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La revista Educacion y Cultura representa un medio
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Colomblana de Educadores sefiala respecto de las
politicas publicas en educacién y promueve la
publicacién de temas pedagogicos y culturales.

Camo publicacién bimestral del Centro de Estudios e
investigaciones Docentes CEID se propone continuar

Ia labor desarrollada durante mas de cinco lustros
cuande salio a la luz plblica, en el mes de julio de 1984,
después del X|l Congreso de FECODE (Bucaramanga,
Colombia).

Educacién y Cultura estd comprometida con la
divulgacion de las experiencias del magisterio
colombiano, sus proyectos pedagdgicos e
investigativos, las situaciones a las que estd enfrentada
la escuela, los alumnos, los padres de familia y la
sociedad en general.

El Consejo Editorial se reserva el derecho de decidir
acerca de la publicacion de los articulos recibidos. B!
Consejo no se hace responsable de la devolucién de los
articulos y ariginales. Los conceptos y opiniones de los
artfculos firmados son de responsabilidad exclusiva de
sus autores y no comprometen la polltica de FECODE,
Se autoriza la reproduccion de los articulos citando la
fuente y la autoria.
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| n el segundo semestre del 2013 y cuando todavia se hablaba
del “fendmeno finlandés” aludiendo al por qué Finlandia lle-
| vaba varios afios liderando los puntajes de las pruebas PISA,
se produjo un revoloteo en los medios acerca de la “mala” calidad
de la educacion colombiana, haciéndose mencion a las “honrosas”
excepciones de la calidad de la educacion privada. Desde antes, in-
tentabamos sefialar que no habia lugar a ese tipo de comparaciones
¥ que, si se insistia en ellas, entonces era menester considerar las
diferencias en la forma como los paises que aparecian liderando las
susodichas pruebas asumian el reconocimiento de este derecho tan
fundamental para el desarrollo pleno de la vida de los pueblos.

Apenas empezando el afio lectivo, se trajeron a colacién los resulta-
dos de las tiltimas pruebas PISA, aplicadas en el 2012, con la “escan-
dalosa” noticia de que Colombia habia ocupado el puesto 62 entre 65
paises. Y, lo sorprendente, en esta ocasion, fue que los medios se nos
vinieron con una pregunta que no podia menos que producirnos sor-
presay a la vez tristeza, porque, todavia, no sabemos si es ignorancia
o es mala fe lo que en ella se refleja: ;Quiénes son los responsables de
la calidad de la educacién, los maestros o el Estado?

Pero jvaya casualidad! También hacia finales del 2013 aparecieron
los resultados de un estudio denominado: “Tras la excelencia do-
cente: Cémo mejorar la calidad de la educacion para todos los co-
lombianos”. Un estudio elaborado por renombrados economistas y
una no menos reputada ingeniera y doctora en Politica Social. Todos
ellos, eminentes profesores de la Universidad de los Andes, donde,
hace ya décadas, se esta formando, preferentemente, buena parte
de la elite que nos gobierna. jQué tal si se nos ocurriera preguntar,
entonces, por los responsables del desastre social, politico y econo-
mico que padece hoy nuestro pais!

No obstante que muchos intelectuales amigos nos reprenden, con
algo de razon, porque le prestamos, segun ellos, mucha atencién
a cosas que se dicen sin fundamento, como juntando huevos con
carramplones, hemos considerado procedente afrontar este debate
sobre la calidad de la educacion, tan tendenciosamente planteado,
recurriendo a educadores de los diferentes niveles del sistema edu-
cativo, poseedores de un saber que se construye desde la teoria y
desde la préctica, con el cual, y no obstante la precariedad de las
condiciones en que nos hemos tenido que desenvolver, contribui-
mos, mal que bien, al sostenimiento de un pais saqueado y desven-
cijado, que lleva mds de 60 afios sumido en una lucha fratricida,
mediada por un proceso de apropiacién-concentracion extrema, de
los esfuerzos de la gran mayoria de los colombianos y los bienes de
su territorio, en beneficio de unos pocos y con muy pocos réditos
para el conjunto de la nacion.,

La propuesta que ahora se le presenta al pais, parte del desconoci-
miento de la historia de la educacién pasada y reciente y desestima
la implicacién de otros factores como: “las caracteristicas socioeco-
nomicas de los estudiantes, la dotacion escolar, los curriculos, los
materiales de aprendizaje, la organizacién escolar y el liderazgo -
dirfamos pedagdgico- de los rectores...” para poner el énfasis de su
andlisis y su “propuesta sistémica de reforma” en “el mejoramiento
de la calidad docente” porque, segtin los estudios realizados, ya esta
resuelto el problema de la cantidad, es decir, de la cobertura del sis-
tema. Y, a renglén seguido sefiala: “La calidad docente, en primera
instancia, contribuye mas que cualquier otro insumo escolar a expli-
car diferencias en desempefio estudiantil”,

iBravo!, deberiamos gritar a coro. {Por fin se reconocié la importan-
cia de la calidad de la formacién docente para asegurar la calidad

de la educacion! Pero, no podriamos pecar de tamaifia ingenuidad.
Antes es menester preguntarnos: ;calidad para qué? El juicio sobre
la calidad no es ajeno a los intereses que motivan la decision. Y, si
realmente se trata de una decisién saludable para el pais, ;por qué
se quiere hacer creer que se pueden ignorar los demas factores que
contextualizan la accion educativa?

No obstante lo advertido, resulta imposible desestimar asuntos
abordados en la propuesta que llaman al debate sobre la educacién
que requerimos los colombianos para salir de este tinel histérico
en que nos debatimos por ver las luces que nos anuncien su ter-
minacion. Cierto, por ejemplo, que la calidad de los programas de
formacién docente es heterogénea, como cierto también y para no
dejar verdades a medias, que ello ha obedecido a esa politica siste-
matica de “despedagogizacién” de la educacién que atras denun-
ciabamos. Loable el reconocimiento de que los colegios que tienen
docentes con mejor formacién previa, aquellos en los cuales los do-
centes tienen mejor manejo del aula de clase, y aquellos en los cuales
una mayor proporcién de docentes tienen estabilidad contractual
tienen también estudiantes con mayor logro educativo, Atractiva la
idea de que una reforma sistémica al manejo docente en el sector
oficial..., puede tener un impacto en bienestar y equidad social que
es superior a cualquier otro proyecto de reforma educativa nacional
que involucre al sector privado. Como asi mismo, resulta atractivo
el reconocimiento implicito en la afirmacién de que: La propuesta
busca..., profesionalizary proyectar el estatus de la docencia ptiblica
a partir de mejores y mds selectivos procesos de formacién previa al
servicio, mejores oportunidades de desarrollo profesional y remune-
racién mds competitiva.

Es decir, y sin ahondar suficiente, hay en el informe comentado ver-
dades, propuestas y retos asi como planteamientos objetables o, por
lo menos, necesarios de ser analizados en sus implicaciones, que no
nos negamos a discutir, si se dan los espacios y los ambientes ade-
cuados para ello. En ese sentido, nos permitimos proponer que reali-
cemos un proceso de discusion conducente hacia un acuerdo nacio-
nal por la calidad de la educacién que ponga en la canasta, no unos,
sino, todos los elementos necesarios para asegurar que ello no seria
una nueva frustracion. Queremos, por ejemplo, darle relevanciaa lo
que deberia ser una propuesta educativa para la primera infanciay, si
de verdad es posible pensar en ello, dejando de lado las condiciones
materiales, sociales y culturales que rodean la vida de los nifios y las
nifias. Y, deseariamos discutir, en detalle y sin plantearnos imposi-
bles, hasta qué puntoy bajo qué presupuestos los maestros podrian
responder a las expectativas que se descargan sobre ellos.

Esa es la razén por la cual hemos querido reunir en este numero de
la Revista los aportes de maestros de todos los niveles del sistema,
que comentan sobre esas pruebas supuestamente universales que
evalian y comparan los resultados de la educacién en paises tan
disimiles. Vemos en ello una ocasién para abrir un debate nacional
que no debe limitarse a la educacion impartida y sus finalidades, sin
ir més alld, a otear en el horizonte de las necesidades y las posibili-
dades, sobre lo que realmente puede requerir nuestra nacién para
alcanzar un pleno desarrollo ecoldgico y a escala humana.

Luis Alberto Grubert Ibarra
Presidente de FECODE



Una diferencia necesaria

1" aeducacién es un proceso historico por medio del cual se
conserva, recrea y transforma el patrimonio cultural de
ewdla humanidad. Toda sociedad educa a sus nifios y jévenes
en los valores, las tradiciones, los conocimientos, las practicas y
creencias que les dan identidad y le ha permitido sobrevivir como
tal. Hay, entonces, una estrecha relacion entre educaciony cultura.

Se nos ha dicho que el hombre es la tinica creatura que tiene que
ser educada, porque es un ser inacabado que esta en continua
formacion, desde la cuna hasta la tumba.

Educarse es un derecho humano y una responsabilidad social
porque el esfuerzo realizado durante siglos para construir vi-
siones del mundo y de la sociedad para transformar la natu-
raleza y mejorar la convivencia entre los hombres, no puede
perderse y debe ser accesible a todos, por el mero hecho de ser
humanos. Educar es ante todo, una responsabilidad politica y
ética con la especie.

La educacion, en este orden de ideas, deberia ser la principal
empresa del estado, el mayor compromiso de todo gobernante
y la primera preocupacién de todos los ciudadanos ya que es en
ella donde se construye el futuro del pafs, se juega la identidad
nacional y se reafirma la identidad cultural.

La razon de ser del sistema educativo en cada pais es organizar
y garantizar la responsabilidad del estado y de la sociedad en la
formacion de sus jovenes para buscar la verdad, para ser felices y
asi, construir una sociedad mejor.

La educacién, entonces, es una corresponsabilidad de los ciu-
dadanos, la familia, las instituciones y el estado, es un asunto
publico por excelencia, entendiendo por publico aquello comun
que compete a todos para la construccion de una vida digna en
bienestar y justicia.

Evaluar lo que hacemos en educacion es una tarea urgente de cara
al pais que queremos y nadie estaria en contra de resolver esta
necesidad. Evaluar es elaborar juicios de valor para comprender
el sentido y significado de la educacién, de sus fines y procesos,
niveles y estrategias de ensefianza-aprendizaje, es valorar las con-
diciones que la hacen posible y disefiar planes para mejorar el
horizonte de la formacion plena del ser humano, en todas sus
dimensiones, como estd contemplado en la Ley 115 de 1994.

Esta practica de evaluacién es un asunto que compete, por su
naturaleza, a la pedagogia que como disciplina o saber, como
ciencia o arte, tiene como objeto generar conocimiento sistema-
tico, vdlido y metodoldgicamente sustentado sobre la educaciéon
y la ensefanza, cuyos conceptos, aplicaciones y experiencias
puedan ser puestas en el tribunal de la razon argumentaday de-
batidas en la comunidad académica.

Comprender lo que pasa en la formacion de nuestros estudian-
tes es un asunto complejo que tiene que ver con el lenguaje, con
el pensamiento, con los valores, con la ética y la estética, con
la ciencia y la técnica, el curriculo, la didactica, el enfoque pe-
dagogico, los proyectos educativos institucionales, el contexto
socio-cultural y los recursos materiales.

De acuerdo con lo anterior, evaluar la educacion del pais, sus
politicas, sus resultados, sus avances en la busqueda de la exce-
lencia, es un asunto ético y politico, pedagogico y de responsabi-
lidad de todos como ciudadanos. Ella nos pone en el espejo de la
sociedad que tenemos y nos muestra lo que hemos llegado a ser
y lo que podremos alcanzar aun como sociedad.

Consideramos que es hora, entonces, de establecer con claridad
una diferencia radical entre evaluar, en el sentido aqui expresa-
do, y medir la educacién de todos los paises mediante la aplica-
cidon de una prueba de lapiz y papel con un instrumento técnico
de tipo estadistico que indica de manera reducida el grado en el
que nuestros jovenes comparten unas “‘competencias universa-
les” en matemadticas y lectura, sin contexto, sin entorno cultural
y sobre todo sin dar cuenta de los compromisos del gobierno
para mejorar los resultados anteriores.

La evaluacion de los aprendizajes supone una toma de posicién
frente a lo que significa aprender, y en la prueba PISA apren-
der es responder acertadamente unas preguntas elaboradas por
expertos como si todos los nifios de 15 afios no importa en qué
grado se encuentren, que tipo de programa desarrollen, cuales
contenidos trabajen, aprendieran de la misma manera.

;Se puede evaluar el aprendizaje sin tener en cuenta la ense-
flanza? ;Y la ensefianza sin tener en cuenta la diddctica? ;Y la
didactica? ;Se puede evaluar sin tener en cuenta su relacién con
la pedagogia?

Pero se escamotea todo esto reduciendo el debate al problema
de evaluar la calidad y planteando la calidad mediante un sofis-
ma a todas luces rebatible: evaluar es aplicar una prueba y los
resultados de las pruebas miden la calidad de la educacién.

Diferencia abismal de este sofisma con la definicién que Stuffle-
beam propone: “La evaluacidn es el proceso de identificar, ob-
tener y proporcionar informacién util y descriptiva acerca del
valory el mérito de las metas, la planificacion, la realizacién y el
impacto de un objeto determinado, con el fin de servir de guia
para la toma de decisiones, solucionar problemas de responsabi-
lidad y promover la comprension de los fenémenos implicados”

Establecer y dejar clara esta diferencia entre evaluar y medir,
para abrir un debate aplazado sobre este tema, es el objeto de
esta edicion.
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Conferencia“Unamonos por la
educacion publica”

UNAMONGOS POR LA EDIUUCACION PUBLICA

Una educacién de calidad para un mundo mejor

El 4 de octubre de 2013 la Internacional de la
Educacion (IE) lanzd en Paris y en Nueva York un
Afo de Accién Mundial. El tema de la iniciativa
de movilizacién de la IE es “Undmonos por la
educacién publica — Una educacion de calidad
para un mundo mejor” La Conferencia Unamo-
nos por la educacién publica, que se llevara a
cabo desde el 26 hasta el 31 de Mayo de 2014,
en Montreal, Canad4, proporcionara a las orga-
nizaciones miembro de la IE y a las organizacio-
nes igualmente comprometidas con la educa-
cién de calidad ~como la Campana Mundial por
la Educacién (CME) y otras organizaciones de la
sociedad civil, ONG, la OCDE, la UNESCO y la Ini-
ciativa Mundial La educacién ante todo (GEFI)-
una oportunidad para unir fuerzas en apoyo a la
educacién de calidad para todos y todas. http://
pages.ei-ie.org/educonf/index.php/es/

Toluca - México

Il Coloquio Internacional de
Teoria Critica de la Sociedad

A los interesados en la teoria critica de la so-
ciedad cuyos fundamentos epistemolégicos se
ubican en la teoria de K. Marx y la teoria critica
de la Escuela de Frankfurt, se les convoca a par-
ticipar en el Il Coloquio Internacional de Teoria
Critica de la Sociedad, a realizarse los dias 8 y 9
de mayo de 2014, en las instalaciones de la Uni-
versidad Auténoma del Estado de México, ubi-
cadas en la Ciudad de Toluca, Estado de México.
Este Segundo Coloquio lo organiza la Red de
Teoria Critica de la Sociedad, en la cual partici-
pan profesores investigadores de la Universidad
de Rio de Janeiro, La Laguna, de Antioquia (Me-
dellin, Colombia), Michoacana de San Nicolas
de Hidalgo y la Auténoma del Estado de México.
Contacto e informes con Maximiliano Valle Cruz
del Comité Organizador: vacrm@yahoo.com

Toluca - México

Xl Congreso Iberoamericano de
Historia de la Educacion
Latinoamericana

La Sociedad Mexicana de Historia de la Educa-
cién A.C.y El Colegio Mexiquense A.C. convocan
al Xl Congreso Iberoamericano de Historia de la
educacion latinoamericana Sujetos, poder y dis-
putas por la educacién. Toluca, México, 6 a 9 de
mayo de 2014, Dr. Carlos Escalante, Dra. Alicia
Civera y Dra. Elsie Rockwell Richmond. http://
www2.cmq.edu.mx/gescon/index.php/cihela/
cihela2014

New York - USA

XXI Congreso Internacional de
Educacion y Aprendizaje

° Educacion y Aprendizaje

El Congreso abordard una amplia gama de te-
mas de interés en las diversas disciplinas que
ocupan actualmente la Educacion y el Apren-
dizaje.

Se invita a todas aquellas personas que deseen
participar a que envien una propuesta para pre-
sentar su trabajo, ya sea una ponencia, taller/
sesion interactiva, exposicion, poster o colo-
quio. Las propuestas que van mas alld de estas
areas tematicas también serdn consideradas. La
participacion virtual esta disponible para aque-
llos gue no puedan asistir presencialmente al
Congreso. Las propuestas de presentaciones
virtuales pueden ser presentadas en cualquier
momento, hasta el inicio del congreso. Todos las
personas inscritas en el Congreso (en persona y
virtuales) también podran presentar sus traba-
jos escritos para su publicacion en Revista Inter-
nacional de Educacion y Aprendizaje.

El Congreso tendra lugar en University of Touro
- Lander College for Women. Nueva York, EEUU

15-17 Julio 2014

http://sobrelaeducacion.com/congreso

Haga conocer sus eventos nacionales e internacionales en esta seccién:
Enviar nota de prensa a revistaeducacionycultura@fecode.edu.co

Colombia

Movimiento Pedagégico:
FECODE y el CEID preparan el Il
Congreso Pedagodgico Nacional

La Federacion Colombiana de Trabajadores de
la Educacién FECODE y su Centro de Estudios e
Investigaciones Docentes, desarrollaréan durante
2014, los preparativos para Ill Congreso Pedagé-
gico Nacional -CPN-, que por mandato de la ul-
tima asamblea federal, debera llevarse a cabo en
el 2015. Desde ya, FECODE y el CEID, estan con-
vocando a los diferentes actores sociales com-
prometidos con el Movimiento Pedagogico para
que el CPN sea asumido como un proceso conti-
nuo, sistemdtico y permanente, capaz de gene-
rar movilizacién. En el 2014, recogerd los aportes,
debates, reflexiones y propuestas de accién que
posibilitaran al Movimiento Pedagdgico y al Ill
CPN, avanzar en las luchas politico-pedagdgicas
para hacer del Movimiento Pedagégico un pro-
ceso de defensa de la educacién publica. El lll
CPN, asumido como proceso y no como evento,
es un momento que debe dar continuidad a di-
namicas ya en marcha en el Movimiento Peda-
gogico. El acumulado histérico sobre las tesis del
Movimiento Pedagdgico, la defensa de la auto-
nomia escolar, los debates alrededor del PEPA,
entre otros, son referentes permanentes del tra-
bajo de las diferentes dinamicas preparatorias
del Congreso y, luego, en el mismo. Algunas de
las actividades que daréan rumbo al Movimiento
Pedagdgico y al CPN seran:

« Encuentros y mesas de trabajo con acadé-
micos, investigadores, representantes de
las universidades, organizaciones sociales
comprometidas con la educacién publica,
redes de maestros, redes de investigadores,
Escuelas Normales Superiores. Entre Marzo y
noviembre.

« Junta nacional del CEID. Primera Junta del
2014. Marzo 13y 14.

+ Seminarios departamentales del CEID. Con
equipos CEID y Circulos Pedagdgicos. Abril
25 a Agosto 16.

= Asambleas Pedagdgicas Departamentales y
Municipales. Julio a Noviembre.



Bogota - Colombia

20 afios de la Ley General de
Educacion

Se cumplen dos décadas de la Ley 115 de 1994.
Momento oportuno para la retrospectiva y el
balance. El significado histérico de la Ley, sus
aportes a la educacion, sus desafios y dificulta-
des, serdn motivo de controversia y referente
importante en los procesos académicos y de
lucha del presente. FECODE y el CEID prepara
eventos para este necesario balance y finalizara
el afio con un congreso internacional sobre la
Leyes generales de educacién en el Mundo (Bo-
gota, Noviembre 5,6 y 7).

Bogota - Colombia

Seminario permanente reflexion
sobre La Ley 115 - 20 aiios

ﬂmmnu;a

La Universidad Nacional de Colombia, su Facul-
tad de Ciencias Humanas y el Nodo de Artistas
por la Educacion, por iniciativa de un grupo de
educadores, unen esfuerzos con otras institu-
ciones y entidades interesadas en consolidar
la apertura de un espacio de reflexién, andlisis
retrospectivo y proyeccién en torno a los temas
mas relevantes contemplados por la Ley 115
que se han constituido en ejes del desarrollo
del quehacer educativo en Colombia en las dos
Gltimas décadas. El seminario, de 7 jornadas con
tres ya cumplidas, espera a los interesados a par-
ticipar en las otras 4, los dias 08 de marzo, 05 de
abril, 10 de mayo y 07 de Junio. Lugar: Bogota,
auditorio Virginia Gutiérrez de pineda, edificio
de postgrados de Ciencias humanas, Universi-
dad Nacional de Colombia. Entrada libre. http://
seminarioley115.wordpress.com7

Bogotd, Colombia

El IDEP programa sus acciones

El Instituto para la Investigacién Educativa y el
Desarrollo Pedagédgico -IDEP- dedicardn su
casa y espacio de conocimiento y reflexion a las
que considera, son clave para la educacion. Para
ello, inicialmente, ha planeado unas actividades
cuyos detalles ampliara dentro de poco. Esas ac-
tividades son:

+ Coloquio sobre Formacion Docente, en la Bi-
blioteca Virgilio Barco (Sala de Mdsica), Bogo-
td. 26 de Marzo. En este evento, se entregaran
resultados de los estudios 2012-2013 del com-
ponente de Cualificacion Docente del IDEP.

= Seminario Internacional en el marco de la Fe-
ria del Libro 2014. Previo a este seminario, se
llevaran a cabo tres encuentros relacionados
con las cinco Claves para la Educacion.

= El IDEP realizard convocatorias para cursos
de redaccién de documentos cientificos para
docentes del distrito capital.

La informacion sobre esta agenda estara deta-
llada en la pagina del IDEP, www.idep.edu.co . A
su vez, el Instituto invita al magisterio Colombia-
no a consultar de manera permanente su portal
en Internet, que ademas de su plan de eventos,
genera contenidos y publicaciones sobre sus
proyectos, actividades e investigaciones.

Bogota - Colombia

X Seminario de la Red ESTRADO

La Red Latinoamericana de Estudios sobre Traba-
jo Docente (Red ESTRADO) que cumplird 15 afios
en el afio 2014 esta organizando su X Seminario
Internacional: “Derecho a la educacion, politicas
educativas y trabajo docente en América Latina.
Experiencias y propuestas en disputa” A lo largo
de estos afios la Red ESTRADO viene contribuyen-
do al desarrollo del debate politico y de investi-
gaciones sobre el trabajo docente en el contexto
Latinoamericano por medio del intercambio entre
los investigadores y las instituciones que la inte-
gran. Los intercambios incluyen investigaciones
y publicaciones conjuntas, listas de correo elec-
trénico, pagina web y, especialmente, la organi-
zacion de seminarios en los diferentes paises en
los cuales la Red se encuentra estructurada y en
movimiento. La realizacién del X Seminario de la
Red ESTRADO constituird un hito relevante en su
historia y tiene como objetivo contribuir a la di-
vulgacién del conocimiento producido sobre la
cuestién docente en América Latina y al urgente y
necesario debate sobre la valorizacién de los pro-
fesionales de la educacién en los diferentes paises
de la regién. El seminario tendré lugar en Salvador,
Bahia, Brasil, los dias 12 al 15 de agosto de 2014,
Mayor informacién: La inscripcién deberd realizar-
se mediante el envio del formulario que se encon-
trara disponible a partir del 28 de febrero en el si-
tio web de la Red ESTRADO: www.redeestrado.org

Monteria - Colombia

Movimiento Pedagdgico en las
regiones: ADEMACOR

ADEMACOR y su CEID preparan una intensa ac-
tividad para este'afio y nos propone mucha vida
para el Movimiento Pedagdgico. Las acciones
que estan preparando en Monteria son:

= Eventos de cardcter pedagdgico y de inves-
tigacion.

« Conversatorio sobre la Ley 115 (conmemo-
racién de los 20 afnos de promulgada).

» Congreso Nacional de Pedagogia e Investi-
gacion.

« Encuentros zonales de investigacion y peda-
gogia.

+ Encuentro departamental de experiencias
pedagodgicas Alternativas

Investigaciones:

« Proyecto Sindrome de Burn-out y aspectos
asociados a la salud mental de los docentes
del departamento de Cérdoba.

« Proyecto incidencia de la concepcién de la
democracia escolar, la gestién escolar, estu-
dio de casos de cuatro instituciones educati-
vas del departamento de Cérdoba.

+ Proyecto de movilizacién por la identidad
pedagdgica en el departamento de Cérdo-
ba (Historias de vida de los docentes y expe-
riencias pedagdgicas alternativas).

Edicién y publicacién de la Revista Correo pe-
dagogico:

» Lanzamiento de la Revista Correo Pedagdgi-
co n.°5 Curriculo y Evaluacion.

= Lanzamiento de la Revista Correo Pedagégi-
co n.°6 Pedagogia y Estatuto Docente.

« Lanzamiento del libro: Memorias de los do-
centes del departamento de Cérdoba.
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; dos décadas rajandose
en comprension lectora?

;0 el fracaso de la politica
educativa reciente?*

Resumen

El presente articulo presenta una revision
de algunos elementos claves, relaciona-
dos con la forma como se produce el re-
lato sobre la calidad educativa, a partir de
los resultados de las Pruebas Estandari-
zadas Nacionales e Internacionales de
Lectura, en las que Colombia participa
desde hace mas de dos décadas. Para esto,
seretoman algunas noticias, de diferentes
momentos, publicadas en medios deam-
plia difusion, haciendo un analisis critico
de su contenido y del modo de producirla

idea de calidad. Igualmente, se reflexiona
sobre la relacion entre practicas de eva-
luacion masiva, produccion de resultados
y politicas publicas educativas.

Palabras clave

Mediciones y pruebas educativas, politi-
cas educativas, calidad educativa, evalua-
cion de la lectura, evaluacion de la com-
prension lectora.



. ue nuestros estudiantes colom-
. blanos, desde la educacidn inicial
. -pues a los nifios en Colombia ya
se les evaltia desde que recién ingresan
a las aulas, a los 5 afios de edad, se les
“diagnostican” las competencias' - pa-
sando por la Basica y Media y llegando
a la Superior, cuentan con bajos niveles
de lectura y escritura es algo innegable,
segun lo muestran los resultados de las
diversas evaluaciones en las que partici-
pamos, tanto a nivel nacional como inter-
nacional desde hace més de dos décadas.
Colombia, claramente, es un pais que
diagnostica sus problemas, o al menos en
educacion lo hace de manera sistematica.
Contamos con un sistema de evaluacion
solido, serio, técnicamente consistente.
Adicionalmente, son pocas las evaluacio-
nes internacionales en las que no partici-
pamos. Por estar apabullados de noticias
y cifras, ni tiempo nos ha quedado de
cuantificar la inversion que hemos rea-
lizado en evaluarnos durante mas de 30
afios, pero sabemos de sobra que la cifra
se cuenta en millones de délares, que
sumados a los esfuerzos y tiempos des-
tinados a los complejos dispositivos eva-
luativos, y a la produccion de informacién
y resultados, nos autorizan para realizar
ciertas reflexiones sobre el sentido y las
funciones de la politica publica, en este
caso, educativa.

Hay algo estable en nuestra politica esta-
tal, tan estable como los bajos resultados
de las evaluaciones: nos encanta medir-
nos, compararnos, clasificarnos. Aunque
casi siempre quedemos en los ultimos
lugares. Detrds de esta tendencia a la eva-
luacién, tal vez obsesiva, pareciera subya-
cer una pulsion masoquista en la politica
educativa. Nos evaluamos para saber lo
que ya sabemos, para predecir lo ya pre-
dicho. Para agregar cifras a las cifras exis-
tentes, que poco cambian... Pero, aunque
suene paraddjico, necesitamos esas cifras,
y bienvenidos mas estudios derivados de
evaluaciones, ojala desde perspectivas di-
ferentes conceptualmente, técnicamen-
te, para que no digan siempre lo mismo.
Bueno, pero lo cierto es que nuestros es-
tudiantes estdn mal, pero muy mal, o si
no, leamos la prensa.

Entonces, ;a quién culpamos de esos re-
sultados?, pues culpar suele ser la salida

expedita, al menos en el terreno mediati-
co. ;Al ICFES?, evidentemente no, a nadie
se le ocurriria, pues hace muy bien lo que
le corresponde. ;Basta con sefialar siem-
pre hacia el mismo dngulo? ;Es suficiente
con buscar el culpable? Es mads, ;es legi-
timo buscar culpable? Frente a este tipo
de situaciones que nos alarman a todos,
alguien tiene que pagar, pareciera ser la
conclusion al leer la prensa, de lo contra-
rio jseria el colmo! Y sabemos que cuando
se busca al culpable de algo no atribuible
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que la familia no hace lo que le toca, por-
que no acompafa suficientemente a sus
hijos en el aprendizaje, porque no le lee a
los nifios. Pero, si sabemos queen un gran
numero de familias escasamente el dinero
le alcanza para pagar los ttiles escolares o
el calzado para que el nifio del sector ru-
ral camine desde su casa hasta la escuela,
jcon qué dinero esperamos que compre
libros? Este tipo de explicaciones obede-
ceauna logica implacable, perversa, pues
sabemos de sobra que los bajos resultados

Nos encanta medirnos, compararnos,

clasificarnos. Aunque

gquedemos en los ultimos Iugares.

a un solo sujeto, a un solo proceso, a
una sola institucion, la “papa calien-
te” se rota en un circulo infernal en el
que todos terminamos calcinados. Es
el efecto paradojico de la culpa cuando
ingresa como elemento constitutivo de
la politica ptiblica.

Entonces, escuchamos al docente uni-
versitario renunciar a su cargo por la
mediocridad de sus alumnos, acto en
si respetable y digno de admiracion.
Escuchamos a otro docente atribuir
el bajo nivel de lectura y escritura de
los estudiantes a la mala preparacién
académica con que llegan a la uni-
versidad. Y al docente de secundaria
pareciera no quedarle mds alternativa
que trasladar ese déficit a la educacion
primaria, y como ahora hay cifras eva-
luativas -diagndsticas- de la educa-
cion inicial, pues le caerd el agua sucia
al docente de preescolar.

Y si la logica no falla, el final culpable
serd el nifio, el contexto, la familia, que
dicho sea de paso, es la que financia el
sistema de evaluacién con sus impues-
tos y con los dineros que pagan para
que sus hijos tengan derecho a pre-
sentar los examenes. En la ronda de
culpas y en los estudios asociados a los
resultados de la pruebas suele apare-
cer la familia, y sus condiciones socio-
econémicas, como factor que explica
los bajos logros de sus hijos. Pareciera

estan situados, en general, entre los mds
pobres, para lo cual no se requiere inver-
tir en evaluaciones costosas: si ponemos
el mapa de la pobreza sobre el mapa de
los resultados, serdn uno solo. Aunque
también hay quien busque el culpable en
la TV o en internet: en esos medios que,
seglin algunos, devoran el tiempo y la
mente de nuestros ninos. Y no falta quien
atribuya el problema a las condiciones
complejas de desplazamiento forzado y
descomposicién social de nuestro pais. Y
tal vez todos tengan, al menos en parte,
algo de razon.

En fin, lo cierto es que luego de leer las
noticias relacionadas con los bajos resul-
tados en lectura, escritura o matematicas,
todos nos rasgamos las vestiduras. A to-
dos nos parecen el colmo esos resultados.
Cada quien carga un pedacito de la culpa
nacional. Esa especie de pecado original,
parte del patrimonio inmaterial de los
paises periféricos. Todos nos cuestiona-
mos con esas cifras: “Dios mio, jnuestros
nifios en manos de qué escuela estdn, en
manos de qué docentes?” Ese es el efecto
medidtico que se construye en la noticia.
Pero en pocas ocasiones nos detenemos
a pensar en cosas elementales que estdn
detras de esas cifras, de esos procesos sis-
temdticos de construccién de una reali-
dad, de esos efectos medidticos, de esos
recurrentes diagnosticos de los niveles de
lectura, de escritura, de pensamiento ma-
tematico de los estudiantes.
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Desde otro angulo, y frente a las mismas
noticias y cifras, ;no seria legitimo alar-
marnos como pais, y producir noticias
de primera pdgina, como las siguientes,
en letras grandes, rojas?: ;En manos de
qué gobierno estdn nuestros nifios? ;A
quién le corresponde velar por la calidad
de lo que se hace en las escuelas? ;Quién
diseni6 el sistema educativo? ;Quién vela
por la eficiencia de las politicas ptiblicas?
jQue los medios nos expliquen! Pero, cabe
también preguntarnos: ;Cudles serdn las
condiciones concretas de los docentes?
;Realmente cuentan las escuelas con lo
que se requiere para que esas noticias
cambien? "Dios mio, sen manos de qué
estado, de qué politicas educativas hemos
dejado a nuestros nifios, los futuros ciuda-
danos, para que lleven 30 afios rajdndose
sistemdticamente?”, podria ser parte del
contenido de una noticia. Desde este an-
gulo, cabe preguntarnos ;quién es el real
rajado? ;Acaso no es el mismo Estado que
contrata las evaluaciones? ;Acaso lo que
realmente miden las evaluaciones, a través
de las cifras que dan cuenta de los logros,
competencias o aprendizajes de los estu-
diantes, no es la calidad, eficiencia y efica-
cia del sistema educativo, del que el estado
es su disefiador, garante y responsable?

Curiosamente, frente a las cifras, la prensa
internacional, desde una perspectiva bien
distinta de la empleada por la prensa local,
produce titulares mds contundentes que
directamente sefialan a la politica educa-
tiva, y no exclusivamente a los maestros
y las escuelas, como responsables de los
bajos logros de nuestros estudiantes: La
Colombie livrée l'illettrisme (Colombia en-
tregada al analfabetismo), reza el titular
de Liberation, un diario Francés de amplia
circulacién, refiriéndose a los bajos resul-
tados de los estudiantes colombianos eva-
luados en la prueba PIRLS, recientemente
publicados. En la noticia, y siguiendo fiel-
mente los resultados del estudio citado,
se afirma que “si fuera traducida al espa-
nol, seis de cada diez estudiantes no la
comprenderian”. Y se agrega que se trata
de unos resultados “humillantes para un
pais™. Como vemos, ya no solo generamos
titulares en los diarios locales.

Frente a esta serie de resultados, noticias,
cifras, y ademaés de evaluar y evaluar, de
rajary rajar nifos y escuelas, afio tras afo,
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década tras década cabe preguntarnos
;qué se ha hecho para que ese estado de
cosas cambie?

Este escrito busca agregar algunos ele-
mentos a los ya formulados durante las
dos ultimas décadas, para centrar la re-
flexion sobre el rol, funciénysentidode la
politica educativa del pais, y de la politica
evaluativa, sin desconocer que a todos los
actores —docentes, familias, estudiantes,
directivos, investigadores, universidades,
Ministerios, Secretarias de Educacion
y Cultura, organismos internacionales,
sector privado... y hasta a los medios -
nos compete trabajar por una educacion
menos rajada. Consideramos que es per-
tinente esta via, ya que las explicaciones
desde los nifios, desde la escuela y los
docentes estdn bastante tramitadas, al
menos en los medios, y ya hacen parte del
relato nacional. Esta es una alternativa
que, de momento, deja de lado la idea de
proponer consejos o posibles soluciones.
Avancemos un poco de una manera sim-
ple: leyendo y comentando tres noticias
de la prensa colombiana. Veamos.

Noticia 1

“El 60% de escolares del pais se raja en
comprensién de lectura. Estudio inter-
nacional de competencia lectora ubica a
Colombia en el grupo de més bajo desem-
peno. (...) Seis de cada diez estudiantes de
primaria en nuestro pais tienen dificultad
para entender e interpretar textos com-
plejos (...) sus niveles de asimilacién de lo
que leen son menores a los de nifios de
paises como Trinidad y Tobago, y Azer-
baiyan (...). Asi lo revela el mds reciente
estudio internacional de competencia
lectora (PIRLS, por sus siglas en inglés),
que en el zon evalué la comprensién
de lectura de alumnos de cuarto y sexto
grado de 49 paises, y cuyos resultados se
conocieron en diciembre. Colombia par-
ticipd con 4.000 nifios de cuarto grado de
150 colegios publicos y privados™.

Noticia 2

“Estudiantes universitarios leen pero no
entienden. El Gobierno estd preocupado
por niveles de lectura y escritura de los
estudiantes universitarios. En los mas
recientes resultados de las pruebas Saber

Pro*, aplicadas por el ICFES en noviem-
bre del afio pasado a cerca de 146.000
alumnos de Educacién Superior, en el
moédulo de competencias genéricas (lec-
tura critica, razonamiento cuantitativo,
escritura e inglés), solo el 40 por ciento
tiene niveles aceptables de escritura, es
decir, son capaces de argumentar la idea
principal de un escrito”s.

Noticia 3

“Rajada la educacion primaria. La calidad
académica de la educacién primaria en
Colombia no es satisfactoria. La mayo-
ria de los alumnos de tercero y quinto no
muestran logros que reflejen el nivel edu-
cativo en que estdn ubicados. A los nifios
les falta relacionary aplicar su aprendiza-
je escolar con su vida cotidiana. Manejan
los conocimientos de forma aislada, sin
conexién entre unos y otros. Ademds,
memorizan y presentan bajos niveles de
comprension.

Seglin el Ministro, la informacién ob-
tenida corrobora lo que muchos habia-
mos sospechado o evidenciado a través
de la experiencia: los estudiantes de
quinto grado de primaria no demues-
tran competencia lectora suficiente para
comprender lo que leen (...). Ante la eva-
luacién, Holmes y Margarita Peiia, di-
rectora General de Capacitacién, dijeron
que desde el préximo afio el Ministerio
dirigird su atencién a la comprensién de
lectura, escritura (...)".

En el pais estamos acostumbrados a este
tipo de noticias. Tanto que ya no nos cau-
san mucho asombro. Los colombianos
hemos aprendido a convivir con esas ci-
fras grises que nos manchan cada dia, so-
bre todo si se trata de mas de lo mismo.
Fernando Pessoa, asiduo lector, decia que
no lefa frecuentemente los diarios porque
leer uno cada siglo era suficiente, pues
siempre informan en esencia lo mismo.
Pero esa reflexion no cuestiona la funcién
de los medios - estos hacen lo que les co-
rresponde, producen lo que se consume
y, por supuesto hablan desde una postura
politica particular y, por tanto, producen
el efecto de verdad desde su dngulo de
interés- cuestiona la perspectiva de cons-
truccion de la noticia, del relato sobre la
calidad educativa.



