuentran los estudiantes. Segin su l6gica, si sobran
maestros y escasean los recursos, la solucién es evaluar
para deshacerse de un nimero importante de ellos o
modificar la proporcién del nimero de maestros de los
grados altos a los grados bajos del escalafén. Para demos-
trar que en Colombia se da un exceso de maestros, el
gobierno estd utilizando la relacién nimero-de-estudian-
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tes/profesor, la cual, segtn los célculos
del Plan de Desarrollo se encuentra en
23. Es una estadistica increfble y distor-
sionada que puede utilizarse para distri-
bucién de recursos, pero no para estimar
la calidad de la educacién o las necesidades
de planta de personal.

Los requerimientos de educadores se miden
por la relacién estudiantes/aula, en primer

lugar, que es un criterio pedagbégico, no de rentabilidad.
Pero, ademads, se debe tener en cuenta las exigencias de
la formacion de los estudiantes segtin el plan de estudios
y las &reas de conocimiento indispensables, asi como las
horas de clase a cargo de cada profesor. No puede susti-
tuirse la especialidad de los conocimientos y de las disci-
plinas por la relacién de estudiantes y maestros o la du-
racién de las clases o el nlimero de horas por semana. Ese
serfa otro tipo de educacién, mds relacionada con reba-
fios o multitudes amorfas. Si en un colegio de ochocien-
tos alumnos se necesitan cuarenta profesores para cum-
plir el plan de estudios, no se puede prescindir de ocho o
diez para completar el promedio de 35 estudiantes por
profesor planteado en el Plan de Desarrollo. Tendrian que
salir del colegio profesores de dreas fundamentales para
la formacién de los estudiantes.

La férmula del gobierno en el Plan de Desarrollo es que
los maestros de otras dreas de conocimiento sean capaci-
tados en las que falte el profesor, criterio que contradice
por completo su prédica sobre la calidad de la educacién.
Es decir, que cualquier maestros puede ser capacitado de
emergencia para desempefiarse en cualquier asignatura
que no sea la de su especializacién. Propuesta que es un
grave atentado contra la calidad de la educacién. Pero lo
que es real e incontrovertible es que en las grandes y
medianas ciudades del pais la relacién alumnos por aula
estd entre cuarenta y cincuenta estudiantes, cuando en
Estado Unidos ha descendido a diecisiete. Y la Ley 508
obliga a las entidades territoriales a firmar convenios de
desempefio que condicionan los auxilios del gobierno
central, los cuales estan supeditados a la reduccién de
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' las plantas de personal. En varios de-
~ partamentos comienzan a aplicarse los
porcentajes de estudiantes por profe-
sor a la fuerza, fusionando cursos sin
contemplacién de aulas y capacidades.
trasladando maestros sin tener en
cuenta los criterios pedagégicos y aca-
démicos de las instituciones.

____________________________________________ Y O S ————
una politica de destitucién de maestros? Aqui se pueden
resumir las razones que se han expuesto anteriormente.
Existe una razén de tipo ideolégico que tiene que ver
con la concepcién de “capital humano”, de “acumula-
cién de capital humano”, de rentabilidad del “capital
humano”, de “productividad del capital humano”, que
en el fondo expresa la idea de educacién como empresa
productora de mercancias sometida a la oferta y la de-
manda. Es la relacién entre destitucién y rentabilidad.
Existe, ademés, una razén de tipo politico que tiene que
ver con la racionalidad del gasto publico dirigida a aho-
rrar recursos para poder pagar las cuotas anuales de la
deuda externa, una de cuyas fuentes es la disminucién
de las plantas de personal del Estado y, muy especial-
mente, la de los maestros. Es la relacién entre destitu-
cién y ahorro de recursos. Existe, por otra parte, una ra-
z6n de Estado que tiene que ver con la animadversién
del gobierno contra la organizacién sindical de los edu-
cadores, Fecode, a la que es necesario golpear y desmem-
brar. Es la relacién destitucién y antifecodismo.

3. PROPUESTA DE FECODE SOBRE EVALUACION

La Federacién Colombiana de Educadores, Fecode, pre-
sentd al gobierno una propuesta de evaluacién de do-
centes durante las negociaciones del proyecto de ley so-
bre Plan de Desarrollo durante los primeros cuatro meses
de 1999. No hubo acuerdo, porque el gobierno no cedié
en su intento de destitucién de un porcentaje de maes-
tros. El planteamiento de la Federacién contenia dos par-
tes, la evaluacién interna y la evaluacién externa. La pri-



mera se referfa a la evaluacién dentro de las institucio-
nes que tenfa en cuenta tanto la trayectoria del maestro
como la evaluacién institucional del docente llevada a
cabo por los organismos de direcci6én. La segunda tenia
que ver con la prueba hecha por el Estado a los docentes,
bien fuera sobre la especializacién del educador o sobre
su campo de desempefio. A cada una de las dos se le asig-
naba un valor del 50% y su resultado podia conducir a
un aplazamiento en el escalafén en caso de desaproba-
cién. En todo caso este proceso debia realizarse cada cuatro
anos.

Asi planteada la evaluacién de los maestros se convierte
en un proceso acumulativo de la trayectoria, la practica
y el desarrollo del educador, no en un acto Gnico del que
depende el destino de su trabajo. En la evaluacién inter-
na se involucra no solamente su preparacién académica
y pedagégica, su actualizacién, su trabajo, sino también
la autoevaluacién en la que participan sus colegas, sus
estudiantes y el educador mismo, asi como los consejos
de direccién de la institucién. En la evaluacién exter-
na se incorpora la prueba de Estado con las caracteris-
ticas definidas en este material, es decir, con un cues-
tionario previo, un tiempo de preparacién y con una
induccién sobre la forma de la prueba. La evaluacién
interna es una alternativa racional y decente a la de la
evaluacién de desempeno a cargo del superior inmediato

de la Ley 508/99.

Dos observaciones importantes sobre la propuesta. En
primer lugar, sobre la autoevaluacién, utilizada en varios
paises. Debe consistir en tres formularios muy bien ela-
borados y muy sencillos que deben llenar el docen-

te, sus colegas y los estudiantes. El formulario,
en cada caso, no puede ser inquisito-
rial, sino que debe componerse de muy
pocas preguntas, muy precisasy con-
cretas, en torno al desemperio del
maestro. Para que surta efectos
comparativos y sea susceptible
de utilizacién en todas las ins-
tituciones, es preciso que obe-

dezca a un modelo nacional para ser aplicado en las ins-
tituciones. Dejarlo a la libre elaboracién de las institu-
ciones impedirfa una valoracién general utilizable para
las consecuencias de aprobacién de la evaluacién. En se-
gundo lugar, sobre el periodo de la evaluacién. Se propo-
ne llevar a efecto este proceso de evaluacién cada seis

afios y no cada cuatro afos. Una evaluacién cada dos
anos, como quedo en la Ley 508 produce traumatismos

de todo tipo en el magisterio, hasta la parélisis misma de
su trabajo, debido a las exigencias de preparacién. Hacer-
la cada cuatro afios, disminuye un poco la posibilidad de
estas consecuencias y no permite examinar los efectos
de los remedios aplicados a la reprobacién.

Es necesario acle.ar que la evaluacién institucional desa-
rrollada por las instituciones anualmente no se suspen-
de. Esa no tiene efectos o consecuencias sancionatorias
sobre el docente y se seguird haciendo con el propésito
de mantener un diagnés ico de la institucién. Por eso,
hay que distinguirla del ¢ roceso de evaluacién estatal, a
la que se refiere la propues a aqui presentada. En la insti-
tucional no se incluye una prueba a los maestros. En la
estatal, si.

Para la prueba de conocir ientos el docente tendra la
opcidn de escoger el drea de su especialidad o de su de-
sempefio entre las dieciocho establecidas por el articulo
23 de la Ley General de Educacién, ademés de los temas
de ensefianza obligatoria incluidos en el articulo 14. En
cada una de ellas se elaborard un temario que los docen-
tes conocerdn con seis meses de anticipacién. Esto quie-
re decir que el examen de conocimientos no versard so-

bre cultura general. No se trata de un examen de Esta-
__ do para estudiantes de bachillerato. Su propésito
fundamental es evaluativo, conducente al mejo-
ramiento de la calidad dela educacién, a la actua-
lizacién del docente en su tarea de ensefanza,
ala estimulacién del estudio permanente. Por
tanto, tiene que estar orientado a la actualiza-
cién de los docentes en aspectos de su especia-
lidad o de su desempefio, O sea, que la prepara-
cién del examen se convierta en un ejercicio



de ampliacién y profundizacién en torno al temario es-
tablecido con tal fin. Ampliarlo a la cultura general, es
exigirle al educador un esfuerzo superior que lleva a com-
plicar innecesariamente la preparacién de la prueba. Asf
como no se trata de diagnosticar el grado de cultura ge-
neral que posee el docente, tampoco se refiere a las capa-
cidades de abstraccién, racionamiento abstracto, racio-
nalizacién o pensamiento. En otras palabras, la prueba
no se compara con el examen de Estado para los bachille-
res utilizado por el Icfes.

Finalmente, deben cumplirse unas condiciones minimas
para que pueda llevarse a cabo la evaluacién, tanto sobre
toda ella en general, como en particular sobre la prueba.
Se proponen nueve condiciones, unas referidas a las ca-
racteristicas de la evaluacién en sus dos aspectos y otras
a la prueba misma, en términos de tiempo, preparacién,
contenidos y aplicacion, las cuales recogen la exposicién
y discusién de este material. Cuatro grupos de maestros
son exceptuados de la prueba, dos de ellos definitivamen-
te, y los otros dos por un periodo de cuatro afios.

CONDICIONES MINIMAS
PARA LA EVALUACION DE LOS MAESTROS

Primera condicién: la evaluacién no puede conducir a
despido o destitucién.

Segunda condicién: la evaluacién debe contener un pro-
ceso interno desde las instituciones y un proceso exter-
no de examen y observacién desde el Estado.

Tercera condicién: la evaluacién tiene que incluir la tra-
yectoria del maestro en un proceso acumulativo.
Cuarta condicién: para el examen de evaluacién los
maestros deben conocer con suficiente anticipacién el
temario y contar con seis meses de preparacién.

Quinta condicién: el examen no puede abarcar los maes-
tros pensionados en ejercicio.

Sexta condicién: no puede incluirse en el examen a los
maestros del grado 14.

Séptima condicién: el examen no puede extenderse a los
maestros recién vinculados que hayan presentado un
examen en el concurso, hasta cuatro afios después.
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Octava condicién: el examen no puede hacerse a los
maestros recién graduados en licenciatura, sino pasados
cuatro afos.

Novena condicién: la evaluacién de desempefio no pue-
de quedar en manos del superior inmediato.

Décima condicién: la evaluacién con examen se hard
solamente cada seis afios para que no se convierta en
una actividad que absorba los esfuerzos de los maestros.

EVALUACION INTERNA

En una evaluacién, es necesario tener en cuenta la tra-
yectoria académica del maestro, su labor profesional y su
conducta laboral.

Trayectoria académica:
Titulos académicos.
Experiencia docente.

Cursos acreditados de capa-
citacion.

Publicaciones de libros y ar-
ticulos relacionados con la
profesién.

Autoevaluacién:
Formulario institucional para
que el maestro evalde su de-
sempefio.

Formulario institucional para que los colegas evalten el
desempefio de los demés.

Formulario institucional para que los estudiantes eva-
lGen el desempeiio del maestro.

Evaluacién anual de desempefio por parte
del Consejo Directivo

Desempefio profesional.

Desempeno laboral



EVALUACION EXTERNA

Prueba cada seis afios:

Sobre la especializacién o sobre la disciplina de desempe-
fio del docente. '

En el nivel de educacién en que se desenvuelve.

Sobre aspectos generales de la préctica pedagdgica.

Condiciones para la prueba:

Especificacién del temario.

Anuncio de la prueba con seis meses de anticipacién.
Induccién sobre la forma de la prueba.

Consecuencias de reprobacién de la evaluacion

Aplazamiento del ascenso en el escalafén por un afio.

Capacitacién especial financiada por Estado.
Repeticién de la prueba al afio siguiente.

BIBLIOGRAFIA MINIMA

Birdsal, Nancy y Londono, Juan Luis, Acumular capital humano en
sociedades desiguales, Documento del Banco Inter-Americano de
Desarrollo, 1997.

Casanova, Marfa Antonia, Manual de evaluacién educativa, Edito-
rial La Muralla, Madrid, 52 edicion, 1999, p. 254.

Granés, José y Herndndez, Carlos Augusto, “Evaluar para conocer:
la evaluacién de docentes en ejercicio,” Revista Educacion y Ciu-
dad, N° 1, enero de 1997, IDEP, Santa Fe de Bogota.

Cranés, José y otros. Sistema nacional de docentes en ejercicio al
servicio del Estado. Documento presentado al Ministerio de Edu-
cacién Nacional en abril de 1996.

Levin, H.M.. “Raising Educational Productivity,” (fotocopia sin re-
ferencia).

Millman, Jason y Darling-Hammond, Linda (dirigen), Manual para
la evaluacién del profesorado, Editorial La Muralla, Madrid, 1997,
p. 580.

Reunién de Secretarios de Educacién, El Sistema de Evaluacién de
la Educacién (SNE), Cartagena 1 a 3 de julio de 1998.
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1. LOS MAESTROS Y LA ESCUELA




La escuela es un lugar de tensiones y articulaciones en-
tre lo universal y lo particular. Se propone, por una parte,
inducir la apropiacién por parte del alumno de elemen-
tos de cultura y de conocimiento universales pero, por
otra, debe tratar de asegurar las conexiones entre este
saber universal y los elementos culturales locales®. La
escuela, incluso para asegurar la apropiacién significati-
va de los conocimientos universales por parte de los alum-
nos, debe contextualizarlos permanentemente en el
ambito local de significados.