Esa realidad de bajos logros, insistamos,
es algo muy estable, nos ha acompanado
en el transito de un siglo a otro, pues si
leimos bien las fechas de las tres noticias
anteriores, la primera es de hace unos
meses y la tercera de hace veintidds afios,
es decir del siglo pasado, ambas dicen
practicamente lo mismo. Aunque la ter-
cera es un poco mds mesurada, discur-
sivamente. Y entre esas dos fechas han
corrido miles de paginas de diagnosti-
cos, estudios, resultados y, por supuesto,
noticias. También han corrido costosos
procesos de adiestramiento y prepara-
cion de estudiantes en la resolucién de
exdmenes estandarizados, para que a los
colegios les vaya mejor. Hemos genera-
do un abanico amplio de empresas que
realizan pruebas, ensefian a los colegios
a disefiarlas, forman a los docentes, con-
tratan con los colegios privados y con los
gobiernos regionales, complejos procesos
de aplicacién de pruebas, siguiendo los

Cabe detenernos en la tltima afirmacion
de la noticia tres. El ministro de entonces
(1992), Holmes, y la directora general de
capacitacién del Ministerio de Educacion
(quien fue, hasta hace poco, directora del
ICFES) prometieron que “desde el proxi-
mo afio el Ministerio dirigira su atencion
a la comprension de lectura, escritura
(...)". Es decir, prometieron ptblicamen-
te ocuparse del tema a partir de 1993. Al
parecer, el Ministerio si habria cumplido,
sialaafirmacion le hubiésemos agregado
solo una palabra: la palabra evaluacion.
En la afirmacion del ministro tendria-
mos: “desde el préximo afio el Ministerio
dirigird su atencién a la evaluacién de la
comprension de lectura, escritura (...)"
iAh! Asf todo estaria claro, pues realmen-
te el estado si se ha ocupado de evaluar la
comprension lectora. Y lo ha hecho con
juicio. Hoy, sin dudas, podemos afirmar
que Colombia cuenta con un robusto y
consistente sistema de evaluacion, y con
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Bueno, pero lo realmente visible e inne-
gable para el pais es que se han producido
periodicamente, durante mas de 20 afios,
datos sobre los aprendizajes logrados por
nuestros estudiantes, a partir de los pro-
cesos masivos de evaluacidn externa, es-
tandarizada. Pero si pensamos en lo visi-
ble en términos de mejora de la “calidad’,
y de acciones concretas, pues las mismas
cifras nos reportan que nada ha cambiado
en este transito de un siglo a otro: ese es
el otro significado de los datos. Dichc en
otras palabras, si juzgamos por la prensa
internacional, y por los recientes resul-
tados de la prueba PISA, pareciera que
hemos agregado peoras al sistema: la Re-
vista Semana de diciembre de 2013 titu-
la: Educacién, a repetir el afio®. Bueno, al
menos ya no son los estudiantes los raja-
dos, ni los docentes los tnicos culpables.
Pareciera que los medios dan un giro y
comienzan a senalar hacia el fracaso de la
politica educativa en general, ya era hora,

Frente a esta serie de resultados, noticias, cifras, y ademas
de evaluar y evaluar, de ra _
tras ano, década tras década cabe preguntarnos iqué se
ha hecho para que ese estado de cosas cambie?

parametros técnicos de rigor, para que
a los estudiantes les vaya bien, pues de
es0, en gran medida depende su presti-
gio. Pero un saldo positivo queda: gene-
ramos empresa y empleo, gracias a los
bajos resultados, gracias a los titulares.
Pero, aun asi, como vemos, las cifras
nacionales no cambian. Cada afio, de
nuevo las noticias, vestiduras rasgadas
y busqueda de nuevas explicaciones y
culpables, aunque en realidad ya pare-
ciera que no hay a quién mads culpar,
pues, por ejemplo, Facebook y Twitter
ya parecen estar en la lista.

informacion y bases de datos de resulta-
dos de una complejidad técnica inimagi-
nables. Y esa fortaleza en gran medida se
debe al trabajo sostenido en ese campo
por la actual directora del ICFES, institu-
cion cuya funcidn es clara: “El ICFES asu-
me dia a dia estas tareas de evaluar, pro-
mover e investigar sobre la educacion del
pais para entregar informacion que sirva
para tomar decisiones que mejoren la
calidad del sector™. El ICFES lo hace tan
bien que, por ejemplo, es “lider en evalua-
ciones estandarizadas para la Educacion
Superior”, segtin nada mas ni nada menos
que la OCDE®,

5, aho

y en especial hacia la reciente politica de
calidad. Y no es solo un recurso retérico,
ni es excesivo, sefialar que, al menos para
el caso de la formacion de lectores, hemos
agregado peoras al sistema, pues no deja
de llamar la atencion que bajamos los
promedios entre 2009 y 2012:
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Tabla 1. Puntajes promedio, comparando resultados de las tres aplicaciones en las que
Colombia ha participado en la prueba PISA. Fuente OCDE, 2013, citado por el ICFES™.

| Promedio | Sy6(%) | 2(%

<2 (%)

Promedio | 5y6(%) |

<2 (%)

Cien

Pr;medio [ 5y6 (%)
2006 370 04 18,2 71,9 385 0,6 25,2 557 388 0.2 27,2 60,2
2009 381 0,1 20,3 70,4 413 0,6 30,6 471 402 0,1 30,2 541
2012 376 03 178 738 403 03 30,5 514 399 0,1 308 56,2

Pero si pensamos el asunto desde la épti-
ca de la politica publica educativa, en un
sentido amplio, no solo desde la politica
evaluativa, que de hecho es una parte de
la primera, pareciera, a juzgar por las dos
décadas transcurridas entre las noticias,
que hay un supuesto que le subyace a lo
que se suele llamar la politica de calidad:
evaluando mucho se mejora la calidad, ese
pareciera ser el lema que nos ha regido.
Esto no puede dejar de producir hilaridad,
o al menos asombro, pues como sabia y
humoristicamente dicen los estadisticos:
no por pesar las manzanas, las manzanas
maduran. No por medir frecuentemente
los indices de nutricién o desnutricion,
los nifios se nutren. No por medir mucho
los aprendizajes de los nifios, los nifios
aprenden, ni sus resultados mejoran. Y
Colombia lo ha demostrado: casi treinta
afnos midiendo sistemadtica y periddica-
mente...y nada. Pero si el ICFES, ese 6rga-
no constitutivo del sistema educativo, ha
cumplido su funcion, si entrega oportu-
namente suficiente y valiosa informacion,
sentonces donde estd el problema? ;Sera
que el ICFES y el Ministerio necesitan
una reunion urgente?

Pero escarbemos un poco mas en esa 16-
gica medidtica de la politica educativa,
pues hay mas cosas curiosas en el modo
en que esa realidad se produce, se pre-
senta. Siempre aparece una institucién
que directamente evalta: la OCDE (Prue-
bas PISA)*, la IEA (pruebas PIRLS)?
UNESCO (pruebas LLECE y SERCE)?, el
ICFES* (pruebas SABER, Examenes de
estado, SABER - PRO...), etcétera. Y apa-
recen unos evaluados: los estudiantes y,
por supuesto, sus docentes, sus escuelas,
En esta ecuacién comunicativa, al evalua-
dor que financia, que contrata, es decir,
el Ministerio de educacion, lo presentan,
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al menos en los medios, generalmente,
como no implicado, como ajeno a esos ni-
fos, esas escuelas, esos docentes,

Hay algo paraddjico, confuso, en todo
esto, generado por el modo en que se pro-
duce la verdad en los medios. En realidad
se trata de un estado que evalua, a través
de otro, un externo, aquello que él mismo
causa: la calidad de la educacion de la que
es responsable. Y evaliia para informar
que las escuelas y los nifios estdn muy
mal, que veinte afios después siguen mal.
Y ese mismo estado, frente a las cifras de
las cuales es responsable, es presentado
como preocupado, alarmado, como cual-
quier ciudadano, como cualquier lector.
Seamos claros: la evaluacién que realiza
el estado mide la pertinencia o el fracaso
de las politicas que é] mismo disefia e im-
plementa. Vaya enredo.

Retomando las caracteristicas de los
titulares de prensa presentados, y si se-
guimos en la perspectiva acd esbozada,
los titulares, frente a los mismos hechos,
podrian ser: Rajadas de nuevo las poli-
ticas educativas del gobierno. Reciente
estudio de la OCDE senala que las poli-
ticas y la calidad educativa no alcanzan
los resultados esperados. Lo alarmante
es que esos resultados son casi los mis-
mos desde hace mds de veinte arnios.... O:
Las politicas educativas estatales de Co-
lombia estdn por debajo de las de paises
como Trinidad y Tobago, y Azerbaiydn.
Definitivamente, hay algo confuso en el
modo de construir el relato nacional so-
bre la calidad de las escuelas, a través de
las noticias, o ;jsera que no podemos leer
mas alld de la literalidad de las palabras?
iRealmente tenemos un déficit lector!
iNo logramos comprender el significado
que hay detras de la noticia, detras de los

datos! ;O leemos de manera fragmenta-
da? Los resultados de las pruebas pare-
cen tener la razon: jno sabemos leer!

Pero la situacion es aiin mds compleja.
iMas alarmante! No solo evidenciamos
bajos resultados en la comprension lecto-
ra de nuestros estudiantes, no solo somos
un pafs donde sus nifios y adolescentes no
entienden lo que leen. También somos un
pais en el que los adultos, nifios y jévenes,
cada vez leemos menos libros. Un pais en
el que cada vez se compran menos. Los
resultados derivados de las mas recientes
encuestas nacionales de habitos de lectura
y consumo del libro sefialan que Colombia
ocupa un muy bajo lugar en cuanto a ni-
mero de libros leidos por habitante: mien-
tras en Argentina se leen 4.6 libros por ha-
bitante, en Colombia se leen 2.2, en Brasil
4.0y en Chile 5.4 (Cerlalc, 2012). El indice
de lectura ha bajado en Colombia, es de-
cir, leemos cada vez menos. Claramente,
si nos guiamos por las noticias y las ci-
fras, tenemos que aceptar que no somos
un pais lector: compramos pocos libros,
leemos muy poco y no entendemos. jAh!,
pero no todo es negativo: somos felices:
Colombia estd rezagada en las pruebas
PISA, pero los estudiantes estdn contentos
con el sistema. Andlisis de SEMANA®,

Estas reflexiones nos deben llevar a pre-
guntarnos legitimamente por la pertinen-
ciay la calidad de las politicas publicas de
formacién del lector, cuya responsabili-
dad central en cuanto a su disefio e imple-
mentacion recae en el Ministerio de edu-
cacion, las Secretarias de Educacion, las
Secretarias de Cultura, el Ministerio de
cultura y, por supuesto, el sector privado.

En el disefio de esas politicas, al parecer,
no hemos tomado en serio los resultados
de los estudios de factores asociados al



logro educativo, que precisamente se rea-
lizan con las evaluaciones estatales estan-
darizadas. Esos estudios nos reportan que
hay factores claves asociados a los bue-
nos resultados en las pruebas como, por
ejemplo, que los estudiantes tengan acce-
so directo a los libros, que ojald cuenten
con una biblioteca personal o al menos,
que tengan acceso a la biblioteca escolar,
que es mas accesible que la biblioteca pi-
blica. Al respecto el propio ICFES (2011)
sefiala: “La existencia de bibliotecas en
buenas condiciones, que presten servi-
cios a los estudiantes y demas integrantes
del colegio, y con un buen acervo de li-
bros, se asocia directamente con puntajes
mas altos en matematicas y lenguaje”. Si
bien, hemos visto esfuerzos en este cam-
po, realmente la politica de formacion
del lector no ha sido muy estable en las
ultimas décadas, como si lo ha sido la po-
litica de evaluacion. Hemos visto muchas
acciones. Muchas inversiones, al respec-
to, pero pareciera que carecemos de una
vision sistémica de largo aliento.

Pensemos en los sectores rurales. Para
un nifio del campo, ir a la biblioteca del
pueblo implica desplazamientos, es decir
tiempo y dinero. Dinero del que, aunque
es poco, muchas de nuestras familias no
disponen. ;Realmente, en las dos dltimas
décadas podemos evidenciar una politica
nacional solida de construccién de biblio-
tecas escolares, que genere condiciones
para el acceso al libro? Definitivamente
no. Ciudades como Bogotd, Medellin, y
unas pocas mas, cuentan con una politica
de bibliotecas, de hecho son las ciudades
en las que los resultados en las pruebas son
mejores. ;Cudntas bibliotecas escolares
bien dotadas se podrian construir en las
escuelas con un monto similar al destina-
doa las evaluaciones durante dos décadas?

Pero, claramente, no bastarfa con que
las escuelas tuviesen biblioteca, es una
condicion necesaria, mas no suficiente.
Sabemos bien, y para eso no se necesitan
grandes investigaciones, que no basta con
que los estudiantes tengan acceso a los li-
bros, pues si el sujeto no cuenta con ra-
zones para leer, con “ganas de leer” -pero
hablamos de auténticas ganas de leer, no
solo necesidades escolares de leer para
que nos vaya bien en el examen- si no se
tienen ganas, los libros pueden dormir en

sus estantes por siglos, sin que los ojos
de los ciudadanos pasen por sus paginas.
Leer implica tener razones para hacerlo y
eso se causa, se produce en el seno de la
familia y de la escuela. Entonces aparecen
otras preguntas obligadas: ;es evidente
en las dos décadas, una politica sostenida
de formacién de los docentes y media-
dores de lectura? ;Nuestros estudiantes
viven auténticas experiencias de lectura
que les produzcan ganas de seguir leyen-
do? ;Contamos con politicas fiscales y/o
subsidios adecuados para promover la
disminucion del precio de los libros?

Frente a este implacable diagnéstico, ve-
mos con muy buenos ojos el trabajo ac-
tual, que desde mediados del 2013 viene
adelantando el Ministerio de Educacién,
desde el Plan Nacional de Lectura y Es-
critura, pues se estd preguntando, al fin,
por el lugar de las bibliotecas escolares
y el acceso de los estudiantes a libros de
calidad. La dotacion de la Coleccion Se-
milla’® conformada por 270 titulos de alta
calidad, que esta llegando a las escuelas
puiblicas, es un oasis en medio de la desér-
tica politica de calidad. Esperamos que lo
que se realice con estos libros en las aulas
no se vaya a reducir, de nuevo, a seguir ha-
ciendo preguntas triviales, cuestionarios y
pruebas para que a los nifios les vaya bien
en examenes. Seria la forma mads expedita
de matar la Semilla, antes de que germine.
Es indispensable que esos libros realmen-
te permitan que estudiantes y docentes
vivan verdaderas experiencias de lectura,
que los libros de literatura se lean como
una experiencia estética, sin que se per-
siga el fin pragmatico de la “comprensién
a cualquier precio’, sin que se cobre, con
examenes a los primeros, ni con titulares
de prensaa los segundos. Esto implica que
la estrategia de formacién para el uso de
esta coleccion tome distancia de ese afin
inutil (inutilidad que las evaluaciones in-
ternacionales ya demostraron) de alcan-
zar resultados, como un fin en si. Asi no
se forman los lectores. Los lectores se for-
man si participan en practicas de lectura
que les interesan, los retan, les atraen. Los
resultados en los exdmenes son efectos de
formarse lectores, no son un fin. Los bue-
nos lectores, los que disfrutan de esa ex-
periencia, que a la vez es grata y exigente,
pasan todos los examenes.

EDUCACION Y CULTURA

Pero léase bien, no estamos afirmando
que la inversion en evaluacién deba dis-
minuir, ojald aumente y se pueda contar
con mucha investigacion, ademas de los
resultados periddicos. Lo que queremos
es sefialar que la inversion en bibliotecas
escolares, en formacién de maestros, en
investigacién educativa en este campo,
deben crecer de manera sostenida, si
realmente creemos en que la educacién
es la base del desarrollo de un pafs, dis-
curso que es muy estable en los gobier-
nos, con independencia de su color poli-
tico. Solo queremos preguntarnos si hay
una inversién equiparable en aquellos
factores que las mismas evaluaciones
han sefialado como claves para enfrentar
el problema.

Y desde otro escenario, jes visible una
politica de investigacion al respecto? Si
revisamos la proporcién de dineros des-
tinados a la investigacion en educacion
(por ejemplo desde COLCIENCIAS) ve-
remos que por alli tampoco la politica es
clara. Educacién nunca ha sido un drea
prioritaria en la asignacién de dineros
para la investigacion. Segiin los resulta-
dos de una reciente convocatoria para fi-
nanciacion de proyectos 2013, de los 124
proyectos financiables, en Educacién se
financiara solo uno (Colciencias, 2012)7.
¢Otra accién de politica rajada?, pues eso
de que la educacion es importante, que es
“motor” para el desarrollo del pais, debe
verse en decisiones estructurales y eco-
nomicas concretas, pues hasta ahora la
inversion en investigacion en este campo
es la parienta pobre de la politica publica
de ciencia y tecnologia. Esto nos deja, al
menos, desazén y dudas

Pero, por supuesto que no se trata de
ocultar los esfuerzos que se han realiza-
do. Sabemos que hay planes de lectura,
campafias, concursos, premios... Que hay
programas de formacién apoyados por el
Ministerio de Educacion. Que hay Secre-
tarias de Educacién y Cultura que hacen
su mayor esfuerzo y lo hacen bien. Es
decir, hay acciones puntuales de politica
bien intencionadas, pero no son suficien-
tes y aparecen desarticuladas. En otras
palabras, a juzgar por lo aca expuesto, pa-
rece que no contamos con una politica de
calidad educativa sistémica, estructural,
decidida.
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También sabemos de escuelas y docentes
que trabajan arduamente por mejorar la
calidad de la ensefianza que imparten,
docentes que investigan, que sistemati-
zan, que dan a conocer précticas destaca-
das, pero no es el porcentaje deseado. En
Colombia existe una RED para la trans-
formacion docente en lenguaje que viene
pensando, desde hace ya casi dos déca-
das, alternativas para el mejoramiento de
las pedagogias del lenguaje. Pero de nue-
vo, el porcentaje de docentes vinculado a
esas dinamicas de reflexion critica sobre
sus practicas, no es el esperado.

Y contamos con mads acciones relevan-
tes. Bogotd es una de las pocas ciudades
de Latinoamérica con una politica ptbli-
ca de lectura y escritura, labor en la que
ASOLECTURA cumplié un papel central.
Igualmente, no podemos desconocer las
acciones de CERLALC, Fundalectura, la
Fundacién Letra Viva, algunas cajas de
compensacion, las Secretarias de Cultura,
etcétera. Sabemos de empresas del sector
privado que realizan valiosos programas
de promocion de lectura y de trabajo para
llevar la literatura a los nifios... Sabemos
que hay muchas mas iniciativas, un Pre-
mio Compartir al Maestro que produce
noticias de prensa alentadoras, y que tra-
baja por dignificar la profesién docente.
Las universidades actualmente trabajan
por cualificar sus propuestas formativas
al respecto y en el campo investigativo.
Pero algo nos falla. ;Tal vez nos falta una
vision que integre todas las acciones de la
politica de calidad?

En fin, Este texto quiere cumplir solo una
funcién terapéutica, quiere ser un ele-
mento que motive, como dice el I Chig,
para que esto comience a fluir. Pues algo
hay enredado en lo que hemos hecho, y es
hora de analizar el asunto, entre todos los
implicados, desde nuevas épticas.
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Resumen
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tecnologicas, y las consecuencias que para
la formacion de las nuevas generaciones
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condiciones, la ensenanza tendria como
horizonte la formacion de mentes para
pensar las artes, las ciencias, las profesio-
nes y las tecnologias. Evaluar ese proceso
requiere superar las técnicas estandariza-
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En la década del 50 del siglo XX, confluye-
ron en las universidades norteamericanas
un conjunto de programas de investiga-
cion: cibernética, inteligencia artificial,
lingliistica generativa, teoria de sistemas,
sociologia critica. Se cred, entonces, la
necesidad de repensar los problemas del
conocimiento, su génesis historica y el
modo mental de construirlo. Una de las
disciplinas a vincular en ese emergente
campo de investigacién interdisciplina-
ria, fue la psicologia.

Noam Chomsky, quien desencadenaba en
esos afios una renovacion en la investiga-
cion lingliistica, interpeld a los psicélogos
norteamericanos de la época. Chomsky
habia demostrado que todo enunciado
era una construccion que dependia de la
aplicacién de un conjunto finito de reglas.
Ese conjunto finitos de reglas, sin embar-
go, permitia una construccion infinita de
enunciados. Postulo, entonces, que tras
cada desempeiio lingiiistico existia una
competencia mental.

Estos desarrollos tedricos planteaban in-
terrogantes que debian ser trabajados en
cooperacion con otras disciplinas. En lo
concerniente con las competencias como
proceso mental, la interpelacién a la psi-
cologia era indispensable. Al buscar la
cooperacion de los psicélogos norteame-
ricanos, constatd que el programa de in-
vestigacion dominante en la psicologia
norteamericana (el conductismo) era un
programa muy precario.

Precisamente en 1957 Skinner, la perso-
nalidad mds destacada de la psicologia
norteamericana, habia publicado su obra
mayor: Conducta verbal. Chomsky mos-
tré en un trabajo hoy clasico, la imposibi-
lidad de investigar desde el conductismo
funciones psiquicas superiores como el
lenguaje y el pensamiento. Ante la au-
sencia de otro programa de investigacion,
reivindico la psicologia racionalista carte-
siana del siglo XVII. Estos hechos estan en
la génesis de lo que hoy se conoce como la
nueva ciencia de la mente, la revolucién
cognitiva o la filosofia de la mente.

Veinte afios después (1975), se organizo
en Francia un debate con Piaget. El pro-
posito era, en el marco de la revolucién
cognitiva, encontrar acuerdos de princi-
pio entre la psicologia y la lingiiistica que
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permitieran desarrollos investigativos
significativos. Piaget para iniciar el de-
bate con Chomsky, planted un acuerdo
inicial. Sostuvo lo siguiente: “En un prin-
cipio, estoy de acuerdo con él en lo que
me parece su aportacion basica a la psi-
cologia: que el lenguaje es un producto
de la inteligencia o de la razén y no de un
aprendizaje en el sentido behaviorista del
término”. Sin embargo, el encuentro no
logré avanzar mds alld de este punto ini-
cial. El asunto en donde encallaron todos

solo la pueden adelantar los maestros,
pero para hacerlo, los maestros tendrian
que romper con el esquema ensefianza-
aprendizaje que regula toda practica de
ensefianza en el aula. Este esquema, hoy
universal, muestra sus profundas limita-
ciones cuando se asume el punto de vista
de Chomsky y Piaget. Al romper con el
esquema ensefianza-aprendizaje, la en-
sefianza serfa una ensefianza sin aprendi-
zaje: una ensefianza para pensar, concep-
tualizar y experimentar.

Hoy, en el inicio de la segunda década del
siglo XXI, queremos rescatar la tesis de Piaget
que asume el Ienguaje y el pensamlento como

y ho del aprendizaje.

los esfuerzos de acuerdo fue el relativo al
cardcter innato o construido de las com-
petencias mentales. Las investigaciones y
la teoria constructivista de Piaget, fueron
consideradas por Chomsky insuficientes
para explicar la tension entre desempefio
lingtiistico y competencia mental. Chom-
sky se mantuvo en su tesis del cardcter in-
nato de la competencia lingfiistica.

Hoy, en el inicio de la segunda década del
siglo XXI, queremos rescatar la tesis de
Piaget que asume el lenguaje y el pensa-
miento como una experiencia de la razon
y de la inteligencia y no del aprendizaje.
Esta conclusion, que tiene implicaciones
de diferente orden para las practicas y
disciplinas que se ocupan de investigar la
génesis y el funcionamiento del lengua-
je, el pensamiento, el intelectoy la razén,
sin embargo, no ha fructificado en pro-
gramas de investigacion significativos.
Sostenemos, entonces, que esto ha sido
asf, porque al didlogo entre psicélogos y
lingiiistas le falta un tercer interlocutor:
los maestros.

Ahora, una perspectiva de trabajo que
interpele efectivamente los aportes de
Chomskyy Piageta partir de programas de
investigacion en el aula, permitiria com-
prender la ley del proceso por el cual los
nifios construyen y transforman sus com-
petencias mentales. Esta interlocucién

ny de la inteligencia

Actualmente se estd adelantando en Co-
lombia un debate acerca de la evaluacién
por competencias. ;Que tiene que ver este
hecho con los asuntos arriba planteados?
Con propdsitos de ubicacién temporal,
es necesario recordar que durante el ulti-
mo afio del gobierno de Andrés Pastrana
(1998-2002) se inicid un proceso de con-
trarreforma legal en la educacién colom-
biana. Recordemos que durante la década
del go se llevaron a cabo un conjunto de
transformaciones legales impulsadas por
la comunidad académica ligada al movi-
miento pedagogico iniciado en el Congre-
so de FECODE en Bucaramanga en 1982.

El primer acto de esas transformacio-
nes se llevo a cabo en la constituyente
de 1991. Los enunciados constituciona-
les sobre educacion, tuvieron un primer
desarrollo en la ley general (u5 de 1994).
La ley proporciond los presupuestos le-
gales para el plan decenal de educacion
(1996). Y el plan, a su vez, para la for-
mulacion de la propuesta de expedicién
pedagogica (1999-2000). Estas acciones,
aqui resefiadas sumariamente, han crea-
do una situacion nueva en la educacién
nacional. Algunas instituciones y prac-
ticas que eran funcionales en el pasado,
tuvieron que ser repensadas. Una de esas
instituciones fue el examen del Icfes. Este
examen, que respondia al viejo esquema



de los tests de inteligencia, tuvo que ser
repensado. El Icfes llamé para discutir la
nueva propuesta de examen, a investiga-
dores de distintas universidades pero es-
pecialmente de la Universidad Nacional.
El proceso de trabajo concluyé en la nece-
sidad de elaborar un examen que tuviera
como eje conceptual la distincién chom-
skiana entre competencia y desempeiio
y, en consecuencia, que la evaluacion se
adelantara por competencias.

El cardcter nacional del examen del Icfes
puso las preocupaciones sobre el tema de
la evaluacién por competencias en primer
plano. El emergente debate en Colombia
sobre las competencias tiene, en ese he-
cho, su antecedente inmediato. Pero la
légica del debate se ha definido por la fun-
cion que las autoridades gubernamentales
le han dado alaidea de evaluacién. La eva-
luacién se ha levantado a la condicién de
tribunal supremo. Y desde esa condicion,
se vienen justificando una serie de me-
didas de racionalizacién administrativa,
concebidas por tecndcratas de planeacion
nacional que piensan los asuntos educati-
vos con el mismo esquema con el que se
ordena el servicio domiciliario de agua, o
de teléfono o de recoleccion de las basuras.

Las tensiones derivadas de ese modo de
utilizar la burocracia gubernamental,
la propuesta de evaluacién por compe-
tencias, ha desencadenado una serie de
alegatos absurdos. Se escucha decir, por
ejemplo, que las competencias son un en-
gendro neoliberal tendiente a imponerle
a los maestros las tesis del mercado. Es
evidente que es necesario sacar la discu-
sion de ese terreno y ubicarla en el cam-
po de programas de investigacion en los
cuales cooperen lingiiistas y psicélogos
para resolver problemas que surgen de la
accion de ensefiar.

Se trata de comprender que la tarea de en-
sefiar en la perspectiva de crear y enrique-
cer competencias implica comprometer-
se con un programa de investigacion en
el sentido de Imre Lakatos. Hoy, cuando
ya es una evidencia universal que la hu-
manidad ha comenzado a vivir una nueva
época histérica, que ya no es sostenible
la vieja antinomia entre trabajo mental
y trabajo fisico, que existen objetos tec-
nologicos que nos liberan de las rutinas
algoritmicas, la tarea de ensefiar no pue-

de seguir adelantandose con las inercias
contenidas en el esquema enseflanza-
aprendizaje (E-A).

En una perspectiva de trabajo que incor-
pore los aportes de Chomsky y Piaget a sus
programas de investigacion en el aula, los
maestros no podrian mantenerse en el es-
quema E-A. El punto de partida serfa una
ensefianza sin aprendizaje ~-ESA-, una en-
sefianza para pensar y conceptualizar.

Volviendo al debate, Piaget en el texto con
el cual inicia las deliberaciones, formula
lo que considera el asunto central a deba-
tir en los siguientes términos: “El proble-
ma reside..., en elegir entre dos hipotesis:
construcciones auténticas con aperturas
sucesivas a nuevas posibilidades, o ac-
tualizaciones sucesivas de un conjunto de
posibles presentes desde el principio” (p.
53). Es decir, se trata de aceptar un inna-
tismo como lo hace Chomsky o de asumir
unos supuestos constructivistas.

Si se asumen unos supuestos constructi-
vistas, indica Piaget, es necesario tener en
cuenta la siguiente dificultad. Las formas
mentales construidas se tornan necesa-
rias una vez culminado el proceso de su
construccion. Asi para el nifio el 2 mas 2
igual 4, es necesario pero el camino re-
corrido para llegar a esa evidencia es de
tipo contingente e idiosincratico. A ese
respecto sostiene Piaget: “... las construc-
ciones que exige la formacion de la razon
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sulta aceptable un constructivismo cuya
ardua tarea consiste en explicar a la vez el
mecanismo de formacién de las noveda-
des y el caricter de necesidad logica que
estos adquieren en su desarrollo” (p. 54).

Piaget insiste en diferentes momentos
sobre este nticleo problematico. De modo
sintético lo formula en el siguiente texto:
“El problema central es el de comprender,
como se efecttian tales creaciones y por
qué, siendo consecuencia de construccio-
nes no predeterminadas pueden, durante
el camino, hacerse ldgicamente necesa-
rias” (p. 51).

Delimitado el asunto central a resolver,
Piaget esboza sus conceptos centrales so-
bre el funcionamiento de la inteligencia.
Para él, la inteligencia tiene una funcion
(la adaptacion) que se alcanza por la me-
diacion de dos ciclos que actian diferen-
ciada pero simultidneamente: el ciclo de
asimilacién y el ciclo de acomodacién.

Esta estructura se da en la persona desde
los primeros dias de su existencia. En el
lapso que va del momento del nacimien-
to hasta aproximadamente los dos afios,
la inteligencia es de naturaleza sensorio-
motriz. Las estructuras mentales cons-
truidas en ese lapso proporcionan la
base sobre la cual se construye, a su vez,
la inteligencia reflexiva, la cual estd me-
diada lingiiisticamente. En ese sentido,
la construccion de la funcion semidtica

El caracter nacional del examen del ICFES
puso las preocupaciones sobre el tema de la

se hacen progresivamente necesarias,
mientras que cada una de ellas se inicia
gracias a intentos diversos, en partes con-
tingentes y que comportan una parte im-
portante de irracionalidad” (p. 57).

En ese mismo orden de ideas, y en rela-
cion con las estructuras logico-matemati-
cas plantea: “.. las estructuras 1dgicas ma-
temadticas, en su infinidad, no se pueden
localizar ni en los objetos, ni en el sujeto
en su origen. Asi, pues, unicamente re-

s en primer plano.

es decisiva para el desarrollo de la
inteligencia reflexiva. Un rasgo central de
la emergencia de esa funcion, es el uso de
significantes diferenciados de su signifi-
cado. A ese respecto Piaget sefiala: “.. la
funcion semidtica debuta..., cuando los
significantes aparecen diferenciados de
los significados y pueden corresponder a
multiplicidad de estos” (p. 56).

La finalidad ultima de la inteligencia re-
flexiva es la de asimilar el universo al yo
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U TEMA CENTRAL

y acomodar el yo al universo, dice Piaget.
En ese proceso, la persona es simultd-
neamente espectador y protagonista de
transformaciones sucesivas. La primera
de ellas, es el transito de la inteligencia
practica a la inteligencia reflexiva. En la
periodizacion de Piaget, la inteligencia
reflexiva se inicia con una primera fase o
estado de tipo preoperatorio (2 a 5 afos),
una segunda fase que llama de las ope-
raciones concretas (de 7 a 12 afios) y una
fase donde el proceso llega a un estado
estacionario, al que denomina de las ope-
raciones formales (12 a 15 afios). La gestalt
teorica que incluye la funcion adaptacion
y el doble ciclo de asimilacion y acomoda-
cidn es, para Piaget: “.. enteramente ge-
neral y se encuentra en los diferentes ni-
veles del pensamiento cientifico” (p. 52).

La fuente dinamica de los transitos de un
estado a otro, la proporciona el ciclo de
asimilacién. En términos de Piaget, la
asimilacién “.. se erige en motor del acto
cognoscitivo” (p. 52). En el doble movi-
miento de asimilacion y de acomodacién
se construye el yo del sujeto. Este proceso
no ha sido motivo de investigacion sis-
tematica por parte de Piaget pero es un
proceso siempre presente en su concep-
tualizacién.

Un ejemplo claro de esa presencia, es la
siguiente reflexion de Piaget acerca de
los esquemas de asimilacion construidos
por el nifio hacia los siete afios: “.. el nifio
reinventa para si, alrededor de los 7 afios,
lareversibilidad, la transitividad, la recur-
sividad, la reciprocidad de las relaciones,
la inclusion de las clases, la conservacién
de los conjunto numéricos, la medida, la
organizacién de las referencias espaciales
(coordenadas), los morfismos y ciertos
functores, etc.; en otras palabras, todas
las bases de la logica y las matematicas”

(p- 54).

Por tltimo, en este texto Piaget postula
la existencia de una funcién general de
autorregulacién intrinseca a los organis-
mos y a la mente. En lo relativo al orga-
nismo, esa funcion general procura man-
tener su integracion en cada momento
y situacion; el resultado es un estado de
equilibrio homeostatico. En el caso de la
mente, esa funcién general se orienta no
a mantener un equilibrioc homeostatico

18 | evicion 102 Marzo /2014

sino a construir nuevos equilibrios. Pia-
get en su libro Biologia y conocimiento,
denomina a ese equilibrio homeorrético.
Las personas que conocen, estructural-
mente tenderian a pasar de estados de
menor a mayor equilibrio, de estados de
menor a complejidad conceptual a esta-
dos de mayor complejidad.

Ahora, una de las competencias inhe-
rentes a la funcién general de autorre-
gulacion, es la abstraccion. Para Piaget
toda abstraccion es, simultineamente,
una generalizacién. Piaget distingue tres
tipos de abstracciones. La primera es la
que opera sobre los objetos. En ella se
abstraen (generalizan) las propiedades
fisicas de los objetos. A esta la denomina
Piaget abstraccion empirica. La segunda
es la que opera sobre las acciones. En ella
se abstraen (generalizan) las propiedades
légicas de la accion. A esta la denomina
abstraccién reflectora. La tercera es la
que opera sobre los resultados de las dos
primeras. En ella, dice Piaget “.. aunque
se actue solo sobre elementos ya cons-
truidos, constituye, naturalmente, una
nueva construccion, puesto que dota de
simultaneidad, mediante corresponden-
cias transversales, a lo que hasta entonces
estaba elaborado por vinculaciones suce-
sivas” (p. 56). A esta abstraccidn la llama
Piaget reflejada.

Este proceso es de orden psicogenético
e historico cultural y desde el punto de
vista de la ensefianza de las ciencias y
las tecnologias pone en corresponden-
cia los procesos biograficos y la historia
de las ciencias. La ensefianza tendrd sus
especificidades en cada ciclo de la histo-
ria personal. Los desarrollos que se han
dado en el sistema educativo nuestro res-

pecto a los ciclos es una premisa de gran
importancia para adelantar procesos de
investigacion en el aula. En el caso de la
ensefianza de las ciencias, las artes y las
profesiones en las universidades, esta
puede ser asumida como investigacion de
los paralelismos entre el proceso psicoge-
nético de los alumnos y el proceso histo-
rico de configuracién de las estructuras
conceptuales que sostienen la existencia
y transformacién de las ciencias, las artes
y profesiones.

La idea de Ia historicidad de las ciencias
es un acontecimiento histdrico reciente.
Hasta mediados del siglo XX, la ciencia se
asumié como la busqueda de conocimien-
tos absolutos y definitivos. Esta idea del
conocimiento como un estado fue dando
paso a la idea del conocimiento como un
proceso asumido por sujetos biogréficos
y sociales. El programa de investigacion
de Piaget sobre la epistemologia genéti-
ca es uno de los momentos culminantes
de ese cambio en el modo de abordar las
ciencias. Asi mismo el programa de inves-
tigacion de Thomas Kuhn sobre la estruc-
tura de las revoluciones cientificas. En el
mismo sentido se ubica la idea de Karl
Popper sobre el conocimiento en senti-
do objetivo y el conocimiento en sentido
subjetivo.

En este nuevo orden de existencia, el
proceso mediante el cual las nuevas ge-
neraciones enriquecen sus competencias
discursivas para poder pensar las cien-
cias, las artes y las tecnologfas y poder asi
integrarse como miembros activos de las
comunidades artisticas, cientificas o pro-
fesionales se convierte en una tarea deci-
siva de la sociedad.



La evaluacion se ha levantado a la condicion
de tribunal supremo. Y desde esa condicion,

se vienen justificando una serie de medidas de
racionalizacion administrativa, concebidas por
tecnocratas de planeacion nacional.

Se trata, pues, de investigar el proceso
por el cual un estudiante que ingresa a
la universidad asimila los conocimientos
y practicas propias de una profesion o de
una ciencia o un arte y se convierte en un
miembro de las comunidades académicas
respectivas. El entorno institucional de
ese proceso de investigacion es la univer-
sidad, su accion reguladora es la ensefan-
za, su proposito es enriquecer las com-
petencias discursivas de los estudiantes
para pensar las ciencias, las profesiones
y las tecnologias y el horizonte temporal
es el programa de formacién o curriculo y
el programa de cada catedra o asignatura.

El momento en el cual el conjunto de
esas acciones y sus respectivos horizon-
tes temporales se coordinan, es el trabajo
de aula. La logica del intercambio entre
maestros y alumnos en el aula es funda-
mental. En ese acto se pone en movimien-
to el acumulado histdrico de la profesion,
las artes y las ciencias y el modo como ese
acumulado se expresa por el equipo de
profesores que enseia. Esta logica de tra-
bajo investigativo es también pertinente
para la formacion de los estudiantes en el
ciclo bésico (primario y secundario) y en
los grados 102 y 11° previos a la formacion
profesional, artistica o cientifica.

En el debate actual acerca de las transfor-
maciones de la institucion escolar y uni-
versitaria se sostiene por algunas agencias
empresariales que el maestro puede ser
sustituido por un dispositivo tecnoldgi-
co. Skinner en la década del 50 del siglo
pasado propuso una maquina de ensefiar.
Hoy se proponen maquinas virtuales de
aprendizaje. Efectivamente, si se trata de
organizar entornos de aprendizaje, esa
tarea la pueden asumir maquinas. Las
situaciones en donde el control de las

ejecuciones puede instrumentarse en co-
rrespondencia con las propiedades fisicas
de las superficies de los objetos y la reac-
tividad de los organismos se configuran
en laboratorios de fisica y fisiologia. Los
laboratorios de cibernética construyen
robots que aprenden. Pero si se trata de
enriquecer las competencias lingiiisticas
para pensar esos laboratorios y construir-
los, esa tarea solo la pueden asumir suje-
tos biograficos y sujetos sociales.

El modo de evaluacion de programas de
investigacién de la ensenanza de este tipo,
no puede ser estandarizado al modo como
lo hacen los examenes PISA y el examen
del Icfes. El actual debate sobre los resul-
tados alcanzados en esa evaluacion, parte
de presupuestos propios del Taylorismo y
el Fordismo de principios del siglo pasa-
do. Lo sorprendente es como la burocracia
internacional puede imponerle a la socie-
dad esas evaluaciones sin que se repare en
lo insostenible de sus presupuestos. Esta
propuesta puede ser considerada insufi-
ciente pero la considero pertinente para
enfrentar los desafios de la época. Desea-
ria que ella fuera debatida con la misma
amplitud que hoy se debate inttilmente
sobre las pruebas PISA.
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Resumen

En diciembre de 2013 se hicieron publi-
cos los resultados de las Pruebas PISA
realizadas por la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémi-
co -OCDE- en 2012. Como en anteriores
ocasiones, éstos han causado gran revue-
lo en todos los medios informativos que
por su afan de publicar-vender noticias,
también buscan mantener distraida a la
opinién piblica de los asuntos que real-
mente atentan contra la vida digna en el

pais y que cada dia profundizan la injusta
desigualdad. El lugar que ocupé Colom-
bia en las Pruebas ha sido el tema trillado
de los ultimos meses, culpabilizando a los
maestros del pafs y presentando la crisis
de la educaciéon como su responsabilidad,
mientras tanto, muchos nifios, nifias y
jovenes se encuentran fuera del sistema
escolar y universitario como consecuen-
cia de la insuficiente financiacién que no
garantiza el derecho a la educacién.



Palabras clave

Educacion publica, politicas educativas,
neoliberalismo, privatizacion, evaluacién
internacional de estudiantes, desprofe-
sionalizacién docente.

Los medios de informacién han difundi-
do como gran noticia los resultados del
Programa para la Evaluacién Interna-
cional de Estudiantes -PISA- (siglas del
inglés: Program for International Student
Assessment) en donde Colombia quedd
clasificada en el puesto 62 entre 65 pai-
ses que se presentaron y séptimo entre los
ocho latinoamericanos. Haciendo uso de
titulares sensacionalistas e irresponsables
y superficiales opiniones que no profun-
dizan en el andlisis del significado de este
tipo de evaluaciones ni de su verdadero
lugar en la situacion de la educacion, des-
cargan sobre el profesorado toda la culpa.

Un analisis serio y alejado de comentaris-
tas apresurados y de noticias mal inten-
cionadas sobre el tema, requiere contem-
plar por lo menos dos aspectos: primero,
la situacion de la educacion en Colombia
y las causas de sus problemadticas; vy, se-
gundo, las intenciones y propositos del
programa PISA y su funcién dentro de
la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos -OCDE-, enti-
dad internacional que agrupa a los paises
industrializados y es responsable de su
coordinaciéon por encargo de los paises
asociados y participantes.

¢Por qué la Educacién en
Colombia esta en crisis?

Aunque no compartimos el enfoque, los
contenidos ni los métodos de la prueba
PISA, no podemos desconocer que la ac-
tual situacion de la educacién en Colom-
bia es de aguda crisis. No hay necesidad
de hacer evaluaciones estandarizadas in-
ternacionales para reconocer las dificulta-
des por las que atraviesa la educacion en
Colombia. Solo hay que mirar la realidad
cotidiana de la escuela para ver que aun en
las que se consideran las mejores institu-
ciones educativas del pais, se presentan en
el dia a dia pocos avances en los procesos
académicos y multiples dificultades admi-
nistrativas y de convivencia. La desercién,
el fracaso escolar, la repitencia, los obs-

taculos para concluir los planes curricu-
lares, son apenas algunos de los aspectos
externos y visibles de forma superficial,
pero no son los tnicos problemas; la ver-
dadera situacion de la crisis se encuentra
en las causas profundas que son el germen
v la raiz de esas manifestaciones visibles
donde la formacion y el trabajo pedago-
gico es saboteado permanentemente por
situaciones ajenas a la busqueda de pro-
cesos de interaccién con las personas y
el conocimiento. Pero esta es apenas la
superficie del problema. Las causas que
ocasionan esta situacién tienen profundas
raices en la convergencia de dos situacio-
nes nefastas: el contexto social y econd-
mico del pais y la equivocada aplicacién
de las politicas educativas neoliberales.
Mientras personajes como Diane Ravitch,
asistente de educacion durante el gobier-
no de George H. Bush, desde 1991, cambid
su opinion como defensora del “principio
de remuneracion al mérito” y de las eva-
luaciones (Ravitch, D., 2010), Colombia
solicita su participacién en PISA, “que estd
financiado exclusivamente por los paises
participantes, a través sus Ministerios de
Educacion Nacional” (Ministerio de Edu-
cacion de Espana, s. f.),

La educacion es victima de las enormes
dificultades econdmicas y sociales por
las que atraviesa el pais, en donde no es
posible que los estudiantes tengan las
condiciones para dedicarse con entereza
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sus aspectos cognitivos, psicolégicos,
afectivos, intelectuales y sociales que
determinan su disponibilidad para los
aspectos académicos y de socializacion
que demanda la vida escolar, A partir de
documentos oficiales, el estudio Nacidos
Iguales, realizado a “32 paises en desarro-
llo”, plantea que en el pais los nifios ricos
viven con ingresos 161 veces superiores
a los de nifos pobres, y que desde 1990
cada vez mas se amplia esta distancia, si-
tuacion que la ubica en el tercer pais mas
desigual para los nifios (Save the Chil-
dren, 2012: 13).

A lo largo de nuestra historia, ha sido
permanente la violencia social y politica
reflejada en los masivos desplazamientos
poblacionales que no cuentan, actual-
mente, con una alternativa econodmica,
cultural, educativa, social y politica, por
el contrario, son objeto de politicas asis-
tencialistas como paliativos para man-
tener la marginalidad y neutralizar el
descontento de la movilizacién politica y
social. En esa medida, se ha direcciona-
do el incremento del presupuesto para la
guerra y no para establecer o consolidar
Derechos Econdmicos, Politicos, Sociales
y Culturales con los que el mismo Estado
colombiano se ha comprometido y firma-
do en pactos o tratados internacionales.