La escuela es un lugar de clasificaciones miil-
tiples —fuertes o débiles— que se dan la
mayor parte de las veces segtin criterios
implicitos que forman parte del curriculo
oculto y que son interiorizados por el
alumno como algo dado de antemano, que
forma parte de la naturaleza de las cosas. La
escuela separa y clasifica las funciones, las jerar-
quias, los saberes, los comportamientos, los espacios.

Laescuela también es un lugar de regulacién de la comu-
nicacién y de las interacciones segtn los diferentes 4m-
bitos y situaciones en que éstas se dan. El estudiante
aprende a interectuar de manera distinta segtin las per-
sonas y las circunstancias. Debe aprender las formas de
comunicarse con los maestros, las directivas y los demés
nifios en los diversos contextos escolares y ademés debe
aprender los lenguajes y las gramaticas especializadas de
los distintos saberes®.

La escuela forma ciudadanos. Transmite elementos pro-
pios de una cultura nacional, como el idioma, la literatu-
ra, la historia, la geografia, los principios de la organiza-
cién estatal y gubernamental. Ayuda a forjar de esa ma-
nera una conciencia de nacionalidad y a articular las
miradas locales con una perspectiva de nacién.

Junto con los nifios, el actor principal de este mundo
particular y complejo es el maestro. El maestro regula las
interacciones, organiza las actividades, impone o admi-
nistra las clasificaciones, las secuencias y los ritmos, re-
contextualiza los conocimientos, transmite y cataliza la
emocién de conocer. Es ademds, para el estudiante, un
modelo de comportamiento y de cultura, un referente
ético.
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Si se entiende que la interaccién y la comunicacién cua-
lificadas son los elementos centrales del proceso educa-
tivo, el maestro es un actor irremplazable. Por eso, sigue
siendo valida hoy en dfa, la reivindicacién de una cre-
ciente autonomia por parte del educador en la organiza-
cién y realizacién de su practica pedagégica, cimentada
en una formacién y cualificacién cada vez més exigen-
tes®. Por eso. también, es importante para el pais el exa-
men detallado de cémo se da, en las distintas regiones,
ambitos educativos y contextos cultu-
rales, esa préactica pedagbgica. Este
deberfa ser uno de los propésitos
principales de la evaluacién de
docentes que se encuentra en
discusion.

2. 1A EVALUAC]}C')N
Y LAS PEDAGOGIAS

La evaluacién es un aspecto inseparable de
la educacién formal en todos sus niveles. Podria decirse
incluso, como lo ha sefialado Basil Bernstein, que la eva-
luacién continua es la clave de la préctica pedagogica®.
Los sistemas de educacién fomal, en efecto, se estructu-
ran, en general, sobre la base de estratificaciones en gra-
dos y en niveles y de programaciones de contenidos y de
actividades. La puesta en préctica de estas programacio-
nes exige un examen permanente del grado de apropia-
cién de los conocimientos y de las competencias por par-
te del alumno. La evaluacién se inserta asi en el corazén
mismo de los procesos educativos y, en la practica del
aula, incide en la jerarquizacién de los contenidos y en
los ritmos de aplicacién de los programas’. Los educan-
dos, por su parte, aprenden rapidamente a regular sus
formas de estudio en consonancia con las formas de eva-
luacién. La evaluacién puede llegar incluso a afectar la
manera como el proceso educativo es comprendido y
apropiado por el alumno. Juega, por eso, un papel mucho
m4s importante del que suele reconocérsele.

El significado que se le otorga a los procesos de evalua-
cién, las formas que éstos adquieren y la funcién que
cumplen en los procesos de ensefianza-aprendizaje de-
penden en gran medida de las concepciones y de las teo-
rias educativas y pedagbgicas que, de manera implicita o
explicita, se ponen en préctica en el aula de clase. Un



ejemplo, particularmente significativo, puede ayudarnos
a comprender estas relaciones y al mismo tiempo puede
mostrarnos las contradicciones inherentes a todo proce-
so de evaluacién. Se trata de la amplia clasificacién de las
précticas pedagdgicas, introducida por Basil Bernstein, en
dos tipos genéricos: visibles e invisibles®.

En las llamadas pedagogias visibles, las diferencias jerar-
quicas entre educadores y educandos, las reglas que go-
biernan la seleccién, la secuencia y el ritmo

en la enseflanza de los contenidos y

los criterios que indican la legiti-
midad o ilegitimidad de las rea-
lizaciones y de las formas de in-
teraccién de los educandos son
todos ellos explicitos. En estas
pedagogias se dan, en general,
separaciones nitidas y bien defi-
nidas entre las materias e incluso
entre los contenidos de cada materia. Las

formas de relacién y de comunicacién entre alumnos y
maestros se gobiernan por reglas que llegan a ser clara-
mente reconocidas por educadores y educandos. Aun-
que muchas veces tienen un caracter tacito, el alumno
aprende a reconocer las reglas, las diferencias y las clasifi-
caciones y a regular su trabajo y su comportamiento den-
tro de los marcos que ellas establecen. Estas pedagogias
ponen el énfasis en las realizaciones concretas de los es-
tudiantes, en los textos que producen y en la concor-
dancia de estas realizaciones con criterios establecidos
de antemano. La evaluacién busca justamente determi-
nar este grado de concordancia. Busca también estable-
cer el grado de apropiacién de las reglas y de las clasifica-
ciones por parte del educando. En general, en estas peda-
gogias, la evalucion se produce como una accién separada
del proceso de enseflanza que se realiza puntualmente
en momentos predeterminados del proceso. Para el alum-
no, la evaluacién cumple una funcién de comparacién,
al indicarle c6mo se encuentra con relacién a los logros
esperados de un proceso educativo determinado de an-
temano. Para el maestro, cumple esencialmente la fun-
cién de clasificar a los alumnos en cada momento del
proceso con relacién a los criterios establecidos y es tam-
bién un indice de control sobre el desarrollo del proceso
educativo en el aula de clase.

“Basil Bernstein ha elaborado estas diferencias e interrelaciones entre las
formas de pensamiento que privilegian significados universales y aque-
llas que enfatizan los significados particulares o locales bajo el concepto
de cadigo, Un cédigo es un principio que articula significaclos relevan-
tes, formas de realizacién o expresion de estos significados y contextos.
De alguna manera este principio permite seleccionar los significados y
las formas de expresién relevantes en funcion del contexto en el cual
deben producirse esas realizaciones. Bernstein propone dos grandes
clases de codigos: codigos elaborados y codigas restringides. £n los pri-
meros predominan relaciones indirectas con lo real —a través de con-
ceptos y representaciones universales, como ocurre, por ejemplo, en la
ciencia— y en los segundos, relaciones directas con lo real, como ocu-
rre usualmente en la vida cotidiana. La escuela debe propiciar el mane-
jo de cadigos elaborados. La riqueza consiste en aprender a
manejar unos y otros seglin los contextos y a pasar de los
unos a los otros. Véase, B. Bernstein La estructura del dis-
curso pedagdgico, Ediciones Morata 1994, Cap. Ill
‘El alumno en la escuela nu aprende solamente a par-
tir de lo que el maestro ensefa en la clase. La manera
como se realizan las diferentes clasificaciones en la
escuela —clasificaciones de los roles, de las materias,
de los espacios, de las actividades etc.— y la forma como
se regulan las interacciones son elementos que inciden en
la formacién de autoconciencia y de identidad en el nifo.
Bernstein ha estudiado estas influencias, introduciendo los con-
ceptos, muy importantes en su teoria, de clasificacién y enmarcamiento,
Véase B. Bernstein, fbid. Cap. |.
’A finales de la década de los 70 y comienzo de los 80 se tratd dr
implantar en Colombia, desde el Ministerio de Educacién, la tecnologia
educativa que a través de un disefo curricular minucioso (“curriculo a
prueba de maestros”) y de instrucciones muy precisas pretendia hacer
del maestro un “administrador del curriculo” y, de paso, prescindir de
los grandes esfuerzos requeridos para mejorar la formacién de los do-
centes. La tecnologia educativa, de imponerse, hubiera podido signifi-
car un fuerte recorte a la autonomia del maestro. Para un planteamiento
mads articulado acerca del significado v de la importancia de la autono-
mia del maestro, en la perspectiva de una pedagogia que privilegia la
comunicacién cualificada, puede consultarse el articulo de Antanas
Mockus “La autonomfa del educador” en Naturtaleza, Educacién y Cien-
cia No.0 (Nov. 1981),
“Bernstein, Pedagogy, Symbolic Control and Identity, Taylor & Francis,
1996 p.50
"Estas determinaciones han sido sefaladas, de manera incluso mas radi-
cal, por Basil Bernstein. Las reglas de evaluacion, nos dice, “regulan la
practica pedagogica en el nivel del aula de clase, porque definen los
estandares que deben ser alcanzaclos, En la medida en que hacen esto,
las reglas evaluativas acttian selectivamente sobre los contenidos, la for-
ma cle transmision y su distribucion a diferentes grupos de pupilos en
contextos diferentes. En su nivel mas abstracto, las reglas evaluativas arti-
culan tiempo (edad), contenido (texto) y espacio {transmisién} en una
telacién especializada”. Bernstein, Pedagogy, Symbolic Controfl and Iden-
tity, Taylor & Francis, 1996 p. 118.
®Para una exposicion comprehensiva de estos tipos de practica pedagd-
gica, que incluye una apreciacion sobre los supuestos de clase social de
estas pedagogias, véase B. Bernstein La estructura del discurso pedagdgico,
Ediciones Morata, 1994, pp. 79-99.
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En las pedagogias invisibles, por el contrario, las diferen-
cias jerdrquicas entre educador y educando son encubier-
tas, y las reglas de seleccién, de secuencia y de ritmo, y
los criterios que permiten valorar las realizaciones de los
alumnos son implicitos. El cardcter implicito de las re-
glas, que se conforman y transmiten en el proceso mis-
mo de interaccién entre educadores y alumnos, hace que
la comunicacién deba ser mucho més intensa que en las
pedagogias invisibles y que se dé una exigencia de expli-
citacién permanente de los contenidos de conciencia del
educando. En estas pedagogias, son menos importantes
las realizaciones externas de los alumnos que los proce-
sos internos —cognitivos, lingiiisticos, emocionales,
motivacionales— que las hacen posibles. Por eso la eva-
luacién no puede separarse del proceso educativo. El
maestro evaltia continuamente a través de la interaccién
cotidiana y de una reflexién sobre las realizaciones del
alumno. El propésito de la evaluacién no es clasificato-
rio; busca més bien determinar la dindmica de desarrollo
interno del alumno. Como lo sefiala Bernstein, esta di-
namica debe ser “leida” por el maestro sobre la base de
alguna teoria del desarrollo infantil®. El alumno, por su
parte, no tiene, en las pedagogias invisibles, la posibili-
dad de comparar su progreso con algtin patrén externo,
determinado de antemano.

El ejemplo que acabamos de exponer nos muestra la es-
trecha imbricacién entre las concepciones y formas de
evaluar y el modelo pedagégico que se pone en préctica.
Las diferencias entre las formas de

evaluacién, puestas de presen-
te en el ejemplo, permiten
ilustrar también una dialéc-
tica casi siempre presente en
los procesos evaluativos: la
evaluacién es conocimiento
pero también es valoracién.
Permite conocer un estado de
cosas pero abre también la
posibilidad de comparar y de
medir. Puede ser predomi-
nantemente un ejercicio de li-
bertad que permite reconocer
las necesidades inherentes a
un proceso, mostrando al
mismo tiempo sus posibilida-
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des de desarrollo, pero también puede ser entendida, desde
una perspectiva instrumental, como un ejercicio de con-
trol que compara puntualmente un resultado con una
prevision. Puede pensarse como un proceso exploratorio
de lo inédito, pero también puede entenderse como una
comprobacién de la correspondencia de un estado de
cosas con lo que es aceptado como legitimo. En la educa-
cién se ponen permanentemente en juego las dos con-
cepciones de evaluacién. Dependiendo del tipo de acti-
vidades que se evaltan y de las circunstancias que ro-
dean los procesos educativos, pero también de las
concepciones pedagégicas que predominan, se privilegia
alguno de los dos sentidos'. Lo que parece ser funda-
mental es la conciencia por parte del maestro de estas
posibilidades, de su articulacién con concepciones peda-
gogicas distintas y de las posibles consecuencias que del
privilegio de una u otra opcién pueden derivarse en cada
caso particular®’.

Independientemente del modelo pedagégico en el que
inscribe su actividad, el maestro es un evaluador perma-
nente. Este hecho lo coloca en condiciones privilegiadas
para comprender la importancia de la evaluacién y los
problemas que ella encierra, y, también, para ser sensible
a los presupuestos y a las consecuencias que entrafian
las distintas modalidades de los procesos evaluativos.

La evaluacién del desempefio de los alumnos es inheren-
te al aula de clase. Sin embargo, debe entenderse que
evaluar toda actividad programada

que tenga implicaciones sociales
constituye una responsabilidad
civil. La evaluacién es la Gnica
via para conocer los procesos.
para destacar lo que es fun-
damental en ellos y para com-
pararlos con el curso que ini-
cialmente se habia programa-
do. Aunqueé los resultados de
cualquier evaluacién siempre
comportan margenes de error

y, como lo muestra el ejem-
plo de las pedagogfas, son ade-
més relativos a las concepcio-
nes y a los criterios que ilu-
minan el proceso evaluativo



y a las escalas de medicién o de comparacién que se adop-
tan, la evaluacién es un instrumento clave de
planeacién. Sélo conociendo las situaciones

es posible programar racionalmente las ac-
ciones y distribuir los recursos.