Por otra parte, para atender los proble-
mas que han sido heredados desde la
épocade la Colonia y que han signado ne-

No hay necesidad de hacer evaluaciones
estandarizadas internacionales para
reconocer las diﬁcultades por Ias que

atraviesa |

a las tareas académicas porque la pobre-
za, el hambre (eufemisticamente llamada
desnutricion), la violencia cotidiana y la
escasez de afecto son dramas del diaa dia
de nuestros nifios y jovenes; y como ta-
les, se convierten en obstdculos para que
nuestra poblacion estudiantil se dedique
al estudio como si esta dura realidad no
existiera, agobidndolos y bloqueando

s b s -~

gativamente a la educacion en Colombia,
se han implementado propuestas equi-
vocadas que no resuelven la crisis, y si la
agravan. El pais completard cinco décadas
de influencia neoliberal en las politicas
educativas nacionales que han tenido un
giro profundo al enfatizar, durante las dos
ultimas décadas, lo mas radical del neo-
liberalismo acelerando vertiginosamente
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esta crisis y profundizédndola: desfinan-
ciacion de la educacion por efecto de las
reformas a las transferencias, la reestruc-
turacion del Estado en favor de la adap-
tacion y funcionamiento en la perspec-

competencias ttiles y prdcticas. Como
consecuencia de esta politica neoliberal,
se desplaza a la pedagogia, llevando a lo
que el CEID-FECODE y el Movimiento
Pedagégico han denominado despeda-

«EI pals completara cinco décadas de

L ""| - ‘.'."- ) al=]
Ml S | =il ’ A

| en las politicas

educatwas nacionales que han tenido
un giro profundo al enfatizar, durante
las dos altimas décadas, lo mas radical
del neoliberalismo...»

tiva de administrar la educaciéon como
servicio y en la légica del mercado, la
indiscriminada ofensiva por lograr su
privatizacion a ultranza, la corporativi-
zacion de las instituciones educativas
para que funcionen bajo las reglas de la
racionalidad econémica y de los crite-
rios empresariales, la eliminacion de los
criterios pedagogicos y democraticos en
la organizacién escolar reemplazados
por la gestion gerencial y el autoritaris-
mo tecnocratico de manuales, formatos
y guias externas, la aniquilacién de la
autonomia escolar mediante la imple-
mentacion de evaluaciones estandariza-
das, la sustitucién de la formacion porel
entrenamiento a causa de los regulado-
res externos del curriculo, la prolongada
aplicacion de la promocién automatica
y la agresiva politica de despedagogiza-
cion y desprofesionalizacion docente.

La OCDE sefiala que los imperativos
mercantiles actuales exigen el cambio
en las maneras de producir, difundir
y consumir el conocimiento, porque
el mercado privilegia a los individuos
portadores de capital humano, que
puedan comprar el conocimiento para
perfeccionarse o desarrollar talentos a
lo largo de la vida; simultdneamente,
se plantea la necesidad de realizar ma-
yores inversiones en la competitividad,
de ahi que se impone la transformacién
del curriculo pensado para la formacion
universal e ilustrada de los ciudadanos,
por uno estandarizado y centrado en
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gogizacion de la escuela y de la profesion
docente, y que pretenden reducirla a una
actividad operativa. Por eso, hoy no es
necesario ser licenciado para ejercer la
ensefanza, situacion que permite que sin
previa formacion pedagogica, todos los
profesionales puedan ejercerla.

Ante este panorama, es claro que el inte-
rés del Estado colombiano es posicionar
el pensamiento Unico como condicion
esencial para seguir manteniendo el statu
quo del bloque hegemonico del capita-
lismo. En estas condiciones, implementa
una educacion estandarizada que repri-
me las relaciones de otredad, de diversi-
dad y de otras posibilidades de desarrollo
economico, cultural y social. La relacion
costo-beneficio supedita la cultura, los
conocimientos, la educacion integral, a
los intereses de la productividad y de la
economia de mercado. La solicitud de
ingreso a la OCDE por parte del actual
gobierno nacional (DNP, 2011: 20) reque-
rird la implementacién de politicas que
afectardn atin mds todos los espacios de la
vida escolar, social, politicay econémicay
profundizaran la instrumentalizacion de
la educacion a los parametros economi-
cistas que exige esta organizacion,

Como consecuencia de la aplicacion de
las recetas neoliberales, el hacinamiento
en las aulas ha aumentado, y aunque re-
lativamente se ha avanzado en construc-
ciones escolares, la ausencia de recursos,
equipos y materiales pedagogicos impi-
den a las instituciones atender adecuada-

mente las necesidades educativas. Los re-
cursos son insuficientes y los modelos de
privatizacion y destruccion de lo publico
desvian los recursos de los estudiantes a
la ganancia de los particulares asumiendo
la educacion publica como paliativo de
competencias basicas. La reorganizacion
administrativa en pos del gerencialismo
y la logica corporativa ha sustituido el
trabajo pedagégico por sobrecargas labo-
rales que, en términos académicos, son
inutiles y se convierten en un obstaculo
para dedicarse a la formacion, la ense-
fanza y la direccién pedagégica de las
instituciones escolares.

La profesién docente ha sido perversa-
mente sacrificada, porque se busca su
deterioro y precarizacion, se bloquea la
formacién docente, se impiden los ascen-
sos, hay un agudo detrimento salarial y
disminucién de la capacidad adquisitiva
salarial con sus consecuentes efectos en la
calidad de vida del maestro, y se han refi-
nado los mecanismos de poder y control
sobre su actuar con sobrecargas académi-
cas y laborales que han afectado su salud
y son el mds grande obstdculo para ejer-
cer su labor en condiciones dignas, gra-
tificantes y con fundamento pedagogico
(Avila, 2012). Ademas, las recetas neoli-
berales insisten en su evaluacion como
sancion, cuando en realidad ésta ya existe
desde 2002 y ha demostrado su inutili-
dad en el campo educativo, aunque es
muy ttil en el econdmico, porque la eva-
luacién de docentes, en los tiltimos diez
afios, ha servido para impedir el ascenso
de los docentes en el escalafén y mante-
nerlos en condiciones de precariedad sa-
larial. En estas condiciones es imposible
hablar de educacién con calidad.

Estas situaciones impiden, en muchas
ocasiones, que el maestro pueda pensar,
reinventar la escuela o asumirse como in-
telectual de la pedagogia y la educacion;
no obstante, muchos, si no la mayoria,
cumplen con su responsabilidad y asu-
men la profesion docente mads alla de sus
compromisos profesionales, académicos
y familiares, situacién demostrada en los
treinta afios de historia del desarrollo del
Movimiento Pedagdgico colombiano.

La indiferencia hacia la profesién docente
por parte del Estado debe obligar a que la
legislacion garantice estabilidad laboral,



formacién permanente, humanizacion de
la vida escolar y el derecho a la asociacion
sindical. La estabilidad, la promocion la-
boral y profesional son la base para que el
docente proyecte y disefie de manera con-
tinua y metddica el proceso pedagogico e
investigativo que le permita adoptar prac-
ticas pedagdgicas continuas y sistematicas
en el tiempoy en el espacio.

Ni el programa PISA ni el Modelo Edu-
cativo de la OCDE son ejemplos para el
mundo.

Muchas opiniones y notas de prensa se
centran en los resultados de PISA y no
cuestionan el enfoque, el sentido, los pro-
positos ni sus conclusiones. De esta for-
ma, queda establecido, de manera defini-
tiva, que son fiables y con plena validez,
por eso, es comun encontrar afirmaciones
que dicen que las pruebas demuestran lo
mal que estd la educacion o legitiman que
los paises de los primeros lugares son los
mejores en educaciény, por tal razén, son
los ejemplos a seguir por los demds. De
esta forma se esta difundiendo una enor-
me equivocacion mientras se profundiza
la injusticia.

La difusion generalizada de estas ideas
no se puede aceptar como tal, seguirlas al
pie de la letra puede ser grave y contra-
producente para los diferentes sistemas
educativos del mundo. El programa PISA,
en apariencia, fue disefiado para evaluar
a los estudiantes, pero su difusion y uso
cumplen otros propositos. La difusion de
sus resultados y conclusiones la hacen
una herramienta de saber, podery control
para la subordinacion, estandarizacién y
homogenizacion de los diferentes siste-
mas educativos del mundo en un tinico y
uniforme modelo educativo global.

Su papel es contribuir a la adaptacién
de la educacion a la misién de la OCDE,
institucion que tiene como funcién pro-
mover politicas para el desarrollo social
y economico en la perspectiva de la eco-
nomia de mercado que el proyecto neo-
liberal impone como meta global para el
capitalismo actual. Por supuesto, el pro-
grama PISA y su informe de resultados
son expresion de ese proyecto politico
economico; como tal, busca incidir en las
propuestas de politicas educativas de los
diferentes paises para poner la educacion

al servicio de los intereses del capital, de
las multinacionales y del neoliberalis-

mo; por eso, es importante cuestionar el
proyecto y el informe de resultados, su
concepcion, contenidos, metodologia e
intenciones.

Con este proyecto se gestionan referen-
tes internacionales para la seleccion de
los contenidos, indicando los que son
relevantes para la economia de merca-
do y dejando por fuera muchos que son
importantes para la formacion integral
de las personas. Al mismo tiempo, se en-
via a las naciones un mensaje que sefiala
cudles son los tipos de aprendizajes que
se deben privilegiar para la economia de
mercado y que se deben asumir como
criterios reguladores de sus proyectos
educativos y curriculares. Con el informe
de resultados se hacen recomendaciones
para que los paises hagan ajustes y refor-
mas educativas que agencian el modelo
educativo neoliberal.

EDUCACION Y CULTURA i

Frente a la concepcidn, contenidos y me-
todologia del proyecto se evidencia su
cardcter instrumental y la simplificacion
de los resultados. La base de datos esta-
disticos que se consolida es la aplicacion
reduccionista y el sometimiento de los
ideales de formacién a una escala tinica,
uniforme y homogénea, muy alejada de
las realidades educativas y sociales de los
diferentes paises del mundo. El propésito
es medir y comparar realidades educati-
vas que no son cuantificables y mucho
menos comparables bajo un patrén tni-
co; mostrando el cardcter profundamen-
te descontextualizado de estas pruebas y
su manera autoritaria de desconocer los
contextos sociales y culturales que in-
teractiian con la educacion y definen su
modo particular de ser.

El objeto de evaluacién no son los con-
tenidos ni los conocimientos (OCDE,
s.f.: 6), mucho menos los ideales, fines
y valores que cada sociedad y pais fijan
como metas para su proyecto de nacion.
La seleccion arbitraria de los contenidos
y de las dreas -ciencias, matematicas y
lenguaje- deja de lado la importancia de
la formacion integral para asumir una
evaluaciéon que relieva ciertas habilida-
des que tinicamente son tutiles de manera
funcionalista y empirica en las dindmicas
laborales definidas por el paradigma del
capital humanoy el proyecto hegemonico
de la globalizacién capitalista. Para des-
tacar, la version 2012 de la prueba PISA
(OCDE, 2012), cuyos resultados han sido
publicados en 2013, enfatizan en sus cues-
tionarios la destreza de los estudiantes en
sus habilidades para resolver problemas
financieros, como si los responsables de
las crisis mundiales fueran los ciudada-
nos y la educacion, y no la especulacion
financiera generada en los bancos.

El modelo de competencias, habilidades
y destrezas contemplado en la evaluacion
promueve la formacién de individuos dé-
ciles frente a las demandas laborales de la
economia de mercado. Al mismo tiempo,
esta edicion de la prueba sacrifica habili-
dades analiticas, de razonamiento, pen-
samiento critico y creatividad. Por esa
razon, los paises asidticos superaron a los
europeos, pues el actual modelo educativo
de los primeros siete paises que encabe-
zan la lista de los supuestamente mejores
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resultados, son paises que enfatizan en el
adiestramiento, la disciplina autoritaria, la
formacion conductista, la repeticion y la
memorizacién mecanica y dejan de lado
procesos vitales para la formacion, como
son la autonomia de los sujetos, la creati-
vidad y el disfrute de la vida.

en las conclusiones del informe final, sin
embargo, no tienen un solido respaldo
que las justifique.

Enrealidad, los paises asidticos si invierten
una importante cifra de sus presupuestos
en la educacion. Shanghai, ciudad gana-
dora, aparentemente no ha aumentado en

«El propésito es mediry comparar realldades

educativas que n

s y mucho

menos comparables bajo un patron unico;
mostrando el caracter profundamente
descontextualizado de estas pruebas...»

Esta diferencia, en la cual no se ha ahon-
dado, explicaria el supuesto retroceso de
los paises europeos frente a los asidticos.
La estructura de la prueba y sus conteni-
dos han enfatizado en tareas mecdnicas,
repetitivas, que mas que analisis, requie-
ren operatividad, frente a lo cual, los
asiaticos tienen mas experiencia que los
europeos. En las versiones de las prue-
bas anteriores a la de 2009 (2000, 2003 y
2006), los cuestionarios indagaron habili-
dades mas conceptuales y abstractas. Asi,
la diferencia en el disefio de los cuestio-
narios es lo que define los resultados y no,
como se estd afirmando, que es la supre-
macia de un modelo sobre los otros. En
realidad, con la prueba PISA no podemos
saber cual modelo educativo es el mejor
del mundo. Los paises asidticos obtienen
mejores resultados en matematicas y su
énfasis en habilidades financieras, pero
son los tltimos en formar una infancia
y juventud con apego y amor a la vida,
(Torres, R. M., 2013), ;es este modelo un
ejemplo para el mundo?

Con la entrega de los resultados de PISA
se generalizaron dos conclusiones ten-
denciosas. Por una parte, se ha afirmado
que la inversion en educacion no es nece-
saria para mejorar los sistemas educativos
de los paises. Por otro, se ha asegurado
que la educacion privada es mejor que la
publica. Estas dos afirmaciones cumplen
un papel ideolégico al ser divulgadas de
manera generalizada por la prensa, sin
tomar en cuenta las evidencias concretas
sobre las que se basan, estdn contenidas
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gran medida su presupuesto. Lo que no
explica el informe es que el incremento de
su presupuesto oficial no es comparable al
de otros paises que invierten mas recur-
sos publicos que esta ciudad donde los
ciudadanos pagan y contribuyen econé-
micamente en sus gastos publicos y en su
sistema educativo. Sumado lo que invierte
la ciudad, con lo que pagan las familias y
los aportes de empresas privadas, el pre-
supuesto para educacion en Shanghai es
el mds grande del mundo.

Elaspectode la privatizacion también es su-
mamente discutible, en esta ciudad las ins-
tituciones educativas privadas son el 10%,
y aunque hay inversion privada en la edu-
cacion publica como en ningtin otro pais,
la potestad sobre el modelo sigue siendo lo
publico. Ademas, hay que considerar que
Shanghai y Singapur son las tinicas ciuda-
des del mundo que pueden darse el lujo de
financiar la educacion puiblica con recursos
privados, porque el nivel econémico de sus
ciudadanos es el mas alto del mundo. En
cambio, en los paises con bajos resultados
y que estdn en los tltimos renglones de la
lista, hacen lo contrario: invertir recursos
publicos en la educacion privada, situacion
que desmiente las pretensiones privatiza-
doras que el informe PISA avala.

Son muchas las aristas a considerar en un
debate serio, por eso, desde FECODE con-
vocamos a un debate nacional sobre la
suerte de la educacién y la necesidad de
darle el sitio que le corresponde como poli-
tica publica, de interés nacional, responsa-
bilidad estatal y prioritaria para la sociedad.
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y politica publica en educacion:

Un campo de contradicciones

Resumen

El proposito de este escrito es mostrar
como el enfoque técnico instrumental,
que reduce la evaluacion a la simple apli-
cacion de un instrumento para medir y
controlar los aprendizajes basicos en todo
el mundo, repercute en la manera de pla-
neary organizar la educacion en Colombia
y sefialar la responsabilidad del gobierno
en el fomento de este fracasado enfoque.
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.-,{‘?m 7 omo cada tres afos, en la mayoria
E;i de paises latinoamericanos se abre
"% el debate sobre los resultados de
la Prueba PISA los cuales miden lo lejos
que nos encontramos de los grandes pai-
ses cuyo desarrollo econdmico es tomado
como referente para la elaboracion de la

misma prueba.

Cuando se evalia mucho y se mejora
poco, algo estd fallando en el sistema
mismo o en el instrumento de medicion.
Colombia ha venido perfeccionando el
sistema de pruebas, pero no ha mejorado
la calidad de la educacion.

{Como comprender
esta situacion?

En este articulo trataremos de caracteri-
zar la naturaleza de la prueba PISA, des-
cribiremos la politica educativa del go-
bierno y platearemos una hipétesis sobre
la relacion entre la prueba y la politica gu-
bernamental. Esperamos, con este apor-
te, abrir un debate productivo e invitar al
magisterio a participar desde sus propias
experiencias.

:{Qué es la prueba Pisa?

La prueba Pisa es un mecanismo interna-
cional para medir las habilidades de los
estudiantes de 15 afios en las dreas de ma-
temadticas, lenguaje y ciencias, impuesta
por la Organizacién para la cooperacion
Econémica ~OCDE-, que se aplica cada
tres afos y cuya aplicacion en Colombia
se inicid en el afio de 2003, con el drea de
matematicas, 2006 el area de ciencias,
2009 lectura y en el 2012 repite con el drea
de matematicas.

Las caracteristicas a destacar en dicha
prueba son las siguientes:

La OCDE retine a los paises mds indus-
trializados de la economia de mercado
y propone aplicar un Programa inter-
nacional de evaluacién a los estudiantes
mediante la aplicacion de una prueba
denominada PISA, con la perspectiva de
controlar contenidos, uniformar pensa-
mientos, impedir procesos pedagogicos
criticos y crear mano de obra acorde con
las necesidades del mercado. Es una prue-
ba estandarizada, desconoce los desarro-
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llos sociales y econémicos de los paises.
Los resultados son abismales en relacion
con las dificultades educativas de Colom-
biay en particular con la ausencia de una
politica de estado en materia educativa, la
que se reduce a politicas coyunturales de
gobierno y se circunscriben en reformas
incoherentes y descontextualizadas, ale-
jadas de las realidades concretas.

La prueba PISA es un estudio comparati-
vo de los resultados de los sistemas edu-
cativos y los mismos son la motivacién
para modificar las politicas educativas,
colocéndolas al servicio de los intereses
del capital, de las multinacionales y del
neoliberalismo. Infiere si los estudiantes
son capaces de analizar realidades ajenas
a su entorno, si razonan y se comunican
en la logica predeterminada por la OCDE
y, de esta manera, fortalecen una politica
diferencial de primera y segunda clase en
el campo de la educacion.

Evalta aprendizajes de contenidos suje-
tos a la logica de las competencias y los
estdndares, en una especie de funcional-
estructuralismo al que quedaria reducida
la escuela y la educacion, ademas del que-
hacer docente y tiene propositos adicio-
nales: promover la expansion economica
mundial, absorber las economias débiles
(TLC), expandir el comercio industrial, la
sobre explotacién laboral, la reduccién
de la inversion social en la educacion
publica mercantilizando este derecho
fundamental y fortaleciendo los procesos
investigativos y cientificos al servicio del
modelo neoliberal, todo esto enmarcado
en la modernizacion de los estados yen el
uso eficientista de los recursos.

Por lo anterior, queda claro que la prueba
tiene una naturaleza de orden estadisti-
co, homogénea, reducida a competencias
estandarizadas y, por lo tanto, medibles,
que obedecen a una logica gerencial de
eficiencia y rendimiento, pero no respon-
de a la pregunta por una educacion inte-
gral en un pais con profundas inequida-
desy exclusiones.

{Qué ocurre en Colombia?

Es la pregunta de moda en relacién con los
nefastos resultados de la prueba PISA, y las
respuestas son variadas, pero las salidas

deben ser concertadas y no exactamente
alrededor de estos modelos extranjeros de
evaluacién, sino sujetas a la construccién
de politicas publicas educativas.

Existe una clara responsabilidad de los
gobiernos de turno por no construir de-
rroteros, en materia de educacion, que
correspondan con la realidad en concreto
y con los procesos de globalizacion de los
que no nos podemos sustraer, pero de los
que no nos podemos dejar encasillar, en
una especie de moda aceptada sin benefi-
cio de inventario.

De alli se derivan otras causas igualmen-
te determinantes: una de ellas el deses-
timulo por la profesién docente, por la
vocacion para ejercer la labor educativa,
que convierte la convocatoria para pro-
veer plazas en masivas bolsas de empleo.
Ejemplo de esta afirmacion es lo ocurrido
recientemente: para proveer 23.000 pla-
zas paradocencia, se inscribieron 290.000
ciudadanos de diversas profesiones, solo
pasaron la evaluacién 40.000 y los demads
quedaron excluidos de una prueba sin
mayor componente pedagogico.

Se requiere de una urgente reforma curri-
cular de fondo, capaz de superar el atibo-
rramiento de informacién, dando paso a
la construccion de conocimientos y sabe-
res que recreen a los estudiantes y a la so-
ciedad con pensamientos acordes con sus
realidades. No se trata de desconocer los
avances en el campo de la educacién, todo
lo contrario, se requiere de un didlogo
nacional, para discutir qué tipo de educa-
cidn se necesita y derrotar la falacia de que
la politica educativa debe depender de los
caprichos de los mandatarios de turno.

La mayor deficiencia se concentra en la
calidad de la educacién que redunda en
la formacién de un nuevo ciudadano y un
sujeto social, como lo expresa el editorial
del diario El Tiempo del 5 de diciembre
de 2013 (sin que esto implique que com-
partimos en su totalidad dicho editorial):
“Por ultimo, muchas voces advierten so-
bre la necesidad de hacer modificaciones
a un sistema que ensefia a los jévenes a
recitar formulas a cambio de una nota,
en un esquema en exceso conductistay al
que poco le interesa sembrar la semilla de
un pensamiento critico y autonomo”.



A causa de la implementacion de politicas
neoliberales, los docentes estan hoy dis-
traidos de su actividad pedagogica, lo que
importan son un sinnimero de evaluacio-
nes, para las cuales los docentes son sim-
ples instrumentos cuya labor principal es
ensefar a los estudiantes las técnicas para
contestar pruebas, teniendo en cuenta
que la calidad de la educacion se mide por
el resultado de estas pruebas y que la es-
tabilidad laboral depende de los estos re-
sultados. Este es el pardmetro de clasifica-
cion de las instituciones y que se pueden
convertir en la excusa perfecta para en-
tregar la educacion publica a la empresa
privada y en concesion, como ya ocurre en
varias regiones del pais, experimento cuyo
fracaso se ha evidenciado y que conduce a
la privatizacion de la educacion.

proceso educativo en simples objetos de
una evaluacion para demostrar retencion
escolar y reducir las tasas de mortalidad y
desercion; estos estudiantes, quienes de-
berian ser promovidos al grado y/o nivel
siguiente, de hecho ya habian obtenido
una mejoria académica, gracias a la fuer-
za de la norma, asi fuese diametralmente
opuesta a la calidad en los aprendizajes y
en los comportamientos sociales.

Este decreto (230) fue objeto de contro-
versia judicial, muchos jueces de la Re-
publica, tutelaron el derecho de los estu-
diantes a ser promovidos a la luz de ese
adefesio administrativo y juridico.

Estos son los estudiantes que cumplieron
15 afos en el 2012 y quienes fueron obje-
to de la evaluacion de matemadticas. Ese

Se requiere de una urgente reforma
curricular de fondo, capaz de superar el
atiborramiento de informacion, dando paso
a la construccion de conocimientos y saberes.

Queremos llamar la atenciéon en un deta-
lle muy interesante: por qué los resulta-
dos del afio 2003 en matematicas fueron
mejores a los del 2012. En el afo 2003,
estaba recién estrenada la reforma educa-
tiva con la Ley 175 de 2001 y el fatidico de-
creto 1278, mal llamado estatuto docente,
en ese preciso momento habia mayor uni-
dad de criterio en el campo pedagdgico y
cognitivo a la luz de la Ley u5 de 1994 y
sus importantes aportes a la calidad de la
educacion, a los PEl, a la autonomia y go-
biernos escolares que dieron un cambio
significativo a la vida educativa.

Si se analiza que los estudiantes de 5 afnos
y que iniciaron su ciclo educativo en esa
época, al afio 2012 son los estudiantes que
han sido objeto de la evaluacion PISA du-
rante cuatro procesos consecutivo, hoy
repiten el énfasis en matemadticas. Es-
tos estudiantes son los hijos del fatidico
decreto 230 del afo 2002, en el cual el
gobierno se inventé como politica, esa
si de Estado, la promocién automatica,
convirtiendo a los estudiantes sujetos del

decreto volvi6 permisivos a los docentes,
los estudiantes pasaban al grado y/o nivel
siguiente, por la fuerza de la norma y no
por la accidn pedagogica de acuerdo con
las realidades escolaresy socio-culturales,

La escuela, y en particular la Ley general
de educacion, se sinti¢ burlada y vulne-
rada por esta realidad, por demads incd-
moda, pero sujeta a unos resultados que,
en el orden internacional, el gobierno del
momento deberfa mostrar. El gobierno, al
darse cuenta del atentado contra la cali-
dad educativa y al atropello de que fueron
objeto los ciudadanos, resolvié nueva-
mente este debate pedagogico, con otra
norma, mucho mds retrograda, el decreto
1290 del afio 2009, creando un Sistema
Institucional de Evaluacién -SIE-, permi-
tiendo la convivencia de multiplicidad de
sistemas que conducen al caosy al fracaso
escolar; la intencion es nitida, responsa-
bilizar a los docentes de la actual crisis.

Se instalaasi un campo de contradicciones
entre una politica de calidad sujeta a los
mandatos del neoliberalismo de la OCDE
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y las reales necesidades de la educacion
en el contexto nacional, que vaya mas alla
de habilidades lectoras y razonamiento
matematico, hacia reconstruccion de teji-
do social para la convivencia y formacion
ciudadana para el buen gobierno. Que re-
suelva la contradiccion entre la biisqueda
de buena educacion y la despedagogiza-
cion y desprofesionalizacién del magis-
terio, como si fuera posible tener buenas
escuelas sin buenos maestros y buenos
maestros sin invertir en formacion y cua-
lificacion. Contradiccion también entre la
inversion en la construccion y aplicacion
de pruebas censales y la poca inversién en
resolver las necesidades de infraestructu-
ra, bibliotecas, nuevas tecnologias, forma-
cion pedagogica e investigacion. En lugar
de dedicarse a medir la educacion para
confirmar verdades de Perogrullo o, como
siempre, echarle la culpa a los maestros, lo
que habria que evaluar es el modelo mis-
mo de politica educativa imperante, cuyas
normas y decretos han sumido la ense-
nanza en el cumplimiento de estandares y
han reducido al maestro a un entrenador
para la resolucién de pruebas.

Estas y muchas razonesy de fondo, llevan
a demostrar que ha fracasado la politica
educativa del Estado, que su disefio no
es congruente con la realidad nacional
y que, de una u otra manera, existe res-
ponsabilidad colectiva, pero con mayor
énfasis en quienes han visto la educacion
COmo un negocio, una mercancia y no un
derecho fundamental y humano.

Desde FECODE convocamos a un deba-
te nacional, sobre la suerte de la educa-
cion y la necesidad de darle el sitio que
le corresponde, como politica publica,
de interés nacional y como prioridad del
estado. Documento para el analisis y la
controversia.
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Rankingmania:

PISAYy los delirios de la razon jerarquica

T, | odejade seruna paradoja que la investigacién educativa y la pedagogia hayan
. W |

% | avanzado tanto, al mismo tiempo en que el debate publico sobre la educacion se
AL hayaempobrecido de una manera tan elocuente. En efecto, durante los tltimos
50 afios, las ciencias sociales han puesto de relevancia la complejidad de los procesos
educativos, la multiplicidad de variables, dindmicas y tensiones que operan en el campo
escolar, asi como las dificultades de generalizar politicas, programas y reformas que no

consideren las especificidades que poseen los sistemas de educacion en cada pais o en Lt
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mericano de Ciencias Sociales (CLACSO}
y Director de la Facultad Latincamericana
de Ciencias Sociales (FLACSQ, Sede Brasil).



Aunque el haber ido a la escuela parece
dotar a todos los individuos de la capa-
cidad necesaria para proponer una solu-
cién viable a la profunda crisis educativa
que estamos viviendo, el desarrollo de la
investigacion sobre las instituciones es-
colares y la educacién, han puesto de re-
levancia que opinar sobre el asunto suele
ser mas complejo de lo que habitualmen-
te suponemos. También, han puesto en
evidencia que las generalizaciones y las
recetas milagrosas suelen ocultar mds
que mostrar las dimensiones involucra-
das en los procesos de cambio educati-
VO que atraviesan nuestros paises. Entre
tanto, cada tres afios, el mundo parece
detenerse en la vispera de la publicacién
de los resultados de una prueba que, mi-
lagrosamente, parece resumir los grandes
secretos del presente y del futuro de la
educacion.

El Programa para la Evaluacién Inter-
nacional de los Estudiantes —PISA-, fue
creado por la Organizacién para la Coo-
peracion y el Desarrollo Econdémico -
OCDE-, a mediados de los afios 9oy, cada
tres afios, presenta un balance del estado
de los aprendizajes de los jévenes entre
15 y 16 afios en cerca de 7o paises. PISA
incluye una prueba en tres campos de co-
nocimiento (matemadtica, ciencias y lec-
tura), ademds de una encuesta aplicada a
alumnos y personal escolar. Sus resulta-
dos son presentados como una especie de
oraculo capaz de diagnosticar el estado
de los sistemas educativos a nivel global
y los cambios que ellos deberan enfrentar
para estar a la altura de los desafios que
los nuevos tiempos imponen.

PISA parece haber logrado una verdadera
hazafia ideolégica: imponer como eviden-
te y necesaria la suposicion de que los sis-
temas escolares de todos los paises pue-
den ser evaluados mediante la aplicacién
de una misma prueba aplicada a un con-
junto de estudiantes elegidos al azar. El
razonamiento parece simple y encuentra
sus raices en una concepcion particular,
y de forma alguna “universal”, acerca del
aprendizaje, la funcién de la escuela y el
desarrollo educativo. Se trata de replicar
a nivel mundial lo que las escuelas hacen
todos los dias con sus alumnos. La “prue-
ba” suele ser el método habitual median-
te el cual los docentes observan el grado

de aprendizaje alcanzado por sus alum-
nos. Las pruebas, casi siempre, son corre-
gidas en una escala numérica donde los
que obtienen las notas mas altas son los
“buenos” alumnos y, los que obtienen las
mas bajas, los “peores”. Asi las cosas, sin
demasiada imaginacién, aunque con una
sorprendente eficacia politica, la OCDE,
ha implementado un sistema internacio-
nal de evaluacién que, indagando el gra-
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dolos en una lista de ganadores y perde-
dores similar a la que muchos docentes
construyen dia a dia en su sala de clase.

Se trata de un cambio de perspectiva de
la mayor importancia y, aunque sus bases
sean simplistas, reduccionistas y aberran-
tes en términos analiticos, no podemos
soslayar sus alcances: ;cémo ha sido po-
sible convencer al mundo de que la apli-

No deja de ser una paradoja que la
investigacion educativa y la pedagogia

1
f

que

se haya empobrecid

tan elocuente.

do de conocimientos adquiridos en mate-
matica, ciencia y lectura, en una muestra
representativa de alumnos de algo mas
de 60 paises, puede determinar el grado
de eficacia de cada sistema educativo na-
cional, asi como la jerarquia general o por
campo de conocimiento de las naciones
involucradas. Los paises con mejores no-
tas tendrdn un sistema educativo mejor,
los que obtienen peores calificaciones, un
sistema escolar peor.

Un ranking, un simple ranking, puede
mostrar el grado de desarrollo de cada sis-
tema educativo involucrado en la prueba,
sus potencialidades y limitaciones.

La enorme proliferacion de ranking en
el campo educativo puede hacer pensar
que el modo de organizar instituciones
y paises en un orden de jerarquia, pro-
ductividad o eficacia ha sido el procedi-
miento que siempre hemos utilizado y
recomendado en educacion, por sus pro-
bados beneficios para mejorar o superar
los problemas que enfrentan los sistemas
de escolares. Vale destacar que, aunque
durante los tltimos 250 afios siempre se
ha afirmado que la educacion esta en cri-
sis, solo muy recientemente se ha consi-
derado que era posible evaluar, comparar
y organizar jerarquicamente los sistemas
educativos a nivel mundial, organizan-

hayan avanzado tanto, al mismo tiempo en

liicast

cacion de una prueba a medio millén de
jovenes de diversos paises nos puede ofre-
cer un mapa, una radiografia, una imagen
del estado de la educacién en cada una de
nuestras naciones en términos particula-
res y del planeta de modo general?

PISA parte de tres supuestos que deben
ser analizados y cuestionados:

1. Supone, haciendo gala de un colo-
nialismo pedagdgico sin precedentes,
que es posible que un conjunto
de especialistas puedan definir las
competencias fundamentales que son
necesarias para enfrentar los retos
y desafios de la supuesta “vida real”;
esto es, la competitividad econémica,
las demandas y necesidades de
consumo, participacion y bienestar. El
presupuesto de PISA es que existe un
unico mundo (no hace falta adivinar
de qué color), un tinica cultura, un
unico modelo de bienestar y una tinica
forma de insertarse productivamente
en este mundo. Ese ideal de mano
unica puede y debe ser sintetizado
en un conjunto de competencias
necesarias para transitar sin tropiezos
hacia esa meta a la que todos aspiran
llegar: el éxito econdémico. Cuando
en el mundo casi todas las religiones
se acostumbraron a aceptar que la
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diversidad religiosa era inevitable,
PISA nos impone la monogamia cog-
nitiva mas brutal y autoritaria. En la
escuela hay que aprender un conjunto
de cosas que son fundamentales
para cualquier persona en cualquier
lugar del planeta, tan fundamentales
que es posible idear una prueba
de alta complejidad que pueda
determinar el grado de dominio de
esas competencias a escala mundial,
organizando un ranking de paises
en funcion del éxito o del fracaso
que experimentan sus alumnos
saberes,
Los mejores triunfaran, los peores
fracasaran.
viejas realidades.

en apropiarse de esos

Nuevas retoricas para

2. Supone que el grado de eficacia de una
institucion educativa y, por efecto adi-
tivo, de un sistema escolar, puede de-
terminarse mediante una instantanea,
una fotografia tomada en un determi-
nado momento de su trayectoria, la
cual sintetiza en sus trazos, todos los
atributos e informaciones necesarias
para juzgar la productividad, eficacia
e impacto de las acciones que en él se
desarrollan. Un instante capaz de re-
flejar el todo, mediante indicadores
numéricos de rendimiento. La prueba,
en este sentido, posee una verdadera
aspiracion mistica: es la evidencia del
milagro que la ciencia de la evaluacién
nos ofrece. En algunas pocas horas,
algo mas de 500 mil jovenes de todo
el mundo responderan una encuesta
y realizaran una prueba. Esos papeles
garabateados resumiran el grado de
desarrollo de los sistemas educativos
a nivel mundial y generaran debates
pasionales acerca del presente y el fu-
turo de nuestros paises, derrumbarin
ministros, haran entrar en la gloria del
Olimpo pedagoégico a naciones inima-
ginadas, nos diran quiénes podran sal-
varse y quiénes estardn condenados a
la vergiienza del purgatorio.

3. Suponeque laevaluaciéndeunsistema
es requisito necesario y suficiente para
ofrecer la solucion a los problemas que
el sistema enfrenta. En suma, que los
resultados de las pruebas y los datos
aportados por la encuesta nos brindan
los elementos necesarios para definir
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Mao Tse-Tung y Ho Chi Minh, con nifios chinos, algunos afios mas tarde, exitosos en PISA.

las acciones correctivas que debemos
aplicar para mejorar el desempeiio de
nuestras instituciones escolares. Por
otro lado, aunque suele alertar sobre
los riesgos del mal uso del ranking,
la OCDE utiliza la jerarquia en los
resultados de rendimiento como un
efecto pedagdgico de demostracién
que estimula la competencia, el deseo
de mantener las posiciones alcanzadas
y superar los problemas puestos en
evidencia. El ranking educa, forma,
construye un ethos, orienta, conduce,

Estos supuestos constituyen los tres
pilares de la razén jerarquica: el colonia-
lismo cultural y el idealismo pedagdgico;
la aberracién metodoldgica de la subor-
dinacién del todo a una parte: y, la na-
turaleza normativa y prescriptiva de los
resultados de una prueba artificialmente
estandarizada. PISA es un emblema de
los extravios y delirios a los que nos so-
mete la razén jerdrquica en el campo
educativo.

La patética profusion de festejos y llantos,
lecciones y quejas, promesas y humilla-
ciones que rodean la muy bien montada

operacion mediatica de presentacion de
los resultados de PISA es mucho més que
un inventario anecdotico de sandeces.
En rigor, si Comenio, Rousseau y Dewey
resucitaran, volverian a morirse por el
nivel de locura al que ha llegado nuestra
pedagogia politica y la politica de nues-
tra pedagogia. El mundo se inunda de
especulaciones, relatos, alegatos, narra-
ciones ficcionales, sospechas infundadas,
diagnosticos sobre diagndsticos acerca
del por qué los asidticos aprenden mds y
mejor que los occidentales. Una verdade-
ra estupidez que solo deberia quitarle el
suefio a los burécratas de la OCDE, pero
se lo quitan a bastante mds gente, entre
quienes me incluyo.

En laedicién 2012 de PISA, recientemente
publicada, los chinos se llevaron todos los
méritos, aunque participaron con algunas
ventajas. Por ejemplo, si bien casi todos
los encuestados fueron “paises’, China
lo hizo con Shangai, una de sus princi-
pales ciudades. También con la ciudad
de Taipei y los territorios de Hong Kong
y Macao, ocupando asi cuatro de los seis
primeros lugares,



Espafia no tuvo la suerte de China y
participé como pais. No cabe duda que
los resultados hubieran sido mejores si
solo hubiera competido con los barrios
de Salamanca en Madrid y Pedralbes en
Barcelona. Como quiera que sea, el mal
desempefio de la Peninsula sirvié para
demostrar que la Ley Wert iba a mejorar
o empeorar las cosas, segin quién con-
tara la historia. No nos une al verborré-
gico ministro Wert ninguna relacion de
simpatia. Sin embargo, creemos que de
lo tnico que no puede culpérsele es del

la pole position ante unos orientales
mas inspirados en Milton Friedman
que en Mao Tsé-Tung. Por nuestra
parte, deberemos abocarnos a estudiar
el milagro chino o vietnamita, pasando
de la gélida eficacia nordica al sombrio
deslumbramiento pos-socialista.

Hasta hace pocos dias, todos los que aspi-
raban a tener un buen sistema educativo
querian ser como los finlandeses. Vere-
mos si ahora todos quieren ser chinos o
vietnamitas.
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guayos lamentan lo que suponen ser el
deterioro irreversible de su sistema edu-
cativo, curiosamente, el mds igualitario
de la region. Los brasilefios festejan ha-
ber vencido a los argentinos y, vaya sor-
presa, los peruanos, aunque volvieron a
salir ultimos en el ranking, conmemoran
haber sido los que “més mejoraron en las
pruebas del 2012”. Entre tanto, el Banco
Mundial anuncia que América Latina
es la region del mundo donde mas ha
disminuido la pobreza. Creemos, defini-
tivamente, que hemos enloquecido.

Deshacernos de PISA permitira avanzar en la lucha contra

los delirios ¢

ie la razon jerarquica, contra los rankings que nos

modelan, contra los tecnécratas que, al describirnos, nos inventan.

desempefio de los jévenes espaiioles en
las pruebas llevadas a cabo por los tecné-
cratas de la OCDE. Tampoco, por cierto,
puede atribuirsele ningin mérito en las
aparentes oportunidades de superacion
que promete brindar su ley privatizadora
y de ambiciones excluyentes. En lo tinico
en que coinciden buena parte de los anali-
sis, es que el mal desempefio promedio de
los jovenes esparioles se debe a los inmi-
grantes. Esa gente que parece no haberse
dado cuenta que Espafia esta en crisis y
se obstina en permanecer en el pafs, te-
niendo hijos y nivelando hacia abajo el re-
sultado de las pruebas. La epistemologia
pedagdgica franquista parece persistir al
tiempo, llevando a algunos a suponer que
si los espaiioles fueran puros, tendrian el
desempenio cognitivo de los habitantes de
Shangai en las pruebas de matematica.
PISA parece evaluar, pero, lo que en rea-
lidad hace, es recomendar caminos para
resolver problemas.

Por otro lado, aunque nos pasamos los
ultimos diez anos estudiando el “mila-
gro educativo finlandés”, acabamos des-
cubriendo que era mejor ser vietnamita
que nordico. El derrumbe de Finlandia
ha puesto la nacién en jaque. Como si
no faltaran motivos para deprimirse en
invierno, los finlandeses deberdan abo-
carse ahora a saber por qué perdieron

Los resultados de PISA deparan sorpresas
agradables como, por ejemplo, descubrir
la existencia de Latvia, un pais que nun-
ca ha jugado la Copa Mundial de Futbol,
pero cuyos jovenes saben mas matemd-
tica, ciencias y lectura que los noruegos,
italianos, espafoles, rusos, norteamerica-
nos, suecos e israelies. Deberemos inves-
tigar donde queda Latvia y qué “milagro
educativo” realizan en sus escuelas esos
ignotos seres humanos. Si llegdramos
a descubrir que los latvios son de baja
estatura, quizas podriamos desarrollar
una tesis sobre la relacién inversamente
proporcional entre la altura corporal y el
buen desarrollo cognitivo de las etnias
mas avanzadas del universo frente a los
desafios del siglo XXI.