La educacién formal es uno de los cam-
pOs con mayores repercusiones socia-
les en un pais y con mayor incidencia

en el devenir de una nacién en el mun-
do contemporaneo. Por eso mismo este
campo debe someterse al més exigente de
los escrutinios, en todos sus aspectos. Esta

necesidad de una evalucién permanente ha sido
reconocida por la Ley General de Educaciéon —Ley 115
de 1994— que ordena la constitucién de un Sistema Na-
cional de Evaluacién de la Educacién®. Como una parte
de este sistema la ley establece una evaluacién cada seis
anos de los educadores del pais'®. Son los propésitos y las
modalidades que debe tomar esta evaluacién y los efec-
tos que debe tener lo que se encuentra en este momento
sobre el tapete de la discusién.

3. LA PRACTICA PEDAGOGICA Y LA EVALUACION

Todo planteamiento sobre evaluacién de docentes debe
partir del reconocimiento de la complejidad de la labor
del maestro en la escuela. La evaluacién, tal como la en-
tendemos, deberia buscar ante todo una reconstruccién
contextualizada de la préctica pedagégica de los docen-
tes, en sus multiples dimensiones. Su propdsito central
no podria, por lo tanto, reducirse a una valoracién de los
conocimientos de los docentes, tomados de manera ais-
lada y descontextualizada. El objetivo deberia ser la ela-
boracién de un “mapa pedagdgico” que pueda dar cuenta
de las modalidades de realizacién de la practica pedagogi-
ca seglin contextos geograficos, institucionales, sociales
y culturales. Sila evaluaci6n se concibe como una politi-
ca de largo aliento, ese “mapa pedagégico” estaria sujeto
a afinaciones progresivas, en la medidad en que el mismo
proceso de evaluacién se corrige y se perfecciona. El “mapa
pedagbgico” podria constituirse en un valioso instrumen-
to que, por una parte, le ayudarfa al maestro a examinar
comparativa y criticamente su propia préctica y, por otra,
apoyaria la elaboracién de politicas de mejoramiento sec-
toriales de la educacién en el pais.

; Politicas educativas

'Algunas posibles teorfas, citadas por Bernstein, son
las de Piaget, Freud, Chamsky, las teorfas etoldgicas
sobre aprendizaje critico y las teorias de la Gestalt. Berns-
tein Basil, Social Class and Pedagogic Practices, mimeo
A nivel de su efecto sobre el alumno, Daniel Gil Pérez ha tema-
tizaclo estas dos formas de evaluacion como una evaluacién formativa
que se propone criticar las realizaciones del estudiante mostrando los
aciertos, las deficiencias y los problemas de base que las motivan y una
evaluacion valorativa o clasificatoria que se reduce al ejercicio de compa-
racion entre la realizacién y el modelo aceptado como ejecucion legiti-
ma por parte de la escuela. Ver Daniel Gil Pérez y Miguel de Guzman
Ozamiz, Ensefianza de [as ciencias y la matemdtica. Tendencias e innova-
ciones, Editorial Popular, Madrid 1993, pp. 75-84.
"Esta posibilidad de una concepcion multidimensional de la evalua-
cion por parte de los maestros se expresé en la Segunda Asamblea Peda-
gdgica Distrital organizada por la Comision Pedagégica de la ADE. En la
mesa cle trabajo sobre evaluacién se enumeran cinco posibles significa-
dos del concepto de evaluacidn: 1) “medir, contabilizar, dimensionar”;
2) “Diagnosticar, determinar una situacion, unas posibilidades y un po-
tencial, detectar los puntos débiles y fuertes en un momento determina-
do del desarrollo”; 3) “establecer una determinada comparacion”; 4)
“valorar, enjuiciar”; 5)"orientar, guiar, favorecer, formar en y a través de
la propia accién”. Las acepciones 1), 3) y 4) corresponderian a pedago-
gias normativas visibles, mientras que la 2) y la 5) corresponderian mas a
pedagogias centradas en el alumno. Véase, Escuela y Curriculo, Memorias
de la Segunda Asamblea Pedagégica Distrital, Editadas por la ADE, pp.
78-79,
12En el articulo 80 de la Ley 115 se lee “El sistema [Nacional de Evalua-
cion de la Educacién] disenard y aplicara criterios y procedimientos
para evaluar la calidad de la ensefanza que se imparte, el desempeno
profesional del docente y de los docentes directivos, los logros de los
alumnos, la eficacia de los métodos pedagagicos, de los textos y materia-
les empleados, la organizacién administrativa y fisica de las instituciones
educativas y la eficiencia de la prestacion del servicio”.
YEn el articulo 81 de la Ley 115 se lee: “Ademds de la evaluacién anual
de cardcter institucional a que se refiere el articulo 84 de la presente lev,
los educadores presentardn un examen de idoneidad académica en el
drea de su especialidad docente y de actualizacién pedagdgica y profe-
sional cada seis (6) afios, segln la reglamentacién que expida el Gobier-
no Nacional”.
"“La expresion fue acunada en el trabajo de la Universidad Naciona
Sistema Nacional de evaluacion de docentes en ejercicio al servicio de
Fstaclo, citacdlo anteriormente.

41



La evaluacién deberfa entonces tomar en cuenta por lo
menos las principales dimensiones o facetas de la practi-
ca pedagégica. Nos referiremos a continuacién a cuatro
de ellas que nos parecen particularmente importantes.
En el proceso de ensefianza, estas dimensiones se imbri-
can en un solo acto pedagdgico; conviene, sin embargo,
separarlas para efectos del anélisis y del disefio de los pro-
cesos de evaluacién.

En primer lugar, la préctica pedagégica comporta una 4i-
mension cognitiva y comunicativa. El trabajo educativo pue-
de pensarse como una labor permanente de recontex-
tualizacién de saberes a distintos niveles', Conocimien-
tos producidos en contextos de investigacién y
difundidos en la literatura especializada sufren un pro-
ceso radical de seleccién, de jerarquizacién, de trasfor-
macién'y de reubicacién con relacién a otros saberes, para
elaborar de esta manera un discurso pedagégico que se
decanta en los textos, en las gufas y en los materiales
escolares. A partir de ellos el maestro debe, a su vez, pro-
ceder a efectuar nuevas selecciones, transformaciones y
reorganizaciones que permitan adaptar los saberes al con-
texto especifico del aula de clase, es decir, a las condicio-
nes materiales y culturales y a las situaciones concretas
en las que se desenvuelve cotidianamente la accién edu-
cativa. El maestro se ve obligado a tomar en cuenta los
lenguajes, las formas de comunicacién, la experiencia y
los conocimientos previos de los estudiantes, incluso la
cultura y la historia de la comunidad, para hacer que su
discurso sea significativo e interesante para el alumno.
Esta labor requiere, por una parte, de un dominio de los
fundamentos y de la estructura del conocimiento que se
recontextualiza, y, por otra, de un ejercicio creativo para
seleccionar, reelaborar, ejemplificar y comunicar esos co-
nocimientos, sin deformar lo que es esencial en ellos.

Ademés de la tarea de recontextualizacién, la labor do-
cente requiere de formas adecua:
das de interaccién, de comuni-
cacién y de reconocimiento. Si
bien el maestro debe reconocer
y tomar en cuenta los cédigos,
los lenguajes y las formas de co-
municacién de los alumnos, tie-
ne también el reto de elevar esas
formas de comunicacién segin
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las reglas de la cultura académica y seg(in las particulari-
dades de las gramaticas especializadas de los distintos cam-
pos del saber. Debe también, en la interaccién cotidiana
y sobre todo cuando se presentan dificultades o tropie-
zos en ella, trabajar los presupuestos técitos de toda co-
municacién orientada hacia una comprensién mutua®.

La vida escolar, en el aula y fuera de ella, est4 llena de
valoraciones. Permanentemente se diferencian y se cla-
sifican las acciones y los comportamientos segtin Io bue-
noy lomalo, lojustoyloinjusto. La interrogante por los
fundamentos de un comportamiento “correcto” en la es-
cuela y en la vida es una de las preguntas claves que pre-
side el desarrollo individual. ¢Debo comportarme siguien-
do mis deseos y mis intereses? o, por el contrario, ¢debo
acomodar mis actuaciones a lo que convencionalmente
se considera adecuado? o més bien ¢debo tomar en con-
sideracién las posibles consecuencias de mis actos y, se-
gun éstas, establecer, por m{ mismo, pautas racionales
de comportamiento?' Cada una de estas disyuntivas re-
presenta una forma particular de moralidad. La dimen-
sion ética de la practica pedagégica hace referencia justa-
mente a la forma como el docente incide en la definicién
de las bases del comportamiento en cada etapa del desa-
rrollo del alumno. Ademés no debe perderse de vista que
el docente es un paradigma de comportamiento para el
alumno. En cada una de sus acciones se expresa una for-
ma de comportamiento ético y se promueve con pala-
bras y acciones una forma de desarrollo moral de los es-
tudiantes.

Incluso en las escuelas mds estrictamente reglamenta-
das, se dan espacios importantes para la expresién de los
alumnos. De mdltiples maneras el maestro estimula per-
manentemente la exteriorizacién de las crencias, del pen-
samiento y de las emociones del alumno. Las formas de
expresion, tanto por parte del maestro como de los alum-
nos, comportan siempre un ele-
mento estético que se refiere a
la emocién, y a los sentimien-
tos de agrado o desagrado, que
suscitan estas exteriorizaciones.
La dimension estética de la préac-
tica pedagodgica hace referencia
a la valoracién de este elemen-
to, presente en todas las reali-



zaciones escolares. Hacen parte de la dimensién estética
de la préctica pedagégica el modo como los maestros se
relacionan con los saberes, el entusiasmo con que los tra-
bajan y el esfuerzo que hacen para que los alumnos re-
conozcan la elegancia, la necesidad o simplicidad sorpren-
dente de ciertos contenidos y métodos y, en sintesis, el
modo como se desarrolla el deseo de saber de los alum-
nos y se construye sobre él Ja voluntad de saber.

La préctica pedagégica comporta también una dimension
psicosocial que se refiere a las formas como el docente
regula su practica segln el conocimiento que tiene del
desarrollo cognitivo del alumno y de las condiciones cul-
turales, sociales y econémicas en que se desenvuelve su
vida. Esta dimensién, en particular, tiene que ver con la
capacidad del docente para percibir las relaciones entre la
escuela y el medio social en el que se encuentra inserta.
Por otra parte, la practica del maestro depende también
de las imégenes del nifio (sujetos pasivos de la accién
pedagdgica, sujetos activos de la misma, adultos incom-
pletos, centros de fuerzas instintivas que es necesario
controlar, etc.) que haya interiorizado.

4. ELEMENTOS PARA UNA POLITICA
DE EVALUACION DE DOCENTES

Las consideraciones hasta aqui expuestas sobre la escue-
la, los maestros, la practica pedagégica y la evaluacién,
pueden servir de base para proponer algunos elementos
que parecen importantes en el disefio de una politica de
evaluacién de docentes. Desglosamos estos elementos
en cuatro grandes puntos:

1. UNA POLITICA DE EVALUACION DE LARGO ALCANCE

La evaluacién de los docentes en ejercicio deberia inser-
tarse de manera coherente dentro de una politica de eva-
luacién permanente, pensada desde una perspectiva de
largo plazo, de la escuela y de la educacién en su conjun-
to. Se tratarfa entonces, como lo propone la Ley 115 de
1994, de conformar un Sistema Nacional de Evaluacién
de la Educacién, del cual forme parte la evaluacién de
docentes. La evaluacion de docentes deberia ser un pro-
ceso sujeto €] mismo a evaluacién permanente para lo-
grar de esta manera su progresiva cualificacién.

>El término de recontextualizacién ha sido introducido por Basil Berns-
tein para dar cuenta de la producci6n y de la circulacién del conoci-
miento. Véase Basil Bernstein, La construccién del discurso pedagdgico,
Editor Mario Diaz, El Criot 1990, pp. 147-150.
*Vale Ja pena citar un pasaje de Jirgen Habermas en el cual se explici-
tan estos presupuestos: “En la medida en que quiera participar en un
proceso de entendimiento, [todo agente que actie comunicativamente]
no puede menos de entablar las siguientes pretensiones universales de
validez (precisamente éstas y no otras);

—la de estarse expresando inteligiblemente,

—la de estar dando a entender algo,

—Ja de estar dindose a entender,

—y la de entenderse con los demds
El hablante tiene que elegir una expresion inteligible, para que hablante
y oyente puedan entenderse entre si; el hablante tiene que tener la
intencién de comunicar un contenido verdadero, para que el oyente
pueda compartir el saber del hablante; el hablante tiene que querer
expresar sus intenciones cle forma veraz para que el oyente pueda creer
en la manifestacién del hablante...; el hablante tiene, finalmente, que
elegir una manifestacion correcta por lo que hace a las normas y valores
vigentes...” Ver Jiirgen Habermas, Teorfa de la accidn comunicativa: com-
plementos y estudios previos, Rei- México, 1993.
" Estas preguntas podrian corresponder, a grandes rasgos, a cada una de
las etapas gruesas —preconvencional, convencional y posconvencio-
nal— del desarrollo moral del nifio segtin Kohlberg. Para un cuadro més
completo y una descripcién detallada de estas etapas puede consultarse
el libro de Jirgen Habermas, Conciencia moral y accién comunicativa,
Planeta-Agostini, 1994 —Coleccion: Obras Maestras del Pensamiento
Comtempordneo—, pp.145-148.
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Descartando concepciones estrechas que miran la eva-
luacién de docentes desde perspectivas meramente cla-
sificatorias, o incluso punitivas, la evaluacién debe en-
tenderse como un instrumento para el disefio de politi-
cas educativas a largo plazo. Desde este enfoque, la
evaluacién, ademds de detectar puntos débiles, fallas y
aciertos, deberfa suministrar una radiografia, que debe
afinarse progresivamente, del modo como se desenvuel-
ve —y se transforma en el tiempo— la préctica de los
maestros en los diferentes contextos culturales, sociales
y econémicos. Por esta razén, el documento de la Uni-
versidad Nacional sobre evaluacién de docentes propone
como objetivo principal la elaboracién de un mapa peda-
gdgico que dé cuenta, de manera contextualizada, de las
modalidades de la practica pedagégica en el pais'®.

Es claro que la puesta en marcha de un sistema de eva-
luacién con estos propésitos requiere de la anuencia y de
la colaboracién de todos los sectores involucrados en la
educacién. Requiere, principalmente, de un trabajo de
concertacién entre el gobierno y los propios maestros.

2. UNA EVALUACION MULTIDIMENSIONAL

Después de analizar la complejidad de la préctica peda-
gbgica, es claro que la evaluacién de los docentes no puede
reducirse a un examen de conocimientos o de compe-
tencias en el drea de su especialidad. La evaluacién debe
intentar aprehender la practica pedagégica de cada do-
cente en su conjunto. Debe intentar, por lo tanto, alle-
gar informacién sobre las principales dimensiones, ante-
riormente explicitadas, de esa practica.
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Un aspecto adicional importante, que no estd incluido
dentro de lo que usualmente se entiende como préctica
pedagdgica, es el liderazgo, que en determinadas zonas o
localidades, el maestro todavia ejerce o puede ejercer so-
bre la comunidad. Este punto tiene que ver, desde luego,
con la interrelacién entre escuela y comunidad y podria
dar lugar a una investigacién sociolégica muy ttil, que
podria alimentarse de los resultados de la propia evalua-
cién de docentes, si ésta se propone explorar también este
aspecto. Cabria formular mdltiples preguntas al respecto,
por ejemplo, ¢en qué tipo de zonas o localidades, caracteri-
zadas seglin pardmetros que den cuenta de su estratifica-
cién social, se ejerce con mayor intensidad este liderazgo?,
¢en qué tipo de actividades se ejerce prioritariamente?, ¢en
qué formas se vincula la escuela con la comunidad?, ¢de
qué manera se apropia la escuela de los problemas de la
comunidad en la que se encuentra inserta?

3. UNA EVALUACION QUE CONJUGUE MULTIPLES MIRADAS

Los actores del proceso educativo son mdltiples. En el
desarrollo de su préctica, el docente debe mantener rela-
ciones con sus alumnos, con los demds maestros y direc-
tivos de la escuela y con miembros de la comunidad, prin-
cipalmente con padres de los alumnos. Estos distintos
actores tienen, con relacién a la educacién, intereses dis-
tintos y enfocan, por eso mismo, la préactica del docente
desde perspectivas diferentes. Por otra parte, el maestro
debe desarrollar acciones de distinto tipo con cada uno
de los participantes en el proceso. Por todo esto, la eva-
luacién debe procurar consultar opiniones de los diver-
sos actores que intervienen en el proceso educativo.

"Véase el documento anteriormente citado, Sistema Nacional de evaluz-
cién de docentes en ejercicio al servicio del Fstado, abril de 1996.



En particular, una autoevaluacién que pueda sacar a la
luz consideraciones del propio maestro sobre su compro-
miso con la préactica docente y sobre su percepcién per-
sonal del desarrollo de su labor en el contexto de la co-
munidad y de la escuela, parece particularmente valio-
sa'”. Consideraciones de respeto por la autonomia y la
responsabilidad del maestro exigen que la au-
toevaluacién sea uno de los principales
componentes del proceso evaluativo.

4. UNA EVALUACION
CON CONSECUENCIAS ol

Como ha sido sefialado anterior-
mente, la evaluacién debe poder con-
vertirse en un instrumento importante
de politica educativa. Debe tener, por lo tan-

to, una incidencia, que puede llegar a set, con el tiempo,
determinante, en los procesos de planeacién de determi-
nadas acciones para mejorar la calidad de la educacién en
el pafs. En particular, la evaluacién permitir detectar sec-
torialmente fallas en la formacién y en la competencia
pedagégica del magisterio y puede por eso ser una herra-
mienta valiosa para el disefio de programas diferenciados
de formacién y capacitacion. :

Reiteramos que no es conveniente, por lo menos en toda
la primera etapa de prueba, de discusion, de afinacién, de
aceptacién y de compromiso con la evaluacion por parte
de los sectores més directamente involucrados, que ésta
tenga consecuencias en términos de premios o castigos.
Un efecto particularmente negativo de anexarle ala eva-
luacién aspectos punitivos es que éstos se convierten
ante la opinién ptblica y el magisterio en el elemento
més sobresaliente, distorsionando la finalidad principal
del proceso evaluativo y opacando lo que es realmente
importante en él: el conocimiento en detalle de la préacti-
ca pedagdgica y de su evolucién temporal en el pafs. En
particular, se podria afectar gravemente el compromiso
con el proceso que es necesario lograr por parte del ma-
gisterio para que la evaluacién de docentes pueda llegar a
ser una politica de largo alcance.

1 Ademds de la autoevaluacién, en el documento de la Universidad
Nacional anteriormente citado, se proponia la realizacién de una prue-
ba de competencia pedagogica y de gramdticas de la escuela, una pre-
gunta abierta bajo forma de ensayo corto que seria evaluada por los

propios maestros, una evaluacion por parte de colegas y una evaluacion
por parte de estudiantes. Ademds se aplicaria una encuesta que diese
razén de los principales elementos contextuales de la prctica pedago-
gica (recursos de la escuela y de la regién, contlictos sociales en la loca-
liclad, estrato socioecondmico de los alumnos etc.). Es muy importante
para la coherencia de la evaluacién que todos los instrumentos sean
elaborados desde una misma perspectiva tedrica y metodolégica.
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badres de familia,
de la educacid :

onocimiento-

1 Este documento ha sido presentade a consideracion del Comité Eje-
cutivo, la Junta Nacional de Fecode y las organizaciones regionales del
magisterio por parte de los companeros Witney Chavez, Domingo Ayala
e Ivdn Luis Beltrdn, miembros del Comité Ejecutivo de Fecode y los
presidentes de los sindicatos regionales de la ADEA, Ademacor, SUTEV,
AICA, ADE, Sindeva. Igualmente, suscriben esta ponencia Luis Carlos
Avellaneda, Arnulfo Bayona, Miguel Lasso, Victor Cristancho y Hugo
Fernado Vasquez y un amplio nimero de maestros de todo el pais. El
profesor Jorge Gantiva Silva, Secretario Ejecutivo del Centro de Estudios
e Investigaciones Docentes, CEID-Fecade, elaboré los términos del pre-
sente documento y, en el marco de las actividades programadas por la
Tertulia Pedagdgica que agrupa el CINEP, la Universidad Pedagégica
Nacional, la Cooperativa Editorial Magisterio, el Instituto Luis Carlos
Galan Sarmiento y otros Centros de Investigacion e Instituciones, puso a
consideracion de la comunidad académica las tesis, criterios y elemen-
tos de la presente propuesta sobre la evaluacion de docentes. Esta ver-
sion, realizada en la segunda quince de octubre del presente afo,
contempla un punto de vista amplio, susceptible de mejorar y enrigue-
cer colectivamente. Afortunadamente Fecode establecio unos criterios
generales, sin que por ello signifique que haya decidide adoptar una
posicion definitiva, tnica y oficial. En este sentido, este material es una
contribucion al debate acerca de la evaluacion de docentes y sugiere
algunos nuevos elementos sobre la propuesta alternativa de Fecode.
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Es evidente la crisis paradigmaética de la pedagogia que
coloca el problema de la evaluacién de docentes en el
cruce de muchos desaffos. En este sentido, Fecode, que
persiste en la idea de reconstruir el Movimiento Pedagé-
gico, considera que el pensamiento y la participacién de
sectores representativos de la comunidad académica
como los padres de familia y los estudiantes, son decisi-
vos para la realizacién de un amplio debate nacional so-
bre la evaluacién de docentes y, desde este 4ngulo, llama
la atencién para emprender un proceso de reconceptua-
lizacién de las agencias educativas, las funciones de la
escuela, el papel del maestro, el desarrollo cientifico y
tecnolégico, la misién de las facultades de educacién y el
conocimiento.

La situacién actual exige la enorme respon-
sabilidad de plantearnos los retos histéricos
ante el advenimiento de una nueva época,
caracterizada por la expansién de la onda neo-
liberal, la recolonizacion de las naciones del Ter- & =% ,
cer Mundo y el desmantelamiento de la educa- ‘g :! %
cion piblica. Aprovechar de manera creativa

el acumulado del Movimiento Pedagégico e igualmente
hacer el balance de la Ley General de Educacién y pro-
yectar la accién y el pensamiento en el nuevo contexto
de la imposicién de las politicas educativas neoliberales,
son compromisos que buscan reactivar los dispositivos
dela inteligencia y la participacién de la comunidad edu-
cativa, en particular de los docentes y de la intelectuali-

dad de la pedagogfa.

Aliniciarse el conflicto entre el gobierno de Pastrana y el
magisterio colombiano en torno al Plan Nacional de De-
sarrollo y, en particular, la politica de evaluacién de do-
centes bajo el criterio de la “racionalizacién del gasto
ptblico”, el clima educativo del pais se deterior6 de ma-
nera significativa. La contrarreforma educativa en curso
desde el anterior gobierno y la ofensiva politica consis-
tente en reestructurar el sistema educativo nacional, pasa
por la decisién segtin Eduardo Wiesner Durén, de “modi-
ficar la consistencia estratégica de Fecode” y, por la rup-
tura del pacto entre los “rent-seekers” o buscadores de
rentas. Los ideblogos de la “racionalizacién del gasto pu-
blico” (p.ej. la Comisién Rosas) manifestaron desde en-
tonces la decisién de alterar el pacto suscrito entre Feco-
de y el gobierno nacional en materia educativa. Al de-
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sencadenarse el conflicto, el panorama educativo del pais
se habia tornado regresivo y el camino de la concerta-
cién, el didlogo y la negociacién fue abruptamente des-
conocido por el gobierno nacional.

La imposicién de las politicas neoliberales, las orienta-
ciones internacionales, el enfoque neo-institucional y el
plan de reajuste neoliberal desencadenaron este recam-
bio politico y pedagdgico. Los escenarios de poder de la
politica educativa y las “reglas de juego” fueron sistema-
ticamente cambiadas. Los maestros pasaron de su recla-
mada condicién de sujeto de saber a la légica obsesiva de
someterlos al poder y control de los organismos interna-
cionales bajo el regulador del mercado y de la ley de la
oferta y la demanda. Las Cortes,
de otra parte, ante la ausencia de
la Ley Estatutaria del Derecho
Fundamental a la Educacién se
convirtieron en “decididores” de
los derechos, el saber y la practica
pedagégica. De manera dramatica,
el magisterio y la educacién pabli--
ca empezaron a vivir el mayor desafio de su historia. La
ofensiva neoliberal, la privatizacién, la imposicién de las
agencias internacionales y los grupos gobernantes con-
tra la educacién publica y las conquistas de los maestros,
han modificado de manera radical la gestién escolar, la-
practica pedagégica, el conocimiento, la asignacién de
recursos y la evaluacién de los docentes.

Elimpacto de estas politicas educativas cre6 un clima de
desconfianza, reticencias y confrontaciones, las cuales
no permiten encontrar la “punta de la madeja” y vislum-
brar una salida al conflicto. Aunque, a decir verdad, el
magisterio siempre ha estado dispuesto a negociar y pac-
tar sobre la base del bien general del pais, la defensa de la
educacién publica y el respeto de los derechos y con-
quistas de los maestros. El gobierno nacional insiste en
su politica arrogante de imponer la orden y mando de las
transnacionales y pisotear el valor de la educacién pbli-
ca como patrimonio de la nacién.



Como expresién de su compromiso y visién
democrética, el magisterio y los directivos-
docentes decidieron entonces adelantar la
desobediencia civil como téctica politica para
impedir la aplicacién de estas medidas injustas e ilegiti-
mas. Esta declaratoria ha sido un completo éxito en todo
el pais y ha logrado una amplia simpatfa y reconocimien-
to nacional.

2. La evaluacién de docentes entre la imposicién de las
politicas internacionales y el recambio neoinstitucional: un
escenario de disputa de hegemonia.

En la década de los noventa las agencias internacionales
y la banca mundial trazaron un conjunto de orientacio-

nes consistentes en la necesidad de evaluar el desempe-
fio docente para determinar la eficiencia y permanencia
laboral. Dentro de la estrategia de recorte y control del
gasto publico, impuso la decisién de evaluar las institu-
ciones educativas para comparar sus resultados y sobre
esta base estructurar un “nuevo esquema de asignacion
de recursos”, desconociendo los alcances y realizaciones
de la evaluaci6n institucional que los Proyectos Educati-
vos Institucionales han adelantado con criterio pedagé-
gico y bajo la relativa autonomfa escolar que la Ley 115
otorgaba a las escuelas. De hecho, estabamos frente a la
mercantilizacién de lo educativo y lo social que las poli-
ticas educativas han impuesto, a través de los sistemas
gerenciales, los “convenios de desempefio” y el “nuevo
colegio”.