Pronto seremos inundados por articulos
que prometeran contarnos qué ocurre en
las escuelas de Macao, Taipei, Hanoi o
Riga, capital de Latvia, y como debemos
imitarlas para hacer de los nuestros, cen-
tros educativos eficaces.

Latinoamérica se ha afirmado ya en la
quinta edicion de PISA, en los ultimos
lugares del ranking, Como si los 50 pai-
ses que lo preceden no existieran, Chile
festeja ser el mejor de la regién, aunque
no puede ocultar el alto grado de des-
igualdad de su sistema escolar. Los uru-

Los delirios de la razén jerdrquica produ-
cen dafios cerebrales profundos. Obliga-
dos a justificar por qué estin donde estdn,
los ministerios de educacién de todos los
paises, naturalmente, menos el de China,
y quizds el de Latvia, tratan de explicar
por qué les ha ido tan mal y prometen
mejorar en la proxima prueba. Habrd que
esperar tres afnos.

Como quiera que sea, lo que nunca se
cuestiona es la propia prueba PISA. Un
invento ideoldgico de enorme valor disci-
plinario y normative. Un dispositivo del
nuevo orden mundial de la educacion.
Una victoria de los poderosos. Una de-
rrota de los que soflamos con un mundo
mads libre, una educaciéon mas justa, una
sociedad mds humana.

Deshacernos de PISA permitird avanzar
en la lucha contra los delirios de la razon
jerdrquica, contra los ranking que nos
modelan, contra los tecnécratas que, al
describirnos, nos inventan.

Desde Brasilia

http://blogs.elpais.com/contrapun-
tos/2013/12/rankingmania-pisa-y-los-de-
lirios-de-la-razon-jerarquica.html
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Resumen

En este trabajo se sefialan los limites de
una concepcion instrumental y técnica
de la evaluacién y sus efectos en el enra-
recimiento de la pedagogia. Se reubica la
evaluacion en el campo de la pedagogfa y
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integral.
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Introduccion

Un fantasma recorre hoy el campo de la
educacion y la pedagogia: el fantasma de
la evaluacién, como simple medicién de
resultados en pruebas masivas y rendi-
cion de cuentas sobre la eficacia y eficien-
cia de las instituciones.

En efecto, basta un andlisis al “discurso
oficial” sobre la evaluacién, para consta-
tar que el discurso eficientista del sector
econémico, ha minado el campo educa-
tivo para tergiversar conceptos como en-
sefianza, calidad, autonomia, aprendiza-
je, evaluacion y ponerlos en funcién del
cumplimiento de estandares de calidad
determinados de antemano por quienes
asumen la educacién como un problema
de mercado (Saavedra y otros, 2009).

La ecuacion que se establece, bajo este
interés técnico-instrumental,
educacion es posible esquematizarla asi:
evaluar = medir = obtener resultados en
pruebas masivas sobre aprendizajes mi-
nimos = estos porcentajes comparados a
nivel internacional, reflejan la calidad de
las instituciones (Sanchez, 2009).

para la

Pero, desde hace mucho, los investigado-
res en el campo de la pedagogia (Nifio,
Diaz, Barriga, Alvarez, Diaz Borbén, San-
tos Guerra, Camilloni, Litwin) han venido
sefialando las limitaciones de este enfoque
y llamando a una toma de posicion por
la pedagogia critica. Particular énfasis se
hace en la necesidad de desenredar las
confusiones en el llamado, “discurso del
control” en la perspectiva del analisis criti-
co propuesto por Teun A. Van Dijk (1977).

Segin estas investigaciones, la evalua-
cién es un acto cultural, un esfuerzo por
comprender el sentido y significado de
las practicas pedagogicas, las cuales son
complejas y diversas, contextualizadas
en una cultura y cargadas de intenciona-
lidades acerca de la formacion de seres
humanos mds democraticos, mas res-
petuosos de las diferencias, mas felices
y mas creativos, cuyos proyectos de vida
transforman éticamente su existencia y
transforman la sociedad.

“La evaluacion como tal es un proceso
que describe e interpreta la naturaleza,
condiciones y relaciones internas y ex-
ternas de los sujetos e instituciones que
intervienen en la accién educativa con la

finalidad de buscar el cambio cultural en
la direccion de los fines de la educacion”
(Nifio, 1995). Es la llamada evaluacién
cualitativa que orienta su accion dentro
de una mirada holistica que procura la
busqueda de la equidad y la construccién
permanente de la verdad, como parte del
andlisis de la realidad y sus factores con-
textuales e intersubjetivos.

“Por lo tanto, la evaluacion gana sentido
cuando es la resultante del conjunto de
relaciones entre los propdsitos, los méto-
dos, el modelo pedagogico, los estudian-
tes, la sociedad, el docente, entre otros,
cumpliendo asi una funcién formativa,
democridtica y participativa de todos los
actores que intervienen en este proceso,
contribuyendo asi a la modificacion de las
estrategias de esta, redundando en el me-
joramiento de las pricticas de ensefianza”
(Vargas, C., 2008).

Entonces, la evaluacion no es la simple y
mecanica medicion de resultados. Esta vi-
sién recorta y descontextualiza la comple-
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se puede regular por las leyes de la ofer-
ta y la demanda. Educar es una accion
cultural que, en el sentido de J. Dewey,
cumple dos funciones: direccionar los
procesos de desarrollo del nifio hasta la
adultez y socializarlo en el legado cul-
tural de la raza. La educacién, como un
proceso permanente de interaccién entre
el individuo y la sociedad, como una re-
construccion continua de la experiencia
que permite aprender a comportarnos
como ciudadanos, como amigos, como
personas (Dewey, 1967). La educacion
es el método fundamental del progreso
social, pero las pruebas estandarizadas y
masivas en lugar de dar cuenta de ese pro-
greso lo que hacen es legitimar el atraso y
la inequidad.

Mucho mds grave aun cuando se equi-
para la medicion y sus resultados con la
calidad de la educacion. Esta técnica fun-
cionaria muy bien en el caso de objetos
fabricados para la industria metalmeca-
nica: tubos, tuercas, tornillos, pvc... pero

Evaluar = medir = obtener resultados
en pruebas masivas sobre aprendizajes

minimos,

s comparados a

nivel mtemacmnal reﬂejan la calidad de

las instituciones.

jidad de la préctica evaluativa tanto por lo
que evalia (contenidos basicos en lectoes-
critura y matemadticas) como por la ma-
nera como lo hace (aplicacién masiva de
un instrumento estandarizado) asi como
también por su finalidad (comparar, san-
cionar, jerarquizar, justificar la inversion,
rendir cuentas al estado).. pero, sobre
todo, porque legitima un estilo de ense-
fianza asociado a esta forma de evaluacion
que perpetua una vision desde la tecnolo-
gia educativay el disefio instruccional, que
creiamos superada desde los afios 8o.

Evaluar no es medir, porque la educacion
no es una mercancia cuyo valor se pueda
determinar segin patrones preestable-
cidos fijados por lo que “debe ser” desde
instancias administrativas y técnicas; ni

estd del todo desfasada cuando se trata de
pensar la “calidad” de un proceso cultural
que se mueve en redes de significados, de
juegos de lenguaje, de acciones contex-
tualizadas, de finalidades e intenciones.
La calidad amarrada a los resultados de
pruebas supone un criterio estandar, que
funge como patrén de calidad, estableci-
do por el modelo o plano ideal contra el
cual se mide el producto. Las pruebas nos
dan informacién, pero hay que relacio-
narla con otros factores para convertirla
en conocimiento que ayude a comprender
y redireccionar los procesos en la escuela.

La educacion es interaccion entre suje-
tos, saberes, practicas, instituciones. Es
accion cultural que transforma la manera
de vivir, de creer, de sofiar, de aprender,
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de pensary de actuar, lo cual hace que la
calidad de la educacion sea la calidad de
la vida misma, de los aprendizajes, de las
acciones, de los proyectos, en la corriente
dindmica y azarosa de la historia. Es un
campo simbolico, intangible, espiritual,
fundamentado en la ética, en el conoci-
miento y en la pedagogia, para orientar-
nos en nuestras acciones y para aplicar
los conocimientos a la solucion de las
necesidades humanas. ;Cémo, entonces,
reducirla a los resultados de unas pruebas
internacionales o nacionales? ;Qué afia-
den esos resultados a nuestros proyectos
de vida? ;A quién le sirven sino a los mis-
mos que las programan?

Poniendo las cosas en su sitio:
la evaluacion en el campo de
la pedagogia

El efecto “enrarecedor” que sobre la pe-
dagogia ha cumplido este discurso ve-
nido de la administracién educativa y
de la economia de la educacion, ha sido
denunciado e investigado en nuestro
pais, desde la década de los 8o cuando
el llamado Movimiento Pedagogico Co-
lombiano decidié levantar sus banderas
contra el taylorismo y las politicas de re-
novacion curricular que bajo su inspira-
cion, pretendian convertir al maestro en
un simple “administrador de curriculo’,
disenado y regulado por los “técnicos del
Ministerio de educacién” (Tamayo, 2007).

Particularmente, los trabajos del Grupo
de investigacion sobre la historia de las
practicas pedagdgicas, liderado por la
Doctora Olga Lucia Zuluaga, puso clara-
mente la diferencia entre ciencias de la
educacion y pedagogia sefialando el efec-
to de “enrarecimiento” que las primeras
ejercieron sobre la segunda. Los efectos
de este enrarecimiento fueron:

Una conceptualizacion desarticulada de
lo pedagdgico ya que la mezcla con dis-
cursos provenientes de otras ciencias

La atomizacion del campo de saber pro-
pio de la pedagogia por la colonizacion
que del sujeto, el saber y la institucién
hacen la psicologia, la administracién y
el derecho..No es que la pedagogia haya
dejado de existir sino que las ciencias de
la educacién le han impuesto una exis-
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tencia instrumental que hace del maestro
un sujeto que aplica teorfas producidas en
otros saberes y ciencias” (Zuluaga, 1987).

La subordinacién de la pedagogia, defi-
niéndola como una regién y no la mas im-
portante de las ciencias de la educacion;
al interior de estas queda reducida a los
procesos que se verifican en el salon de
clase, atrapando todas sus conceptuali-
zaciones entre las paredes del aula. “Esta
subordinacion y encierro de la pedagogia

por lo que se consolidd un real campo in-
telectual de la educacién y la pedagogia
(Diaz M., 1993) entendido como una red
de tensiones entre conceptos y métodos,
objetos y modelos que, necesariamente,
obligan a tomar posicién critica cuando
se trata de disefiar un enfoque o proponer
un modelo pedagégico.

Hoy podemos reconocer en este campo
diversos enfoques y perspectivas para
pensar la pedagogia como disciplina,

La evaluacion es un acto cultural, un

esfuerzo por com

significado de las practicas pedagégicas.

tiene graves consecuencias para los pro-
cesos de conocimiento ya que tiende un
cerco disciplinario en torno a los proce-
dimientos pedagogicos que ocurren al
interior del aula y que han sido reducidos
a una existencia bisicamente operativa.
Dichos mecanismos son la clase, el pro-
gramay el examen, que reducen la accion
de la pedagogia y le impiden pensar la re-
lacion que ella tiene con el conocimiento,
la sociedad y la cultura” (Tamayo, 2003).

La instrumentacién de la pedagogia,
como consecuencia final de todo este pro-
ceso de atomizacion y subordinacion, que
convierten la pedagogia en una verdadera
torre de babel. En palabras de Olga Lucia
Zuluaga (1987) “Denominamos instru-
mentacion de la pedagogia, a la reduc-
cién de la ensefianza a procedimientos
operativos que conducen al aprendizaje y
reducen la didactica y la pedagogia en un
papel pasivo. No permiten la emergencia
del maestro como intelectual sino como
vigilante instructor al servicio del Estado”

Fue gracias a estos esfuerzos investi-
gativos y otros como los del grupo del
profesor C. Federicci en la Universidad
Nacional, del grupo liderado por el pro-
fesor Mario Diaz V. de la Universidad del
Valle, del grupo de investigacién sobre
constructivismo dirigido por el profesor
Rémulo Gallego y todos los trabajos reali-
zados en el campo de la pedagogia critica
por los colectivos de educacion popular,

como dispositivo de control, como dis-
ciplina reconstructiva, como ciencia o
como arte, todas ellas centradas en la re-
flexién sobre la educacién como proceso
cultural y de conocimiento, orientado a la
formacién de la personay al mejoramien-
to de la sociedad.

La pedagogia como disciplina o como
ciencia se ocupa de pensar la educacién
desde el punto de vista de sus fines, con-
tenidos, métodos de ensefianza y teorfas
sobre el aprendizaje, asi como de las for-
mas de evaluar los procesos mismos que
son los que dan sentido al curriculo.

Como disciplina o como ciencia, con pre-
tensiones de sistematicidad y rigor logico,
metodico y con un objeto propio (la en-
sefianza), la pedagogia construye conoci-
miento, lo aplica y lo experimenta en la
instruccién, la formacion, la ensefianza y
el aprendizaje, Pero, también, como arte,
la pedagogia recupera al sujeto, su entor-
no cultural, sus valores, su historia y sus
tradiciones, para comprender las interac-
ciones sociales que ocurren en el contexto
de la cultura y proponer transformacio-
nes individuales y sociales mediadas por
la educacion y sus agentes.

Si entendemos la pedagogia como campo
de conocimiento sobre la complejidad de
la formacién humana en aprendizajes y
valores, dentro de un contexto cultural,
entonces no podemos reducirla a lo me-
ramente conceptual, ni mucho menos a



generalidades abstractas que nada tienen
que ver con la construccién de sujetos so-
ciales capaces de asumir un proyecto de
vida, con otros sujetos con los cuales inte-
ractiia en el mundo de la vida diaria.

Esaqui donde adquiere sentido y se llena de
significado la pregunta por la evaluacion.

Articulada a la pedagogia, la evaluacién
educativa se inscribe dentro de las cien-
cias sociales en cuanto su objeto de anali-
sisy su campo conceptual y metodologico
tiene que ver, fundamentalmente, con
las interacciones entre sujetos, las cons-
trucciones de redes de significados y los
criterios de orientacion de la vida practica
para fines culturales y de conocimiento,
éticos y estéticos.

“La evaluacion evoluciona hacia lo cua-
litativo en virtud de los avances tedrico-
practicos mencionados y de la transfor-
macion de los contextos; el propdsito de
la evaluacién cualitativa es el de com-
prender la situacion objeto de estudio
mediante la consideracion de las inter-
pretaciones, intereses y aspiraciones de
quienes en ella interactian, para ofrecer
la informacién que cada uno de los par-
ticipantes necesita en orden a entender,
interpretar e intervenir del modo mas
adecuado los problemas analizados...
Mas alla de la objetividad de los datos,
la evaluacién cualitativa busca el signifi-

para elaborar juicios de valor y transfor-
mar la practica pedagdgica.

“El evaluador, en esta corriente, es un co-
nocedor del medio donde acttia e interpre-
ta lo que observa, tal y como ocurre en un
medio cultural cargado de significaciones.
Tal interpretacion -densa descripcion-
depende de la comprension del contexto,
de los simbolos, reglas y tradiciones en los
que participa cualquier persona, objeto,
fenémeno o acontecimiento de la vida ins-
titucional” (Nifio y otros, 1995).

Parlett y Hamilton (1986) también nos
dan luces para comprender la evaluacién
cualitativa como la interpretacién de una
variedad de précticas y experiencias de
los participantes, de procedimientos ins-
titucionales y problemas administrativos
utiles para quienes hacen parte del pro-
ceso mismo que se evalda. “El contenido
de la evaluacion se va formando a medida
que se produce la construccion colectiva
del programa; toma en consideracion la
variedad de interpretaciones emanadas
de su seno y hace énfasis en lo que sea
significativo; en razdn de ello esta evalua-
cion esta hecha a la medida de cada pro-
grama evaluativo” (Nifio y otros, 1993).

En este sentido, la evaluacion esta es-
trechamente ligada con los procesos de
construccion de conocimiento acerca de
lo social. El conocimiento debe ser el re-

Evaluar no es medir, porque la educacion
no es una mercancia cuyo valor se pueda
determmar segun patrones preestablecidos

‘desde instancias

admmlstratwas y tecnlcas.

cado y el contenido de los simbolos o in-
dicadores externos, impregnandose dfa a
dia de los significados culturales expresos
o latentes y de los comportamientos del
mundo de la vida cotidiana” (Nifio, 1995).

Los aportes de E. Eisner (1981) en el sen-
tido de que la ensefianza es un arte y el
profesor un artista, nos dan pistas para
comprender la evaluacion como un pro-
ceso de comprensién e interpretacion,

ferente tedrico que da sentido global al
proceso de hacer una evaluacion. Segin
se entienda el conocimiento, la evalua-
cion va por unos caminos o por otros y es
por esto por lo que, a la hora de pensar
la evaluacién, es preciso, también, pre-
guntarnos por los enfoques o paradigmas
epistemoldgicos que la sustentan.

Tanto los trabajos de Carr y Kemmis
(1988) como los de R. Porlan (1995),
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Gimeno Sacristdn (2005), Arellano A.
(2005) estan mostrando la estrecha rela-
cion de la epistemologia con el curriculo.

Bien sea desde los planteamientos de
la Teoria Critica o desde la vision del
Constructivismo, se reitera una critica al
positivismo que pretendia reducir el co-
nocimiento al conocimiento “cientifico”
y llamar cientifico solamente al cono-
cimiento obtenido mediante el méto-
do hipotético-deductivo de las ciencias
naturales. Reconocen que este enfoque
técnico-instrumental puede tener un
campo de aplicacién para quienes estan
interesados en la prediccién y el control
de los “hechos” del mundo, pero no para
la comprensién del sentido y significado
de la interaccion social que es de lo que
tratan la educacién y la pedagogia. Por
su naturaleza y estatuto epistemoldgico
la pedagogia, y en ella la evaluacién, estd
inscrita en las disciplinas que pretenden
comprender o interpretar la compleji-
dad de la realidad social y para lograrlo
utilizan metodologias coherentes con su
interésy finalidad: la hermenéutica, la fe-
nomenologia, ladeconstruccion, la inves-
tigacion-accion, el andlisis sociolingtiisti-
co del discurso, la arqueologia del saber,
el analisis de la complejidad, la ecologia
conceptual (Tamayo, 200g).

Pero también los procesos de evaluacién
estan ligados al curriculo, su concepcion,
disefio y aplicacion. En efecto, la evalua-
cion no tiene sentido sino aplicada a la
comprensién de los fines o propdsitos de
formacion, a la manera como se seleccio-
nan los contenidos a enseiar, a las rutas
didacticas planeadas y ejecutadas para
lograr objetivos de aprendizaje, a las con-
cepciones de aprendizaje que manejan
los docentes, a los ambientes de aprendi-
zaje que caracterizan el contexto institu-
cional y cultural local, a los recursos y la
situacién social y econémica en la que se
inscribe la accién educadora. Es por ello
por lo que asumimos que la evaluacion es
parte del curriculo y que entre evaluacion
y curriculo hay una correlacién dindmica,
dialéctica y flexible.

Esta relacion estd claramente investigada
en el libro de R. Porlan (1995) donde se
plantean cuatro tendencias curriculares
demarcadas por las respuestas dadas a
las preguntas: ;Qué se ensefia? ;Como
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se ensefia? ;Qué y como evaluar? Asi,
los docentes seleccionan contenidos, di-
seflan estrategias didacticas y formas de
evaluacién de acuerdo con sus enfoques
tradicionales, conductistas, espontaneis-
tas o constructivistas

De manera general podemos decir que
el curriculo es una hipétesis que se cons-
truye colectivamente sobre la mejor ma-
nera de cumplir con los propositos de
formacion de sujetos en una institucion
cultural y socialmente situada. Y que
la evaluacion, es la manera fundamen-
tada, metddica y practica con la cual
construimos conocimiento valido para
comprender el sentido y significado que
dicha hipdtesis tiene o esta teniendo en
los procesos de formacién del ciudadano
y con base en esta comprension mover a
la accion para mejorar o cambiar no so-
lamente a nivel personal sino, también,
como miembros de una sociedad.

Hacia una concepcion integral
de la evaluacion

Ubicada en el campo de la educacion y
la pedagogia, articulada a concepciones
epistemoldgicas y curriculares, ligada di-
rectamente con las rutas didacticas que
el docente disefia y realiza, enmarcada
en contextos sociales y culturalmente
determinados, las preguntas clave sobre
la evaluacién se resuelven tomando par-
tido y asumiendo posiciones definidas
dentro las tradiciones investigativas que,
como sefialamos, pueden fundamentarse
en visiones positivistas, hermenéuticas o
criticas desde el punto de vista del cono-
cimiento; o en curriculos tradicionales,
tecnoldgicos, espontaneistas o construc-
tivistas y criticos, desde el punto de vista
de la pedagogia.

Por lo anterior, el debate sobre la evalua-
cién, sus normas y sus aplicaciones no
puede ser ni un asunto entre “técnicos”
ni mucho menos una imposicién legal,
como en muchas instituciones educati-
vas se pretende. Ella es una construccion
social, en la cual el colectivo de docentes,
de una manera participativa, respetuosay
democrdtica, se ponen de acuerdo sobre
los fines y propositos de la educacion que
van a impartir, identifican e integran los
contenidos que van a ensefiar, establecen
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las rutas didacticas que utilizardn en cada
asignatura, drea o grado, determinan los
ambientes de aprendizaje y los recursos
con los que se cuenta, teniendo presentes
las dimensiones del desarrollo humano,
sus niveles y capacidades asf como tam-
bién el contexto social y cultural en el
que se encuentra inscrita la institucién
educativa. Todo esto socializado con los
estudiantes y los padres de familia, que
saben de antemano las reglas del juego y
pueden también contribuira comprender
el estado de los procesos y las condiciones
para su mejoramiento.

Todo lo cual supone que el docente se
asume como un profesional de la peda-
gogia, como miembro de una comunidad
académica que se autorregula y que ejerce
su autonomia desde la autoridad que le
da su propio saber. El docente, reflexio-
nando sobre su propia practica, se llena
de razones para justificar su actuacion y
para argumentar inteligentemente con-
tra quienes pretenden reducir su rol al de
simple administrador de politicas educa-
tivas pensadas por otros o de aplicador de
modelos y teorias surgidas en otros con-
textos. Construir sobre la evaluacién un
campo de conocimiento como resultado
de la comprension de los procesos educa-
tivos supone profundizar en las relacio-
nes aqui establecidas entre conocimien-
to, curriculo y didactica, preguntarse por
su sentido y significado en los contextos
de cada institucién, por su papel en el
mejoramiento de la construccion de su-
jetos que dan cuenta de sus procesos
metacognitivos pero también de lo ético-
politico, y no solamente mads eruditos o
mas exitosos en las pruebas nacionales o
internacionales.

La evaluacién, desde una postura critica,
retomando a Santos Guerra (2007) esta
basada en los siguientes principios:

Primer principio: La evaluacion es un
fenémeno moral, no meramente técnico.

Mads alla de la preocupacion por la sim-
ple acumulacion de informacién, la re-
peticion y la memorizacion de datos, es
preciso saber al servicio de qué personas
y de qué valores se pone. En la evaluacion
ponemos sobre el tapete una concepcion
de ciudadano y de sociedad, del aprendi-
zaje y de los fines de la escuela.

Segundo principio: La evaluacién ha de
ser un proceso y no un acto aislado.

La evaluacién no es un fin en si misma
sino la manera como podemos dar cuenta
de si nuestras concepciones, principios y
actitudes individuales y colectivas estdn
contribuyendo al mejoramiento de las
personasy de la sociedad.

Tercer principio: Es preciso que la eva-
luacidn sea un proceso participativo.

La evaluacién debe servir para dialo-
gar entre los profesores, entre ellos y los
alumnos, entre la sociedad y la institu-
cion, lo cual no significa que tengamos
que estar de acuerdo y que tengamos que
pensar lo mismo sino que se instale una
real “cultura del debate y la argumen-
tacion’, para vivir productivamente en
medio de las diferencias y no a pesar de
ellas. La evaluacion debe generar un me-
jor proceso de comprension de lo que esta
ocurriendo en el aula y en la institucion.

Cuarto principio: La evaluacion tiene
un componente corroborador y otro atri-
butivo.

Vale decir, el conocimiento académico
tiene un valor de uso cuando tiene interés
por si mismo, cuando es aplicable, cuando
genera motivacién por su contenido, cuan-
do responde a las necesidades cognitivas
y vitales del que aprende, cuando ayuda a
mejorar. Tiene también un valor de cambio
porque, si se demuestra que se ha adquiri-
do, puede ser canjeado por una calificacion.

Quinto principio: El lenguaje sobre la
evaluacion nos sirve para entendernos y
también para confundirnos.

Es el caso que hemos sefialado en los pa-
rrafos anteriores cuando un discurso neo-
liberal y técnico-instrumental pretende
utilizar conceptos y palabras originadas
en otros contextos, con otros intereses.
Vivir de los discursos de moda, de los le-
mas pedagdgicos que se reproducen sin
asimilacion ni critica, lo tnico que estdn
logrando es crear una esquizofrenia entre
lo que se dice y lo que realmente se hace
en el aula. Por ello, se precisa tener cla-
ridad sobre los enfoques y supuestos que
guian la evaluacion.

Sexto principio: Para que la evaluacién
tenga rigor ha de utilizar instrumentos
diversos.



El evaluador, en esta corriente, es un
conocedor del medlo donde actiia e

1, tal y como

ocurre en un medlo cultural cargado

de significaciones.

No hay una sola y uinica manera de eva-
luar, ella depende, entre otras, de las
estrategias diddcticas, de los estilos de
aprendizaje, de los énfasis en la forma-
cidn, de los niveles y dimensiones del de-
sarrollo en que se centra.

Séptimo principio: La evaluacion es un
catalizador de todo el proceso de ense-
flanzay aprendizaje.

La evaluacién como medio y no como fin
estd en funcion de las concepciones de
conocimiento y de como se adquiere y se
valida. Tiene que ver, también, con los
procesos de formacion moral, ética y po-
litica. La evaluacién formativa ayuda a la
comprension de estos procesos y permite
la redireccién de la practica en funcion de
los avances teoricos y de la teoria por su
confrontacion con la practica, es pues una
praxis, dialéctica y flexible.

Octavo principio: El contenido de la
evaluacion ha de ser complejo y globali-
zador.

Como hemos visto, la evaluacién es un
asunto complejo relacionado con la epis-
temologia, el curriculo, la didactica, la
sociedad y sus valores, los sujetos, los sa-
beres y las formas de vida. Esta compleji-
dad de la evaluaciéon como construccion
social deja muchas ventanas abiertas para
el trabajo en el aula desde la cultura, el
poder, la ciencia, la tecnologia, la ética
y la politica. También, desde las normas
y prescripciones que regulan a las insti-
tuciones desde el Estado y las politicas
publicas.

Noveno principio: Para evaluar hace fal-
ta tener conocimiento especializado del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Quiere decir que la evaluacion es una
competencia especial de los docentes,
fundamentada en el saber pedagogico

que es el que se pone en juego en la en-
sefianza, pero también, en el saber de los
alumnos acerca de sus propios procesos
de transformacién conceptual, actitudi-
nal y axioldgica. Es este un punto clave a
la hora de pensar la evaluacion puesta en
el campo de la pedagogfa y del curriculo.
Precisa, entonces, explicitar los saberes y
reflexionar sobre las practicas para com-
parar formas de ensenanza, experimentar
hipétesis acerca del aprender y el ensenar,
aplicar enfoques y producir conceptuali-
zaciones que hagan progresar el campo de
la pedagogia, como disciplina o como arte.
Una buena evaluacion la hacen los buenos
maestros que son también los que hacen
buenas escuelas y buena educacion.

Décimo principio: La evaluacion tiene
que servir para el aprendizaje.

Enlugar del miedo, laangustia, el dolor, la
frustracion y hasta la agresion con la que
es recordada la evaluacion en muchos es-
tudiantes, se precisa fomentar una “cultu-
ra de la evaluacion” entendida como una
nueva actitud de la comunidad educativa
que asuma la necesidad de saber y com-
prender sus procesos de formacidn como
una responsabilidad compartida para el
mejoramiento de los aprendizajes, para
mejorar la calidad de vida y el bienestar
en las instituciones. Una evaluacion que
dé respuesta a la pregunta fundamental
de la educacién, hecha por los griegos:
;Cémo formar la virtud en el alma de
nuestros hijos?

Undécimo principio: Es importante ha-
cer metaevaluacion, o lo que es lo mismo,
evaluar las evaluaciones,

Convertir la evaluacion en objeto de ana-
lisis, estudiar sus fundamentos y sus enfo-
ques, las corrientes psicoldgicas, logicas,
pedagogicas y socioculturales que la ali-
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mentan. Conocer el estado del arte sobre
este campo de investigacion y aprovechar
lo mejor de sus desarrollos para levan-
tar un Proyecto Educativo Institucional.
Esta nueva actitud de reflexion perma-
nente sobre como y para qué evaluamos
evitaria la conocida mania de atribuir a
los estudiantes toda la culpa del fracaso
escolar. O también, el levantar un muro
de lamentaciones contra las politicas
del gobierno sin mirar la parte de nues-
tra responsabilidad en la elaboracién de
propuestas pedagdgicas y criticas que las
confronten de una manera organizada,
colectiva y argumentada.

Duodécimo principio: La evaluacion
no debe ser un acto individualista sino
colegiado.

La mayor dificultad, a la hora de pensar
transformaciones duraderas en el campo
de la evaluacion, no es la ausencia de teo-
rias o el desconocimiento de los avances
de la pedagogia y la didactica, sino el in-
dividualismo y la insularidad del trabajo
docente, Si los docentes compartiésemos
las cosas buenas que nos suceden encon-
trarfamos una fuente inagotable de ideas
vy de emociones. Encontrariamos también
que no estamos solos y que miles de do-
centes se esfuerzan también en hacer de
su practica una experiencia apasionante,

Como también existe una gran dificultad
para sistematizar y organizar esa misma
experiencia, se dice que los maestros no
escriben y con ello se pierde la gran po-
tencia transformadora de sus esfuerzos
innovadores y, por ello, se generalizan vi-
siones pesimistas de la calidad de la edu-
cacion que benefician intereses particula-
res, para implementar politicas o vender
servicios.

A manera de cierre

Durante mucho tiempo, la reflexién so-
bre la evaluacion ha estado centrada en la
denuncia de los enfoques administrativos
y de control, sobre todo por parte de los
colectivos de docentes que sienten recor-
tada su autonomia y manipulada su pro-
fesion por los intereses de los gobiernos
de turno.

A pesar de los avances en el campo de la
investigacion en pedagogia y particular-
mente desde la pedagogia de corte cons-
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3 TEMA CENTRAL

El debate sobre la evaluacion, sus
normas y sus aplicaciones no puede ser
ni un asunto entre “técnicos” ni mucho

como

en muchas instituciones educativas

se pretende

tructivista o la pedagogia critica, cuando
se pregunta por las practicas pedagogicas
reales en los contextos de las instituciones
educativas (Tamayo, 2007) estas se en-
cuentran enmarcadas en un pensamiento
pedagogico de corte tradicional, conduc-
tista. La ensefianza de corte magistral o
la ensefianza por objetivos rigurosamente
planeados por el profesor o establecidos
en el manual que sirve de texto y que anti-
cipa los formatos para la evaluacion es lo
que se encuentra vigente en la mayoria de
las instituciones.

Parecen tener mds peso los decretos sobre
lineamientos curriculares, estandares, re-
glamentos, indicadores de logro, compe-
tencias e indicadores, que los desarrollos
en el campo de la pedagogia. Es decir,
parece que a los pedagogos los estuvieran
reemplazando los abogados y que, como
consecuencia, los docentes hacen mas
caso a los decretos del Ministerio de Edu-
cacion que a las producciones intelectua-
les de su propia comunidad académica.

Muchos factores explicarian por qué he-
mos llegado a esta situacion, y estamos
seguros que la mayorfa no tienen que ver
explicitamente con la responsabilidad de
los docentes, pero en lo que a nosotros
nos compete podemos recordar con Carr
y Kemmis (1988) que lo que se estd ex-
presando en esta situacion es una falta de
profesionalidad entre los docentes y que
“para que la ensefanza llegue a ser una
actividad mds genuinamente profesional,
deben ocurrir tres tipos de evolucion. La
primera, que las actitudes y la practica de
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los ensefiantes lleguen a estar mds pro-
fundamente ancladas en un fundamento
de teoria y de investigacion educativa. La
segunda, que se amplie la autonomia pro-
fesional de los maestros en el sentido de
incluirlos en las decisiones que se tomen
sobre el contexto educacional mas amplio
dentro del cual acttian; es decir, que la
autonomia profesional debe ser respeta-
da tanto en el plano colectivo como en el
individual. La tercera, que se generalicen
las responsabilidades profesionales del
maestro a fin de incluir las que tiene fren-
te otras partes interesadas de la comuni-
dad en general” (1988, p. 27). Fueron estos
planteamientos los que dieron origen a la
tradicién critica en materia de curriculo
la cual acufié también la vision del “ense-
nante como investigador”.
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/" ds alld del "boom” publicitario sobre las pruebas PISA, la Revista considera que
/' es necesario tomar distancia de estos lugares comunes y conocer la opinién
-~ de investigadores en el campo de la educacién y la pedagogia. Con el fin de

animar un debate productivo sobre el sentido y significado de esta politica internacional,
que oriente a la comunidad educativa y a la sociedad, ponemos a su consideracién los
siguientes interrogantes planteados por la Revista Educacién y Cultura

Revista Educacién y Cultura: ;Cudles
son los propodsitos que subyacen a las
pruebas PISA? ; Para qué se realizan?

Guillermo Bustamante Z.: Habria que
ver si se trata de un “proposito subyacen-
te” o no. En estos contextos, la palabra
“subyacente” convoca la idea de que hay
trampa. Sin embargo, los propositos de
las evaluaciones masivas (desde el co-
mienzo de la escolarizacion hasta antes
de terminar la carrera universitaria) no
son subyacentes, estan explicitos.

Los propositos de las pruebas masivas
estan explicitos en todos los Planes de
Desarrollo Educativo a partir de la década
del go: medir la calidad de la educacién. Y,
ipara qué se mide la calidad educativa?;
para tomar decisiones sobre el gasto en
educacion.

Al tiempo que se hacen pruebas de logroa
los estudiantes (cuyos resultados son los
que se convierten en noticia), también se
aplican instrumentos para establecer los
“factores asociados” a la tal calidad de la
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educacion (a los resultados de estas apli-
caciones, en cambio, no se les hace tanta
publicidad). Qigase bien: factores aso-
ciados a la calidad. Es decir, se procede
a cruzar estadisticamente los resultados
de las pruebas de calidad con los resulta-
dos de los instrumentos de factores, para
-supuestamente- establecer de qué de-
penderia la calidad de la educacién y, en
consecuencia, qué hacer para mejorarla.

haya sido obtenida en una comprension
pedagégica (o epistemolégica, o sociolo-
gica, 0 lo que sea) de la educacién —que es
cierto-, lo principal es que al introducir la
palabra “calidad” en educacion, lo que se
introdujo fue una manera de decidir so-
bre ella (independientemente de como la
conciba cada uno).

Pero, ;por qué los educadores tendriamos
que hablar de “calidad de la educacion™?,

Los propositos de las pruebas masivas estan

explicitos en todos los F

Educativo a partir de la década del 90 medlr
la calidad de la educacion

De lo que se habla, lo que mas sale en la
prensa, es el tema de los resultados de las
pruebas de logro a los estudiantes; pero
esos resultados serian inservibles, si no se
cruzaran con las pruebas de factores aso-
ciados que contestan los estudiantes, al
mismo tiempo. En el llenado de los datos
para presentar las pruebas, por ejemplo,
ahi ya se esta depositando informacion con
la que, después, entidades como el ICFES
o FEDESARROLLO hacen “investigacio-
nes” para decir que la educacion depende
de los asuntos X y Y, que no depende de
los asuntos Zy W, y que, en consecuencia,
para mejorarla hay que hacer tales y tales
cosas, 0 sea, gastar en cierta direccion y de-
jar de gastar en otra (;hay una manera mas
elegante de decir gjuste fiscal?).

No hay nada escondido. O, mejor dicho,
acerca de lo que hay que sospechar -si
de eso se tratara- estd en otro punto. Por
ejemplo: si ustedes preguntan qué miden
las pruebas, les responden: “calidad”. Y si
preguntan qué es “calidad”, les respon-
den: lo que miden las pruebas. O sea, una
tautologia. Nadie lo senala, sino que sali-
mos a exigir otras preguntas en las prue-
bas, o que las pruebas no tengan implica-
ciones disciplinarias (“No a la evaluacion
sancién”). Las pruebas, que haya pruebas,
ese es el sapo que todo el mundo se tra-
ga. El asunto no es tanto que esta idea de
calidad que se maneja en las pruebas no
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;por qué tendriamos que hablar de “fac-
tores asociados”? Nos quedamos sin un
discurso propio y, entonces, toda disputa,
por radical que sea, ya se da en el terreno
que propone el otro. Ahora bien, lo que
miden las pruebas es la relacion entre lo
esperado por un experto que disefia una
prueba y lo que lograron contestar los
estudiantes, medido segin un mecanis-
mo estadistico. ;Eso representa el asunto
educativo? No se puede responder que
no, y ocuparse —de la manera que sea- de
los resultados. Si la respuesta en realidad
fuera negativa, ni siquiera estarfamos ha-
blando del asunto. ;Qué es lo que tales
procedimientos tocan, ya no de la educa-
cion, sino de los agentes educativos, para
que la cosa se vuelva noticia?

No hay que ser ingenuos para criticar. Ge-
neralmente, las objeciones que hacemos
a las pruebas se pueden desmontar muy
facilmente, Somos contendores flojos.

Entre otras porque, como vengo diciendo,
tal vez no haya contienda y la supuesta
pelea solo arroje como resultado, a largo
plazo, la consolidacion —jlo estamos vien-
do!- de la politica educativa. Las criticas
a la estadistica, por ejemplo, estan muy
mal hechas. Claro que se puede criticar la
perspectiva estadistica, pero bien hecho,
porque, si no, es facilmente desmontable
y mas bien da pie a consolidar la politi-
ca. Si la prueba esta mal hecha, pues esta

mal hecha para todos. Pero, entonces,
;por qué se repiten sistemdticamente
los resultados? Los disefiadores de prue-
bas dirdn que esa es la demostracion de
que las pruebas son objetivas; nosotros
podriamos decir, mas bien, que esa es la
prueba de que se repiten los mismos erro-
res, que las mismas decisiones se vuelven
a tomar en las mismas condiciones, lo
cual no deja mucho margen a quien obra
asi condicionado.

Finalmente, la realizacion de los propd-
sitos explicitos (en los que, por qué no,
hemos de pensar que creen los adminis-
tradores de la educacién) de las pruebas
masivas (PISA, pero también TIMSS,
PIRLS, SABER...) sirven para legitimar
la politica educativa. ;Muestran esto las
criticas a las pruebas?, ;o hablan con los
mismos términos, porque de alguna ma-
nera, comparten muchas de las cosas que
estan pasando con esas pruebas? Estamos
en una época en la que, para ciertas co-
sas, se usan la consulta y las justificacio-
nes conceptuales. Ya no se dice: “de ahora
en adelante no habrd mds dinero para la
capacitacion docente”; tal afirmacion se
juzgaria autoritaria y, posiblemente, ten-
driamos, durante las semanas siguientes,
marchas de profesores. Ahora se dice:
“las pruebas objetivas muestran que la
calidad de la educacion no esta asociada
a la capacitacion docente”; tal afirmacién
se juzga razonable (asi sea discutible), y
ya no tenemos marchas sino discusion
en torno a la manera como se obtuvo tal
informacion, pero, de todas maneras, se
recorta radicalmente el presupuesto para
capacitacion docente. Como se ve, la poli-
tica paso, es idéntica, pero ahora todos se
sienten participando. Es curioso, porque
para otras cosas si se procede con el auto-
ritarismo de siempre...

Cuando nos ponen a “opinar” (a eso ha
quedado reducido el sujeto hoy: alguien
que consumey que opina), nos ocupamos
esde los resultados. Con ello ya nos traga-
mos la carnada. Cuando los disefiadores
de la politica educativa nos oyen discutir
sobre estos asuntos, se sienten dichosos,
con la satisfacciéon que otorga el deber
cumplido. Qué importa que el resultado
sea X o que sea Y, el caso es que la gente
se ponga a discutir sobre los resultados;
es decir, que legitimen la aplicacion de las



pruebas. Si uno le dice al nifio: “jTe vas a
dormir!”, es muy probable que le respon-
da: “{No quiero”; entonces, el conductis-
mo recomienda ponerlo a escoger: “Te vas
a dormir, ;con el osito, o con el perrito?”.
O sea, se va a dormir, que era lo que que-
riamos, pero convencido de que escogio.

Si uno es critico de las pruebas, tendria
que deslegitimar el sistema en el que las
pruebas estan inscritas, no las pruebas en
si, o tal o cual detalle del procedimiento
que, como me parece, lo tinico que hace
es hacernos participes de la legitimacion
de la politica educativa, de la reduccién
del gasto en educacién, de la introduc-
cion de una logica administrativista en la
escuela, etc

R.E.C.: ;Podria senalar las limitaciones
que, por razones de su misma naturaleza,
presentan estas pruebas?

G.B.Z.: Las pruebas son el estandarte de
la investigacion psicométrica; o sea, tie-
nen mas logros que limitaciones (en cuyas
correcciones siempre estan trabajando).
El asunto no es por ahi. No es criticando
el arma como se ataca el delito. Hay gen-
te dedicada a pensar las pruebas desde
hace un poco mds de 100 afios. Podemos
decir que pruebas como las de PISA o las
de SABER son absurdas, conductistas,
cuantitativistas, lo que quieras... pero no
podemos, facilmente, decir que estdn mal
hechas; se trata de un trabajo que tiene
todo su rigor, desde su propia logica.