Entre otros eventos internacionales, cabe recordar la V
Reunién de Promedlac-Unesco, Chile, 1995, la cual tra-
26 las lineas generales de las reformas educativas dentro
del marco de la onda expansiva del neoliberalismo. En
dicho evento, se acordé establecer estandares nacionales
y sistema de evaluaci6n por resultados del proceso edu-
cativo para asignar los recursos y los incentivos y generar
sistemas de control. “La competencia fundada en valo-
res académicos, originalidad y creatividad, 4reas de in-
fluencia, integracién en la comunidad, proyectos de in-
novacién, es un criterio financiero positivo para dinami-
zar las instituciones educativas. Existen varios mecanis-
mos posibles para asignacién eficiente del
financiamiento. .. delegacién de la evaluacién de calidad
y eficiencia en los usuarios, es decir que el financiamien-
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to recibido por los establecimientos esté en
funcién del nimero de alumnos matricula-
dos... asignacién de financiamiento segtin cri-
terios de medicién objetiva ex-post, como el
mejoramiento en el rendimiento escolar de los alumnos,
concursos de proyectos educacionales”. Posteriormente,
en abril de 1998, el Preal ratificé la evaluacién como cri-
terio para la asignacién de recursos e introdujo el con-
cepto de autonomia administrativa de las escuelas para
‘determinar el nombramiento de maestros, las remunera-
ciones, las evaluaciones, los ascensos, las contrataciones
y los despidos. En particular, establecié la evaluacién del
desempefio profesional e incluyé la participacién de las
comunidades locales en las definiciones del proceso.

De manera explicita, el Informe de Jacques Delors: La
educacién: encierra un tesoro sostiene el mismo plantea-
miento: “La evaluacién de la educacién debe concebirse
en un sentido amplio, su objeto no es tinicamente la ofer-
ta educativa y los métodos de ensefianza, sino también
la financiacion, la gestién, la orientacién general y los
objetivos a largo plazo”. Quedo establecido entonces el
criterio segtin el cual la “evaluacién de resultados” es la
medida para asignar los recursos, la calidad, la estabilidad
y la participacién. El giro teérico y politico, como puede
verse, es de 180 grados. En este sentido, el Estado y las
clases gobernantes produjeron un recambio conceptual
e institucional, iniciado por el gobierno de Virigilio Barco
y continuado por las administraciones de Gaviria, Sam-
pery profundizado, de manera severa y generalizada, por
el gobierno de Andrés Pastrana Arango.

El capitalismo es un mundo de mercancias que atraviesa
el mundo de la vida, la fuerza laboral, la educacién, lo
ptblico, el conocimiento y la politica; sin excepcion el
capital subyuga las relaciones sociales. La fetichizacién
de la mercancia y la universalizacién del mercado con-
virti6 la educacién en una variable del “capital huma-
no”, los “subsidios a la demanda”, la “capitacién” y la
“focalizacién”. La mercantilizacién de lo social es un eje
central de la Ley 508 o Ley del Plan Nacional de Desarro-
llo. La reduccién del gasto ptiblico estd acompafiada de
una modificacién en la gestién y ejecucion de las politi-
cas piblicas: he ahf la manera como surgen la gerencia
educativay la “reingenierfa institucional”. El carcter asis-
tencialista en la asignacién de los recursos (atender “a
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los més pobres de los pobres”) tiene no
sélo como cometido la reduccién de los
gastos del Estado, sino la imposicién del
sistema gerencial del sector privado. La re-
torica acerca de la “participacién comuni-
taria” ha revelado el propésito explicito de
establecer la asignacién de recursos sobre
la base de “la distribuci6n de responsabili-
dades y la consolidacién de recursos loca-
les para solucionar los problemas de las co-
munidades” (PND, p. 29). De este modo, el Estado ha
modificado su facultad de definir la politica educativa y
sus funciones sociales han quedado a merced de las limi-
taciones del “mercado de los bienes piblicos”.

3. La evaluacion cualitativa de los docentes: un proyecto
nacional entre el pluralismo y la dimensién holistica.

La evaluacién es un asunto complejo que involucra la
politica segtin la opinién de diversas corrientes de pensa-
miento. FPor eso, es preciso preguntarse: ¢Qué evaluamos?
¢Quién? ¢Cémo? ¢Cuédndo? ¢Con qué propésitos?
¢Cuales son las “reglas de juego y las condiciones de su
aplicacién? Los problemas que subyacen a la teorfa y prac-
tica de evaluacion dependen entonces de los enfoques y
perspectivas pedagdgicas. Un aspecto crucial en la defi-
nicién sobre la evaluacién de docentes es precisamente
lo concerniente a las opciones pedagégicas. En este sen-
tido, resulta inadmisible por parte del magisterio aceptar
la imposicién de una sola corriente de pensamiento pe-
dagégico. Con rigurosidad y de la manera més amplia y
universal posible, el magisterio propone que la evalua-
cién de docentes se realice en medio del mayor pluralis-
mo ideoldgico y pedagdgico que rescate fundamentalmente
los avances cientificos, didécticos, tecnolégicos y curri-
culares, reconocidos internacionalmente en la pedagogia
moderna y el ejercicio de la profesién docente.

Segtin las experiencias internacionales y las teorfas peda-
gogicas contemporaneas, la evaluacién de docentes se
ocupa basicamente de la realizacién de propésitos for-
mativos y de informacién, asf como del mejoramiento
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de la practica pedagégica y el trabajo pro-
fesional. Como praxis educativa atiende
el niicleo critico de la ensefianza y el tra-
bajo profesional de los docentes, pero, ja-
maés puede orientarse a la destitucién de
los docentes; entre otras cosas, porque, la
préctica pedagdgica tiene como propésito
el fortalecimiento de la ensefianza y la
mejora del trabajo docente. El castigo, la
sancién y el terror generados por la ame-
naza de la destitucién, no serdn jamés el
mejor medio para producir un mejoramien-
to dela calidad de la ensefianza. Este tipo
de chantaje permanente contra la estabi-
lidad de los maestros es un motivo de zozobra e intran-
quilidad que afecta la salud mental de los docentes y el
clima social, afectivo y cultural de las escuelas y, en modo
alguno, propicia una escuela de excelencia académica.
La democracia y el porvenir de nuestras escuelas no po-
drén realizar su misién social e intelectual, si, sobre ellas
pende la soga de la destitucién. Una democracia de este
tipo distorsiona los fines y objetivos de la educacién e
impide construir una relacién pedagégica que genere la
confianza, la creatividad y el liderazgo social e intelec-
tual.

El gobierno nacional, la Ley 508 y la Ley de Presupuesto,
haciendo caso omiso de las consideraciones pedagdgicas
y culturales de la evaluacién insisten, por el contrario,
en el cardcter “sancionatorio” por la via de la destitucién
de los docentes que no “pasen la prueba académica y el
desempefio profesional”. Lastimosamente, los negocia-
dores de la Ley 115 en 1994 no lograron suprimir el ca-
racter “sancionatorio” de la evaluacién de docentes, el
cual quedé consagrado en el Articulo 81. Esta disposi-
cion que atenta contra la estabilidad de los docentes, fue
convirtiéndose en politica de Estado e incorporada en la
Ley del Plan Nacional de Desarrollo y la Ley de Presu-
puesto. Fecode, no obstante, habia dzcidido en 1997, en
el Congreso de Villavicencio, emprender un plan de lu-
cha contra las leyes lesivas y las disposiciones contrarias
al fortalecimiento de la ensefianza de calidad y, en con-
secuencia, adopt6 la Resolucién de luchar por la deroga-
toria del articulo 81 de la Ley 115,



Ahora bien, la evaluacion, ademds de ser diagnéstica, tiene
el cometido de dirigirse hacia los procesos de apropiacién
del conocimiento, o bien, puede orientarse hacia la re-
novacién de la préctica pedagégica o reforzar especifica-
mente determinados aprendizajes o bien generar proce-
sos innovativos. En su conjunto, la evaluacién de do-
centes tiene como cometido la realizacién del estado del
arte sobre el sistema educativo nacional, las précticas
pedagbdgicas y el desempefio de las instituciones educati-
vas. En este sentido, el magisterio propugna por una eva-
luacion cualitativa de los docentes, de caracter formativo,
que busca el mejoramiento de la ensefianza, la calidad
de la educacién, la afirmacién e identidad autonémica
de las instituciones escolares y la mejora del profesorado.
En este sentido, resulta contradictorio condenar la eva-
luacién cualitativa para los estudiantes, cuando la de-
fendemos para los maestros. Para que el magisterio gane
legitimidad en la comunidad educativa es preciso que sea
coherente e integral en la concepcién integral de la eva-
luacién académica, la evaluacién institucional y la eva-
luacién de docentes.

Desde esta perspectiva, es preciso defender el cardcter
holistico de la evaluacién de docentes que abarque la to-
talidad e integralidad de la educacién y la ensefianza y
las miltiples relaciones entre las instituciones, los sa-
beres pedagdgicos, la ensefianza, el conocimiento y la
profesién docente. La creacién del Sistema Nacional de
Evaluacién, SNE, es un requisito institucional funda-
mental que debe contar con la participacién del magis-
terio y adoptar una visién pluralista y holistica de la
evaluacién con miras a ganar confianza, credibilidad y
responsabilidad.

4. La evaluacién institucional y la gestién escolar

Es evidente el desprecio, el desgano y la abulia con que
los distintos actores de la educacién han actuado respec-
to del valor y el significado de las instituciones escolares.
La institucionalidad es una relacién de poder y no una
simple formalidad. Los enfoques neo-institucionales le-
gitiman la aplicacién de las politicas educativas neolibe-
rales y las disposiciones internacionales para producir una
“nueva institucionalidad” que articule la autonomifa fi-
nanciera, la gerencia educativa, la participacién comuni-
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taria y la gestién escolar. El problema se dirige no exclusi-
vamente a valorar el papel de las instituciones, sino a
comprender el nuevo modus operandj institucional que los
“decididores” dela politica educativa han trazado sobrela
base de la aplicacion de las leyes del mercado y la 16gica
cultural del capitalismo, la “capitaci6n”, el “desempefio”
y la “flexibilizacién”.

Este recambio institucional tiene entonces enormes re-
percusiones para la ensefianza y la evaluacién de docen-
tes. Por eso, conviene sefialar la responsabilidad de la ins-
titucién escolar en determinar cuél es su rol en la eva-
luacién de docentes. Dado el anquilosamiento de
nuestras précticas institucionales, es hora de remozar y
reactivar los Consejos Directivos, los cuales tienen como
cometido atender el mejoramiento del curriculo, los pla-
nes de estudio, la practica pedagdgica y, en este contex-
to, es vélido formular la pertinencia del desempefio pro-
fesional y la participacién de los padres de familia y de
los estudiantes. La evaluacién institucional de los do-
centes no puede ser ritualista, mecanica y simplista, por-
que carecerfa de legitimidad para reconocer y valorar los
alcances de la evaluacién de desempefo profesional. En
el proceso de la recuperacién de la institucionalidad es-
colar y la préctica evaluativa de los docentes resulta in-
coherente afirmar la validez en términos genéricos del
sistema de fortalezas y debilidades (Estrategia de Planea-
cion Estratégica), cuando en la practica se la descalifica
como “metodologfa populista”.

La evaluacién institucional requiere entonces colocar en
el escenario el lugar y el papel de los Proyecto Educativos
Institucionales, PEI, y, destacar las funciones de los do-
centes, sus responsabilidades y compromisos con los cu-
rriculos y los planes de estudio. Los PEI no pueden ser
meros catdlogos de buenas intenciones y promesas, sino
escenarios de definicién de politicas escolares, pricticas
pedagégicas y procesos evaluativos en los cuales cabe se-
fialar el desempefio profesional de los docentes.




En relacién con la evaluacién institu-
cional externa, ésta debe llevarse a cabo
por el Estado y las instituciones com-
petentes y, en ningln caso, es posible
admitir la injerencia de las institucio-
nes de cardcter privado. Semejante
claudicacién seria nefasta para la de-
fensa de la educacién publica nacional.
Por el contrario, el Estado tiene que pro-
piciar la participacién de los entes pd-
blicos que se ocupan de la educacién, la ciencia, el arte y
la cultura. Un papel destacado en este proceso, desem-
pefian las universidades y las facultades de educacién.
Se trata de realizar una excelente evaluacién institucio-
nal, fundada en la probidad ética y profesional que gene-
re afirmacién, confianza y legitimidad y, en ningtin modo,
propicie evaluaciones mediocres, carentes de responsa-
bilidades y compromisos. Las instituciones formadoras
de docentes tienen que sacudirse de su letargo y redefi-
nir sus responsabilidades en la formacién de las nuevas
generaciones de docentes y, dar sentido y credibilidad,
por lo tanto, a los titulos que otorga.