Ahora bien, el hecho que alguien sea un
excelente cirujano no lo autoriza a experi-
mentar con seres humanos para ponerse
al servicio de la raza superior... Nuestra
critica al respecto no puede ser sobre la
cirugia, sino sobre la decision de aplicar-
la en ese momento, a esas personas. Al
equivocar el blanco, gastamos en vano
nuestras fuerzas (pero quizd, en algunos
casos, ese sea el sentido de la pelea: gastar
fuerzas). La pelea contra las atrocidades
del nazismo, ;habria que centrarla en una
critica a las técnicas quirdrgicas aplicadas
por los médicos que se prestaron a expe-
rimentar con los judios en los campos de
concentracion?

Asi mismo, si discutimos el cémo de las
pruebas, tampoco acertamos en el blan-
co, pues esa dimension de las pruebas es
disenada por estadigrafos que intentan

garantizar que los resultados sean repli-
cables en condiciones semejantes (es lo
que se llama “estandarizar” una prueba).
El que no sepa estadistica, dificilmente
podra hacer una critica inmanente; y si
la critica toca asuntos propios del instru-
mento, pues la llevamos perdida, frente
a los que han hecho de eso su profesién.
Que el conocimiento no es medible, por
ejemplo, resulta ser una objecion débil,

Si ustedes preguntan ¢
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los mira el otro; como ninguno tiene la
mejor mirada sobre los estudiantes (lugar
que si se le asigna a las pruebas), entonces
es necesario crear comunidad pedagégica
(ademds de comunidad disciplinar) en-
tre quienes estdn con los estudiantes de
carne y hueso, en situaciones especificas.
Esa seria una politica educativa distin-
ta: quien decide sobre la educacién, nos
pone a conversar sobre cdmo estamos

les responden: “calidad”. Y si preguntan qué
es “calidad’, les responden: lo que miden las

pruebas.

pues debemos reconocer que algo se esta
midiendo y que todos los estudiantes es-
tan sometidos a la misma restriccion que
en ese sentido tuviera la prueba. Otra
cosa seria, por ejemplo, preguntarnos si
el asunto del cémo establecer el proceso
cognitivo, asunto propio de la pedagogia,
estd representado en la psicometria. Es
claro que lo que serfa propio de nuestra
profesion, en las pruebas queda asumido
por la aplicacion del software estadistico.
De ahi que un profesor, que estd todo el
afo con sus estudiantes, que conoce su
manera de trabajar, que, incluso, sabe
sobre asuntos personales de sus estudian-
tes, lo que lo lleva a considerar las especi-
ficidades de las exigencias de trabajo asi
como de la ponderacién de los resulta-
dos... ahora resulta que ese profesor nada
sabe sobre sus estudiantes (o lo que sabe
no es relevante), pues es la instancia eva-
luadora la que le dice en qué estan bien
y en qué estan mal; y ahora resulta que
tampoco es un profesional, porque esa
instancia es la que le dice qué debe me-
jorar, qué debe hacer, qué debe dejar de
hacer. Yo, que dejo mi vida en el proceso,
no sé nada, y tengo que adecuar mis curri-
culos y mis metodologias porque los que
saben son ellos. No es cierto que el maes-
tro no sepa de sus estudiantes, lo cierto es
que no hay mecanismos para que conver-
semos sobre como los mira el unoy como

considerando el proceso formativo. ; Aca-
so las pruebas contribuyen a formar co-
munidades pedagogicas?

Ademads del qué y del como de las prue-
bas, hay una tercera dimensidn: el para
qué. En este punto, la critica se concentra
es en proponer otro para qué. Por ejem-
plo, “no para sancionar, si para mejorar”.
Con el osito o con el perrito... Pero si el
que hace las evaluaciones es quien gand
las condiciones para ordenar e imponer,
no se ve por qué tendria que cambiar su
proposito por el solo hecho de que noso-
tros tenemos otro. Como, a esta escala, el
asunto es politico, quien posee otro pro-
posito poco saca con enarbolarlo ante el
otro; mas bien tendria que trabajar para
ganar condiciones favorables para que el
ejercicio de la politica vaya en la direccién
de su propésito.

Ahora bien, en relaciéon con el para qué
hay una critica que tal vez hemos hecho
sin tocar a los evaluadores en su propio
terreno:

En primer lugar, la estadistica mide la
incertidumbre, no se aplica ahi donde
opera la causalidad (esto tiene su excep-
cién que ya veremos); asi, por ejemplo,
no hacemos promedios de caidas de cuer-
pos, pues aceptamos que hay una ley de la
gravedad. En este sentido, los gobiernos
que hacen evaluaciones masivas nos de-
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ben la explicacién de por qué consideran
a la educacién un objeto estocdstico. Hay
una salida por la tangente a esa pregunta:
siendo Ministro de Educacion Jaime Nifo
Diez dijo —palabras mas, palabras menos-
que se hacian pruebas masivas no porque
el asunto fuera estocdstico, sino porque
las decisiones no podian esperar lo que
se demora una mirada cualitativa de la
educacion. jNo podrd esperar él!, pero la
especificidad de la educacion si necesita
ese tiempo. Con esto, la administracién
de la educacién no solo reconoce que
tiene un ritmo distinto al de los procesos
formativos (y que corre por las exigencias
del Banco Mundial, del Fondo Monetario
Internacional, de la UNESCO), sino que
declara que viola aquellos ritmos, porque
ahora ella no esta para que haya educa-
cion, sino al contrario: que la educacion
esta para que haya burocracia, tinica ra-
z6n posible para declarar, sin vergiienza
alguna, que el ritmo de los procesos for-
mativos debe subordinarse al de los pro-
cesos administrativos.

En segundo lugar, cuando de poblacio-
nes humanas se trata, la psicometria no
admite preguntar a poblaciones desigual-
mente informadas sobre el tépico de la
prueba. Es justo, ;no? Lo practicamos
con nuestros estudiantes: les hacemos
pruebas porque hablamos para todos; si
alguien no presto atencion, decimos que
ya eso no depende del maestro. Entonces,
lo que intentan no hacer los docentes, lo
que no admite la psicometria, si lo hacen
los politicos. Si se hace la misma pregunta
auna poblacion a la que se le ha informa-
do sobre ese tépico, las diferencias encon-
tradas podran deberse a niveles de proce-
samiento de esa informacién en cada uno.
No puedo decir que un estudiante tiene
nivel C de competencia porque no sabe
como se llama la lesion que sufrid Falcao,
en cambio si puedo decirlo cuando no
responde por una informacion que se le
ha dado, junto a todos los estudiantes del
pais. Ahora bien, ;han recibido todos los
estudiantes del pais la misma informa-
cion, como para tomar la decisién de eva-
luarlos a todos con las mismas pruebas?
iNo! Las condiciones del pais (violencia,
desplazamiento, pobreza, corrupcién,
etc.) no lo permiten, De manera que, en
estas condiciones, un gobierno que quie-
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re aplicar evaluaciones tendria que, antes
que todo, trabajar para garantizar esa ex-
posiciéon mas o menos homogénea de los
estudiantes del pais a la educacion y, aho-
ra si, aplicar sus pruebas. Mientras tanto,
esta faltando a las condiciones mismas de
la psicometria que invoca. ;Lo podriamos
demandar por detrimento patrimonial!
No son casuales, entonces, los resultados
por distribucion geogrifica (los malos
resultados se concentran en las regiones
pobres) y por estrato (los malos resulta-
dos se concentran en los estratos bajos).

Revista E y C:: Entonces, ;qué podemos
objetar?

G.B.Z.: La decision de evaluar, no los ins-
trumentos.

En el caso de aplicar estadistica con el ar-
gumento de que el universo a evaluar es
muy grande, lo cual lo haria de dificil ac-
ceso por la via cualitativa, el error estd en
la decision. Es como el cuento del borra-
cho que busca las llaves debajo del poste
que alumbra, pues aunque se le cayeron
en otra parte, ahi por lo menos hay luz. ;Si
se puede describir la educacion del pais
respetando sus complejidades y su he-
terogeneidad! Lo que pasa es que no les
preguntan a los maestros ni a los inves-
tigadores del campo educativo, sino a los
estadigrafos, pues esa es la directriz en el
mundo entero. Y, como si esto fuera poco,
la aplicacion de pruebas no ha produci-
do mejoramiento alguno, de manera que
uno podria decir que algo han encontrado
bajo laluz desus linternas, pero no las lla-
ves que se habian perdido.

Tomada la decision, de ahi para aca vie-
nen las pruebas y los procedimientos
correspondientes, que -como hemos

dicho- pueden ser consistentes (Colom-
bia, incluso, ha exportado metodologia
de evaluaciones masivas). Pero ese no es
el problema, el problema es que hay que
decidir qué se mide. Bachelard decia que
hay que pensar para medir y no medir
para pensar. Pues bien, eso que, segin
la epistemologia, no hay que hacer, es
lo que estos gobiernos hacen (de labios
para afuera): medir para ver después qué
pueden pensar. El problema no es medir,
el problema es qué mides, por qué vas a
medir eso, quién dijo que la naturaleza de
eso pide ese tipo de herramienta, por qué
medirlo ahora. Esto desplaza el asunto de
los instrumentos (donde, por supuesto
hay sus problemas, pero no es lo mas des-
collante ni lo méds importante) a las de-
cisiones; de lo instrumental a lo politico.

Revista E y C:.: ;Y hay alguna prueba
perfecta para medir la educacion?

G.B.Z.: Por supuesto que no. Por eso us-
ted, como docente, aplica una prueba
y después llama a Pepito y le dice: te vi
asustado, pero yo sé que tii....

Revista E y C: ;Se mediria el proceso?

G.B.Z.: Ese es otro topico de las criticas:
que las evaluaciones masivas no miden
el proceso, sino el resultado. No es cier-
to, que no se puede medir el proceso. Sin
embargo, toda evaluacion busca algo en
relacién con el proceso. Tanto asi que des-
pués de las evaluaciones masivas viene
una serie de recomendaciones y de accio-
nes que buscan incidir sobre el proceso.
Todo el mundo busca inferir el proceso
a partir de las instantdneas que toma;
otra cosa es que use camaras distintas, un
numero distinto de fotos, etc. En eso, la
evaluacion del docente no se diferencia

Cuando nos ponen a “opinar” (a eso ha

quedado

reducido el sujeto hoy:
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ocupamos es de los resultados. Con ello

ya nos tragamos la carnada



mucho de las evaluaciones masivas. La
diferencia estd en otro punto.

Revista Ey C: Su debate sobre las compe-
tencias, fue un debate muy intenso, y eso
lo cruzamos con una preocupacién que
nos ha estado atravesando hace mucho
tiempo y es el problema de la destitucion
de la pedagogia de la escuela, mucha o
poca pedagogia, pero vemos que este tipo
de cosas refuerzan mds una idea de desti-
tucion de la pedagogia en la escuela...

G.B.Z.: Dices de otra manera lo que yo
intenté decir antes: en el disefio de las
pruebas, la pedagogia estd suplantada
por la estadistica, porque la pedagogia
apunta a cémo hago la cosa, y es la es-
tadistica la que gobierna esa dimension
de las pruebas; igualmente, el asunto de
los “Planes de mejoramiento” destituye
al profesor como pedagogo: sus procedi-
mientos ahora no incluyen valor alguno;
su funcion es obrar sobre los puntos que
aparecen como relevantes en los cruces
estadisticos. Volvimos al disefio instruc-
cional! El maestro es un aplicador, ya no
del curriculo disefiado en el MEN, sino de
las medidas pertinentes, segtin el criterio
de los que leen los graficos arrojados por
el software estadistico.

Revista E y C:... Que tiene que ver con la
decision de un maestro en relacién con su
grupoy a cada estudiante...

G.B.Z.: {Exacto! La educacién es un en-
cuentro humano absolutamente contin-
gente y unico entre un profesor y unos
muchachos durante un periodo. Ese en-
cuentro puede ocurrir de otra manera, en
otras circunstancias, con otro profesor.
Por eso, los profesores no han podido ser
reemplazados, pese a que lo vienen inten-
tando desde hace dos siglos, no han podi-
do ser reemplazados por la radio, ni por
la television, ni por el cine, ni por el com-
putador. ;Por qué? Porque se trata de un
encuentro humano. ;Y se puede evaluar el
encuentro humano? Si, pero node manera
masiva, pues dijimos que es contingente.
Ahora bien, eso no quiere decir tolerancia
con la irresponsabilidad. Lo contingente
no es eso. El encuentro, armado de lo que
vaya armado cada uno, es contingente.
Pero al maestro, que es un profesional de
la educacion, lo suponemos bien armado.
Si entiendo la educacion, como contin-

gencia, como encuentro, y quiero tensio-
nar ese encuentro para que se hagan bien
las cosas, la evaluacion explicita, con mo-
mento bien delimitado, es lo de menos.
Resulta mas relevante la discusién, la es-
critura, la lectura, la tension académica;
€n ese proceso, por supuesto que estoy
haciendo balances constantemente (“eva-
luacion social’, la llamaba Bajtin), pero no
rituales evaluativos.

Para que el encuentro con los estudian-
tes se dé cada vez en mejores condiciones
académicas, la heterogeneidad no puede
ser convertida en “tendencias estadisti-
cas”, porque se pierde la particularidad
del encuentro humano. Eso no quiere de-
cir que todos los encuentros sean buenos,
ni mucho menos, pero ahi esta el reto:
como hago para tensionar académica-
mente el encuentro sin pisotear su carac-
teristica humana y contingente.

R.E.C.: ;Cudles son los efectos reales
pedagogicos, politicos y culturales de la
aplicacién de estas pruebas?

G.B.Z.: Para mi, la formacion es algo que
ocurre en un contexto en el que todos po-
nen: el estudiante, el maestro, el MEN,
el contexto, la familia...; pero el maestro
tiene un papel privilegiado ahi: él crea
unas condiciones de posibilidad para el
saber. Es una apuesta: no puede interve-
niren la cabeza del otro, de manera que le
apuesta a un contexto enriquecido; es un
calculo muy complejo. Quiere decir que
la naturaleza del contexto que creamos es
fundamental para las condiciones de po-
sibilidad de unas respuestas posibles,

F.E.: O sea, que el conocimiento del suje-
to o los sujetos con los que actuamos, o
interactuamos, jseria una condicién del
acierto de la intervencién?

G.B.Z.: Si, pero no es suficiente: si no
tengo en cuenta ese conocimiento, quedo
por fuera de la escena; pero si me quedo
en ¢él, no hay acto educativo, solo habria
reconocimiento de lo que ya habia antes.
Entonces, ;qué es el acto educativo? Es
un forzamiento —en el buen sentido- de
eso que hay. No hay manera de que el es-
tudiante entre dichoso a los teoremas, al
balanceo de ecuaciones quimicas, a Des-
cartes. Tiene que haber un forzamien-
to en una direccion cultural. Entonces,
cuando creamos unas condiciones, esta-
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mos dando lugara cierto conjunto posible
de respuestas. Asi, cuando la educacién
se tasa por la evaluacion, una de las res-
puestas mas significativas es la trampa.
Esto se puede prever, no hay que esperar
a aplicar las pruebas para verificarlo. Que
yo sepa, ninglin profesor, ninguna insti-
tucion, ha ensefiado a hacer trampa, pero
todos lo hemos logrado. El sujeto decide
hacer la trampa, claro, pero uno tendria
que preguntarse: ;qué puse yo para que
el otro crea que es legitimo responder con
la trampa?

Entonces, medidas como estas, que tie-
nen implicaciones en el contrato labo-
ral, que afectan la vida institucional y la
relacion entre la institucién y las autori-
dades educativas... es el caldo de cultivo
para la mentira, para la trampa. Trans-
forman la pedagogia, el curriculo y los
procesos evaluativos en el aula. Si yo voy
a ser evaluado por los resultados de mis
estudiantes, entonces ahora mi esfuerzo
va destinado es a que mis estudiantes ga-
nen las evaluaciones. Desde el pals, que
intenta, no importa cémo, subir en el
ranking de los que presentan las pruebas
internacionales (como las pruebas PISA),
a los estudiantes, que intentan aprobar
independientemente de la relacion con el
saber, pasando por los profesores, que se
juegan su prestigio o su puesto o ciertos
privilegios... tenemos la trampa. Ese es
uno de los efectos mas catastroficos de las
evaluaciones masivas. Es la pragmatica de
la evaluacion.

Y la evaluacién determina retroactiva-
mente el curriculo. La prueba de eso es
una pregunta espontanea que hacen los
estudiantes y que retrata el proceso edu-
cativo: Profesor, eso que me estd ensefian-
do, jva a salir en el examen? Es decir, el
estudiante aprende, como efecto prag-
madtico, que lo que importa del curriculo
es lo que entre en la evaluacién. Y jpor
qué? Porque yo tomo una serie de deci-
siones que afectan al otro con base en la
evaluacion. Si yo obrara de otra manera,
¢l me escucharia todo lo que digo, porque
le puede parecer interesante, pero si €l
sabe que de todo lo que yo digo, yo mismo
al final, voy a hacer un examen, del cual
dependen muchas cosas, entonces viene
la pregunta citada.
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Si uno es critico de las pruebas,

- el sistema en

el que las pruebas estan inscritas, no

las pruebas en si.

Revista Ey C:: Y eso sucede con los estu-
diantes, pero también sucede con el maes-
tro... Cuando el maestro tiene la tension
del Rector, de las autoridades educativas,
entonces su meta estd en disenar pruebas
para responder a esa evaluacion y el resto
del trabajo se pierde porque lo importante
son los resultados.

G.B.Z.: {Exactamente! Las evaluaciones
masivas han tenido mas fuerza curricu-
lar y pedagégica que una ley de educa-
cién. El MEN no dictamino expresamen-
te que se cambiaba el curriculo, pero si
cred unas condiciones en el proceso edu-
cativo, tales que las respuestas ahora son
de este tipo. Asi mismo, las evaluaciones
masivas han determinado, retroactiva-
mente, la pedagogia: ahora se trata de
entrenar a los estudiantes para respon-
der pruebas, sin que el conocimiento
mismo sea importante.

Revista E 'y C: Es decir, una instrumenta-
lizacién absoluta del proceso.

G.B.Z.: Si, pero instrumentalizar no es
malo per se. Usar cubiertos, boligrafos,
anteojos... todo eso es instrumentar. En
nuestro caso, podriamos referirnos a la
pedagogia y a la didactica en esos térmi-
nos, sin que eso sea negativo. Al contrario:
es muestra de que pensamos, Uso instru-
mentos ergo sum. Pero los efectos perver-
sos de la evaluacién son otra cosa. El cru-
ce entre logro y factores asociados arrojo
en el DC una curiosidad: una escuelita,
ubicada en un sitio donde la tendencia
estadistica le auguraba bajos resultados,
tenia no obstante un logro destacado
en el drea de lenguaje. Avidos de robar-
se el secreto para poder “multiplicarlo”
(clasico proposito de ajuste fiscal: poner
los buenos desemperios -sobre todo en
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sectores deprimidos econdmicamente-
como muestra de que no hay necesidad
de aumentar los recursos para mejorar la
calidad), los funcionarios se desplazaron
al lugar. “;Como ensena usted la lengua,
profesora, para obtener tan buenos resul-
tados?”. La profesora respondio que ella
no ensefiaba nada, que solo entrenaba a
los estudiantes en la resolucion de prue-
bas durante todo el ano.

R.E.C.: Segtin su experiencia, ;conoce al-
ternativas diferentes a las pruebas PISA?
¢;Como se caracterizan?

G.B.Z.: Podemos exigir que se respete
el nivel de desagregacién regional de la
informacion. Si bien, es cierto que el mi-
nistro puede decir, para todo el pais, que
los libros favorecen la calidad de la educa-
cién, con eso no puede pretender contro-
lar la politica educativa en las regiones, en
las cuales esa afirmacion puede ser cierta,
pero también puede no serlo. Entonces,
no es cierto que las estadisticas obliguen
a tomar decisiones a escala macro; el ar-
gumento de que la estadistica nos iba a
simplificar la labor de atender la hetero-
geneidad de la educacién del pais no es
estadisticamente cierta. Es politicamente
funcional. Apoyado en la estadistica, un
gobierno puede, perfectamente, respe-
tar la heterogeneidad del pais. E igual se
cumple para cada nivel de responsabili-
dad, pues el gobernador maneja un nivel
de desagregacion de las cifras, pero sus
cifras todavia se pueden desagregar mas.
Cada nivel de decisién tendria que tener
informacidn, si la requiere, para tomar
sus decisiones.

Pero, ahi no para la cosa. Entre los fac-
tores asociados se pueden establecer
relaciones. Los libros (para seguir con

el ejemplo) pueden salir asociados po-
sitivamente, y con el mayor valor, en
dos regiones; pero la lista de los factores
mas asociados que acompanan a los li-
bros, son distintas. Asi las cosas, no es
lo mismo que los libros salgan asocia-
dos en Caldas, junto con el asunto de
las metodologias de evaluacion, a que
salgan asociados en el Valle junto con el
asunto del clima institucional. De nue-
vo, esta herramienta estadistica nos sir-
ve para salvaguardar las diferencias, las
especificidades, la heterogeneidad. No
es aplanando como tengo que conducir
la educacién si lo hago con ayuda de las
estadisticas; atin desde estas es posible
otra cosa. Ahora bien, por estos cami-
nos, hacemos estallar una politica edu-
cativa legitimada con pruebas, pues si
la estadistica nos permite salvaguardar
la heterogeneidad, ;para qué damos la
vuelta por ella, si eso era lo que tenia-
mos desde el comienzo?

Revista E y C:.: Eso le da cabida a teo-
rias que ahora estdn puestas sobre la
mesa: el asunto de la educacion diferen-
ciada, de la educacioén para la alteridad,
de la educacion para y en la diversidad.
Pero, entonces, si el maestro decide
apostar por una educacién que reconoz-
ca la diferencia (no solamente por el lu-
gar de procedencia, sino como sujeto que
es distinto del otro), ;ecémo queda frente
a mediciones que siempre son compara-
tivas?, ;como comparar lo incomparable
(las diferencias entre sujetos)?

G.B.Z.: La comparacion es una decision,
Podria no hacerse, como en el caso de los
hijos (péngase a comparar y vera el enre-
do en el que se mete). Es, efectivamente,
una decision de cara a la idea que se ten-
ga del sujeto. Si yo entiendo que para dos
personas no cuesta el mismo esfuerzo lo-
grar algo, pues no puedo pedir una canti-
dad X de esfuerzo. Pero también suele ser
que el asunto mismo tiene diversos gra-
dos de relacion con cada sujeto; entonces,
tampoco puedo solicitar una meta idén-
tica. El maestro tendria que ser sensible
a la especificidad de cada uno, al punto
que el esfuerzo de cada uno no puede ser
inferior a sus posibilidades y a sus capaci-
dades, pero no puede ser igual al de otro.
¢No es esa la magia del maestro?



Pero yo también podria pasar por encima
de las diferencias y aplanara todos con las
mismas exigencias, los mismos objetivos,
los mismos objetos, las mismas evalua-
ciones. ;Serd que ahi no prolifera la di-
ferencia? Pues claro que si. Hemos dicho
que el encuentro humano es contingente.
Solo apuesto a unas condiciones de posi-
bilidad, que no son iguales en un caso y
en otro, claro estd; pero no basta una de-
claracion explicita de querer trabajar para
la diversidad y en la diversidad. Quien asi
lo declara, puede trabajar en contra de
eso. Y quien no lo declara, puede ser, en
la préctica, el adalid de la diferencia. iNo
hay necesidad de ocuparse de cada uno
para que cada uno tenga su lugar!

Igual para la politica macro: quiza en
este barrio, unir esos dos colegios sea
muy bueno, pero lo que es fatal es decir
“linanse todos los colegios”. Esa decision
viene del dato de que los colegios grandes
tienen mejores resultados en las pruebas.
;Qué quiere decir eso? jPuede querer
decir muchas cosas distintas! Cuando se
unen artificialmente dos colegios para
producir uno mas grande, no se esta pro-
duciendo un colegio grande en términos
estadisticos, se estdn forzando las cosas,
para que la realidad obedezca a las cifras,
cuando es al contrario: supuestamente
las cifras se sacaron midiendo alli.

Revista E y C:.: O sea, que eso [o debe
arrastrar a decisiones desastrosas...

G.B.Z.: Es que arrastré a decisiones de-
sastrosas. A mi me parece desastroso que
nosotros estemos ocupados ahora en ha-
blar de esto y no de epistemologia, y no de
pedagogia, y no de diddctica, y no de los
saberes. La riqueza cultural se nos olvido,
y ahora andamos corriendo en pos de ga-
nar pruebas.

Revista E y C:.: Y ahi es donde nos ponen
a los maestros... ;Qué dice FECODE de las
PISA?, y todo el mundo manda correos,
nos ocupa; entonces, perdemos la pers-
pectiva de otras cosas.

G.B.Z.: Exactamente...

FE.E.: Interesante eso, nos parece muy in-
teresante, por eso lo buscdbamos a usted
y a otros profesores, porque hay un revo-

loteo, un ruido muy fuerte alrededor de
eso; y ho es porque nos importe mucho
qué dicen los noticieros y demds, no es eso
lo que nos angustia, sino porque eso nos
distrae, y se necesita también, de alguna
manera, hacer un trabajo con el conjunto
de la comunidad educativa, de poder tener
elementos para poder decirles: {Oiga! Cen-
trémonos en lo que es pertinente y no nos
dejemos distraer..,

G.B.Z.: Retomemos discusiones epis-
temoldgicas, sociologicas,
;Qué pais estamos construyendo desde
el proceso educativo? Ese pais de ganarle

filosdficas.

al otro en las pruebas a como dé lugar es
una muestra del pais que tenemos. Cada
uno es distinto, pero vemos incrementar-
se la violencia... se va creando un caldo de
cultivo para esa actitud, esa disputa, no
hay colaboracion, no hay construccion de
comunidad.

Hace dias, unas nifias de g a 11 afos iban
a envenenar a una profesora en Fusa, por-
que les estaba yendo mal en matematicas.
Le iban a dar un yogurt con una droga,
pero uno de los nifios se arrepintio a tlti-
ma hora y contd...

Revista Ey C: Y lo que pasa con los nifios
que rinden, con los que supuestamente no
responden a las pruebas de los maestros,
entonces, esos nifos siempre estdn por
alld, arrinconados, porque los otros tienen
una presion del maestro.

G.B.Z.: Lo que decia ahora, como mane-
jar esas diferencias, ese es el asunto del
docente...

Revista Ey C:.: Y ese es el problema de la
pedagogia, el niicleo de la pedagogia.

G.B.Z.: Ese es el que mds me duele a mi,
porque para mi, la escuela esta nucleada
alrededor del conocimiento...

Eso es importante, pues nos permite
trascender el asunto de las pruebas. Las
pruebas son una manifestacién, en la
educacion, de algo que estd sucediendo
en todas partes. Miren la prensa: cifras
por todas partes. Desde los asuntos mds
insustanciales hasta los mds trascenden-
tales. Se somete a encuesta el ligamento
cruzado anterior de un jugador, la po-
pularidad de un candidato, el destino
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de unos acuerdos de paz. Toda la vida se
volvio esa cuantofrenia: en la radio escu-
ché la respuesta de un hombre a quien
le preguntan por quién va a votar y dice:
Estoy esperando a ver cémo evolucionan
las encuestas..., no tiene postura, sino que
va a plegarse a las cifras que le exhiban.
Ocurre en todos los ambitos de la vida.
La Ley General de Educacién establece
que la comision asesora del MEN hara su
labor sobre la base de datos estadisticos.
No es una asesoria académica, cognitiva,
epistémica, pedagogica, didactica, ya los
maestros no tenemos voz ahi, el que tiene
voz es el que sabe hacer estadisticas. Con
el agravante de que se trata de un saber
especializadoy, en consecuencia, o uno lo
estudia para entender esos itinerarios de
las cifras, o da un paso atrds, declara no
saber de eso y -lo que es peor- acepta lo
que esa mano le brinde.

;Por qué nos dejamos sacar de nuestra
casa, si la educacion es nuestra profesion?
;Por qué viene otro de afuera, nos dice lo
que hay que hacer y como hay que hacer-
lo, y nosotros decimos que si?

Revista E y C: Esa es una situacion de
inseguridad profesional sobre la cual las
instituciones formadoras de docentes tie-
nen que hacerse muchas preguntas.

G.B.Z.: iClaro! Tienen responsabilidad
en la debilidad de la relacion con el cono-
cimiento de sus estudiantes, y de la rela-
cién con el conocimiento en contexto de
ensefanza, que no es lo mismo que el co-
nocimiento entre pares. Porque es cono-
cimiento, si, pero los que me pusieron a
cargo son unos chicos, que son todos dis-
tintos, que muchas veces ni siquiera quie-
ren eso; el maestro se juega la carta de
hacerles querer una cosa que él también
tendria que querer. Pero las instituciones
formadoras de docentes jdictan cursitos
de competencias, de capacitacién para
pruebas! Entonces, nos volcamos todos
en esa logica y terminamos enredados en
los temas de moda (como el de los resul-
tados de la prueba PISA).

Nota: Esta entrevista fue realizada por los
miembros del CEID-FECODE, profesores
Fernando Escobary Fanny Quinionez.
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Realidades de las

Pruebas P

Entrevista a la Doctora Fabiola Cabra Torres

Revista Educacién y cultura: ;Cudles
son los propésitos que subyacen a las
pruebas PISA? ;Para qué se realizan?

Fabiola Cabra Torres: El Programa In-
ternacional para la Evaluacion de Estu-
diantes o Informe PISA (por sus siglas en
inglés: Program for International Student
Assessment), tiene como antecedente una
iniciativa mayor, a saber, el Proyecto de
Indicadores de la Educacion de la OCDE
(Proyecto INES), cuya finalidad es la pro-
duccién de indicadores internacionales
para determinar y solucionar las dificul-
tades asociadas a la comparacién entre
sistemas educativos. Esta comparacién
internacional es la que, de alguna manera,
ha contribuido a la expansién de politicas
globales de evaluacién en educacion.

En el caso de las pruebas PISA, tenemos
que examina a estudiantes de una deter-
minada edad (15 afios) y no de un nivel es-
colar especifico, y su finalidad explicita es

la de comparar el rendimiento de los estu-
diantes de los distintos paises participan-
tes en tres asignaturas escolares: lectura,
matematicas y ciencias, cada tres aios.
Su enfoque estd dirigido, especialmente,
a proporcionar datos para una evaluacion
global de los sistemas educativos, sin re-
parar en variables de contexto, rendicién
de cuentas de la inversién en educacion
basada en resultados, y disponer de datos
para tomar decisiones de politica en rela-
cién con el establecimiento de estdndares
educativos.

Como forma de valoracidn internacional
de los alumnos, se concreta en unos in-
dicadores de calidad basados en objetivos
observables que reflejen el rendimiento
escolar, por medio de cuestionarios, cu-
yos resultados son presentados a través
de un ranking de paises, todo lo cual con-
lleva a un tratamiento de la evaluacidn de
forma técnica, y avalada por la estadistica



como disciplina fundamental. Esto hace
que este tipo de pruebas, por su naturale-
za, estén despojadas de contenido cultu-
ral y pedagdgico y se centren, en cambio,
en una concepcion simplificada de la ca-
lidad educativa que facilite la medicién.

De lo anterior podemos sefalar que, en-
tre los propodsitos que subyacen a estas
pruebas, esta el de generalizar una vision
simplificada de la nocién de la calidad
educativa como conjunto de logros esco-
lares y rendimientos medibles y cuantifi-
cables relacionados con diversos insumos
educativos. Pero la calidad educativa es
mas que los resultados de una prueba
estandarizada longitudinal, por lo que el
concepto de calidad que subyace a esta
prueba tiene verdaderas limitaciones
para generar el cambio educativo des-
de una perspectiva integradora, diversa
y compleja de la practica educativa. Asi
mismo, como vision hegemonica de la
calidad educativa asumida por los paises
participantes, no deja de ser preocupante
su poder e influencia actual en la jerar-
quizacion y clasificacion de los sistemas
educativos en el mundo, algo que tam-
bién se ha extendido a las universidades
mediante los rankings internacionales.

Como se sabe, calidad significa cosas di-
ferentes para distintos grupos de interés
en la sociedad, por lo que la idea de jerar-
quizar la educacion mediante una vision
unica de calidad, globalizada y legitima-
da por determinados grupos de expertos
que deciden los objetivos de la educacion,
nos retorna nuevamente a una vision tec-
nolégica y al pensamiento tnico en edu-
cacion. Por tanto, no se debe radicalizar
esta visién de la calidad para enjuiciar a
los sistemas educativos y no deberia ser
tomada como referente principal para
determinar la calidad de la educacion por
las limitaciones que sefialaremos a conti-
nuacion, entre las cuales estd la heteroge-
neidad de experiencias educativas que no
pueden ser capturadas en la uniformidad
artificial de la estadistica, con el fin de
generar politicas educativas para todos,
independientemente de las condiciones
socioculturales y las necesidades que se
desprenden de estas.

R.E.C.: ;Podria senalar las limitaciones
que, por razones de su misma naturaleza,
presentan estas pruebas?

F.C.T.: De las limitaciones que tienen este
tipo de pruebas como es el caso de la prue-
ba PISA, se pueden sefalar por lo menos
tres: la primera limitacién alude a que
PISA construye una prueba igual para con-
textos educativos distintos como escuelas
en Colombia, Inglaterra o Finlandia, sin
tener en cuenta cuestiones lingiisticas,
socioculturales y de los procesos de escola-
ridad como es el nimero de afios cursados
por un estudiante a la edad de 15 anos. De
modo que comparar sistemas educativos
en los que la escolaridad inicia a los 3 afios
de edad, con aquellos en los cuales no se
cuenta con acceso a la educacion en la pri-
mera infancia, ya constituye un elemento
diferenciador que va a generar los mismos
resultados afios tras afio y esconder las
razones de la desigualdad educativa ocul-
tando los problemas reales del sistema.

Por esto, las comparaciones entre contex-
tos tan distintos no son adecuadas para
hacer un diagnostico comparativo valido
de los sistemas educativos. De modo que
no se da la condicion de sistemas iguales
y comparables, debido a que no se tiene
en cuenta la historicidad, construccion
curricular y evolucién particular de los
programas y reformas educativas de los
distintos paises. En Latinoamérica se
cuenta con mayor pobreza, desigualda-
des socioecondmicas, el gasto por alum-
no es bajo y, durante muchas décadas, la
infancia ha sido descuidada en las politi-
cas publicas, factores que se manifiestan
en consecuencias diversas en los distintos
paises de la region.
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poblacién que asiste a la escuela. De al-
guna manera estamos atendiendo los
programas asistenciales de la escuela
(desayunos escolares, por ejemplo), esta-
mos ampliando la jornada escolar sin la
infraestructura adecuada y apenas si se
vuelve a retomar la necesidad de mejo-
rar la formacion de los docentes, asunto
que fue soslayado por anteriores adminis-
traciones. Podriamos agregar a esto, que
nuestro pais ha sido afectado de manera
significativa en las distintas dimensiones
del desarrollo humano por el conflicto ar-
mado durante mas de medio siglo, factor
que no nos hace comparables a la mayoria
de los paises de la OCDE participantes en
PISA, ni a otros en Latinoamérica.

La segunda limitacién alude a que es una
prueba estandarizada que, en la mayoria
de las veces, no aplica la prueba al mis-
mo grupo de escuelas, de modo que no
siempre se cuenta con una medida de los
mismos alumnos. Esto establece un obs-
taculo en el uso y la utilidad de la infor-
macioén si se considera que los resultados
arrojan datos e hipdtesis para analizar las
escuelas y los distintos factores asociados
al logro escolar, siempre y cuando sea en
relacion con los contextos particulares de
la escuela. Esta situacidn estd asociada, a
su vez, al enfoque de disefio de la prueba,
basado en la intervencion de expertos y
con poca capacidad para implicar a las co-
munidades educativas en la comprensién
y solucion de los problemas, dado que se
plantean como politicas de arriba hacia
abajo. De modo que es frecuente que se

es una prueba estandarizada que enla

mayoria de las veces no aplica |

al mismo grupo de escuelas, de modo
que no siempre se cuenta con una
medida de los mismos alumnos.

En el caso de Colombia, la reforma mas
reciente se ha hecho sobre la cobertura
educativa y no se ha completado el pro-
grama de universalizacion de la educa-
cion, de modo que no se ha atendido de
forma adecuada y consistente la calidad
del aprendizaje en una gran parte de la

critiquen estas pruebas sin entender las
limitaciones propias de cualquier enfo-
que estadistico asumiendo que puedan
dar mas de lo que actualmente pueden
ofrecer, o por el contrario, tomando deci-
siones que se justifican desde la objetivi-
dad y rigurosidad de la estadistica.
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La tercera limitacion se deriva de la an-
terior, y se refiere a un aspecto externo a
la prueba relacionado con los usos de la
prueba PISA. Como sefiala Pedro Rave-
la —coordinador de dicha prueba en Uru-
guay- este tipo de pruebas no se deben
usar exclusivamente para medirse con
paises mas desarrollados, sino para bus-
car alternativas de mejora en la ensefianza
publica. Lo cierto es que la situacion de
desigualdad educativa no se superara sin
resolver los problemas estructurales de
los sistemas educativos, lo cual no se lo-
grara en un periodo de tres afios, para la
siguiente aplicacion de la prueba PISA. La
leccion que dejan los paises “exitosos” en
estas pruebas, es que se basan en esfuerzos
sostenidos de 30 afios 0 mas, con lo cual
nuestro pais requiere un enfoque sosteni-
do de politicas educativas de largo plazo,
dotadas de recursos y comprometidas con
la equidad y justicia escolar para tener re-
sultados visibles en las préximas décadas.

Sin embargo, no necesitamos las pruebas
PISA para conocer el estado de inequidad
educativa en el viven los nifios y jévenes
de nuestro pais, basado en la falta de
igualdad de oportunidades y la estratifi-
cacion entre escuelas, reflejo de la elitiza-
cién en la que vivimos como sociedad.

Con frecuencia, determinadas interpre-
taciones de los resultados olvidan que no
se trata de los resultados de rendimiento
escolar como tales, sino que en su senti-
do mas profundo e impactante, se trata
de los efectos de la voluntad politica y del
modelo de politicas educativas que no ha
sabido atender problemas estructurales
de integracion, inclusién y de oportuni-
dades educativas de las poblaciones mas
vulnerables (nifios, mujeres, grupos ét-
nicos, etc.). Se trata de comprender que
una sociedad que privilegia social y eco-
némicamente a un nifio sobre otro es una
sociedad injusta. Porello, la lectura de los
resultados de la prueba PISA no se pue-
de reducir a un tema de prestigio y com-
petitividad como suelen remarcarlo los
discursos de la globalizacién econémica
neoliberal.

R.E.C.: ;Cudles son los efectos reales
pedagdgicos, politicos y culturales de la
aplicacién de estas pruebas?
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F.C.T.: Toda practica humana tiene efec-
tos sociales y la evaluacién en forma de
tests y pruebas estandarizadas no es la
excepcion. Gordon Stobart nos recuerda
que la evaluacién es una poderosa activi-
dad que configura la manera que tienen
las sociedades, los grupos e individuos
de entenderse a si mismos, de modo que
no existe una evaluacion independiente
de las culturas. De igual manera, la eva-
luacién no mide la “realidad educativa’,
sino que crea y configura lo que mide,
por ejemplo, a través de estandares cu-
rriculares que determinan lo que se debe
aprender, de indicadores de desempeiio
que inducen a conductas esperadas y de
metas que establecen qué es lo deseable
o de qué trata el éxito escolar en las ac-
tuales sociedades del conocimiento. Estas
caracteristicas de la evaluacion y sus con-
secuencias o efectos, le otorgan un poder
enorme que debe ser analizado en el con-
texto politico, pedagdgico y cultural.

Uno de los efectos que se puede relacio-
nar con este tipode pruebas es la determi-
nacion de estandares internacionales que
definen algo tan complejo, heterogéneo y
diverso como es la educacion, y legitiman
un conjunto de contenidos académicos
como cultura valida y homogénea. De
este modo, cumplir con los estandares
implica dejar de lado los aprendizajes
asociados a los contextos histérico-cultu-
rales, reorientar las prioridades del aula
de clase a las pruebas, a los formatos de
pregunta y a la uniformidad esperada. De
modo que entre mas descontextualizado
sea el contenido a aprender —carente de
significacion cultural-, se trivializara atin
mas la enseflanza y profundizara la desa-
filiacion de los jovenes a la cultura escolar.

Asi mismo, la vision de calidad como
politica educativa que subyace a estas
pruebas como referentes externos y he-
gemonicos, promueve una evaluacion
lineal y ciclica que describe la educacién
como incremento del logro educativo, sin
considerar los problemas de pertinencia
y diversidad, de modo que reproduce un
modelo educativo con escaso cuestiona-
miento y busqueda de soluciones a la me-
dida del pais y, por tanto, dificultad para
la innovacién asociada a los problemas de
estudiantes concretos, es decir, el discur-

so pedagdgico y diddctico es suplantado
por el lenguaje de los promedios, porcen-
tajes y resultados expresados en indica-
dores. La colegialidad que se promueve
en muchas de las instituciones hoy en dia
tiene que ver con sentara trabajar juntos a
los profesores para que busquen las estra-
tegias que permitan alcanzar los estdnda-
res y no tanto a la creacion de alternativas
pedagégicas de retencion de alumnos y
mejoramiento de las relaciones pedago-
gicas en los contextos complejos de su
practica docente. Poco se estimula la re-
flexién pedagégica sobre los resultados
de las evaluaciones en relacién con los
factores asociados al contexto particular
de la escuela y los efectos formativos de
la cultura escolar, aspectos que ejercen un
influjo significativo en la subjetividad de
los aprendices.