En este orden de ideas, la participacién de los padres de
familia y de los estudiantes es un asunto fundamental
en el proceso de evaluacién de los docentes. Considera-
mos que no se trata de una “intromisién peligrosa” de
personas ajenas al proceso educativo que no saben o que
carecen de “competencias”. Por el contrario, la Constitu-
cion Politica y la Ley General de Educacién establecieron
la responsabilidad del Estado, la sociedad y la familia de
la educacién” (art.67) y consagraron el derecho de “parti-
cipacién de la comunidad educativa en la direccién de
las instituciones de educacién” (art.68); en consecuen-
cia, los padres de familia y los estudiantes deben ser tra-
tados como nuevos actores de la educacién y no como
“manos ajenas”. En este sentido, Fecode considera que la
Ley 115 estableci6 la responsabilidad de los padres de fa-
milia y de los estudiantes en la direccién de la educa-
cion, precisamente en el &mbito de los Consejos Direc-
tivos.
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5. La evaluacién de docentes: entre la
contrarreforma educativa y el desafio de
construir una alternativa propia

Fecode siempre ha estado de acuerdo
con la evaluacién de docentes. La du-
reza del debate con el gobierno nacio-
nal y las manipulaciones de la opinién
publica impidieron reconocer la postu-
ra propositiva del magisterio. En el con-
texto de la severidad de la politica social del Estado, los
maestros no admiten la pretensién del gobierno nacio-
nal de utilizar la evaluacién con fines sancionatorios de
destitucién de los docentes con el argumento de la “ra-
cionalizacién del gasto pablico”. En ninguna parte del
mundo existe la préctica aberrante de destituir a los do-
centes mediante la aplicacién de un examen.

Sin embargo, la negociacién entre Fecode y el gobierno
nacional en el contexto de la Ley General de Educacién
dejé la peligrosa ambigiiedad de interpretacién para que
los gobernantes de turno aplicaran uno u otro articulo
de la Ley 115. Este antecedente confirma una vez més
las enormes limitaciones que tuvo la Ley General de Edu-
cacion, en particular, muestra el hecho segtn el cual los
derechos e intereses de los maestros no quedaron com-
pletamente reconocidos y, que a la postre fueron sensi-
blemente alterados por la Ley 200 y demés leyes que han
ido desbaratando el alcance progresivo y el armazén juri-
dico de la Ley 115. Por eso, a estas alturas de la historia
no basta recordar la constancia que los negociadores de
la ley sentaron; el problema consiste en asumir la res-
ponsabilidad por el silencio y la desatencién en torno a la
evaluacién de docentes, la cual contiene los aspectos
sancionatorios que han motivado el amplio rechazo del
magisterio colombiano.

En el contexto de la aplicacién de la evaluacién —sancién
que la Secretarfa de Educacién del Distrito Capital de
Santa Fe de Bogotd quiso imponer a los docentes en 1996
la Asociacién Distrital de Educadores, ADE, derroté esta
politica mediante una decidida accién de lucha y movili-



zacién. Igual sucedi6 con los intentos realizados duran-
te la administracién Samper que terminaron en el fraca-
so. La ambigiiedad, la incomprensién, el desconocimien-
to y la inconsistencia de las propuestas, amén del “défi-
cit tedrico” sefialado acerca de este asunto crucial de la
educacién, contribuyeron al aplazamiento del tema para
la época de la onda extensiva neoliberal que bajo la admi-
nistracién Pastrana adquiri6 todos los contornos y con-
tenidos de la ofensiva neo-conservadora contra los as-
pectos progresivos de la legislacién educativa y las con-
quistas de los maestros e impuso la contrarreforma educativa
como contenido central de la politica educativa.

Evidentemente existen concepciones tradicionales, au-
toritarias, punitivas, sobre la evaluacién que descono-
cen las multiples articulaciones con la formacién, los co-
nocimientos, el crecimiento profesional y la ensefianza.
En sentido estricto, la evaluacién es una competencia
del conocimiento y de la préctica pedagégica que no pue-
den ser sobredeterminadas por la amenaza de la destitu-
cién. En consecuencia, el magisterio debe emprender una
critica a los paradigmas de tipo tecnocrético y de control
y establecer las condiciones de la practica pedagégica que
conduzcan al mejoramiento de la ensefianza y la idonei-
dad profesional de los maestros. En este sentido, es pre-
ciso recuperar la reflexién y la propuesta que el grupo de
la Universidad Nacional formulé y sugirié importantes
consideraciones teéricas y metodolégicas.

La evaluacién de docentes no puede ser un
evento Gnico y aislado; por el contrario, es
un proyecto integral de largo alcance que
involucra las responsabilidades del Estado,
la sociedad y los educadores, el desarrollo
cientifico y tecnolégico del pais, la forma-
cién de docentes y el papel de las universi-
dades, las condiciones laborales y las res-
ponsabilidades de los maestros. Por eso, se
requieren condiciones bésicas de regularidad
y continuidad. La evaluacién debe contribuir
a la formulacién de politicas educativas y con-
ducir al mejoramiento de la calidad. Desde esta
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perspectiva, la evaluacién es multidimensional, que exi-
ge un compromiso social del maestro y un conjunto de
capacidades para articular los conocimientos escolares y
saberes extraescolares con las practicas pedagogicas con-
temporéaneas.

En este horizonte de problemas es preciso colocar el asun-
to crucial de la formacién de docentes y el tipo de educa-
dor que el pafs y la sociedad requieren para asumir las
complejas tareas de la nueva época histérica. En particu-
lar, es el momento de replantear una serie de preguntas
en tornoa laimagen social del maestro, las valoraciones
de la profesién docente, las expectativas y la autoestima
y las responsabilidades sociales e intelectuales. Por eso,
en el contexto de la evaluacién de docentes es pertinen-
te sefialar las condiciones y los atributos del maestro, asi
como los atributos del evaluador y los propésitos de la
informaci6n obtenida y los alcances de la evaluacién.

* Evaluacion y calidad

Existen varios lugares comunes en las valoraciones sobre
la educacién. Una de ellas consiste en afirmar que la eva-
luacién per se conduce al mejoramiento de la calidad de
la educacién. Sabemos por experiencia que la sobrede-
terminacién de esta ecuacién no es tan simple como pa-
rece ser. Estas variables no son necesariamente interde-
pendientes. Estudios recientes realizados en el Distrito
Capital de Santa Fe de Bogoté han mostrado la
relatividad de estos conceptos. Las evaluacio-
nes por si solas no generan transformacio-
nes en la practica pedagégica y el desempe-
fio profesional, toda vez que éstas requie-
ren estar acompafiadas de procesos
institucionales, sociales, culturales y cien-
tificos que hagan posible en las escuelas
un mejoramiento sostenido de la calidad
de la educacién. A estas alturas, es posible
pensar en la siguiente ecuacién: a mayor ob-
sesién por la evaluacién son menores los ni-
veles de calidad; a mayor evaluacién, menor es
el grado de investigacién; a mayor calidad, me-
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nor la obsesién por la evaluacién. Sélo el
sistema capitalista de “control de cali-
dad” tiene la obsesi6én fetichista de la
“evaluacién de resultados” bajo la regu-
lacién de la oferta y la demanda, pero ja-
mas es posible extenderla a la educacién
y la pedagogia, so pena de convertirla en
una mercancia y pervertir todo el proce-
so de formacién.

* Evaluacion — despido

Esta aberracién sélo ha sido posible concebirse bajo el
actual gobierno en el marco de la politica neoliberal que
sin consideraciones sociales y pedagégicas estableci6 esta
medida con el propésito de “racionalizar el gasto publi-
co” y retirar del servicio a mas de 20.000 educadores por
la via del examen-despido. No hay razones valederas de
ningdn tipo para que la evaluacién conduzca al despido
de los docentes; entre otras cosas, porque un examen
por si mismo no tiene la facultad y el poder de determi-
nar la estabilidad de los maestros. En ninguna parte del
mundo, la evaluacién de docentes conlleva a la pérdida
de la estabilidad por el hecho de no pasar la prueba aca-
démica y de desempefio profesional. Por eso, Fecode re-
chaza la politica neoliberal de la evaluacién-despido y
concita la atencién y el apoyo de la ciudadania para im-
pedir este atropello contra la estabilidad, la dignidad y el
mejoramiento de la calidad de la educacién.

Desde esta perspectiva la declaratoria de la desobe-
diencia civil ha representado un completo éxito en todo
el pais. Mediante un proceso de persuasién, educacién y
concientizacién, el magisterio ha tomado conciencia de
la validez de esta téctica politica para impedir la aplica-
cién de leyes injustas que atentan contra la dignidad, los
derechos establecidos y la legislacién vigente. Con ma-
yores razones y fuerza moral, los maestros y los directi-
vos-docentes desarrollan la desobediencia civil con am-

plias perspectivas de accién y lucha.

* Evaluacién y examen

Esta es una vieja polémica de la pedago-
gia que tiene completa vigencia. La eva-
luaci6n es un concepto amplio que no
puede reducirse a la ejecucién de un exa-
men; por m4és que posea caracteristicas
excepcionales una prueba académica no
puede suplantar la amplitud y riqueza de
la evaluacién en la dimensién holfstica
que aqui se sugiere. El examen es un me-
dio o un instrumento, pero no el Gnico
dela evaluacién. La evaluacién representa un campo es-
pecifico del conocimiento y de la practica pedagégica, el
cual no puede ser resuelto bajo la figura de un examen
omnimodo y sancionatorio. Ademds, es conocida la tesis
de la pedagogia segtin la cual el sistema de exdmenes no
esté fuera, ni es ajeno al contexto de las opciones peda-
gogicas e ideolbgicas y de la definicién sobre los propési-
tos de la evaluacién.

La politica educativa del gobierno de Pastrana significa
unaruptura con la tradicién democrética de la pedagogfa
y €l conocimiento moderno. En una actitud arrogante
pretende imponer las formas m4s caducas y autoritarias
dela pedagogfa y la evaluacién. Por eso, resulta inadmisi-
ble la politica de la evaluacién-despido que los “decidi-
dores” de la politicas educativas se empecinan en impo-
ner, impulsados por el odio contra Fecode y el desprecio
por la educacién publica y, pretendan resolver por la via
de la arbitrariedad y la politica de chogue un asunto que
compete a la valoracién sobre el conocimiento y la peda-
gogla, la funcién de las instituciones y el papel de los
actores educativos.

6. Principio de universalidad de la evaluacién para
todos los docentes y el sistema educativo nacional

Este punto es fundamental para la definicién de una con-
cepcién integral de la evaluacién de docentes. La pre-
gunta inicial es la siguiente: ¢La evaluacién de docentes
se aplica a todos los maestros en servicio activo, o exclu-
sivamente a un reducido ntimero de educadores? Fecode
acepta la evaluacién de todos los docentes en servicio



activo, sin discriminaciones y exclusiones. La idea de
excluir importantes nticleos de educadores de la evalua-
cién no es presentable; resulta inoperante, discriminato-
ria y demagdgica; politicamente es peligrosa para la co-
hesién y la unidad del magisterio; genera, de otra parte,
odiosas discriminaciones, fomenta el divisionismo y, en
altimas, bloquea la téctica de la desobediencia civil por-
que divide el inmenso respaldo nacional obtenido en el
curso de esta lucha contra la imposicién de leyes injus-
tas. Hoy, lo que el magisterio colombiano reclama es la
més amplia unidad y cohesién contra la politica neolibe-
ral. Desde esta perspectiva, defendemos el principio de la
universalidad de la evaluacion para todos los docentes y el
conjunto del sistema educativo nacional,

Ahora bien, la afirmacién de este postulado se hace sin
menoscabo de los criterios que Fecode ha sefialado acer-
ca del reconocimiento de los titulos, la trayectoria y la
experiencia de los docentes. Conviene, sin embargo, ha-
cer algunas precisiones. La opinién segtn la cual la ob-
tencién de los titulos reemplazan la evaluacién de do-
centes es un argumento poco convincente que los libe-
rales siempre han esgrimido para legitimar la
positivizacién del saber. Ahora, los neoliberales se opo-
nen al “titulismo” para defender la meritocracia, la com-
petencia del mercado, la flexibilizacién y el individualis-
mo capitalista. Son caras de la misma moneda. No hay
que olvidar que la evaluacién en el proyecto neoliberal
siempre opera como regulador de la oferta y la demanda.
La obtencién de un titulo es un requisito necesario, pero
no suficiente para el ejercicio de la profesién
docente. En particular, la adquisicién de
titulos jamds podra solventar la idonei-
dad ética y profesional de los maestros.
La Ley General de Educacién establecié
que “el titulo, el ejercicio eficiente de la
profesién y el cumplimiento de la ley se-
rén prueba de idoneidad profesional”
(art.119). En consecuencia, se trata de valorar
diversos factores en la comprensién de la idoneidad pro-
fesional de los docentes.

Bajo este mismo principio de universalidad de la evalua-
cion para todos los docentes y el sistema educativo nactonal,
consideramos carente de criterio pedagdgico la exclusién
de los pensionados en servicio activo y de los maestros
en el grado 14 del Escalafén Nacional, pues, no se trata
de docentes terminales con los cuales no hay ninguna po-
sibilidad de transformacién, ni compromiso académicoy
profesional. En este mismo sentido, resulta poco con-
vincente la exclusién de los recién vinculados y los que
han obtenidos sus licenciaturas de la responsabilidad de
presentarse a la evaluacion, porque, asi como no admiti-
mos que un solo examen de conocimiento determine la
estabilidad de los docentes; tampoco es presentable la
idea de excluirlos de la evaluacién, cuando precisamente
carecen de experiencia préctica en el desempefio
profesional; y, estas dos categorfas de docen-
tes no cuentan con la correspondiente y ne-
cesaria experiencia pedagégica. En relacion
con los docentes que han obtenido el post-
grado, consideramos que con mayor razén
deben participar en la evaluacién, porque
exonerarlos serfa admitir una “patente de corso” para le-
gitimar el conformismo y la displicencia respecto de la
mejora profesional, la transformacién de la ensefianza y
la préctica pedagogica. Y ademds, como sabemos, todos
los postgrados no son una prenda de garantia para el
mejoramiento de la calidad de la educacién, amén de la
manera mercantil y andrquica como son usados.