En culturas escolares donde predomina
la rendicion de cuentas por decreto, los
profesores denuncian una actitud de la
direccién orientada a usar los resultados
para atemorizar y buscar culpables en vez
de crear soluciones inteligentes y asignar
adecuadamente las responsabilidades.
Esto sucede, en parte, porque el uso de
este tipo de pruebas suele simplificar la
practica educativa imputando resultados
a determinadas variables, sin tener en
cuenta la complejidad de los factores que
contribuyen a la formacién y al aprendi-
zaje escolar. En general, se dan respuestas
simplistas y carentes de una visién inte-
gral del fenémeno, que culpabilizan al
alumno, a la familia o al profesor de forma
unilateral validando explicaciones causa-
les que carecen, incluso, de fundamento
estadistico.

No obstante lo anterior, uno de los as-
pectos que pueden considerarse positivos
en estos tipos de pruebas es el estudio de
factores asociados al logro escolar, que
pueden generar multiples interrogantes y
ser parte de las agendas de politica y de la
investigacion educativa, lo cual, requiere
recursos y voluntad politica por parte de
los estados, para que el andlisis y uso de
la informacién genere masa critica y es-
tudios locales de significacién e impacto,
atendiendo a la heterogeneidad y diversi-
dad de situaciones educativas dentro de
una misma ciudad y pais.



En definitiva, los resultados de pruebas estandarizadas,
sean internacionales o nacionales, animan el debate, aun-
que no siempre en un sentido constructivo e inteligente.
En nuestro contexto, el efecto mediatico desinforma y
distorsiona la idea de calidad de educacion, y empobre-
ce el sentido de razonamiento critico que puede tener la
evaluacién para los ciudadanos de un pais, para quienes
la evaluacion se reduce a instrumentos de calidad, esta-
distica y rendicion de cuentas. Es asi como el concepto de
evaluacion educativa se encuentra erosionado.

R.E.C.: Seguin su experiencia, ;conoce alternativas diferen-
tes a las pruebas PISA? ;Cémo se caracterizan?

F.C.T.: Una alternativa a las pruebas PISA seria la crea-
cion de evaluaciones nacionales reconstruidas sobre el eje
pertinencia-equidad-diversidad (cf. Miranda, 2013), que
indaguen larealidad del aprendizaje escolar de adentro ha-
cia afuera y no lo contrario, y se orienten a la comprension
y explicacion de los fendmenos educativos a fin de facilitar
su transformacién desde un horizonte de sentido: es decir,
del pais que queremos construir a partir de una reflexion
sobre como valoramos la educacion, el papel del maestro,
de la familia y de la construccién de proyectos de vida de
los nifios y jovenes.

Una evaluacion alternativa deberia incluir una dimensién
estratégica en la que se conjugue lo global con lo local, ya
sea para adelantarse a los efectos de la globalizacion o para
incubar nuevos proyectos educativos a la medida de las ne-
cesidades educativas. Se trataria de una evaluacién como
autoevaluacion que busca promover la reflexion de los
grupos e individuos para pensarse a si mismos, develar las
logicas subyacentes a las practicas evaluativas y sus efectos
sociales, y rendir cuentas como ética y prdctica ciudadana
y no solo como mecanismo de control y dependencia que
pone en peligro la autonomia intelectual de escuelas, pro-
fesores y alumnos.

En nuestro contexto seria deseable que, basados en los re-
sultados de pruebas nacionales, se intensificara la resisten-
cia a logicas de exclusion y deshumanizacion del sistema
educativo, como la creacion de nuevas modalidades peda-
gogicas que den respuesta a situaciones particulares y acu-
ciantes de nuestro sistema educativo (las clases numero-
sas, las deficientes competencias lectoras, la inestabilidad
de las escuelas en zonas de conflicto, el abandono escolar,
la integracién de jovenes en riesgo, etc.).

Nota

1 Miranda, Francisco (2013} La evaluacion a debate. Entre la calidad y la desafi
liacién de los jovenes de la educacion secundaria de América Latina. Revista
Latinoamericana de Educacion Comparada, 4, pp. 41-58.
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Criticay de

en la evaluacion educativa en Chile

Resumen

En el presente articulo se exponen las
principales caracteristicas que presen-
ta la Campania Alto al SIMCE en Chile.
Esta iniciativa, nacida en 2013, estd en-
frentando actualmente a uno de los ejes
que sostiene la herencia de las politicas
dictatoriales vigentes: el SIMCE (Sistema
de Medicién de la Calidad de la Educa-
cién). La propuesta de articulacién de
este movimiento considera fundamental
lademocratizacién de la evaluacién y me-
dicién, incorporando el saber pedagdgico
y la participacién protagonica de estu-
diantes, familias y comunidades escola-
res. Esta campafia busca generar, ademads,
un debate critico sobre las nocivas conse-
cuencias de la estandarizacion sobre los
aprendizajes y la vida de las escuelas.

Palabras Clave

Estandarizacion, SIMCE (Sistema de Me-
dicién de la Calidad de la Educacion),
calidad educativa, participacion, demo-
cratizacion.

Neoliberalismo
y estandarizacion

El Sistema de Medicién de la Calidad de
la Educacién -SIMCE- (que considera
como una de sus principales herramien-
tas la aplicacién de una prueba estanda-
rizada de medicion de logros de apren-
dizajes) fue una de las dltimas iniciativas
emprendidas durante la dictadura militar

en Chile (1973-1990) en el campo educa-
cional. El experimento econémico neoli-
beral llevado a cabo por los economistas
chilenos educados bajo el convenio de la
Pontificia Universidad Catélica de Chile
-PUC- y la Universidad de Chicago, co-
menzo a extenderse a las dreas sociales de
las politicas publicas hacia comienzos de
los afios 80, Asi se promovid, en el ambito
de las politicas educacionales, la muni-
cipalizacién de las escuelas, el financia-
miento mediante subsidios portables por
alumno (vouchers), y la desarticulacién
de las entidades de representacién de-
mocratica de profesores y estudiantes. En
esta perspectiva, el SIMCE se sumo a es-
tas tres politicas en 1988 —un afio antes de
las elecciones libres-.

El SIMCE naci6 de un acuerdo entre el
Ministerio de Educacién de Chile y la
PUC, teniendo como objetivo explicito
otorgar informacién objetiva acerca del
rendimiento de los estudiantes a las es-
cuelas y profesores. Sin embargo, su rol
implicito fue otorgar informacion a las
familias para que estas pudiesen elegir la
escuela de sus hijos, en una logica donde
el sistema debia ser regulado a través de la
competencia. El mercado, en concordan-
cia con las ideas neoliberales de Milton
Friedman, debia actuar con autonomia
respecto a la intervencion politica del
Estado y de los sindicatos, para ello debia
contarse con informacion que permitiese
comparar los servicios ofrecidos por cada



una de las escuelas. El fundamento para
la emergencia de una prueba estandariza-
da censal estaba dado.

Democracia y estandarizacion

La llegada de la democracia en 1990 no
modific6 mayormente ninguno de estos
pilares de la educacion de mercado insta-
lada por la dictadura militar. El Ministerio
de Educacién asumio en 1992 la coordina-
cion del SIMCE, contratando a parte im-
portante del equipo anterior de la PUC.
Asi, el SIMCE se fue perfeccionando téc-
nicamente para, progresivamente, obtener
resultados mads fiables que permitieran
medir el progreso de las escuelas.

En 1995 los resultados de esta prueba es-
tandarizada comenzaron a ser publicados
enrankings en la prensa nacional. La edu-
cacion publica habia sido castigada dura-
mente con las politicas de pauperizacién
de la dictadura, los gobiernos democrati-
cos mostraban politicas contradictorias
hacia ella. Por una parte, se aumento pro-
gresivamente el financiamiento publico
para las escuelas, pero por otro, comenzo
a condicionar la entrega de este segtin los
estandares fijados por el SIMCE -ello a
través de politicas de incentivos econdmi-
cos a escuelas y docentes-.

Un aspecto relevante es que el SIMCE fue
un modelo para la diseminacion de politi-
cas de evaluacion estandarizada en Amé-
rica Latina durante la década de los go.
Ya desde comienzos de esa década tanto
la UNESCO-BID como el Banco Mundial
seleccionaron a los equipos técnicos invo-
lucrados en la implementacién del SIMCE
para participar en misiones en diversos
paises de América Latina para promover
tanto la introduccion de los sistemas de
evaluacion estandarizada como la incor-
poracién de cada pais en el Laboratorio La-
tinoamericano de Evaluacién de la Calidad
-LLECE-. De este modo, no es extrafio ob-
servar a chilenos involucrados en el SIMCE
en las listas de especialistas llevados por el
Banco Mundial a paises de América Latina.

En la década de los 2000, el SIMCE con-
tinué ganando fuerza dentro del sistema
educativo chileno asocidndose a las ini-
ciativas gubernamentales de incorporar
prototipos de evaluacion empresarial en el
sistema escolar, que reconocian en los re-
sultados del SIMCE su principal indicador.

El balance de hoy es avasallador. El
SIMCE regula la vida de las escuelas -
especialmente las mds pobres- que se
ven sometidas, incluso, a la amenaza de
cierre si no suben determinados niveles
en la prueba. El desgaste docente, la pre-
sion sobre los estudiantes y la angustia de
las familias son fenémenos frecuentes. Fl
curriculo escolar se ha estrechado, elimi-
nando materias como formacién ciu-
dadana, filosofia y lenguas que no sean
inglés, y la disminucién radical de las
horas de disciplinas artisticas. Esta logica
de evaluacion basada en estandares para
la rendicion de cuentas, no solo es per-
judicial para los sistemas educativos sino
que, fundamentalmente, reduce y daifia la
democracia de los paises, donde los pa-
dres y estudiantes son considerados cli-
entes pasivos y no ciudadanos activos de
su propia educacion.

Quizas la consecuencia mas severa de la
aplicacién del SIMCE se esté percibiendoa
nivel de la estructuracion socio-economi-
ca de las escuelas. La sobrevaloracion de
esta medicién en el sistema ha generado
procesos de expulsion de estudiantes que
no rinden bien las pruebas estandariza-
das -muchas veces correspondientes a los
niveles econémicos mas bajos—, lo que ha
implicado, ademds, la puesta en vigencia
de sistemas de seleccion de alumnos. Asi,
podemos observar hoy que la educacién
publica ya no representa mas del 40% del
sistema escolar en Chile y que la mayor
parte de su alumnado corresponde a los
deciles socioecondémicos mds bajos de la
poblacion'.

La tendencia actual de Chile es aumen-
tar el nimero de evaluaciones, niveles,
asignaturas y frecuencia, Hoy se aplican
17 pruebas SIMCE a seis niveles distintos
de la educacion escolar, implementacion
que conlleva un costo asociado superior a
los 22.000 millones de pesos (alrededor
de USD 24 millones), que representa un
incremento del 228% desde el 2011,

El Estado ha restringido su papel edu-
cador a amplificar su mision de coor-
dinacién de evaluaciones. La Campana
Alto al SIMCE ha reconstituido esta his-
toria de las politicas educativas de Chile
y ha decidido atacar estratégicamente la
estandarizacién y su logica de rendicién
de cuentas que representa uno de los ele-
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mentos juzgados como inofensivos por la
experticia técnica oficial. Nos ha interesa-
do denunciar y establecer el hecho de que
el SIMCE ha jugado un papel central tan-
to en la mercantilizacion de la educacion
chilena, como en la profundizacién de la
segregacion social.

La clase politica en el campo
de la evaluacion educacional

El SIMCE es parte de una perspectiva de
evaluacion en educacion que en los alti-
mos afios ha ganado adherentes en diver-
sos gobiernos del mundo, especialmente
en aquellos paises, como Estados Unidos,
que propician politicas neoliberales en
educacién. Si bien, estos modelos pre-
tenden instalarse como modelos ideales,
han sido duramente criticados desde sus
inicios, no solo por profesores y estudian-
tes que son quienes mds directamente
padecen los efectos de estas evaluaciones
sino, también, por investigadores y profe-
sionales del campo de la evaluacién.

En Estados Unidos, durante los afios
80, cuando estas logicas comenzaron
a instalarse, dos pioneros y destacados
académicos en evaluacién sefialaban los
problemas metodologicos, practicos y
politicos que significarian este tipo de
evaluaciones. Campbell (1984)* advertia
como las evaluaciones estandarizadas
orientadas a rendir cuentas respondian a
la voluntad de la clase politica y no a la
investigacion en educacion. Explicaba
que esta logica seria destructiva para los
sistemas escolares y las ciencias sociales,
pues se tomarian decisiones con base en
informacion invélida basada en general-
izaciones pretensiosas comparando con-
textos incompatibles entre si. A su vez,
Cronbach (1980)? sefialaba que la eferves-
cencia y entusiasmo por la rendicién de
cuentas no era mas que un signo de una
patologia social en el sistema politico de
Estados Unidos, nuevamente aludiendo
a la descontextualizacién de estas evalu-
aciones y la escasa contribucion que ten-
drian para la formacion y el aprendizaje
de los evaluados y evaluadores.

En este sentido, uno de los problemas
centrales de las evaluaciones estandariza-
das para la rendiciéon de cuentas es este
rol asignado a la politica educacional -y
a la clase politica en particular- donde
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quienes administran el sistema marginan
del proceso de decision y de los criterios
de evaluacién a quienes son evaluados.
Esta l6gica de la eficiencia, eficacia y su-
puesta transparencia en el uso de los re-
cursos publicos condena a quienes son
evaluados a un rol pasivo secundario.

Alto al SIMCE como plataforma
de reflexion critica

Conscientesde los perjuicios y debilidades
de este tipo de evaluaciones, diferentes
propuestas tedricas se han ido desarrolla-
doy practicando. Entre ellas, una perspec-
tiva que ha tenido como centro la evalu-
acion para la democracia deliberativa es la
desarrollada por House & Howe (1999)*.
Ellos consideran que evaluar es una prac-
tica inherentemente politica, donde los
involucrados tienen diferentes posicio-
nes, valores y poder. La democracia es en-
tendida como una actividad deliberativa e
inclusiva y el propdsito de evaluar es pro-
mover cambios sociales estructurales, con
énfasis en la justicia social.

Una diferencia central entre este tipo
de evaluaciones y las que son perpetua-
das por pruebas como el SIMCE, es la
concepcion que ambas tienen sobre la
democracia. Quienes sostienen logicas
como el SIMCE ven la democracia en la
libertad de eleccién, aun cuando esto ha
sido profundamente cuestionado en la
practica, ya que es una reduccion de la
comprension del proceso democritico, es
confundir una instancia propia de la de-
mocracia con la democracia en si misma.
Mientras que para House y Howe (1999)
la democracia se relaciona mas con un
proceso participativo activo y sistematico
con base en una reflexién colectiva entor-
no a lo publico. De hecho, estos autores
han establecido tres requisitos para cali-
ficar a una evaluacién como democratica
deliberativa:

1) La inclusién: los intereses de los di-
ferentes agentes educativos deben ser
considerados para el proceso de la eva-
luacion. Esto es dificil de lograr ya que
en general existen grupos que tienen
una posicion de poder aventajada fren-
te a otros. Es labor del evaluador consi-
derar estos distintos grupos, pues si no
es capaz de tomar en cuenta a quienes
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habitualmente son excluidos, enton-
ces, la evaluacién no es democratica.
A su vez, destacan que no todos los
intereses tienen el mismo peso moral,
el que a veces es dificil de identificar.
Insintian que no es lo mismo el inte-
rés de satisfacer las necesidades del
mercado (que ya cuenta con grupos
privilegiados), que atender el interés
de suplir necesidades basicas para un
grupo social.

2) El didlogo: los intereses de los dife-
rentes agentes emergen con base en
un proceso de didlogo. La idea es acla-
rar intereses iniciales y desarrollados.
Respecto a este proceso, se puede ar-
gumentar que los evaluadores pueden
ser influenciados por quienes estan
evaluando y su imparcialidad verse
comprometida. Sin embargo, desde
esta perspectiva, la evaluacién esta
comprometida desde un principio ha-
cia los grupos sociales que suelen ser
marginados. Ademds, es preferible
correr este riesgo que realizar una eva-
luacién que no responda a los intere-
ses de quienes serdn evaluados o que
se continte favoreciendo los intereses
de quienes ya ocupan una posicion so-
cial privilegiada.

3) La deliberacion: los distintos intereses
deben tener un correlato argumentati-
vo. En esta perspectiva, los valores de
los diferentes agentes que participan
del proceso evaluativo deben ser ana-
lizados criticamente. La idea es que
exista una argumentacion razonable
respecto a las decisiones que involucra
la evaluacién y que deben beneficiar
a la comunidad. En este sentido, se
busca que las decisiones se produz-
can en un contexto de reciprocidad y
no guiadas por quienes tienen mayor
autoridad en funcioén de su estatus o
posicion social.

La campana Alto al SIMCE, sin ser una
evaluacion, cumple estos tres requisi-
tos. Desde sus inicios ha sido un proceso
inclusivo que cuenta no solo con la par-
ticipacion activa de diversos actores de la
educacion, sino que también, ha logrado
concitar el apoyo ptiblico de multiples
organizaciones sociales y gremiales entre
las cuales se destacan: la Confederacion

de Estudiantes de Chile -CONFECh-, el
Colegio de Profesores de Chile A.G., la
UNESCO, la Asociacién Metropolitana de
Padres y Apoderados ~AMDEPA-, la Co-
ordinadora de Padres y Apoderados por
el Derecho a la Educacion ~-CORPADE-,
las dos organizaciones de estudiantes de
escuelas secundarias mds importante
del pais: la Asamblea Coordinadora de
Estudiantes Secundarios -ACES- y la
Coordinadora Nacional de Estudiantes —
CONES-, académicos e investigadores de
universidades y centros de investigacion
(U. de Chile, U. de Santiago de Chile, U.
Alberto Hurtado, Programa interdiscipli-
nario de investigacion educativa, Centro
de investigacion avanzada en educacidn,
U. de Chile, Pontificia U. Catdlica de Val-
paraiso, U. Catdlica Radl Silva Henriquez)
y estudiantes de posgrado de diversas
universidades en Chile y el extranjero. La
enriquecedora diversidad de los actores
participantes en la campaiia ha sido un
factor crucial para erigir diagndsticos co-
munes y multidisciplinarios en relacion
con las problemdticas que conlleva el
SIMCE y los perjuicios que este genera en
el sistema educacional chileno.

Alto al SIMCE:
de la reflexion a la accién

Dentro de la Camparia Alto al SIMCE se
han emprendido diversas acciones e ini-
ciativas vinculadas a la necesidad de posi-
cionar tensiones frente a la imparciali-
dad que se le atribuye a instrumentos de
evaluacion como el SIMCE y visibilizar las
distorsiones educativas que este genera.
En mayor medida, se ha buscado consta-
tar e instalar medidticamente cdmo esta
prueba se ha erigido como un sustento
y pilar para la consolidacién de la edu-
cacion de mercado, a traves de multiples
columnas de opinién y cartas a medios
de comunicacion escritos, sumado a en-
trevistas radiales y televisivas en diversos
medios de comunicacion.

En primera instancia, desde la academia
e investigadores en educacién, se pub-
licd el “Manifiesto para superar la Es-
tandarizacion Educativa en Chile™, un
primer documento que sirvio de insumo
para instalar la discusion sobre el rol
que cumplen las pruebas estandarizadas



en el sistema educativo, los incentivos y
recursos del Estado invertidos para pro-
moverlas y naturalizarlas y, finalmente,
sobre como estas resultan funcionales a
la consolidacién de un modelo educacio-
nal neoliberal basados en una raciona-
lidad eminentemente técnica. Posterior-
mente, y de manera mas medidtica, se dio
a conocer la “Carta abierta por un nuevo
sistema de evaluacién educacional™, a la
cual adhirieron mds de 150 investigadores
y académicos en educacion, destacando
entre ellos tres premios nacionales de
educacion. Estos investigadores consen-
suaron en oponerse fuertemente a: la
aplicacion censal y anual del SIMCE, el
uso de los datos para individualizar a las
escuelas en forma publica, la vinculacién
de los datos del SIMCE con politicas de
incentivo a resultados, los efectos reduc-
cionistas del curriculo, y el discurso con
que se diseminan los resultados que bus-
ca asociar el SIMCE a calidad de la edu-
cacion.

Posteriormente, a partir del vinculo de-
sarrollado con organizaciones estudi-
antiles de escuelas secundarias (ACES y
CONES), se logro, a fines de noviembre,
poder convocar a una histérica funa al
SIMCE?. Pese a los multiples mecanismos
de presidn y control que posee el gobier-
no para forzar a las comunidades educa-
tivas para rendir esta prueba (convenios
de desempefio con las escuelas, bonos e
incentivos econdmicos para profesores,
entre otros), diversos establecimientos
de Santiago decidieron, democratica
y autonomamente, negarse a rendirla,
mostrando el nivel de concientizacién
que se estd alcanzando en nuestras es-
cuelas y la pérdida progresiva del miedo
a denunciar lo contraproducente que re-
sulta la aplicacidn exacerbada de pruebas
estandarizadas.

En cuanto al gremio docentey estudiantes
de pedagogia, se ha logrado, mediante el
trabajo desarrollado con la CONFECH, el
Colegio de Profesores y organizaciones
de apoderados, recopilar testimonios de
los efectos que ha causado el SIMCE en
las comunidades educativas, sumado a la
creacion de videos y difusion virtual de
las mayores distorsiones que este ha gen-
erado. Asi se han obtenido relatos desde
los mismos protagonistas del quehacer

educativo: profesores, estudiantes, direc-
tores y apoderados.

Finalmente, cabe constatar que la Cam-
pafia Alto Al SIMCE ha logrado dos el-
ementos cruciales durante estos meses.
Por una parte, instalar en el debate pu-
blico un cuestionamiento necesario que
apunte a la desnaturalizacién de pruebas
estandarizadas como el SIMCE y develar,
de paso, los muiltiples efectos nocivos que
su aplicacion censal y progresiva estan
causando. Por otra parte, se ha logrado
generar una plataforma que ha reunido a
los diversos actores del sistema educativo,
pudiendo asi promover diagndsticos mas
abiertos, inclusivos y multidisciplinares
que han apuntado, de manera cabal, a
constatar los efectos negativos que pro-
voca en la actualidad este instrumento.

Pero aun falta camino por recorrer, que-
da en evidencia la necesidad de seguir
profundizando el debate sobre la con-
struccién de nuevas herramientas de
evaluacion que sean coherentes con la
demanda de la educacién como derecho
social y, en mayor medida, el desafio de
lograr la democratizacién y pertinencia
de estos instrumentos de manera tal que
estos sean realmente utiles y pertinentes
a las comunidades educativas y los fines
pedagoégicos que se propenden. Falta
mucho por hacer, pero esta campaiia re-
cién ha comenzado, el debate estd aho-
ra en la arena publica y a pesar que el
SIMCE como evaluacion se mantenga
presente y aun tenga aliados, ya hay un
logro relevante y es que se ha iniciado un
debate publico, inclusivo, deliberativo y
democratico sobre el sistema de evalu-
acidn que queremos para Chile.

Nota. Para mayor informacién y contacto
con la Campania Alto al SIMCE, puede vi-
sitar la pdgina web www.alto-al-simce.org
; también “Alto al SIMCE” en Facebook,
@unanvaeducacion en Twitter, o escribir
directamente a altoalsimce@gmail.com
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Grupo de Historia de la Practica Pedagégica
en Colombia -GHPP

os autores saludan con cordiali-

dad y reconocimiento la critica del

. profesor Andrés Klaus Runge Pefia
(2012), lector calificado de una parte de
la produccién del Grupo de Historia de
la Practica Pedagogica en Colombia -
GHPP-, y que apareci6 en el numero g7
de la Revista Educacién y Cultura, bajo
el titulo de: La pedagogia como campo
intelectual: tensiones en el origen del Mo-
vimiento Pedagdgico, documento que fue
rapidamente reeditado en el nimero 100
de la misma publicacion. Su critica invita

GRUTO !Iigstu.rin de Ia .
Practica Pedagégica

a discutir en torno a lo que el GHPP ha
significado y significa para el pais en la
historia de la pedagogia, la educacién, la
formacién docente y el maestro.

Mads alla de disponernos al didlogo, al in-
tercambio, a la ironia o a la controversia,
interesa pensar algunas variaciones en el
valor superlativo de la critica, o mejor:
¢Qué y como entendemos la critica hoy?
En didlogo con varios pensadores® —hace
rato que el GHPP ha entrado en relacién y
uso de autores diferentes a Foucault- po-



demos decir que no estamos seguros de
que el arte de la critica sea el problema
politico de nuestro tiempo; sobre todo,
cuando se piensa que, ademds del interés
por los limites de nuestro conocimien-
to —que seria la expresion cldsica de una
forma de critica tedrica que ha venido
perdiendo fuerza-, lo que esta en juego
~y lo estuvo en los afios ochenta con el
Movimiento Pedagdgico, momento de
entusiasmo de maestros e intelectuales-
es una critica mucho mads estratégica, ca-
paz de definir nuestras posibilidades de
accién y reflexion en un momento especi-
fico. Entre las condiciones que hacen po-
sible un conocimiento verdadero (critica
tedrica) y la cuestion de qué es lo actual
(critica politica, ética y estética) se asiste
al ejercicio de eso a lo que algunos autores
llaman “el arte del acontecimiento™.

No es de extrafiar que una mirada desde el
limite epistemoldgico no logre dar cuenta
de esta doble direccion de la critica, por
mas que ambas procedan de un mismo
referente: Immanuel Kant. Importa, cada
vez mas, una critica que sea capaz de sa-
lirse del disciplinarismo, no estamos pre-
cisamente en tiempos de sociedad disci-
plinaria, la actualidad de la pedagogia y
de la educacién demanda, interroga, in-
quiere y se modula en tiempos, espacios
y velocidades que han superado sus viejas
condiciones de posibilidad.

El articulo del profesor Runge Pefia
(2012), expone ocho argucias de critica
al concepto de pedagogia acufiado en la
década de los afios ochenta por Olga Lu-
cia Zuluaga, concepto que fundamenta,
ademds, una buena parte del horizonte
conceptual y estratégico del Grupo en sus
inicios, y recalcamos: solo en sus inicios.
Runge considera en su relectura de esta
conceptualizacion* que, a pesar de haber
contribuido a la consolidacion de la pe-
dagogia en Colombia, contiene, ademads,
consecuencias nefastas para lo que Runge
nombra como el campo disciplinar y pro-
fesional de la pedagogfa (Runge, Garcés y
Munoz, 2010).

Ocho serian, segin nuestra lectura, los
planteamientos centrales desde donde
Runge funda sus provocaciones, o si lo
prefieren, ese gesto académicamente to-
lerable de quien suele mirar siempre de
reojo y con desconfianza:

Primero, afirma categoricamente que
el Grupo no se ha visto en la necesidad
de repensar la pedagogia en treinta afios
de existencia académica e investigativa
(2012, p. 35). En este punto, no solo se
equivoca sino que no es cierto. Diversas
han sido las derivaciones y produccio-
nes investigativas, que ya no se nombran
necesariamente como pedagogia, pero
que permiten pensar su estatuto de sa-
ber contempordneamente, abriendo, de
paso, posibilidades para la accion politi-
ca. El Grupo tuvo la posibilidad de actuar
en el Movimiento Pedagdgico como ati-
nadamente expresa Runge, sin embargo,
su exploracion conceptual no se agota
en dicho Movimiento. El mayor mérito
de este fue activar la tensiones entre las
teorizaciones pedagdgicas y los movi-
mientos magisteriales, es decir, poner
en entre dicho la indiferencia del cuerpo
de investigadores frente al maestro, sin
que ello implicara que los investigadores
abandonasen sus cuerpos colegiados y
sus problemas especificos.

En su pretension de establecer una cri-
tica a la teorizacién y conceptualizacién
sobre la pedagogia en el Grupo, el autor
termina invisibilizando y omitiendo la
pluralidad al interior de la produccién
del mismo, la cual ha sido analizada
como tendencia por Javier Sdenz’ (2008)
¥y, constantemente, por otros integrantes
del GHPP, como Humberto Quiceno y
Olga Lucia Zuluaga (2003) o Jestis Alber-
to Echeverri (2009). A lo largo de treinta
y cinco afios y del vinculo plural con el
Movimiento Pedagdgico, hemos pasa-
do por otras formas y experiencias que
han exigido actualizacién, apropiacién,
matizacion, reconceptualizacién y crea-
cion; nos referimos a fenémenos como
la Expedicion Pedagdgica, la insercién
en redes comunicacionales internacio-
nales, la vinculacién formal a maestrias y
doctorados, la publicacion colegiada con
pares de otros paises, la fundamentacion
tedrica de proyectos investigativos espe-
cificos, la produccién editorial, el trabajo
con las Escuelas Normales® Superiores y
con las Facultades de Educacion, etc. En
esta direccion, construcciones como me-
moria activa del saber pedagogico, campo
conceptual y narrativo de la pedagogfa,
gobierno pedagogico, escolarizacion, at-
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las pedagdgico, pedagogia como multipli-
cidad y aprendizaje, por mencionar solo
algunas, referencian y actualizan esfuer-
zos conceptuales importantes (esta con-
sideracidn se ampliard en el punto seis).

En consecuencia, a diferencia de lo plan-
teado por Runge, Zuluaga reelabora y am-
plia la definicién de pedagogia, al anali-
zarla como saber, pero, también, cuando
concibe la pedagogia como un campo de
saber sobre la historia de la educacion y
la pedagogia (Castro y Zuluaga, 2001), so-
bre el florecimiento de las investigaciones
pedagdgicas (Zuluaga y Echeverri, 19g0),
sobre los campos conceptuales y las cul-
turas pedagogicas (Zuluaga y Herrera,
2009) vy, epistemoldgicamente, cuando
reactualiza en 2004 sus herramientas
conceptuales basicas”. Su teoria de los
campos conceptuales es sometida a una
prueba de fuego en su articulo La peda-
gogia en Francia: precariedad, fragmenta-
cion e ilegitimidad, alli Zuluaga utiliza el
arsenal conceptual acumulado a través de
la historia de la practica pedagégica y de
sus trabajos epistemoldgicos para anali-
zar el funcionamiento de la pedagogia en
la tradicion francesa de las ciencias de la
educacién. Se le devuelve al primer mun-
do un andlisis de la tradicién pedagdgica
francesa con sus propias herramientas
conceptuales transformadas.

Segundo, en su analisis, Runge afirma que
el concepto de pedagogia de Olga Lucia
Zuluaga reduce la pedagogia a un saber
privado: el del maestro (2012, p. 35). An-
tes que reducir el saber pedagdgico, lo
que hicimos fue un esfuerzo por llevar ese
saber a la sociedad posibilitando que pe-
netrara la escuela. Un efecto de ello son
los eventos pedagogicos, la expedicidn
pedagogica y la creacion de los CEID. El
Grupo visibilizo las condiciones de posi-
bilidad del saber pedagdgico, articulan-
dolo a estrategias politicas que se juegan
desde la década del setenta hasta el dia de
hoy, pero en ninglin momento se suplan-
to al maestro ni se busco ser represen-
tantes del magisterio. Cuando en uno de
los multiples comienzos del movimiento
pedagogico, lanzamos la consigna del
rescate del saber pedagogico del maestro
haciamos referencia a un saber que exis-
tia previamente como habitus en ellos. La
conceptualizacion de Zuluaga y del grupo
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solo creo las condiciones para su visibili-
zacion y expresion.

Retomando la lectura de Runge, nos pa-
rece que este juicio no es pertinente como
lectura de aquel momento histérico, fue
un mérito del trabajo conceptual de Olga
Lucia y del Grupo en su conjunto que se
pudiera asumir al maestro en sus posicio-
nes como sujeto y desde un suelo de saber
especifico, es decir, que nuestro trabajo
nos permiti¢ diferenciarlo, justamente
lo que no suele ocurrir desde la pedago-
gia como campo disciplinar y profesional
(Runge, Garcés y Muifioz, 2010) o desde
los discursos generales de la educacion.

Desde las primeras investigaciones de
Olga Lucia Zuluaga (1984), se ha mostra-
do el caracter publico y politico del saber
pedagdgico y del maestro. Repensar al
maestro como portador del saber peda-
gogico no significa ni la “degradacion” de
otros intelectuales del campo de la peda-
gogia o de la educacién, como tampoco
un tipo de empoderamiento intelectual
de los maestros que termine por sacarlos
de la escuela. Lo que si se hace visible es
que se trata de un campo de luchas en
donde lo que estd en juego es la politica
de la verdad que se disputa en la nocién
misma de “disciplina”.

Sin embargo, habria que reconocer que
incurrimos en algunas ontologizaciones
del maestro (pensarlo como intelectual,
como portador de saber, como investi-
gador) que con el tiempo hemos venido
modificando y matizando®, En todo caso,
derivar de nuestro trabajo un efecto pri-
vatizador de la pedagogia, en relacion con
ese sujeto llamado maestro, resulta no
solo obtuso y mal intencionado. La po-
tencia que nos articuld al Movimiento Pe-
dagdgico se expreso siempre en términos
estratégicos, criticos y publicos (como
manifestacion de un entusiasmo colecti-
voy social). En el fondo la pertinencia, de
un trabajo sobre pricticas, resulta mucho
mas presentable que aquellos otros que
propugnaban y aun propugnan por la im-
postura de una pedagogia sin maestros.

Tercero, Runge dice que la concepcion de
saber pedagogico acufiado por el colec-
tivo de investigacion tiene efectos para-
disciplinarios, al tiempo que sefiala una
ausencia de claridad sobre la diferencia
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entre la pedagogia como saber y como
disciplina (2012, p. 36). En esto, su mirada
es sesgada; ubicar la disciplina al interior
de un suelo de saber significa darle a esta
otras direcciones posibles y no solamente
la de reconocer sus conceptos, métodos
y formalizaciones (exclusivamente hacia
una supuesta disciplinarizacion constan-
te, progresiva, en crecimiento). Una mi-
rada obsesionada en y por lo disciplina-
rio, por supuesto que encontraria efectos
de paradisciplina, contradisciplina, sin-
disciplina, antidisciplina, en fin. Fue mé-
rito del trabajo de Olga Lucia, incluso un
acto de valentia, mostrar que en Colom-
bia la pedagogia no funciona solo como
disciplina. Tanto en nuestro pafs como
en Alemania' se le da importancia al sa-
ber pedagdgico y a la disciplinarizacién,
pero en nuestro caso ~GHPP- si bien es
bienvenida la disciplinarizacion, esta se
ubica en una epistemologia regional o en
una concepcién de Campo Conceptual y
Narrativo de la Pedagogia ~-CCNP- que
privilegia la proliferacion sobre la recon-
ceptualizacién bloqueando la absolutiza-
cion de las hegemonias tanto conceptua-
les como grupales. En esta direccién, las
luchas por la reconfiguracion de la peda-
gogia no requieren tener como horizonte
unico la disciplinarizacion, ni como tnico
sujeto los intelectuales de la pedagogia.

Fundamentar la pedagogia en un espacio
de saber que abre y que no excluye proce-
sos de formalizacidn cientifica, no deriva
necesariamente, como piensa Runge, en
una fundamentacion paradisciplinaria;
significa, por el contrario, que los sabe-
res circulantes en discursos y précticas
pueden llegar a niveles o umbrales de
epistemologizacion cuando un andlisis
cuidadoso de los registros relacionados
con esos discursos y practicas permite
discernir ciertos nodos discursivos entre
nociones y conceptos, y ciertos enun-
ciados que abarcan opiniones dispersas,
agenciamientos institucionales y tesis
enmarcadas en teorias (Martinez Boom,
Vasco y Vasco, 2008).

Runge lee sesgadamente el enunciado
formulado por Zuluaga y Echeverri (1997,
p. 180), donde se afirma que el “(...) saber
contiene la pedagogia (disciplina) pero es
mas amplio que esta’, para él esto termina
convirtiéndose en una paradisciplina, “o

sea, la pedagogia como saber se contiene
a si misma en tanto pedagogia como dis-
ciplina”. Runge se pregunta “;se trata de
una paradisciplina que produce, a su vez,
saber y saber disciplinario?” “(...) ;en qué
consiste esa instancia que produce ese
saber?” (2012, p. 36). En la interpretacion
que el autor hace de Zuluaga y Fcheverri
(1997), argumenta que el saber “es una
entidad producida’, reflejando dos pro-
blemas bdsicos. Uno, pasa por alto que
el saber ni es, ni puede ser producido por
una “entidad” o una “ciencia’. Zuluaga
sostiene que el saber “retine”, “circula”
(1999, p. 48), se trata de un “(...) conjunto
de conocimientos de niveles desiguales,
cotidianos o con pretension de sistema-
ticidad, cuyos objetos son enunciados
en diversas practicas y por sujetos dife-
rentes” (1999, p. 13). Dos, desconoce y
tergiversa la lectura del GHPP y Zuluaga,
dejando de lado que el Grupo se pregunta
por las condiciones de posibilidad de un
saber y no produce o inventa el mismo.

A su vez, Zuluaga (1999) propuso, para la
discusion, pensar la ensefianza como el
objeto central de la pedagogia, ello no es
lo mismo que decir que la pedagogia es el
saber del maestro sobre la ensefianza. La
pedagogia, o mejor, el saber pedagdgico,
es un saber sobre la ensefianza y, en ese
caso, el maestro es el soporte o el sujeto
soporte de ese saber, lo que en términos
arqueologicos significa que el maestro,
antes que sujeto productor del saber pe-
dagogico (o sobre la ensefianza), es pro-
ducido por un discurso, el discurso peda-
gogico, de tal manera que, nuevamente
en términos arqueologicos, el maestro
es una posicion en el discurso pedagogi-
co, esta sujetado al saber pedagogico que
define su posicién, su lugar, su decir y su
hacer.

En varios textos, pero particularmente en
Zuluaga (1999) y Martinez (1990) queda
claro que cuando se habla de la pedagogia
como saber, en primer lugar, no se trata
de una propuesta, es decir, Zuluaga no
propuso pensar la pedagogia como saber
en lugar de disciplina, lo que ella propu-
so fue utilizar el concepto de saber y las
herramientas arqueoldgicas de Foucault
para dar cuenta de lo que podria llamarse
la pedagogia en Colombia, pues aqui la
pedagogia no fue considerada como disci-



plina cientifica. Entonces, lo que propuso
Zuluaga fue utilizar las herramientas de
la arqueologia del saber para recuperar
la historicidad de la pedagogia en tanto
practica discursiva y ello, incluso, en la
perspectiva de contribuir con una dimen-
sién epistemologica en la medida en que
al recuperar un horizonte conceptual, la
pedagogia dejarfa (en el caso colombia-
no) de ser considerada un simple saber
instrumental o aplicado.

Por otro lado, tedrica e histéricamente, el
concepto de saber pedagdgico prolifero al
interior del Grupo e incluso fuera de él.
No existe una sola versién ni tradiciéon
inscrita en este concepto, el mismo fue re-
formulado por Araceli de Tezanos (1996),
Eloisa Vasco (1994), Romulo Gallego Ba-
dillo (1995) y los maestros del movimien-
to pedagdgico que lo renovaron definién-
dolo como el espejo en que se reconocian
en los afios ochenta e incluso hoy en dia.

Cuarto, dice Runge que al otorgarle a la
ensefianza un valor central, Olga Lucia
confunde, sin quererlo, saber pedagogico
con didactica, confusién que se amplia
cuando otros miembros del Grupo va-
loran como compatibles con dicho con-
cepto de saber los trabajos de Araceli de
Tezanos y de Eloisa Vasco (2012, p. 36).
Baste decir, al respecto, que el Grupo no
confunde pedagogia con didéctica, inclu-
so, la aparicion conceptual del Grupo, en
la deriva del Movimiento Pedagogico, se
hizo con dos textos que fueron amplia-
mente leidos y debatidos: Educacién y pe-
dagogia: Una diferencia necesaria (1988) y
Pedagogia, diddctica y ensefianza (1988).

En el segundo texto se afirma que en la
didactica “se localizan conceptos tedri-
cos y conceptos operativos, que impiden
una asimilacién de la didictica a sim-
ples formulas (...) la diddctica hace parte
y juega un papel decisivo en el dominio
de reconceptualizacion de la pedagogia”
(Zuluaga et al, 1988, p. 11). Muy por el con-
trario, “siendo la ensefanza la reflexion
fundamental de la pedagogia, es preciso
preguntarse por la ensefianza como acon-
tecimiento de saber. La ensefianza no es
una simple metddica, ni un procedimien-
to de transmisién de contenidos, ni un
mero quehacer instruccional, ni la admi-
nistracion de un paquete académico. No

se restringe su accion, necesariamente, a
la escuela, ni se reduce a una accion deli-
mitada por la clase, el exameny el progra-
ma, sino que la ensefianza posee una na-
turaleza conceptual y es una practica de
conocimiento” (Zuluaga et al, 1988, p. 11).

Quinto, el autor juzga que, si bien, Olga
Lucia en algunas entrevistas intenté ma-
tizar la ensefianza como uno, entre otros
objetos y conceptos de la pedagogia es
reprochable que dicha matizacién no
la haya llevado a aclarar o a redefinir su
nocion de pedagogia (2012, p. 36). Opta-
mos aqui por insistir en lo que fue y no
reclamar un supuesto deber ser, que no es
tal: plantear la ensefianza como objeto y
como concepto se hizo, en ese momento,
por su profunda capacidad articuladora
respecto a los conocimientos, el apren-
dizaje, el lenguaje, la cultura, el pensa-
miento, los discursos y las instituciones.
Lo que se pretendid al precisar un macro-
objeto para la pedagogia, no era recaer en
la manera usual de definir una ciencia por
su objeto y su método. El objeto podria
haber sido el proceso educativo como la
instancia mas amplia posible, pero opta-
mos estratégicamente por la ensefianza
como objeto mayor de la pedagogia en
una clara disputa con los postulados de
las ciencias de la educacion, entre otras
cosas porque dichas ciencias desplazaron
la ensefianza por el término educacion.
En este sentido, decidimos que no era tan
apropiado optar como objeto principal
por el aprendizaje, porque este serviria
mas como objeto para la diddctica e in-
clinaria la balanza a favor de la psicologia
y no de la pedagogia. En 35 afos, pocos
conceptos han sido bombardeados tan
sistematicamente, desde el agenciamien-
to internacional, como la ensefanza, al
punto que se ha llegado a afirmar que la
educacién, hoy, se traduce llanamente a
aprendizaje (aprender a aprender).

Sexto, Runge dice que centrarse en la en-
seflanza solovisibiliza la escuela moderna
occidental y deja por fuera el resto, es de-
cir, loque no se da en la escuela, lo que no
es moderno y lo que no es europeo (2012,
p. 37). Al respecto habria que comentar
que el GHPP ha avanzado mucho en esta
direccién, una mirada exploratoria a la bi-
bliografia de produccion seriada nacional
seria suficiente para mostrar que hemos
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entrado en dialogo con variedad de pro-
blematicas, como por ejemplo: el trabajo
de Echeverri (1989) sobre la instruccién
publica como estrategia durante el siglo
XIX propone una lectura diferente, des-
de la practica pedagogica, a los analisis
de los historiadores sobre los partidos
politicos y la educaciéon como una de sus
herramientas ideolégicas. Los conceptos
de poder politico, poder moral y la nocién
de instruccion publica como estrategia
de poder y de saber, son una importante
contribucién a los tradicionales analisis
de la historiografia politica nacional. De
esta manera, podria decirse que el sabery
la practica pedagogica no fueron simples
herramientas ideoldgicas o instrumentos
para la dominacién del pueblo, sino una
compleja estrategia politica que contribu-
yo decididamente en la constitucién del
Estado y de la “nacién”.

Igualmente, puede apreciarse en el traba-
jo de Sdenz, Saldarriaga y Ospina (1997)
que ponen a la pedagogia a hablar con las
ciencias sociales en Colombia en la me-
dida en que reconstruyen los procesos
de modernizacién desde el andlisis de la
practica pedagogica, en particular, sus
paginas sobre la constitucién de “lo so-
cial” en Colombia y el papel de la practica
pedagdgica en dicho proceso. En los tra-
bajos de Alvarez (2010), encontramos que
fue la pedagogia (como saber y préctica)
la que posibilité la constitucion de las
ciencias sociales en nuestro pais, ademas
de su decisiva contribucion con las ideas
de nacion y pueblo. Mds recientemente,
Noguera (2012) ha revisado el horizonte
conceptual de la pedagogia y sus andlisis
arqueo-genealogicos sobre los conceptos
de institutio y eruditio contribuyen con la
comprension de como se constituyeron
los conceptos modernos de ensefianza y
educacion y su papel en la creacién de las
tradiciones pedagdgicos europeas y en la
actual sociedad del aprendizaje.

En el trabajo de Martinez (2004), mds
alla de las referencias obvias a la escuela
y a la ensefanza, emerge ¢l concepto de
educacién y su lugar estratégico en los
procesos de modernizacion en América
Latina desde mediados del siglo XX (Os-
senbach y Martinez, zon). Ultimamente,
sus investigaciones sobre escolarizacion
permiten ver un proceso que conecta la
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escuela con el sistema educativo y con
los discursos del aprendizaje, es decir, los
limites y las posibilidades de la escolari-
zacion cuando se ha extendido a los nive-
les que hoy conocemos, incluyendo, por
supuesto, sus fracturas y porosidades. Su
analisis advierte que la produccion de so-
ciedades escolarizadas forma parte de las
tecnologias humanas del gobierno de la
poblacién. En su dimensién histérica, la
escolarizacion aglutina reformas, politi-
cas, sistemas, proceso de modernizacion
educativa que hoy son punto central de la
agenda investigativa (Martinez y Orozco,
2010). Problematizar la escolarizaciéon
significa, en estas investigaciones, ligar
de modo estratégico, lo pedagdgico con lo
politico y pone a hablar los procesos so-
ciales en su pugna por el poder. Entre los
discursos que conforman el campo de lo
decible (hablan sobre la educacién, el cu-
rriculo, la pedagogia e incluyen a su vez,
la opinién publica en materia educativa
y la racionalidad calculada de quienes se
asumen como expertos), y la escolariza-
cion como espacio de visibilidad existen
entrelazamientos por los efectos que so-
bre unoy otro ejerce el poder™.

Cercano a estos trabajos tenemos el libro
de Alvarez (2003) sobre la sociedad edu-
cadora y los medios de comunicacion en
donde se pregunta sobre el lugar y papel
de la escuela hoy. También, entre muchos
otros, la investigacion de Marin (2012)
que explora el fendmeno contemporaneo
de la autoayuda y sus relaciones con las
practicas pedagdgicas. Esta breve mues-
tra de algunos de los investigadores del
Grupo, permite observar nuevos concep-
tos y objetos mas alld de la ensefianza y el
maestro para cuyo andlisis se han emplea-
do, a su vez, nuevas herramientas distin-
tas de la arqueologia del saber, como la
gubernamentalidad, las practicas de si, y
conceptos de otros pensadores como el de
antropotécnicas de Sloterdijk (2012).

Sin pretender extendernos demasiado, se
han abordado problematicas como la his-
toria de la pedagogia de la infancia anor-
mal (Yarza y Rodriguez, 2007), la ciudad
que educa (Noguera, Alvarez y Castro,
2000), la educacién popular (Alvarez, ),
la infancia escolar (Sdenz, Saldarriaga y
Ospina, 1997; Noguera, 2007), el oficio
del maestro (Saldarriaga, 2003), los nifios
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en situacion de calle (Alvarez, 2002; Zam-
brano, 2012), la historia de los saberes
escolares (Rios, Sdenz), los institutos de
pedagogia (Quiceno, 1996), la expedicién
pedagdgica (Quinceno, 2002), la historia
regional (Echeverri y Zambrano, 2013),
las culturas pedagogicas (Zuluaga y He-
rrera, 2009), la memoria activa del saber
pedagdgico (Zuluaga, 2006), la pedagogia
en el movimiento pedagogico (Martinez
Boom y Pefiuela, 2009: en Martinez y
Pefia, 2009), el curriculo y estado evalua-
dor (Bolivar y Cadavid, 2010: en Martinez
y Alvarez, 2010), la formacién normalista
y el maestro como sujeto ptblico (Yarza,
Aguilar y Calderdn, 2010: en Martinez y
Alvarez, 2010), el maestro como investi-
gador (Sudrez y Ortiz, 2010: en Martinezy
Alvarez, 2010), la historia intelectual (Yar-
za, 2012; Zambrano, 2012). Incluso se han
leido estos entrecruzamientos en andlisis
que van de lo disciplinario a lo biopoliti-
coy alo gubernamental. Cabe anotar que
ninguna de esta bibliografia aparece en el
articulo del investigador Runge.

Séptimo, deduce Runge que el procedi-
miento que lleva a poner el saber pedagé-
gico en el maestro descalifica a la propia
Olga Lucia como pedagoga (2012, p. 37).
Huelga aclarar que el mundo de hoy ya no
estd montado sobre la division entre “ex-
pertos” y “técnicos”. Las luchas contem-
poraneas se confrontan con nuevos pro-
blemas, explotan y se desarrollan en un
capitalismo que ya no tiene mucho que
ver con el descrito por la hipdtesis comu-
nista (un mundo en el que las relaciones
de poder, los roles sociales, las funciones,
estan estrictamente definidos y jerarqui-
zados alrededor de la relacion capital-
trabajo), porque la accion se desarrolla
en el marco de la disyuncion del tiempo
y la historia. Nuevas formas de la subor-
dinacion y de la autonomia afectan tanto
al maestro como al investigadory al inte-
lectual, sus lugares de actuacién y enun-
ciacion se han precarizado, han devenido
hibridacién e intermitencia. La division
entre experto y técnico, se mira ahora
desde el problema de las competencias y
de la flexibilidad, ya no pasa por procesos
de diferenciacién y jerarquizacion.

Octavo, cierra Runge afirmando que en-
focarse en la ensefianza y en el maestro
reduce el campo disciplinario de la peda-

gogia y deja por fuera otras vias de andli-
sis, por ejemplo, lo comparado, lo museis-
tico, lo social y la ciudad (2012, p. 37). No
habria mucho por agregar a desarrollos
harto conocidos en materia comparada®,
inclusiva y de ruptura con el afuera de la
escuela. Consideramos que el principal
problema de la critica del “pedagogo”
Runge, es su inadecuada comprension de
la perspectiva arqueolégica utilizada por
el GHPP. Las criticas de Runge proceden
de un solo lugar de lectura, un marco con-
ceptual del que desprende derivaciones
logicas pero escasamente estratégicas.
Circunstancia que hace de su balance un
gesto reactivo, precisamente por el poco
valor que suele asignarse a una fuerza
que busca afirmar y que no rehuye la in-
manencia de una respuesta ética y vital
en la que se expresa también la teoria. A
favor de Runge la confesion, que también
nos fue dificil entender, de que las practi-
cas de poder son irreductibles al analisis
conceptual. Ahora bien, decir reactivo
no supone necesariamente un reproche,
simplemente constata que hay relaciones
que no se ven y por tanto, no logran incor-
porarse al andlisis.

Por ejemplo, la interpretaciéon inadecua-
da del concepto de saber de Foucault y del
uso ingenioso que realizé Zuluaga para
rescatar la historicidad de la pedagogia
como practica discursiva en Colombia,
lleva al Runge a afirmar que la perspec-
tiva epistémico-politica y estratégica del
GHPP en relacion con la nocién de saber
pedagogico ha tenido “efectos nefastos
sobre la autocomprensién misma de la
pedagogia como campo disciplinar o de
saber”, pues circunscribe la pedagogia “al
saber del maestro” y de esa manera, se
reduce la pedagogia a un “saber privado”
debilitando su estatus como ciencia so-
cial y humana.

Ya hemos dicho que considerar la ense-
flanza como objeto del saber pedagdgico
y al maestro como sujeto (historicamente
designado) soporte de ese saber, no debe
confundirse con la pedagogia como el sa-
ber del maestro (tal como afirma Runge).
Por otra parte, y aunque no sea hoy una
de las perspectivas del GHPP, el trabajo
arqueologico realizado a lo largo de los
ultimos 35 afios bien podria ser utilizado
en una perspectiva epistemolégica que



contribuiria de manera decidida a la con-
sideracion de la pedagogia como discipli-
na (en nuestras condiciones nacionales e
incluso, latinoamericanas).

Aqui vale la pena resaltar, a manera de pa-
radoja, uno de los principales problemas
que enfrenta el GHPP dentro de la comu-
nidad académica nacional: su larga tradi-
cion intelectual, Se trata, es preciso decir-
lo, de una cuestion inédita en el campo
de las ciencias sociales y humanas en Co-
lombia, pero ese hecho, al mismo tiempo
que constituye una de sus fortalezas (cre-
cer, antes que estancarse o difuminarse a
lo largo de 35 afios), es visto por algunos
como una debilidad: la misma existencia
de un Grupo por tantos afios parece suge-
rir una idea de secta o cofradia (de ahi, tal
vez, la referencia de Runge a la fidelidad),
antes que de escuela de pensamiento o
tradicion intelectual, en el mejor sentido
de estas dos expresiones. Es preciso decir
que la constitucion de esa tradicién in-
telectual del Grupo ha tenido que ver no
solo con asuntos tedricos o intelectuales:
mas alld de su importancia tedrica y de
las contribuciones al “campo intelectual’,
esa tradicion ha permitido la formacion
de nuevos intelectuales, por eso es por lo
que hablamos del GHPP como una escue-
la de pensamiento, no como una cofradia
que guarda las sagradas ensenanza de su
maestra, sino como un espacio multiple
y abierto en donde las ensefanzas de una
maestra han sido retomadas, releidas, de-
sarrolladas, reinterpretadas, potenciadas
y hasta superadas o incluso, tergiversadas,
alteradas, en todo caso, utilizadas intensa-
mente para producir nuevos pensamien-
tos sobre el saber pedagdgico y su histo-
ricidad, sobre el maestro y otros sujetos
relacionados con ese saber (inspectores,
politicos, médicos, intelectuales, etc.).

Entonces, para hacer un balance de las
“concepciones y presupuestos basicos de
la pedagogia” en el GHPP no es suficien-
te con la lectura de los “planteamientos
basicos de Olga Lucia Zuluaga” No deja
de sorprender que el articulo de Runge,
inscrito dentro de los resultados del ma-
croproyecto de investigacion Paradigmas
y conceptos en el campo de la pedagogia y
la educacion omita, precisamente, el es-
fuerzo del GHPP por romper con la insu-
laridad de nuestra tradicion pedagogica

y colocarnos, desde el horizonte concep-
tual de la pedagogia, en comunicacién
con las crisis que viven las ciencias de la
educacion en sus diversas tradiciones
y las numerosas experiencias y concep-
tualizaciones que se producen en Hispa-
noamerica.

Para finalizar, queremos insistir en un
efecto inesperado que trajo consigo el
proyecto Paradigmas y conceptos en edu-
cacién y pedagogia, liderado por el GHPP,
con la participacion, entre otros, del gru-
po de investigacién sobre formacion y
antropologia pedagogica e historica (For-
maph), donde Runge oficia como coordi-
nador. La investigacion se constituyé en
un laboratorio que posibilité ampliar la
identificacién o visibilizacion de la plura-
lidad de la pedagogia como campo, en el
andlisis contempordneo de la educacion
y la pedagogia en Colombia: el campo
pedagdgico y educativo, el campo de la
educacién, un campo conceptual y narra-
tivo, el campo del curriculo, el campo de
la educacién en ciencias (Echeverri, 2010).
El proyecto Paradigmas, en si mismo, es
condiciéon de posibilidad, incluso, para
que el “pedagogo” Runge piense que la pe-
dagogia es solamente campo profesional y
disciplinar, La importancia de esta critica
y nuestra respuesta, radica en que visibili-
za la existencia de luchas por la hegemo-
nia al interior de las diversas versiones de
campo que entran en juego en esta coyun-
tura historica en el pais y que emergen en
el Proyecto paradigmas y conceptos.

La pedagogia todavia tiene la potencia de
problematizar el presente, desde multi-
ples puntos de vista y modos de concep-
tualizacion y accion. La revitalizaciéon
del Movimiento Pedagogico; la discu-
sién y actualizacion sobre la formacion
de maestros, docentes y profesionales; la
renovacién del pensamiento pedagdgico
latinoamericano; las nuevas formas de
historizacion de la pedagogia y la edu-
cacion en Colombia y América Latina,
son algunos de los temas pendientes que
nos abren a un futuro cercano en el que
la pedagogia, en sus multiples modos
de existencia y multiples comienzos, sin
ninguna pretension totalizadora, seguird
combatiendo todo reduccionismo y abso-
lutismo, bien sea cuando proviene del Es-
tado o los organismos internacionales o
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desde algunas posiciones que pretenden
ubicarse en una “nobleza de estado”.
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Notas

1

Este articulo es resultado de la investigacion
interuniversitaria: "Paradigmas y conceptos en
educacion y pedagogia’, financiado por Colciencias
(PRECO435015542),

Principalmente Gilles Deleuze, Michel de Certeau,
Robert Castel, Maurizio Lazzarato, Alain Badiou, Slavoj
Zizek, Roger Chartier, Paul Veyne, Hubert Dreyfus,
Antonio Negri, Paul Rabinow, Michael Hardt, Gilles
Lipoievsky, Tomas Popkewitz, Pierre Bourdieu, Paul
Virilio, Peter Sloterdijk, JUrgen Schriewer, y en Amé-
rica Latina: Mariano Narodowski, Carlos Skliar, Violeta
Guyot, Inés Dussel, Graciela Frigerio, Marcelo Caruso,
Gabriela Diker, Alfredo Veiga Neto, entre otros. Cabe
recordar gue el grupo ensus primeras investigaciones
se sirvio, ademas, de otras herramientas metodoldgi-
cas que hacian parte del debate académico del pals,
especificamente las lecturas de Georges Canguilhem,
Dominigue Lecourt, Antonio Gramsci, Baruch de
Spinoza, Gastén Bachelard y Louls Althuser; v a nivel
nacional el didlogo con historiadores como Jaime
Jaramillo Uribe, Germéan Colmenares, Marco Palacios,
lorge Orlando Melo, entre otros.

Un arte de las posibilidades de existencia, de los modos
de subjetivacién, del no dejarse gobernar o del gobier-
no de si. Gilles Deleuze, afirma gue hay en la filosofla
una tradicion que remplaza el modelo del saber o
del conocimiento por el modelo de la creencia. Si el
modelo de la creencia sustituye al del conocimiento
la cuestion cambia radicalmente (Lazzarato, 2008).

Ya habla publicade en el afio 2002, en la Revista de
Pedagogla, Vol. 23, n* 68, de la Escuela de Educacion -
Universidad Central de Venezuela— un articulo titulade:
Una epistemologia histdrica de la pedagogia: Bl trabajo
de Olga Lucia Zuluaga, en el que afirma literalmente
que: ‘con el trabajo de Zuluaga se empiezan a hacer
visibles unas lineas de sedimentacién gue antes no
era posible ver desde la pedagogia misma, pues, o
las miradas provenian desde un afuera disperso o la
mirada cientifica que habia resultaba siendo més un
obstdculo que una posibilidad para la propia (auto)
observacion y el {auto) anélisis’ (Runge, 2002).

A proposito del libro de Rafael Rios Beltran, sobre la
aproplacién de las ciencias de la educacién en Colom-
bia, a principios del siglo XX, dice Saenz que el texto
"se inscribe en el campo de trabajos historiogréficos
rigurasos y exhaustivamente documentados que han
caracterizado parte de la produccién del Grupo (...} Su
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mirada hace parte de una de |as tendencias centrales
dentro del grupo que este elabord en su primera
etapa y que fueron formalizados por la profesora
Olga Lucia Zuluaga en su va cldsico texto Pedagogia
e historig; conceptos como el de saber pedagogico
y el del maestro como intelectual —gue circularon
en el pals varios afios antes que las traducciones de
la pedagogia critica estadounidense lo difundieran
en el mundo de habla hispana- ya familiares en los
discursos del magisterio nacional y de un sector con-
siderable de la comunidad investigativa en pedagogla
y educacion” (Sdenz, 2008, p. 11).

Que desplazd el trabajo del grupo de laensefianzaala
formacién a partir de la emergencia de un dispositivo
formativo comprensivo, entendido como un produc-
tor de formaciones que abarcaron comprensivamente
la ensefianza y el aprendizaje.

Un excelente ejemplo es el siguiente: "la practica
pedagdaica constituye un escenario histérico no
solamente de la ensefianza sino, también, del maestro,
la escuela, el método, el aprendizaje, la formacion,
haciendo visible un discursividad erudita y a la vez
excluida y gue registra no solo objetes de saber
sino también noclones, conceptas y modelos que
dan cuenta de |a bisgueda de sistematicidad de la
pedagogia” (Zuluaga, 2004, p. 24)

Esta situacion puede apreciarse contundentemente
en el libro colectivo Figuras conternpardneas del maes-
tro en América Lating, 30 afios del grupo de historia de
la practica pedagdgica, editado por Alberto Martinez
Boom y Alejandro Alvarez Gallego (2010,

En Alemania el concepto de saber pedagdgico pervive
en un pluralismo epistemolégico, al decir de Wulf
(1999, p. 179) “Este pluralismo epistemolégico ha
encantrado su expresion adecuada en el concepto
de saber pedagogico que relne las muy variadas
formas del saber. Este cancepto de saber pedagégi-
co es posible como el resultado de una especie de
balance reflexiva que ha acentuado, una vez mas,
la importancia de los diferentes paradigmas para el
desarrollo de la ciencia de la educacion”.

Ver aqui el documento preparado por Alberto Marti-
nez Boom para la 354 ISCHE - International Standing
Conference for the History of Education. Education
and power, celebrada en Riga (Letonia) del 21 al 24
de agosto de 2013, con el titulo de: "Gobernados v/o
escolarizados’

Algunas referencias de primer orden: Politica y edu-
cacion en Iberoamérica (Martinez, Puelles, Braslavsky
y Guirtz, 2000). Cuadernos de Educacion Comparada
Vol. 4. (Zuluagay Ossenbach, 2004) Genesis y desarro-
llo de los Sistemas Educatives lberoamericanos, Siglo
XIX. (Zuluaga y Ossenbach, 2004) Modernizacién de
los Sistemas Educativos Iberoamericanos, Siglo XX,
(Martinez, 2004) De |z escuela expansiva a la escuelz
competitiva. Dos modos de modernizacion en Amé-
rica Lating; el énfasis en educacion comparada del
Doctorado Interinstitucional en Educacion, etc.
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Barreras y condiciones favorables para

de ciencias naturales en la escuela indigena
en el Trapecio Amazonico

Resumen

Las reflexiones presentadas a continua-
cion por el Centro de Estudios e Inves-
tigaciones Docentes de Amazonas, son
producto de la revision bibliografica
hecha durante la realizacién de traba-
jos de investigacion llevados a cabo por
los miembros del CEID. En este sentido,
nuestro trabajo busca contribuir de ma-
nera respetuosa a las nuevas miradas que
vienen teniendo las instituciones edu-
cativas indigenas respecto a las formas
como podria integrarse la ciencia indi-
gena y occidental en los Proyectos Edu-
cativos Pedagdgicos Alternativos (PEPA)
desarrollados en las escuelas rurales
amazonicas, y el segundo, dejar atrds el
concepto de la ruralidad estdtica y mos-
trar cémo la distribucion poblacional en
este departamento es un ejemplo vivo de
lo contrario.

Palabras Clave

Educacion indigena, Educacién primaria,
Educacion Multi/intercultural, Ensefian-
za de la ciencia en primaria.

Introduccién

El Centro de Estudios e Investigaciones
Docentes de Amazonas viene realizando
desde 2012, en la linea de investigacién de
educacion intercultural, varios trabajos
de revision bibliogrifica y de campo ten-
dientes a leer desde la escuela y desde las
experiencias de otros autores, los elemen-
tos de importancia para la estructuracién
de un Proyecto Educativo Pedagdgico
Alternativo -PEPA- en las escuelas indi-
genas del Trapecio Amazonico. En este
sentido, presentamos el primero de tres
trabajos producto del taller denomina-
do “Conocimiento ancestral v/s Conoci-
miento cientifico” realizado por solicitud



de la Institucion Educativa Indigena Ma-
ria Auxiliadora de Nazareth —-IEI-MAN-y
con el aval de la Secretaria de Educacion
Departamental de Amazonas, en el cual
se indaga la percepciéon que tienen 23
profesores de esta institucion educativa,
sobre las barreras o las condiciones favo-
rables para la ensefianza multi-intercul-
tural de ciencias naturales dentro de la
escuela.

Para abordar este interrogante se utilizé
la definicion de cultura desde la perspec-
tiva sociolédgica, la cual, de acuerdo con
Austin (2000), se refiere al conjunto de
conocimientos, incluyendo las artes, las
cienciasy la filosofia, porlo tanto, la cien-
cia hace parte de la culturay en este orden
de ideas, el hecho de que existan diferen-
tes culturas implicaria diversas ciencias.

Diseto metodologico

El enfoque del estudio se ha definido
como cualitativo aunque apoyado por es-
trategias de tipo cuantitativo. De esta ma-
nera, la encuesta tiene una estructura que
se ajusta a la definicion de lo cuantitativo
pero abierta a permitir que el dato no sea
el tnico propésito de su aplicacion sino,
ademds, focalizar intereses, establecer
énfasis, revelar posturas nuevas y asi in-
dagar ese mundo de sentido del maestro.
Por otro lado, el registro y codificacion de
la informacién contribuye a ese acercarse
al otro, no como transcripcion de lo que
es y piensa, sino como disquisicion que
involucra al investigador y le permite ser
participe del tejido social que indaga.

En términos operativos el estudio se for-
muld en seis etapas: revision documental,
elaboracién del instrumento, prueba pi-
loto del instrumento, instrumento defini-
tivo, proceso de recoleccion de informa-
cién y sistematizacién de la informacién
recolectada.

Discusion de resultados
y conclusiones

La principal barrera para la integracién
de los conocimientos cientificos indige-
nas y occidentales en las clases de cien-
cias naturales estd dada por el hecho de
que la mayoria de los maestros no con-
sideran las ciencias naturales como par-

te de la cultura ya que esta se relaciona,
principalmente, con las costumbres y
tradiciones como danzas, ritos, mitos, le-
yendas, etc.

Es asi como los maestros que participaron
en el estudio no se refieren a las ciencias
naturales como parte de la cultura, es
decir, el status cultural de la ciencia no
parece ser tenido en cuenta por los maes-
tros, lo que, de acuerdo con Aikenkead y
Huntley (1999), puede crear una barrera
invisible pues “un profesor no puede aco-
modar la cultura efectivamente en una
clase de ciencias sin apreciar la naturaleza
cultural de ese contenido de la ciencia” (p.
10}, entonces, el no ver la ciencia como un
fenémeno cultural podria, de manera no
intencional, estar apoyando procesos de
asimilacion en sus estudiantes.

En esta medida, si bien no se establece
una relacién clara entre conocimien-
to cientifico occidental e indigena, si se
encuentra que, diferentes aspectos de la
cultura, son llevados al aula de clase. Es
asi como, teniendo en cuenta las catego-
rias interpretativas multi-interculturales
propuestas por Barandica (1999) se puede
establecer, a partir de la concepcion de al-
gunos maestros de la [EI-MAN, que existe
una perspectiva aditiva, es decir, se incor-
poran al curriculo basico temas sobre la
cultura indigena “pero refuerza la idea de
la independencia entre diferentes cultu-
ras y no ayuda a los estudiantes a interre-
lacionarlas ni a interconectarlas” (p. 15).

La barrera senalada anteriormente se re-
laciona con el hecho de que, dentro de las
estrategias utilizadas por el maestro, no
se menciona la combinacién del conoci-
miento indigena y occidental en las clases
de ciencias naturales por lo que se po-
dria pensar que no es algo que el maestro
considere necesario para mejorar la com-
prension de los diferentes temas por parte
de los estudiantes indigenas.

En relacién con los programas de forma-
cidn continua, es evidente la inconformi-
dad por parte del docente al manifestar
que no ha sido pertinente ni ha contri-
buido a mejorar su practica. Por lo tanto,
es importante que el Estado, a través de la
Secretaria de Educacion Departamental,
genere planes de formacidén para los pro-
fesores que trabajan en escuelas indige-

EDUCACION Y CULTURA

nas en los que se estructuren estrategias
que permitan la articulacion intercultu-
ral del contenido disciplinar y el conoci-
miento indigena, de tal manera que se le
brinden herramientas al maestro para di-
seiar “unidades contextualizadas con la
realidad sociocultural de los estudiantes”
(Quintriqueo et al., 2o, p. 483).

En este punto, es importante resaltar que
los maestros son conscientes de la necesi-
dad que tienen de formacién en proyectos
de aula, pues el hecho de que pocos pro-
fesores realicen dichos proyectos, podria
considerarse una limitante si se tiene en
cuenta que Pérez y Moya (2008, citados
por Quintriqueo et al., 2o11) plantean que
para el uso de précticas educativas inno-
vadoras se necesitan “Docentes que cum-
plan una practica pedagdgica abierta a la
creatividad; docentes que estén abiertos a
la busqueda cooperativa del conocimien-
to y docentes que ejecuten proyectos de
investigacién que les permitan el desarro-
llo del pensar” (p. 484).

Las respuestas dadas por los maestros,
en general, muestran de manera singular
que ninguno se siente desconectado de
los conocimientos indigenas, por lo que
esta no seria una barrera para conectar
los conocimientos cientificos indigenas
y occidentales en las clases de ciencias
naturales.
unanime, los profesores mencionaron la
importancia de relacionar el contenido de
las ciencias naturales con el diario vivir de
los estudiantes (Aikenhead y Huntley,

1999).

Esta buena disposicion por parte de los

Adicionalmente, de modo

maestros permite sugerir la organizacién
de una red, con el fin de llevar a cabo
procesos de investigacion mediante pro-
yectos colaborativos “que les ayuden a
desarrollar prdcticas culturalmente res-
ponsables y los ayuden a modificar otros
materiales de ensefianza para ser adapta-
dos a la cultura local, incluyendo el len-
guaje propio de cada etnia” (Aikenhead y
Huntley, 1999, p. 23).

Es importante sefialar que no se encontra-
ron posiciones radicales frente a las cien-
cias naturales como parte del “progreso” de
occidente que hayan oprimido a los indige-
nas desde el tiempo de contacto, de hecho,
los maestros incluyen el drea de tecnologia
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como un componente necesario de forma-
cién docente. Igualmente, al considerar
que todos los temas de ciencias naturales
propuestos por el MEN pueden y deben
ser ensefiados a los nifilos muestra que no
hay una predisposicién al contenido occi-
dental de ciencias naturales como algo que
pudiera estar oprimiendo o acabando con
la identidad del pueblo indigena.

Lo anterior es una condicion favorable
para la multi-interculturalidad si se tie-
ne en cuenta, ademas, que los maestros
consideran que la ensefianza de los co-
nocimientos occidentales fortalece la
identidad, aspecto de la cultura que fue
resaltado en el presente estudio como
fundamental, lo que estarfa apoyando la
problematica que refieren en la construc-
cién del PEC(Proyecto Educativo Curri-
cular), donde mencionan la pérdida de
practicas y conocimientos tradicionales,
la desestructuracién de las instituciones
sociales y la emigracién de jévenes a la
zona urbana pues, segun ellos, no en-
cuentran “en la educacién una respuesta
a sus expectativas sociales y laborales”
(CODEBA, 2012, p. 20).

Por otro lado, llama la atencion que la
mayoria de docentes considere que los
conocimientos tradicionales se deben
integrar a un curriculo no indigena y
aunque unos pocos contemplan la posi-
bilidad de que sea al contrario, es decir,
integrar los conocimientos occidentales a
un curriculo indigena, concluyen dicien-
do que no es posible porque ese curriculo
no existe dado que los indigenas estan in-
fluenciados por los programas del MEN,
Sin embargo, autores como Aikenhead y
Huntley (1999) mencionan que “un punto
de vista indigena podria estructurar el cu-
rriculo de ciencias naturales, dentro del
cual el conocimiento cientifico, las habili-
dades y los valores son estudiados de una
manera intercultural” (p. 23).

Otros pueblos indigenas amazénicos han
llegado a una conclusién similar como se
puede leer en el libro de Londofio (2004)
sobre la etnia Muinane (grupo indigena
amazonico que se ubica en las riberas del
curso medio del rio Caquetd), donde el
autor describe como, en un Encuentro de
Mayores Muinane, se refieren al estado
indeseable de los muinane, causado por
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Llama la atencion que la mayoria de
docentes considere que los conocimientos

tradicionales s¢

curriculo no indigena.

un ser mitico, la mujer falsa, que les hacia
creer que el conocimiento de los blancos
era mejor. Por lo tanto resuelven hacer de
la Palabra de consejo el fundamento de las
escuelasy “solo cuando la hubieran recupe-
rado y valorado podrian enfriar e incorpo-
rar algunos conocimientos ajenos” (p. 212).

Lo anterior, entonces, se estarfa refirien-
do a la creacién de un curriculo indigena
del que parte el proceso educativo como
estrategia para recuperar su identidad,
de tal manera que, de acuerdo con Roth
(2002), sea posible que la ciencia occiden-
tal sea solo una de las fibras dentro del
corddn de la vida aborigen.

Este autor propone utilizar la ciencia oc-
cidental en el contexto de un curriculo
indigena de tal manera que la ciencia oc-
cidental siga y honre “las reglas existentes
que median las interacciones dentro de
las comunidades nativas (renunciando)
a la pretensién hegemonica tradicional
de que es la tinica autoridad legitima de
conocimiento” (p. 205). Es asi como, se-
gun el investigador, “los nifios aborigenes
contintan viviendo sus vidas y realizan-
do tareas relevantes para la comunidad,
pero tienen la oportunidad de evaluar la
utilidad del nuevo tipo de historias en los
contextos que son centrales en su forma
de vida” (p. 205).

Finalmente, se hacen dos recomendacio-
nes: en primer lugar, la creacién de una
red de investigacion que puede ser apo-
yada por instituciones como la Escuela
Normal Superior y el CEID-SUDEA; en
segundo lugar, la posibilidad de un curri-
culo indigena, aunque este ultimo debe
partir de una reflexién mas profunda so-
bre el papel de la escuela en el trapecio
amazonico, que involucre los diferentes
miembros de la comunidad educadora
indigena.
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Genoveva Franco Jaramille

Psicéloga, Especialista en Intervenciones
Psicosociales. Estudiante de Maestria en
Educacion y Desarrollo Humano.
Programa Maestria CINDE, Medellin.
Docente crientadora en la LE. América del
municipio de Puerto Berrio, Magdalena
Medio anticquerio.

Docentes orientadores:

¢Un hibrido entre docente
de aula y directivo docente?

ada vez que una persona llega a mi

lugar de trabajo contdndome sus

preocupaciones, problemas, si-
tuaciones personales, escolares y/o fami-
liares, en sus rostros puedo notar tristeza,
amargura, miedo, dolor, rabia, odio, frus-
tracién o desorientacion, situaciones que
deben ser atendidas de forma inmediata
para brindarles tranquilidad y ofrecerles
una orientacion adecuada que, a la pos-
tre, redunda en el cambio del semblan-
te por una sonrisa, por expresiones de
animo renovado, por esperanza de vivir.
Todos estos momentos son de gran sa-
tisfaccion personal, laboral y profesional
porque siento que puedo ayudar desde mi
labor como docente orientadora.

El cargo de docente orientador fue crea-
do por concurso abierto de méritos segiin
el acuerdo 151 de la Comisién Nacional

del Servicio Civil del 30 de septiembre del
2010 para proveer los empleos vacantes
en las entidades territoriales certificadas
en educacién mediante la convocatoria
129 de 2010. Desde esa fecha las entidades
territoriales, autorizados por el Ministe-
rio de Educacién Nacional, empezaron a
contratar profesionales de diversas dreas
(psicologfa, trabajo social, terapia ocupa-
cional, licenciatura en pedagogia reedu-
cativa, licenciatura en psicopedagogia...)
bajo la figura de docentes orientadores.
Este cimulo de profesionales de diferentes
dreas estamos diseminados por todo el
pais ejerciendo nuestra labor sin una
brijula que oriente de una forma centrada
las diferentes competencias funcionales
del cargo. Al no contar con un derrotero
claro, preciso, contextualizado, los docen-
tes orientadores terminamos desorienta-



dos en ocasiones por las ideas de nuestros
jefes inmediatos quienes de una forma
muy coloquial hacen que esta figura ter-
mine llenando unos vacios en las partes
administrativas o, en el peor de los casos,
reemplazando —tapando huecos- frente a
las ausencias de los docentes de aula.

Llevo mas de dos afos como docente
orientadora en una institucion educati-
va en el municipio de Puerto Berrio en
el Magdalena Medio antioquefio. Desde
esta experiencia significativa y de gran
crecimiento integral he podido hacer al-
gunas reflexiones que quiero compartir
con aquellos colegas y personas intere-
sadas en mejorar la calidad educativa en
Colombia.

En primer lugar, me pregunto: ;Seremos
un hibrido entre docentes de aula y di-
rectivos docentes? No somos docentes de
aula, aunque, en ocasiones realicemos al-
gunas actividades pedagoégicas en ellas, ni
tampoco somos directivos docentes y, sin
embargo, tenemos funciones directivas.
;Entonces qué somos?

En segundo lugar, considero que hay mu-
cha confusién con respecto a nuestras fun-
ciones, practicamente cada quien hace lo
que puede y como puede en la Institucion
Educativa en donde trabaja. Intercam-
biando con otros docentes orientadores
me encuentro con situaciones que generan
desconcierto, como es el caso de algunos
directivos que desconocen tanto nuestras
funciones que hasta llegan al punto de pe-
dir a los docentes orientadores que coordi-
nen dreas como ética, lo cual, no estd con-
templado dentro de las mismas. Incluso,
hay quienes atin no tienen oficina ni un
espacio adecuado para atender a la comu-
nidad educativa. No somos talleristas, ni
trabajamos como psicologos (asi algunos
tengamos este pregrado) o pseudopsico-
logos que hacen terapia en la Institucion
Educativa, no queremos ser tampoco un
experimento. No estamos contratados
como psicoorientadores ni como orienta-
dores escolares.

Mi tercera reflexién tiene que ver con la
evaluacion de desempefio ya que al ter-
minar el calendario lectivo la Comisién
Nacional del Servicio Civil no envia el
protocolo de desempefio para docentes
orientadores. Esta omisién ha generado
desconcierto en mi y confusién entre mis
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compafieros, algunos propusieron que
tuviéramos como referencia el formato de
evaluacion de los docentes de aula sien-
do que nuestras funciones son diferentes
a las de ellos. ;Cémo nos van a evaluar
en algo en lo que no hemos trabajado, ni
corresponde a nuestras funciones? Otros
pensaron en tomar como referencia la
evaluacion del periodo de prueba, ya que
ella si compendia nuestras funciones. No
se ha tenido claridad sobre como es la eva-
luacion de desempefio para los docentes
orientadores regidos bajo el decreto 1278.
Sin embargo, esta situacion probablemen-
te afecte nuestra posibilidad de aspirar a
ascenso. ;Qué hacer? ;Cémo no ver afecta-
da la tan restringida posibilidad de aspirar
al ascenso al que tenemos derecho? ;Por
qué no nos proporcionan el protocolo de la
evaluacion de desemperfio a tiempo?

Como cuarto punto estd el tema de la in-
visibilizacién por la que pasamos quienes
trabajamos como docentes orientadores
frente a los vacios en la normatividad con
respecto al cargo del ente encargado. Por
esto me pregunto: ;Sera que los docentes
orientadores estamos, de alguna manera,
invisibilizados por el sistema educativo
en Colombia?

En quinto lugar, me pregunto por la unifi-
cacién de criterios en cuanto a lo que de-
seamos en la forma de contratacién: hay
quienes quieren que el salario y el horario
sea el mismo que el de los docentes de
aula, y hay quienes queremos que se nos
reconozca un incentivo adicional ya que
tenemos funciones directivas e, incluso,
el horario ha de ser de 8 horas en la insti-
tucion educativa.

En sexto lugar mi inquietud esta orienta-
daal nombramiento. En lo personal estoy
nombrada como ‘docente del nivel de ba-
sica Secundaria y Media, en el drea de do-
cente orientador’ Lo que me lleva a hacer
la pregunta: ;quién atiende las necesida-
des de la basica Primaria en este sentido?
Porque quienes atendemos también ba-
sica primaria lo hacemos de manera vo-
luntaria. De acd surge, entonces, otra pre-
gunta: jpor qué los docentes orientadores
no podemos trabajar horas extras?

Por otra parte, es una necesidad sentida
el que en las entidades territoriales haya
personas que conozcan a profundidad el
sery el hacer de quienes trabajamos como

docentes orientadores para que nos pue-
dan atender de manera adecuada. Ade-
mas, es conveniente que quienes tenemos
esta experiencia, participemos activa-
mente en la unificacion de las lineas de
accion segun nuestras competencias fun-
cionales, con el fin de no trabajar como
ruedas sueltas.

Por lo tanto, frente a esta situacién, es
notorio el hecho de que falta claridad
respecto a la figura y la labor de quie-
nes trabajamos como docentes orien-
tadores, se hace pertinente que la nor-
matividad y reglamentacién sea hecha
teniendo en cuenta que este cargo esta
siendo desempefiado por profesionales
de diversas areas con diferentes mane-
ras de abordar las situaciones que se
presentan en las instituciones educati-
vas. Necesitamos aclarar como llevar a
cabo las competencias funcionales en
las areas de gestion: directiva, académi-
ca y comunitaria; también, como hacer
nuestras intervenciones y a quién remi-
tir segun sea el caso.

Afortunadamente, como muchos de mis
compafieros, me he podido dedicar a rea-
lizar las labores de orientacién, asesoria
y acompafiamiento a la comunidad edu-
cativa y por eso, pese a sentir el peso de
la invisibilizacion e hibridacion de la que
somos objeto, realizo esta labor con pro-
funda sensibilidad y humanismo social.
Lo mas importante, estoy disfrutando
de la alegria que da el realizar un traba-
jo que produce profundas satisfacciones
personales para quienes nos preciamos
de tener vocacion para dedicarnos a esta
labor imprescindible en la busqueda de
un mejor beneficio para la comunidad
educativa y para la sociedad.

Para terminar, -expresdndome en singu-
lar- yo, que trabajo como docente orien-
tadora, quiero fortalecer mi identidad
como tal, no quiero ni pretendo ser un
hibrido entre docente de aula y directi-
vo docente, deseo visibilizarme y que se
escuche mi voz, ya que tengo derecho a
hacer la evaluacién de desempeiio a tiem-
po ¥ a que se me respondan las preguntas
planteadas en esta reflexion.

Seguramente, cuando estas preguntas de-
jen de serlo, mi labor con la comunidad
educativa, que ya de por si es muy gratifi-
cante, lo serd atin mas.
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en la pedagogia critica

1 a pedagogia critica no es una pro-
jﬁ puesta nueva, ya que esta se inicié
J_Jhace varias décadas con autores
como Paulo Freire, Henry Giroux, Peter
McLaren, entre otros. Esta pedagogia es
una propuesta de ensefianza que causa re-
volucién, ya que incita a los estudiantes a
pensar, a preguntarse, valorando los cono-
cimientos y practicas que se les imparten.

Como esta pedagogia critica nos da otra
forma de ver la prictica educativa, los
roles, las formas de evaluaciéon son dife-
rentes a otras pedagogias; es asi como el
estudiante se convierte en coagente de
un proceso que tiene como objeto el co-
nocimiento y como meta el desarrollo
integral. El proceso de conocimiento en
esta pedagogia es agenciado y no causa-
do, se trata de posibilitar la construccion
de sentidos mediante el didlogo-con los
codigos de la cultura con el fin de ampliar
los horizontes de significacion.