Nuestro planteamiento consiste en exigir la evaluacién
de todo el sistema educativo nacional, establecer las res-
ponsabilidades del Estado, definir el papel de la comuni-
dad, sefialar el desarrollo cientifico y tecnolégico, reco-
nocer las dimensiones de la gestién escolar, replantear el
rol de los docentes y redefinir la misién social y cultural
de la educacién. En este sentido, proponemos una vision
holistica de la educacién que nos permita emprender un
proceso de evaluacion de docentes de cara al pais, pen-
sando los intereses nacionales y defendiendo la idea de la
profesién docente desde una perspectiva integral y co-
herente con la ciencia, la préctica profesional y las res-
ponsabilidades éticas y sociales.
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7. Tipo de evaluaciones
y caracteristicas de la prueba académica

Al tenor de este principio de universalidad, es preciso ser
cuidadosos al afirmar que los exdmenes se realizarfan bajo
la impronta del saber disciplinar de los docentes. Este ar-
gumento es insuficiente, Entre otras cosas, porque la pro-
pia Ley General de Educacién abrié un espectro muy
amplio de dreas, niveles y ciclos de la educacién. Ademas,
epistemolGgicamente, el conocimientoy la pedagogia no
necesariamente estdn articulados segtin el concepto del
saber disciplinar. Basta preguntarse: ¢Cuél es la discipli-
na que articula la Etnoeducacién, la Educacién Especial,
la Educacién Sexual, la Educacién etica y en Valores
Humanos, la Educacién Artistica, la Educacién Religio-
sa2 No hay que olvidar, por otra parte, el hecho seglin el
cual las propias “ciencias duras” también tienen sus sa-
beres disciplinares en procesos de reconstitucién teérica
y enfrentan problemas complejos como la multi-
disciplinariedad y la transdisciplinariedad.

La complejidad del conocimiento representa un giro
epistemoldgico contempordneo que rompe con
el viejo esquema de las 4reas y la divisién de las
ciencias en dos mundos. La Ley 115 abre de todas mane-
ras la posibilidad de realizar la mé4s amplia diversidad de
tipos de evaluaciones segtn las diferentes areas, niveles
y ciclos de la educacién que permitan una préctica de la
evaluacién acorde con las transformaciones del conoci-
miento. En nuestra opinién, la prueba especifica no es sélo
un asunto de los saberes disciplinares, sino de la emer-
gencia de un pensamiento complejo que exige por parte del
Estado y del magisterio la comprensién del acontecimien-
to epistemoldgico contemporéaneo.

La prueba pedagégica es igualmente compleja. No es f4-
cil realizar una “prueba general de pedagogia”. En este
campo confluyen varios problemas. En primer lugar, la
diversidad de corrientes pedagégicas y de enfoques ideo-
l6gicos impiden la realizacién de una prueba objetiva de
valor cientffico relevante. Como no se trata de hacer una
prueba inocua, carente de significacién, es preciso saber
los contenidos fundamentales y los temas principales.
Este campo problemético que plantea la objetividad y la
subjetividad del conocimiento atraviesa el discurso y la

56

—
—
—
i

préctica pedagégica. El Ministerio de Educacién y el Icfes
insisten en realizar equfvocamente una “prueba general”
que abarque “lo divino y lo humano” en pedagogia, con-
trariando los requisitos minimos para la realizacién de
pruebas relevantes de conocimiento. Sostener que “Ja
prueba establece la forma como se posiciona el docente
y el directivo docente ante lo pedagégico” y de paso, se-
falar que la prueba trataré los campos de “la ciencia, la
tecnologfa, la pedagogfa, la democracia participativa, los
derechos humanos, el bienestar, el juego y la recreacién,
etc.”, resulta un exabrupto teérico y metodolégico. Ni
ningtin sabio se someterfa a semejante despropésito.

Ahora bien, en este proceso de elaboracién de la prueba

€s un requisito bésico la informacion con anticipacion del
temario por parte de los educadores y los directi-
vos-docentes. Es lo minimo que el Estado debe
garantizar como condicién democratica de la eva-
luacién. Por eso, no se trata de un examen a man-
salva en la l6gica de “rajar” o “corchar” a los do-
centes.

8. Elementos generales de la propuesta de evaluacién se-
gan los criterios de Fecode

Durante el conflicto entre el gobierno y el magisterio,
Fecode plante6 los siguientes criterios para la elaboracién
de una evaluacién alternativa, a través de un amplio
consenso.

1. Historia académica, profesional y laboral del docente o
directivo-docente.

— Titulos académicos.

— Experiencia acreditada.

— Créditos certificacién de capacitacién y actualizacién.
— Publicacién de libros y textos de caracter pedagdgico.
— Autoevaluacién.

— Evaluacién de desempefio profesional y laboral por par-
te del Consejo Directivo del respectivo plantel.



e
e

B
gt . 2
., Politicas educativas

2. Prueba académica y pedagdgica

— El area de especializacién del docente o el 4rea o disci-
plina de desempefio laboral.

— El nivel de educacién

— La ubicacién geogréfica donde labora

— Aspectos de conocimiento general y pedagdgico

Estos criterios fueron presentados al Ministerio de Edu-
caci6n Nacional, sin que hasta el momento el magisterio
haya recibido una respuesta. Precisamente, en el marco
de la formulacién de estos criterios existen en Fecode
varios planteamientos y opiniones en torno a la evalua-
cién de docentes.

9. Pasos previos en torno al consenso nacional
sobre evaluacién de docentes

Consideramos fundamental, desde esta perspectiva, for-
mular los siguientes pasos previos como requisitos para
una consenso nacional sobre la evaluacién de docentes:
— Eliminacién del caracter punitivo de despido o desti-
tucién.

— Elaboracién compartida de un proyecto de evalua-
cién de docentes, compartida con la comunidad acadé-
mica, las instituciones formadoras de docentes, las Es-
cuelas Normales Superiores y los Centros de Investiga-
cién Educativa.

— Conformacién de la Comisién Nacional de Evalua-
cién: gobierno, magisterio y comunidad académica.
Realizacién del Foro Nacional sobre la Evaluacién de do-
centes y la calidad de la educacién y campafia nacional
de informacién y socializacién.

— Iniciacién del plan nacional de evaluacién de docen-
tes concertado con Fecode.
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de Docentes.

Con el Animo de contribuir al debate que
se ha iniciado sobre la evaluacién de docentes
preparé este documento, el cual inicialmente
se presentd en el Seminario Nacional sobre Eva-
luacion organizado por la Fundacién Educativa
Tercer Milenio. Espero que sea estudiado por los
educadores colombianos para que lo amplien, lo
corrijan, lo enriquezcan y sirva de base a nuevas pro-
puestas

1. Parto de sefialar que estamos por la evaluacién forma-
tivade docentesy directivos docentes, entendida como
parte del Sistema Nacional de Evaluacién, que estable-
ci6 la Ley General de Educacién y del que hace parte,
también, la evaluacién de los estudiantes, la eficacia de
los métodos pedagdgicos, de los textos y materiales em-
pleados, la organizacién administrativa y fisica de las ins-
tituciones educativas y la eficiencia de la prestacién del
servicio.

Compartiendo lo expresado por José Granés y Carlos
Hernéndez: “la evaluacién es conocimiento pero tam-
bién es valoracién; permite reconocer las necesidades in-
herentes a un proceso, mostrando al mismo tiempo sus

posibilidades de desarrollo, pero también puede

ser entendida desde una perspectiva instrumen-
tal, como un ejercicio de control que compara
puntualmente un resultado con una previsién”, y en
este sentido, implica la eleccién de valores y conflictos,
a todos los niveles del sistema educativo. Tiene un con-

* Presidente de la Federacion Colombiana de Educadores tenido politico debido a que sirve como herramienta den-
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tro de un proceso de elaboracion de politicas mucho mayor

y porque por su propia naturaleza estd destinada a hacer un

juicio de valor. Los resu ltados de Ja evaluacion dependen

com frecuencia, tanto de las condiciones bajo las cuales se
disena v aplica. como del disefia formal de la prueba,

Incluye, por tanto;

— Métodos, instrumentos v fuentes de informacion.
— La formacion v experiencia de los evaluadores.

— Rasgos estructurales del proceso de evaluacidn tales
como quién evaltia, cudndo y con qué frecuencia, de qué
foodo se combinan y agregan los datos, a qué propésitos
de evaluacion se trata de servir, de qué forma sé comunt-
cat los resultados de la misma v que clase de seouimien-
to se planifica.

Log propositos de la evaluacion tienen tres componen-
tes basicos:

~ Hilosolia y propositos.
— Critenios y estandares de rendimiento.
— Frocedimientos dé evaluacion.

Elprimerode ellos uznﬂwa el significado, el papel ylas fun-
cmnes dc ld ev luac ¢ los macstios, en ¢l proceso de
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respeto real de los derechos “y tn éesa
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reconocer la complejidad de la practica pedagégica y ha-
bré de hacerse con la participacién responsable y decidi-
da de los maestros. (Estos elementos los planteé la Uni-
versidad Nacional en su propuesta de 1997).

Un nuevo interrogante: ¢La destitucién de algunos maes-
tros, mejora la calidad de la educacién estatal?

3. Los instrumentos que se utilizan miden tanto al eva-
luador como al evaluado.

Al respecto, Guillermo Bustamante hace un aporte muy
significativo, mostrando la importancia de la participa-
ci6n de todos los interesados en un debate nacional que
interrogue al pais sobre el sentido de la educacién; plan-
teando que el instrumento se debe subordinar a la re-
flexién social, educativa, pues los problemas que le sub-
yacen son de esa naturaleza, no solamente técnicos; la
imparcialidad del instrumento no oculta las diferencias
sociales, los estilos de hacer politica ni los problemas del
sector educativo; promoviendo una comprensién de los
sujetos del proceso como contradictorios, transformables,
con componentes no cognitivos e integrando al proceso
la nueva legislacién educativa.

Todo esto requiere el compromiso de un gobierno demo-
cratico, que esté dispuesto a discutir su politica y no a
imponerla; a invertir en actualizacién y perfeccionamien-
to de Jos maestros y no a despedirlos; a apropiar recursos
para la investigacion, para el mejoramiento de las institu-
ciones educativas y no a racionalizar los gastos sobre la
base de la ecuacién costo-beneficio; a asumir sus respon-
sabilidades y no a entregdrselas a la comunidad, con el

sofisma de la “participacién”.

Concluyo esta primera parte sefialando:

1. Para el magisterio colombiano la edu-
cacién no es un servicio publico, es un
derecho fundamental de los nifios y j6-
venes que el Estado debe garantizar; por
tanto, no compartimos la concepcién del
Modelo Neoliberal, que se orienta hacia la pri-
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vatizacién paulatina del sector, con el argumento de que
siendo un servicio piblico, igual puede ser prestado por
el Estado o por particulares y hacia allé se dirige la politi-
ca educativa con las becas Pases, el subsidio a la demanda,
el Nuevo Colegio, que por ejemplo en Bogot4, se concreta
en laentrega de los nuevos establecimientos educativos a
duefios de colegios privados para que sean ellos quienes
los gerencien, al estilo de las empresas.

2. La crisis de las finanzas del Estado no puede tratar de
remediarse con la reduccién de las plantas de personal, el
hacinamiento de los estudiantes, el cierre de estableci-
mientos educativos y la supresion de plazas. Segtn esta-
disticas oficiales hay mas de dos millones de nifios que
no tienen acceso a la educacién; lo que se requiere es el
nombramiento de educadores y la creacién de colegios
que les garanticen su derecho a la educacion.

3. Si bien es cierto, en 1979 cerca del 70% de los maestros
carecia de titulo profesional, el Estatuto Docente que se

-concert6 con Fecode, introdujo mecanismos que permi-

tieron su profesionalizacién; hoy la realidad es bien dis-
tinta; el 80% posee no solamente titulo de licenciado sino
también de magister, muestra del compromiso con el me-
joramiento de la calidad de la educacién estatal, pues los
costos los ha asumido el educador, con su escaso salario.

4. En la fundamentacién que presenta el Ministerio de
Educacién para validar la necesidad de este tipo de eva-
[uacién, se insiste mucho en los bajos resultados obteni-
dos por los estudiantes en pruebas nacionales e interna-
cionales, para concluir que los responsables somos los
maestros. Consideramos que si el trabajo pedagdgi-
co de Jos maestros no sirve a la politica que
disefia el Estado, lo primero que debe hacer-
se es evaluar, al MEN, a las Secretarias de
Educacién y a las instituciones formado-
ras de maestros y no olvidar que quienes
obtienen un titulo lo hacen por méritos,
es decir, por el cumplimiento de las exi-
gencias académicas, cuya funcién de vigi-
lancia la tiene el Estado.

5. El mejoramiento de la calidad de la educacién
pasa también por mejorar las condiciones de vida de los
educadores y no hemos visto el compromiso del gobier-
no con el salario profesional, que necesariamente mejo-



rarfa su estatus, en la medida que le permitiera vivir digna-
mente.

PROPUESTA

Como nuestro compromiso es defender la existencia de
la educacién publica de la arremetida del modelo econé-
mico, nos interesa realmente el mejoramiento de su cali-
dad. En ese sentido, partimos de sefialar lo contemplado
en el articulo 119 de la Ley 115: “para los educadores, el
titulo, el ejercicio eficiente de la profesién y el cumpli-
miento de la ley serdn prueba de idoneidad profesional”.

¢Qué proponemos?
EVALUACION FORMATIVA

La planteamos como el conjunto de pro-
cedimientos para ayudar a los educado-
res a mejorar su propio trabajo. Esta le
proporciona recursos a quien tiene un
rendimiento deficiente para convertirse
en un mejor profesional y a un buen
profesor para llegar a la excelencia. Les
brinda datos a los maestros para que puedan tomar deci-
siones acerca de como pueden mejorar sus técnicas, esti-
los y estrategias. Debe llevarse a cabo en estrecha cola-
boracién con la persona que esté siendo evaluada, que se
mostraré de acuerdo, participard activamente y, en el caso
de profesores con experiencia, incluso la dirigiran, dando
asf una nueva dimensién a la autoevaluacion.

Este tipo de evaluacién se apoya en tres elementos:

— Los profesores estan en permanente busqueda de la
excelencia.

— Se evaluarén a sf mismos y modificardn su actividad
pedagbgica siempre y cuando se les proporcione suficiente
informacién.

— Los procedimientos de evaluacién proveen retroali-
mentacién disefiada para ayudar a los maestros a emitir
juicios acerca de como pueden mejorar su enseflanza.

Los sistemas de evaluacion de los educadores no son in-
herentemente formativos o sumativos. El modo en que
se utilizan los datos determina si un sistema es de uno u
otro tipo; silos datos son devueltos a los educadores con

Q/ Politicas educativas

el fin de que los utilicen para mejorar su trabajo, el siste-
ma es formativo; pero si se utilizan para alterar su sala-
rio, permanencia o cualesquiera otras condiciones, es de-
cir para emitir juicios, serd sumativo.

Objetivo de la evaluacién

1. Obtener un diagnéstico de los principales problemas
que afectan el proceso de ensefianza y aprendizaje, pero
también de sus fortalezas y aciertos, para redefinir la po-
litica educativa.

2. Plantear alternativas a las instituciones formadores de
maestros.

8. Disefiar un proceso de actualizacién
~y perfeccionamiento para los educado-

res, comprometiendo a las universidades
del Estado.

- Criterios para la evaluacién
1. Historia académica, profesional y laboral.
Elementos a tener en cuenta:

— Los titulos legalmente acreditados.

— La experiencia docente.

— La publicacién de libros y textos de caracter pedagégi-
co.

— Los trabajos de investigacién que constituyan un apor-
te a la educacién en cualquiera de sus niveles.

— Autoevaluacién.

— Evaluacién del desempefio realizada por el Consejo
Directivo de la institucién, en el marco del PEIL

— La ubicacién geogréfica donde labora.

2. Prueba académica y pedagégica. Comprendera:
— El drea de especializacién del educador o de desempe-
fio laboral.

— Cultura general y conocimientos pedagégicos.
— Legislacién docente.
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El primer componente, evaluacién del desempefio, ten-
drd una valoracién mayor que la de la prueba académica
y pedagdgica.

‘:*"_".nr""-" TR L [ or e
ciecCios de la evaiuacion

— El educador que alcance los mejores resultados a nivel
nacional, serd enviado al exterior para adelantar estudios
de perfeccionamiento docente y los costos serdn asumi-
dos por el Ministerio de Educacién.

— Los educadores que obtengan los més altos resultados
(10 en cada departamento), hardn uso del afio sabético,
contemplado en la Ley 115,

— En cada departamento se tendrén en cuenta los me-
jores resultados de la evalucién para otorgar los siguien-
tes estimulos:

1. Incremento del salario en un 10%.

2. Garantia de ingreso a las universidades ptblicas para
estudios de perfeccionamiento docente.

3. Financiacién de obras pedagégicas, cientificas o literarias.
— Quienes se encuentren en grado 14, en el momento
de la evaluacion, serdn eximidos de la prueba escrita. Si
tuviesen deficiencias en la evaluacién del desempeiio,
deberédn cursar 7 créditos, que les permitan corregir las
falencias.

— Los maestros, que en la primera oportunidad, no ob-
tengan resultados aceptables para el ejercicio de la profe-
sién, deberdn aplazar su ascenso durante seis meses, o
cursar  créditos; de no obtenerlos, en la segunda opor-
tunidad, aplazar4 su ascenso durante un afio, o tomaran
un curso equivalente a 10 créditos, teniendo en cuenta
las dreas de mayor deficiencia.

Garantias del proceso

Reclamamos del Ministerio de Educacién Nacional vo-
luntad politica para adelantar el proceso sobre la base de un
acuerdo, que establezca reglas claras, procedimientos trans-
parentes y respeto a las decisiones que de €l se deriven.

En consecuencia;

1. Se conformar4 una secretarfa técnica de inequivoca
vocacion académica, que sea garantia para las partes.

2. Fecode demandar4 de los organismos de control, con-
cretamente de la Contraloria y el Congreso de la Rept-
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blica, un informe o libro blanco sobre la realidad del sis-
tema educativo en términos de su infraestructura, con-
diciones locativas, recursos y ayudas didécticas, entorno
de violencia e inseguridad, desigualdades regionales, que
le muestren al pafs las reales condiciones en que desarro-
lla el magisterio su labor.

3. A partir del acuerdo entre Fecode y el gobierno, se de-
sarrollardn actividades tendientes a crear un clima favo-
rable, a través de eventos nacionales y regionales, que le
permitan analizar al magisterio la importancia y el signi-
ficado del proceso de evaluacién y éste comenzar4 a eje-
cutarse en el préximo afio.

Termino sefialando que en estos tiempos de crisis, cuyas
consecuencias recaen sobre los hombros de los trabaja-
dores y del pueblo, es necesario que el gobierno se com-
prometa seriamente con el desarrollo de nuestro pais y la
formacién de sus ciudadanos y esto no serd posible, sila
educacién no es un tema fundamental y prioritario; la
educacién no puede ser vista simplemente como un pro-
blema de demanda; no puede garantizarsele sélo a los
més pobres entre los pobres; la responsabilidad estatal
no puede diluirse entre los particulares, con el eslogan de
que “es un asunto de todos”; por nuestra parte, conti-
nuaremos desarrollando los foros por la defensa de la edu-
cacién pablica, que le permita a las comunidades com-
prometerse en esta tarea para impedir su privatizacién y
trabajaremos por la consolidacién del movimiento pedagé-
gico como una alternativa real a los problemas del sector.

Como hasta el momento el gobierno ha desconocido las
propuestas planteadas desde la Federacién antes y den-
tro del paro nacional, los docentes y directivos docentes
hemos aprobado la DESOBEDIENCIA CIVIL contra una
norma que viola el derecho al trabajo, la estabilidad labo-
ral, desconoce la idoneidad profesional y el esfuerzo rea-
lizado por miles de maestros para entregatle al pafs los
profesionales con que hoy cuenta.

Aun asfi, ratificamos nuestra voluntad de concertacién
para definir un Sistema Nacional de Evaluacién, que lo-
gre salidas a los problemas de la educacién y nos permita
la construccién de una patria en paz, con oportunidades
reales para todos.



Tres de cada cuatro estudiantes de EEUU de secundaria
no saben escribir correctamente

El sistema educativo escolar de Estados Uni-
dos acaba de recibir dos suspensos tan colo-
sales en lenguaje y ciencias que las autorida- |
des han declarado “un fracaso” el plan na- |
cional de educacién, iniciado hace 10 afios. §
Los datos que han provocado la alarma se §
recogen en un estudio a gran escala que re- 3
vela que tres cuartas partes de los estudiantes %
norteamericanos de entre 9 y 16 afios no son
capaces de escribir a un nivel aceptable. En la Terce-

ra Cumbre Nacional de Educacién de la pasada semana
sali6 ademaés a relucir que la ensefianza de matemaéticas

y ciencias estd muy por debajo de las metas marcadas en
1989.

La Evaluacién Nacional del Progreso de la Educacién, una
organizacion creada por el Congreso, ha medido la capa-
cidad de redactar de 160.000 estudiantes de 4°, 8°y 11°
grado escolar (de entre 9y 16 afos) a lo largo del pais y
ha hallado que s6lo uno de cada cuatro sabe componer
un texto con la estructura y fluidez correctas para hacer-
se entender. Eso significa que sélo uno de cada cuatro
estudiantes en edad de graduacién retine los requisitos
elementales para ingresar en el mundo laboral, subraya-
ron con gran preocupacion funcionarios del departamen-
to de Educacién.

Hasta ahora, la paradoja de que la mayor potencia eco-
némica del mundo contara con una “educacién secun-
daria mediocre”, como la ha calificado el profesor de la
Universidad de Harvard Howard Gardner, era motivo de
inquietud entre las clases politica y académica, pero no
representaba una amenaza inmediata para la hegemonia
norteamericana. De no tomar medidas para elevar el ni-
vel académico, advierten los profesionales de la docen-
cia, la generacién llamada a liderar el futuro podria dar al
traste con el tren de prosperidad de EE UU en la segunda
mitad de este siglo.

El presidente de la nacién, Bill Clinton, hizo un llama-
miento nacional para mejorar la educacién durante su
discurso de apertura de la Tercera Cumbre de Educacién
del pasado viernes. Su principal propuesta es contratar a
otros 100.000 profesores, pero no cuenta con el apoyo
del Congreso, de mayoria republicana.

P

- Al presentar los resultados de la Evaluacién Nacio-
nal del Progreso de la Educacion, el secretario de Edu-
F'cacion, Richard Riley, pidi6é también més fondos para

remediar la situacién. “Sino invertimos en el arte de

escribir, nunca lograremos reducir el nimero de estu-
diantes que, después de graduarse, tienen que pasar por
cursos especiales para poder ingresar en la universidad”,
afirmé Riley.

Los resultados del estudio sobre la capacidad verbal indi-
can una correlacién entre el nivel econémico, el grado de
educacién en el entorno familiar, el grupo étnicoy el sexo
de los alumnos. Este tltimo factor marcé, sin embargo,
notorias diferencias a favor de las chicas, que superan a
los chicos entre un 15% y un 17% en todas las categorias
puestas a prueba y todas las 39 jurisdicciones escolares
en las que se hizo la evaluacién.

Lo que el estudio no analiza son las razones a las que
obedece la precaria situacién educativa. Si destaca los
factores asociados con la mejor puntuacién, como pres-
tar atencién mas personalizada de los profesores, docu-
mentar Jos trabajos de los alumnos, exigirles borradores
en los ejercicios de redaccién y discutirlos con los estu-
diantes, leer antes de escribir y planificar antes de sentar-
se a escribir.

En EE UU hay 48 millones de escolares y 110.000 cole-
gios, 27.000 de los cuales son privados. El promedio de
alumnos por clase es de 17 a 24. El cuerpo docente nor-
teamericano es de casi tres millones de maestros, que
cobran un salario base de entre 18.000 y 40.000 délares
al afio.

Los resultados estaban muy lejos de la meta establecida
por el presidente George Bush hace una década en el Plan
de Educacién 2000, y que fue reiterada por Bill Clinton
en 1994, de que los estudiantes de EE UU debian ser los
mejores del mundo.

* Tomado de £l Pais, Madrid, Espana, octubre 4 de 1999
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Con esta antologfa de poemas de Pacho Torres la revista Educacion y Cultura comienza una seccién cultural con poesia
de maestros. Pacho Torres es maestro en la ciudad de Arauca, pero naci6 en Neiva y estudié en Bogota. Su poesia
recuerda a Whitman y a Mao. En medio del duro bregar de la provincia, Pacho se acerca al campo, a la regién, a la vida,
con un simbolismo basado en la naturaleza. Ha publicado ya un libro de poemas titulado Dfa de graves festejos.

TENUE PALPITAR
DE OTRO MUNDO

Tenue palpitar de otro mundo,
seco quebrarse de la rama,
risa lejana, airada,

secreto corazén de lo futuro.

Con qué palabra hablar
de esa pequeria cosa

que Sin cesar crece
pugnaz y sariuda.

Lo que no ha sido

yes,

lo nacido en la podredumbre,
la voz que cava.

TIERRAS LEJANAS

Amo las tierras lejanas,
las montanias,

las cuestas,

los cariones.

Amo las trochas del aserrio:
sobre la mullida tierra
el entable, tosca mdquina.

Amo la punteada linea
trazada por la mano férrea
del hombre de labor.

Bayo el cielo abierto
ronca el trocero,
canta el hacha

¥ gime la madera.
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ORIENTE

Se te agotan los ojos,
secos, quemacos

de tan dilatados horizontes,
de tan lejanos puertos
cuando sirgas hacia Oriente.

Como en el mar
verds, lo primero,
los mdstiles del palmar.

Curvatura del cielo

que reflegas la de la tierra,
acaso no la adiwinas

en el ladrar cansino.

Una mano inmensa
la dobld

para que pueda venir
la luz de Oriente.

Asi es,
alla, mds alldg,
en el dilatadoe Oriente

la llanura agostada
bebe de dorados rios.

Los hombres corren la tierra,

los remos de sus caballos inclinados
aventando la bosta seca

bajo el cantar de los pdjaros.

No se labran estas tierras
donde nace el sol,

no mugen los bueyes uncidos,
sélo el restallar de los cascos
s6lo el flanco de las bestias.

F RIO ARAUCA

Los hilos lentos del agua

recién nactdos en las felpudas

hojas de los paramos,

ensayan pasos tambaleantes

sin 0jos, sin pupilas,

buscando un nombre para sus deseos.

Ciegos cabecean bajo las rafagas del viento,
mas la tierra tiene un regazo para cada uno.
embebidos en olores de flores,

de pieles, de tallos, de semillas maceradas,
pausados caminan hasta caer.

Rios seran mds alla de los tumbos, :
en las lanuras del viejo mar, |
enlre poderosos troncos,

en suntuosos médanos, en deltas interiores

y tendrdn un nombre sonoro

de palafito, de pescador, de némada.
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