Siendo coherentes con la propuesta de
pedagogia critica, la evaluacion estd
“orientada a posibilitar a los actores esco-
lares la comprension de los procesos que
ellos ayudan a desarrollar, con miras a
construir nuevos sentidos de sus acciones
y participar en la produccién cultural™,
Problematizar la evaluacion, de acuerdo
con esta pedagogia, implica repensar la
educacion, la escuela y los supuestos so-
bre el conocer, el ensefiar y el aprender.
A continuacion presentamos una sintesis
sobre las consideraciones generales de la
evaluacion y un analisis sobre los indica-
dores de logro y objetivos que se despren-
den de la evaluacion. La evaluacion en la
pedagogia critica es una evaluacién para
la comprension.

Se plantean dos maneras de entender la
evaluacion segin su intencionalidad y la
propuesta pedagogica que la sustenta: la
evaluacion como control y la evaluacién
para la comprensién. Analicemos el si-
guiente cuadro:

Gladys Sarmiento Castillo

Especialista en LingUistica v Literatura,
Licenclada en Educacion de la Universi-
dad Distrital Francisco José de Caldas de la
ciudad de Bogotd, con estudios de
Especializacidn en Aprendizaje Escolar y
sus dificultades, de la Universidad
Cooperativa de Colombia.



Evaluacion como control

Caracteristicas

uacién par

Caracteristicas

Centrada en el control de un proceso.

Conduce el proceso hacia comportamientos y
productos deseables.

Se interesa por recoger y analizar informacion para
definir si el desarrollo de un determinado proceso
responde al plan preestablecido para la consecucidn
de las metas y fines prefijados.

Ubica la evaluacion por ohjetivos.

El cometido es discernir si los fines pre-especificados
en un curriculo se han conseguido.

Es necesario especificar, de manera precisa, los
objetivos para compararlos con lo alcanzado des-
pués de un proceso.

Se soporta en teorias conductuales del conoci-
miento,

Los propasitos y objetivos se formulan en términos
de conductas especificas y observables,

Concepdion tecnocratica de educacion escolar,
Toma al educador como escultor.

Estd llamada a dar informacion para establecer una
mejor relacidn entre medios y fines.

El objeto de |a educacion es el estudiante.

Centrada en la intencion de comprender el proceso.

Seinteresa por recoger y analizar informacion para
comprender |a nueva realidad que estd generando el
desarrollo de un proceso,

Se evalua para que los sujetos involucrados en el
proceso educativo tomen conciencia de en lo que
estan implicados.

Se ve desde una perspectiva cualitativa.
Se propone la evaluacion de procesos.

Los planes y objetivos que se definen obedecen ala
forma como los individuos o los grupos comprenden
una realidad o aspecto de esta.

No existen preestablecidos definidos en forma
absoluta.

Los fines y planes tienen un cardcter provisional y
se reformulan a medida que los grupos implicados
construyen nuevas comprensiones.

La evaluacion estd orientada a posibilitar a los
actores escolares la comprension de los procesos
que ellos ayudan a desarrollar, con miras a construir
nuevos sentidos de sus acciones y a participar en la
produccion social,

El objeto de la educacion es el conocimiento.

El proceso de conocimiento es agenciado y no
causado,

Se orienta por metas abiertas y flexibles que sirven
de horizonte y van tomando forma mientras trans-
curren.

Ya no se trata de moldear el comportamiento sino
de ofrecer las mejores condiciones posibles para
movilizar el desarrollo del nifio bajo unos horizontes
que se conciben, se hacen posibles como fruto de la
negociacion social.

La meta es el desarrollo integral de los sujetos,

Centrandonos en la evaluacion como
comprension, se puede concluir que la
evaluacion es un acto reflexivo que permi-
te la toma de conciencia de las formas de
comprender lo que se actua, y la genera-
¢ién de nuevas comprensiones, de nuevas
metas, de nuevas intencionalidades. La
concepcion de la educacion en esta peda-
gogia estd mas en correspondencia con la
complejidad humanay el objeto de laedu-
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cacion es el conocimiento. La intencidn
en esta forma de evaluacion es compren-
der el proceso; es una evaluacién cualita-
tiva en la que el programa de evaluacion
es un proceso mediante el cual los que
participan aprenden sobre ellos mismos
y la racionalidad de su comportamiento
y procura captar la singularidad de las si-
tuaciones concretas. Se da prioridad a los
procesos de aprender a pensar, aprender a

aprender el valor intrinseco que tienen las
experiencias del conocimiento.

Esta evaluacién es acorde con la pedago-
gia critica, ya que esta pedagogia es un
modelo pedagogico social que propone
el desarrollo maximo y multifacético de
las capacidades e intereses del alumno,
este desarrollo estd influenciado por la
sociedad; el trabajo en grupo estimula la
critica mutua, ayuda a los estudiantes a
refinar su trabajo para comprometerse en
la solucion de problemas comunitarios,
pues los retos y problemas a estudiar son
tomados de larealidad, el tratamientoy la
busqueda de la situacion problematica se
trabaja de manera integral mediante una
practica contextualizada,
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De la educacion propia

hacia una pedagogia de la
afirmacion
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El reconocimiento de la diversidad cultural de la nacion

Colombiana conlleva, necesariamente, a la implementacion de

una educacién intercultural que articule lo propio y lo ajeno en

principio para los grupos étnicos, pero también, progresivamente,

para la sociedad nacional.

Resumen

El presente articulo, ilustra la impor-
tancia de la inclusion de la educacion
cultural a los proyectos curriculares de
las instituciones educativas del pais. En
este sentido, se presenta la experiencia
de la Escuela Normal Superior Indigena

de Uribia, en donde se ha incorporado la
cultura Wayuu como eje transversal de
su plan de estudios, bajo el enfoque de la
pedagogia de la afirmacién cultural; re-
saltando los procesos etnoeducativos que
han permitido el fortalecimiento de la
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cultura indigena, a través de la vivencia y
la convivencia, involucrando las diferen-
tes formas de saberes y diversidad ances-
tral, que junto con la ensefianza de la edu-
cacion tradicional, han permitido que se
reconozca el contexto intercultural de la
region, dando paso, a la importancia de la
incorporacién de la enseflanza etnoedu-
cativa en los planes de estudio de todo el
territorio nacional, con el fin de fortalecer
las raices culturales propias de las regio-
nes en oralidad, usos y costumbres.

Palabras clave

Escuela Normal Superior Indigena de
Uribia - IENSIU, saberes ancestrales, et-
noeducacion, pedagogfa de la afirmacion
cultural, cultura Wayuu, Proyecto Educa-
tivo Institucional.

Introduccion

La Constitucion Politica Colombiana de
1991 brindé muchas herramientas juri-
dicas y politicas a los pueblos indigenas
para continuar sus luchas por el reconoci-
miento de su identidad cultural, su terri-
torio y su autonomia.

Colombia se reconoce como un pais plu-
riétnico y multicultural, lo cual ha permi-
tido que las culturas indigenas avancen
en sus procesos etnoeducativos con el fin
de tener las herramientas necesarias para
generar bienestar en los miembros de su
cultura y aprovechar al maximo los sabe-
res ancestrales que en décadas pasadas no
eran tenidos en cuenta en la educacién
impartida en sus comunidades.

Siguiendo la normatividad, las institucio-
nes educativas del Departamento de La
Guajira incluyeron en su pénsum académi-
co areas como el Wayuunaiki y su cultura.
Sin embargo, La Escuela Normal de sefiori-
tas de Uribia ya habia iniciado, desde el afio
1987, la inclusion, en su plan de estudio, de
estas dreas debido a que la mayoria de sus
estudiantes pertenecian a la etnia Wayuu
y; ademas, porque en este municipio se ha-
bian iniciado los primeros talleres de socia-
lizacion para el pilotaje de experiencias et-
noeducativas con la etnia Wayuu los cuales
se realizaron con las principales autorida-
des tradicionales de cada clan (familias) y
docentes egresadas de La Normal de Uribia
(Samuttpio, Alta Guajira 1983).
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“La pedagogia de la afirmacion cultu-
ral” (Propuesta de Inclusion Educativa,
UNESCO, 2009) practicada en La Normal
Indigena de Uribia, ha brindado pautas
para fortalecer los procesos etnoeducati-
vos a partir de las practicas pedagogicas
de los estudiantes del programa de for-
macion complementaria realizadas en
comunidades de la zona rural y en insti-
tuciones educativas de la zona urbana del
municipio de Uribia.

La pedagogia en
un contexto Wayuu
{Cémo aprende el Wayuu?

En la cultura Wayuu el saber es transmi-
tido de manera oral y practica mediada
por la participacion del individuo en la
produccién cultural. Los Wayuu producen
conocimiento como el akumajaa (elaborar
y hacer), el jayeechi (canto), el akujaa (na-
rraciones) etc., que para ser integrados a la
cultura tienen que ser aprobados y acepta-
dos por el grupo (Anaakuaipa, p. 46).

El aprendizaje de los miembros de la co-
munidad Wayuu parte de la observacion
de su entorno natural y su relacion con lo
sobrenatural, la participacién en los actos
sociales y culturales —como es el caso de
los velorios, la exhumacién de restos, los
sueiios, la yonna (baile tipico)-, las acti-
vidades econdmicas como el pastoreo,
la siembra, la pesca la artesania y, en fin,

colectas o colaboraciones) en los cuales,
ademas de relacionarse, demuestra los
valores aprendidos desde el interior de su
clan (ntcleo familiar).

El aprendizaje dentro de la cultura Wayuu
se visibiliza y se evaltia de dos maneras:

1. Desde la aplicacién de lo observado lo
cual se pueda dar de forma inmediatay
paulatina. Por ejemplo: En la yonna el
aprendiz observa en diferentes ocasio-
nes los pasos, a la vez, los practica en
un espacio mas reducido en forma casi
simultanea. Terminado este proceso es
evaluado por los miembros que asisten
al bailey que en ese momento son con-
siderados maestros.

2. Desde la oralidad, la cual se practica
a partir de la soluciéon de conflictos
(la palabra o piitchi) y del aprendiza-
je del Wayuunaiki, su lengua materna
practicada en todos los espacios y uti-
lizada para impartir los conocimientos
de su propia realidad. Por ejemplo: El
encierro de la majayuut (desarrollo de
la mujer). En esta etapa del desarrollo,
la mujer es orientada en las labores ar-
tesanales, comportamientos en pareja,
valores individuales y colectivos y, ade-
mads, se le realizan rituales que garanti-
zaran su identidad de mujer.

Los espacios del conocimiento del Wayuu
pertenecen a su entorno natural y sobre-
natural los cuales se evidencian en:

En la cultura Wayuu el saber es transmitido
de manera oral y pras:t!ca, mediada por

cada uno de los usos y costumbres que po-
see. Para los Wayuu son muy importantes
la vivencia y la convivencia; la vivencia
desde su comportamiento y formas de
proceder que lo hacen tnico y, a la vez,
responsable de sus actos (alaauleera“din)
y la convivencia la cual practica a partir
de la interaccién que realiza en diferen-
tes espacios que comparte con los demas
miembros de la colectividad, como es el
caso del asimaralajaa (herraje), el yana-
ma (trabajo colectivo) vy el ounuawa (re-

produccién cultural.

.

viduoen la

Entorno natural: correspondiente al terri-
torio en el cual habita, fuente de identi-
dad y conocimiento. Alli encontramos, a
su vez, espacios como el jawei (laa), lugar
en donde se encuentra depositada el agua
que consume; el yuja (huerta), lugar en
donde siembra los alimentos que consu-
me en las épocas de lluvia; el aamaka o
amuyu (cementerio), en donde sepulta la
parte fisica de sus seres queridosy, a su vez
es la marca de propiedad de su territorio;
el michi (habitacion), lugar en donde des-



cansa y en donde guarda sus objetos mas
valiosos como la contra (lanfa o amuleto),
collares y piedras preciosas garantifa de su
bienestar; la luma (enrramada), espacio
en el que resuelve sus conflictos familia-
res internos y externos, se relaciona con
los miembros de otros clanes y, ademads,
es su lugar de reposo después de realizar
sus diferentes actividades; los kulaala (los
corrales) en donde se encuentran sus ani-
males, los cuales representan su riqueza'y
prestigio social.

Entorno sobrenatural: lo constituyen los
lugares de encuentro con los antepasa-
dos, lo mitico y lo histérico, entre los
cuales encontramos: La piedra del Des-
tino (sitio en el cual nacieron los melli-
zos transformadores); el cerro de alaasiib
(lugar en donde se encuentran grabados
los simbolos de cada uno de los clanes); el
jepiira (lugar a donde van las almas de los
Wayuu); el makuira (en donde se origino
la medicina tradicional); los shiwira maa
(ojos de agua, fuentes de agua en medio
del desierto); los sitios pulowi en donde
se encuentran con seres mitolégicos que
pueden perjudicarlos (enfermedades) o
beneficiarlos (riqueza), y las revelaciones
o suefios a través de los cuales se comu-
nican con seres sobrenaturales y con sus
ancestros.

Pedagogia desde un contexto
intercultural en la IENSIU

La Normal Superior Indigena de Uribia
~-IENSIU- se identifica como una institu-
cion ubicada en un contexto intercultural
debido a que se encuentra inmersa en dos
culturas de las cuales utiliza al maximo
su riqueza lingfistica logrando un equi-
librio social en el que ambas lenguas (el
Wayuunaiki y el espafiol) se utilicen de
forma positiva para fortalecer conoci-
mientos. De tal forma que el Wayuunaiki
(lengua materna) actiie como medio no
solo de comunicacion sino, también, de
instruccion entre los miembros de la ins-
titucion al mismo tiempo que el espafiol,
de tal manera que sean un medio para
enriquecer aspectos no solo de la cultura
nacional sino de la cultura propia.

El pluralismo cultural esta presente en el
plan de estudios y en el Proyecto Educa-
tivo Institucional con el objetivo de desa-

rrollar en los estudiantes la capacidad de
interrelacién y trabajo conjunto en donde
la diversidad sea un factor clave para el
enriquecimiento mutuo.

Desde el contexto intercultural, la par-
ticipacion de la comunidad educativa
estd encaminada hacia diferentes accio-
nes que involucran los contenidos de las
diversas areas en relacion con la cultura
Wayuu, los cuales se pueden visualizar
en las investigaciones que los estudian-
tes presentan en diferentes espacios que
la Normal tiene (conversatorios, ferias,
debates, blogs, foros, etc.). Ademds del
aprovechamiento de los conocimientos
culturales que son aprovechados en los
momentos pedagdgicos para ejemplificar
los contenidos del plan de estudios. De
esta forma los conocimientos que circu-
lan en la normal coexisten en un didlogo
de diversidad.

Vivencias de la pedagogia
de la afirmacion cultural

La cultura Wayuu se convierte en el eje
transversal que permea todos los com-
ponentes del plan de estudios. Los pro-
yectos, investigaciones y actividades se
caracterizan por un alto contenido étnico
y siempre van dirigidos a la formacién
del estudiante normalista, lo cual se con-
vierte en un punto de partida para la re-
flexion y creacion de nuevas propuestas
etnoeducativas que fortalezecan la identi-
dad cultural de los miembros de la comu-
nidad en general.

Dentro de las actividades que la Normal
Superior desarrolla para fortalecer la pe-
dagogia de la afirmacion cultural pode-
mos mencionar:

El dia étnico, que en sus inicios (afo
2.000) fue planeado como una actividad
solo de un componente del programa
de formacién complementaria llamado
“cultura y lengua” se convirtio al afio si-
guiente en un proyecto de aula en el cual
intervinieron otras aéreas como ciencias
sociales y lengua castellana. Viendo el
éxito del proyecto y el interés desperta-
do tanto en docentes como alumnos se
incorpord a este proyecto una estrategia
con el fin de sistematizar los conocimien-
tos ancestrales conocida como “proyectos
colaborativos” (afio 2007) en la cual, cada
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grado, agrega un componente especifi-
co que desarrolla un tema asignado de
acuerdo con el tema central del dia étnico
garantizando que todos los estudiantes
participen en el proyecto desde sus inte-
reses y habilidades y teniendo como fuen-
te de conocimiento de los saberes a los
ancianos, los lideres, los sabedores, los
musicos y miembros de la comunidad en
general y utilizando como herramienta de
sistematizacion del saber las TIC,

La feria de la ciencia, en la cual, ademds
de los proyectos cientificos que presentan
los estudiantes, incluye una categoria es-
pecial denominada “cultural” puesto que
desde la misma ciencia, ellos investigan la
ciencia indigena y sus aportes a la medi-
cina, la economia, la tecnologia, el ecotu-
rismoy a la lengua materna.

Proyecto de convivencia
“Guardianes de la palabra”

Este proyecto surgio desde el afio 2009 a
partir de los conversatorios sobre la pala-
bra (mecanismo de solucion de conflic-
tos en la cultura) y su implicacién en el
contexto escolar y con el fin de articular
las formas tradicionales de convivencia al
interior de la Escuela Normal.

Analizando diferentes situaciones con-
flictivas entre los estudiantes Wayuu y
alijuna y observando el irrespeto verbal
y en ocasiones fisico que muchas veces
trascendia a sus familias y terminaban
en pagos (mandar la palabra y por ende
indemnizacion), los docentes de cultura
y la coordinadora académica viabilizaron,
mediante diferentes requerimientos (per-
fil, valores, conocimiento cultural, mane-
jo de ambas lenguas) la escogencia de un
estudiante por cada grado para que cum-
pliera el papel de mediador en distintos
conflictos y tuviera reuniones quincena-
les con sus pares para analizar y encontrar
soluciones a los problemas.

Después de un afio de poner en practica
este sistema se notaron muchos cambios
en el comportamiento y en el respeto a la
palabrayaquien la portaba y fue més facil
la convivencia dentro del grupo pues los
estudiantes no se sentian perseguidos.
Como apoyo a la propuesta el programa
de formacion complementaria, el grado
12° realizd una serie de videos ilustrativos
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sobre la importancia de este mecanismo
de convivencia el cual fue la experiencia
ganadora en el Encuentro de experiencias
Computadores para educar - Zona Caribe.

La educacién propia en el
programa de formacién
complementaria

En el programa de formacién comple-
mentaria de los grados 122 y 13° de la Nor-
mal Superior Indigena de Uribia se llevan
a cabo proyectos que se trabajan a partir
de diferentes interrogantes planteados en
conversatorios dentro del aula de clase,
los cuales llevan al desarrollo de proyec-
tos encaminados a la practica de la peda-
gogia Wayuu. Uno de esos interrogantes
es: ;Como hacer coexistir en la prdctica
pedagogica los conocimientos escolares
convencionales (nacionales) y los conoci-
mientos de la cultura Wayuu?

Este interrogante nos lleva a reflexionar
sobre el papel del maestro en formacion
dentro de un contexto intercultural te-
niendo en cuenta que los conocimientos
indigenas, para quien quiere tratarlos en
el aula, no estan disponibles de la misma
manera que los conocimientos escolares
convencionales. Esta reflexion implica,
entonces, replantear las practicas inves-
tigativas y, por ende, innovar para que el
momento pedagogico sea el apropiado.

Dentro del grupo de proyectos de investi-
gacién podemos encontrar:

Diserio de cartillas bilingties: Este mate-
rial se desarrolla a partir de un trabajo de
campo en diferentes comunidades indi-
genas cercanas a la zona urbana y con la
ayuda de los sabedores de la cultura. Pos-
teriormente, se hace un trabajo de clasi-
ficacién y analisis de informacién para
luego organizar un primer documento
teniendo en cuenta las pautas pedagdgi-
casy los estandares de educacién para los
diferentes grados. Este material, a su vez,
es utilizado como punto de partida para
otros trabajos pedagégicos.

Material audiovisual: Desde el 4rea de
informatica, a los estudiantes del progra-
ma de formacién se les brindan pautas
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para el disefio de material audiovisual y
con estas herramientas elaboran peque-
fios documentales referentes a aspectos
culturales que sirven como material para
sus practicas pedagdgicas.

Apropiacion del anaakuaipa

El anaakuaipa es el proyecto etnoedu-
cativo de la nacion Wayuu avalado por
el Ministerio de Educacion Nacional de
Colombia.

El anaakuaipa es una construccion colec-
tiva que responde a las necesidades par-
ticulares de la de la educacion de la na-
cion Wayuu, considerando su territorio,
autonomia, tradiciones, usos y costum-
bres para la formacién integral del ser.
Esta estructurado desde los componentes
conceptual pedagégico, administrativo,
metodoldgico y comunitario.

A partir del componente pedagdgico he-
mos trabajado los ejes temdticos, los ci-
clos de aprendizaje y en general la peda-
gogia Wayuu.

Cada eje tematico posee unos contenidos,
competencias generales desde lo propio y
desdelainterculturalidady, ademads, unos
recursos. Teniendo en cuenta este eje te-
midtico, cada estudiante del programa de
formacion desarrolla un momento peda-
gogico utilizando distintas herramientas
que van desde salidas de campo hasta
eventos culturales, textos y elementos del
medio; estos trabajos se evidencian a par-
tir de propuestas pedagégicas innovado-
ras que alimentan el modelo pedagdgico
del Anaakuaipa y son desarrolladas en
las escuelas rurales en donde realizan sus
practicas pedagogicas

Propuestas en el area
de investigacion

En el componente de investigacion se
les brindan unos elementos que utilizan
para organizar sus propuestas con el fin
de que sean apropiadas para el contextoy
que estas, a su vez, puedan dar respuesta
a diferentes problemas detectados en el
aula de clase; cada propuesta es desarro-
llada dentro de sus practicas pedagogicas

dinamizando los conocimientos adqui-
ridos en su procesos de formacion como
maestro.

Las lineas de investigacién que se han ve-
nido trabajando en el programa de forma-
cién complementaria y que han enrique-
cido el proceso de formacién integral de
los estudiantes son las siguientes:

La oralidad, usos y costumbres: esta invo-
lucra las practicas de la transmisién oral,
como es el caso de la palabra o piitchi, el
jayeechi o canto como expresion lirica, los
outsu o médicos tradicionales, incluyen-
do el discurso utilizado por cada uno de
ellos, los usos y costumbres que incluyen
las creencias, su cosmovision, practicas
culturales, deportivas artisticas, rituales,
trabajo colectivo, y tecnologfa.

Las lenguas de la interculturalidad: espa-
fiol, Wayuunaiki y el inglés. A través de
las diferentes disciplinas especificas se
investigan aspectos relacionados con el
bilingtiismo, la condicién de la lengua
maternay sus diferencias dialectales, ade-
mas de los préstamos lingiiisticos, de los
cuales se han apropiado, y las similitudes
de Wayuunaiki con el idioma extranjero.

La experiencia que hemos desarrollado
en la Normal Superior Indigena de Uribia
nos ha permitido descubrir la importan-
cia de la cultura Wayuu en lo que hemos
denominado la pedagogia de la afirma-
cién cultural, experiencia que, a nuestro
modo de ver, deberia replicarse en todo el
territorio de nuestro pafs, tan rico en tra-
diciones indigenas que nos ensefian valo-
res que debemos rescatar como un apor-
te muy significativo en la formacion de
nuestros estudiantes, no solo de los que
viven en esos territorios sino, también,
de los que habitan las grandes ciudades y
que desconocen esa otra Colombia que ha
sido la cuna de nuestra civilizacién y que
tiene mucho que aportar al desarrollo de
un pafs tan rico, pero tan excluyente,
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anuel Zapata Olivella, parece

haberse adelantado a muchas

cosas. La vigencia de sus ideas
mas bien estd asociada con la trascen-
dencia de lo que podria llamarse la ar-
quitectura esencial de su pensamiento: la
dialéctica, ahora conocida como holistica,
pensamiento sistémico o complejo, para
citar las principales denominaciones de lo
que en Manuel Zapata Olivella devino en
un proceso de reconstruccion paulatina y
natural de la historia y de las vicisitudes
de las corrientes étnicas implicitas en el
mestizaje transferido por sus progenito-
res, situacion que lo marcaria y con la cual
seria consecuente a lo largo de su trasegar
intelectual, en el cual fue muy notable la
influencia librepensadora, evolucionista
y naturalista determinada por su padre,
sumado a las influencias ambientales y so-

ciales de los entornos donde transcurrie-

ron su infancia y juventud. Impronta que
lo impulsaria a ir més alla del entorno lo-
cal para buscar al otro lado del Océano At-
lantico, las raices fundacionales de su ser.

Por eso, Manuel entendié perfectamen-
te que la didspora africana trascendia
mas alld de los tiempos oprobiosos de la
esclavizacion colonialista con la cual se
efectud gran parte de la acumulacion ori-
ginaria del capitalismo moderno, situan-
do la primera gran dispersién de pueblos
libres pobladores del mundo, pocos afios
después de la evolucién del hombre en el
Sureste de Africa. Este aporte, atn espera
entroncarse con el fortalecimiento de las
investigaciones y producciones histéricas
que con gran acopio documental vienen
confirmando que, en virtud del pobla-
miento interno africano en direccion sur-

nortey a lo largo del valle del Rio Nilo, se
constituyé la Gran Civilizacion Egipcia,
la misma que ha sido invisibilizada por el
eurocentrismo en cuanto a sus aportes a
la humanidad en cuanto a la filosofia, la
religion, las artes, la medicina y otras des-
tacadas expresiones culturales que Occi-
dente traslado a la Grecia antigua y a per-
sonajes como Platon, Homero, Pitdgoras
y contemporaneos, los cuales no hicieron
otra cosa que instruirse en Egipto para
lograr sobrevivir, incluso, cercenando lo
esencial del pensamiento africano.

En el texto mds contempordneo de Ma-
nuel, el mismo que deberia ser consulta-
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do para comprender, desde los itinerarios
demograficos, los enigmas que subyacen
a los intercambios genéticos con el fin de
hacer conciencia de la hermandad pro-
funda que las sangres portan, con el fin
de acabar con tantos racismos, discrimi-
naciones y segregaciones: en La rebelién
de los genes, puede leerse la anticipacion
a los descubrimientos del Genoma Hu-
mano, en las detalladas descripciones
que hace sobre las rutas, asentamientos
e impactos étnico-culturales efectuados
por pueblos africanos en direccion al
norte de ese continente, hacia la Penin-
sula Ibérica, el oriente y al sur, incluyen-
do los primeros itinerarios transpacificos
que generaron el poblamiento de la Abya
Yala (América) por parte de los primitivos
habitantes de Oceania. Esta descripcion
de la primera gran globalizacién demo-
grafica, ademds de mostrar su intuicion
antropoldgica guiada por el pensamien-
to sistémico, lo llevé a profundizar, con
todo lo que ello implica, en el concepto
de mestizaje, el cual no se reduce a la
concepcion colonialista impuesta alre-
dedor de la presencia genética y cultural
europea, sino de la hibridacion bioldgica
que se hizo extensiva por todos los con-
fines del mundo, teniendo como patrén
herencial a los africanos.

Su condicion realista se amplio, antes
que restringirse, integrando la cosmo-
vision religiosa africana a la peculiar
tendencia laico-radical heredada de su
padre, ya que identificé en aquella, la
familiar conexion entre la totalidad cos-
mica de la Madre Naturaleza y la espe-
cie humana, como una fusion vital que
permite hacer conciencia de que la evo-
lucion esta en uno, por lo tanto, al ad-
quirir conciencia de ser portadores de la
historia de todo lo existente, tal como lo
confirman las ciencias contemporaneas,
en el aqui y el ahora, se debe ser conse-
cuente con la prdctica de un pensamien-
to y una praxis sistémica que recupere
para la humanidad las hermandades con
el planeta y sus pueblos.

Pero ese reencuentro con las raices pan-
teistas y naturales de la religiosidad afri-
cana, clarificaron la comprension de la
cosmovision del pueblo en su tierra na-
tal, puesto que ello le permitié intuir la
fuerza rebelde de la religiosidad popular
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frente a la dominacién de las autorida-
des clericales locales, como quiera que
la misma, en oposicién al autoritarismo
catlico dejado por los invasores hispa-
nicos y de igual manera a la cosmovision
africana, como lo evidencia en ese colosal
fresco religioso-popular que es la novela
En Chimd nace un santo, entreteje nexos
con las tradiciones afro-indigenas ances-
trales fraguadas al calor de la simbiosis de
los mas pobres con el ambiente acuifero
y anfibio de la cuenca del Rio Sint, amal-
gama de lo cultural y natural que le sirvié
para conectarse con la predeterminacion,
siempre enigmdtica, que acompana a los
humanos, ya que desde joven tuvo ple-
na conciencia de que su nacimiento, en
el marco del signo de piscis, no fue algo
apartado de los elementos de la natura-
leza anfibia y acuédtica que le recibieron
en ese entorno de la isla de Lorica con los
cuales se familiarizo desde muy tempra-
na edad. En este sentido, Manuel Zapata
Olivella fue un ambientalista por natu-
raleza, aspecto que estd muy adentro de
sus preferencias, evidenciandose en sus
inclinaciones por los estudios de zoologia
y por esa via, la aceptacion del llamado
de su padre para que ingresara a estu-
diar medicina con el fin de que pudiera
conocer “al mds grande los animales™; el
hombre.

El hombre, lo iria a comprender mas ade-
lante Manuel, es el sitio para que se inter-
cepten la medicina y la antropologia. Es
decir, la naturaleza y la cultura, compren-
sion tan alejada de las relaciones que las
sociedades capitalistas modernas —inclu-
yendo, desafortunadamente, su sistema
educativo- sostienen depredadoramente
con la Madre Naturaleza, rompiendo las
conexiones y amigabilidad con ella, cues-
tion que Manuel, en gran parte, trataria
de conocer y ensefiar a partir de las bus-
quedas, entre sus ancestros, de las raices
que permitieron a indigenas y africanos
convivir arménicamente con sus ecosis-
temas, antes de ser afectados por la vio-
lencia colonizadora capitalista que les
impuso la esclavizacién, extincion y otras
formas de sometimiento ideologico que
aun persisten.

Por esta via, no solo hizo suya, como el
que mas, la divisa seguin la cual “el ser so-
cial determina la conciencia social”, sino

que, en el mejor de los casos, entronco las
problematicas sociales con las ambienta-
les a partir de la religacion con sus raices,
utilizando para ello el conocimiento con-
creto de la situacion concreta, metodolo-
gia desde la praxis como criterio de verdad
que le condujo insistentemente a hacer-
se a la estrategia de conocer e investigar
desde adentro y de forma decididamente
comprometida con la liberacion de los
de su clase social. Estrategia de la cual es
producto la consigna “colonizar peroal re-
vés’, para referirse, por ejemplo, a otro de
sus grandes vagabundagjes, el cual estuvo
representado en la gira con el Ballet Fol-
clérico Nacional de Colombia por Europa,
pero que, de igual manera, le serviria para
lanzar su otra estrategia visibilizadora de
los valores populares, siendo otra muestra
de ello el lema del Nacionalismo Literario
que acufid para concretar el mecenazgo
desarrollado en los 20 afios que estuvo al
frente del magno y libertario proyecto li-
terario de Letras nacionales. Casos como
los descritos, muestran a un Manuel bon-
dadoso, amoroso, magndnimo, como solo
se puede ser cuando se ha comprendido,
desde el pensamiento integral, que solo
somos vehiculos para concretar el bien
que, milenariamente, la evolucién natu-
ral canaliza a través de toda las criaturas
vivientes, en especial el ser humano, cos-
movision desdoblada en lo ético y con
incidencias politico-sociales que, desafor-
tunadamente, se estrellan con las insoli-
daridades, violencias y manipulaciones
que la cultura Occidental impregné con
el apoyo de la espada y la cruz en los pue-
blos indigenas y africanos, destrozando,
en gran parte, los basamentos amigables
que tales pueblos habian concebido con la
naturaleza y entre ellos mismos.

La sintesis de los aportes de Manuel Za-
pata Olivella -la cual podria expresarse
mediante el calificativo de ser un ciuda-
dano universal, total e integrador, que
convirtié esa caracteristica en centro de
sus reflexiones desalientes y descoloni-
zadoras a favor de los indigenas, negros
y mestizos, teniendo como vehiculos la
multifacética escritura y el verbo critico
contra las clases dominantes- corrobora
una ambiciosa sed de cambios y de abra-
zaral mundo, bebérselo a grandes sorbos,
de manera integral, interdisciplinaria,
como también le dicen hoy a la necesidad



de habilitar el pensamiento para que, a
tono con las interrelaciones del Universo,
pueda interpretarlo como realmente es,
compartirlo y transformarlo.

Esa, que a nuestro modo de ver, es la prin-
cipal razén de la actual falencia escolar
frente al mundo, sus problematicas y re-
querimientos, estaba muy bien cimenta-
da en Manuel Zapata Olivella, tanto asi,
que para evidenciarlo, en la plenitud de
su adolescencia, a los 27 afos, después de
cuatro afos de vagabundaje por Centro y
Norteamerica, comienza a preparar la tesis
La dialéctica aplicada al diagndstico clini-
co, con la cual, ademads de acceder dos anos
después al Doctorado en Medicina y Ciru-
gia, también le sirve para entrelazar lo que
habia forjado a un mismo tiempo como
escritor y como meédico que busca la cura-
cion del céncer de la discriminacion, po-
breza e injusticia social, cuestién en parte
intuida los dias en que tuvo que convivir y
atender desde su condicién de estudiante
de medicina la marginalidad a la cual la
sociedad habia reducido a los habitantes
de la discriminada calle 10 en Bogota.

Por esa razon, no claudicod en su lucha
por la honestidad del intelectual con los
pobres y la alternatividad politica, causa
que mantuvo como faro ético-filosdfico
para depurar su pensamiento y conver-
tirlo en herramienta libertaria a favor de
los pobres de la tierra, llamando con ello
la atencién hacia algunos intelectuales
de su época, los cuales, al igual que algu-
nos hoy, paraddjicamente, teniendo por
centro de interés la propia obra rebelde
de Manuel, no “se ensucian de pueblo”
ni van mds alld de discursos bonitos, de-
jando a un lado las barbaries del régimen
hacia la nacién v, en el peor de los casos,
convirtiéndose en instrumento de difu-
sion de la sutil dominacion ideoldgica de
las oligarquias.

Como evidencia de la dialéctica transfor-
macion de su pensamiento en armonia
con su practica, culmina el proceso crea-
tivo, revelador de injusticias y verificador
de su norte politico-ideoldgico, el cual
toma cuerpo en la novela Tierra mojada,
pero de manera simultanea, confirmando
su capacidad intelectual multifacética en-
cauzada hacia la busqueda del despertar
de “los condenados de la tierra’, se for-
talece en €l la pasion por el arte popular,

la musica y las danzas del Caribe, para lo
cual se lanza en otro vagabundear endé6-
geno, al interior del pais, y para ello, junto
con su hermana Delia, recorren inicial-
mente La Guajira, el Magdalenay el Cesar.

Este afan por estar en contacto con las
manifestaciones folcléricas, convierte a
Manuel en ejemplo del intelectual orga-
nico, del investigador que penetra en el
alma popular para conocer sus raices y
luego devolverle al pueblo en forma de
arte sus invaluables, pero subvaloradas
tradiciones. La finalidad de todo ello no
podria ser otra que el impulsar al pueblo
a que se viera en su propio espejo, para
que hiciera autoconciencia de adminis-
trar su propia liberacién y protagonismo
historico dentro de la sociedad que le in-
duce a pensar y actuar sin norte, como si
todo estuviera establecido o como si no
existiese un nuevo lugar bajo el sol para
reinventar la historia del mundo. Este
proceso de insercion en las condiciones
que quieren comprenderse para asimilar
las inconformidades subyacentes a fin de
templar las convicciones tuvo, en la no-
che en que durmié en uno de los embar-
caderos de esclavos en la isla de Goré, un
indicador de las ilimitadas estrategias que
puso en practica Manuel para contagiar-
se con la situacién objeto de sus preocu-
paciones que, gradualmente, plasmé en
las diversas formas de darle sentido a un
pensamiento plural, heterogéneo, como
el mundo, pero indiscutible y compren-
siblemente en franca rebeldia, como lo
requeria su tiempo, en el que estamos
inmersos, para poderse dar esa coheren-
cia entre el vivir a plenitud en medio de
condiciones amigables con la conciencia.

Los vagabundajes terrenales de Manuel,
por supuesto, son la extensién de sus
navegaciones mentales en busqueda de
un puerto seguro donde anclar su in-
comprendida nave de la descolonizacién
ideologica, la inica embarcacion del pen-
samiento libertario capaz de traerle so-
siego al alma constructora de la evolucion
en medio de la sociedad que le constrifie
y desvia de su progresion hacia el pleno
ejercicio de la libertad.

Antes de haber llegado a este punto en
la estructuracion de su personalidad y
potenciar nuevas actitudes, la influencia
librepensadora radical de su padre, junto
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con la de pensadores que encontré a su
paso por Méjico y los Estados Unidos, de-
bio ponerse a prueba con la diversidad de
vicisitudes que debid superar recurriendo
al ingenio y perseverancia, entre ellas las
peores representadas por la discrimina-
cion racial.

Lo que siguid después fue la desenvoltu-
ra de un ser que se auto y co-estructurd
consecuentemente con sus raices y los
requerimientos de sus mundos lejano y
cercano, pero cuya obra, atn sin cono-
cerse a profundidad, quedé como un plan
estratégico para ser ejecutado, puesto que
si bien la misma obra tiene vigencia, no
es menos cierto que tal hecho estd deter-
minado en gran parte por la permanencia
de los factores contra los cuales Manuel
forjo su pensamiento, prdctica y discur-
so multiliterario y cientifico: alienacién,
desigualdades sociales, invisibilizacién
étnica, discriminaciones...

Tal vez por todo eso, decidié que sus ceni-
zas fuesen esparcidas en el rio que le vio
nacer, el mismo que fluye en todos noso-
tros, impregnandonos con las energias
que dispersé en su vida y obra, con lo cual
puede entenderse que “Por mi raza habla-
ra el espiritu”.

Ciertamente, Manuel, si tii comprendis-
te fielmente que encarnabas el devenir
libertario implicito en la evolucién natu-
ral, jpor qué quienes aun estamos enca-
denados por las trampas ideolégicas del
capitalismo no podemos reencontrarnos
con tu legado?

La respuesta, Manuel la planteé de ma-
nera muy clara: “tenemos que quitarnos
de los ojos las vendas que impiden ver lo
que se esconde detrds de las palabras alie-
nadoras”. En ese sentido, otro de los in-
comprendidos aportes del Ekobio Mayor
estd en haber contribuido a la fundamen-
tacion de lo que hoy se llama Giro Deco-
lonial, pero que para él y Frantz Fanon,
Aimé Césaire, Jorge Artel, entre otros
pioneros del movimiento de las negritu-
des, simplemente se denomind descolo-
nizacion, especialmente en lo mental, en
donde hay eslabones sutiles que siguen
esclavizando la libertad de pensamiento
e impidiendo la liberacién material que
nos permita conquistar la soberania, de-
mocracia y justicia social.
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El pensamiento de
Hugo Zemelman:

Un legado para el pensamiento social y
educativo del Continente y de nuestro pais

e
| ]

- mero de la revista y reconociendo
[l 2=
.. que otros académicos poseen mayor

or invitacion del editor de este nu-

mérito y conocimiento para esta invitacion,
hemos querido, de todos modos, presentar
por cercania y respeto a su persona y obra,
algunas ideas que rescatan el valor del pen-
samiento del maestro Hugo Zemelman.
Gracias no solo a sus escritos y conferencias,
sino a la posibilidad de interactuar y con-
versar con él, podemos afirmar, sin lugar a
dudas, el impacto que este arquitecto de la
epistemologia del presente potencial, dejo
en la vida de muchos académicos, pensado-
res, profesores y personas de nuestro con-
tinente y nuestro pais. Representa la figura
del maestro que, como hicieran los griegos
en su momento, encantaban con su discur-
so e iban acogiendo discipulos que no solo
tenfan la oportunidad de aprender y com-
partir con €l, sino de recoger sus ideas para
comprender mejor tanto el mundo que les
rodeaba, como sus propias preocupaciones.

La razén de esta mencion a Zemelman se
debe a su fallecimiento el pasado 3 de octu-
bre de 2013, cerca de cumplir 82 afios de edad
y con toda la fluidez y claridad para moriren
su ley: pensando, escribiendo y ensefiando.
Pensador Chileno que continud un vasto
recorrido por la vida académica iniciada en
Universidades de Chile y continuada en la
UNAM y en el Colegio de México para, final-
mente, fundar el Instituto de Pensamiento
y Cultura en Ameérica Latina -IPECAL), que
sirvio de plataforma para continuar regando
la semilla de sus ideas por todo el continente
latinoamericano.

Si nos detenemos en sus escritos y conferen-
cias, es posible descubrir a un hombre cuya
realidad historica (en su caso la de Chile,
que en época de dictadura lo llevd al exilio)
marca de manera contundente su forma

de abordar problemas sociales, politicos y
educativos. La mirada a su realidad cerca-
nay luego a la Latinoamericana, imprimen
a su pensar como epistemologo, socidlogo
y educador, un cardcter de sentido y perti-
nencia histdrica. Es por ello que Zemelman
no quiso hacer planteamientos teéricos des-
encarnados de su realidad y de la realidad
latinoamericana. Fl intelectual, lo es para
€él aquel que puede decir, pensar y proponer
algo frente a realidades y sujetos concretos,
mas alld de erudiciones o academicismos.
El pensamiento social, la investigacidon, la
metodologia en ciencias sociales y la educa-
cidn, solo tienen sentido si son planteados
a partir de la propia realidad de los sujetos,
sus circunstancias historicas y la posibilidad
de generar una conciencia historica que per-
mita transformar a las propias personas y a
las condiciones que lo determinan.

Esta perspectiva, subjetiva, histérica y po-
tencial, generé una influencia importante en
educadores y pensadores del continente, es-
tudiantes de las ciencias sociales, profesores
universitarios e investigadores que vieron en
su pensamiento una posibilidad de asumir
la educacion y la realidad social desde una
perspectiva epistemolégica diferente, Esta
perspectiva, claramente entendida no como
epistemolégica, sino como epistémica (el
conocimiento, sin logos; es decir, el conoci-
miento enraizado en la realidad del sujetoy
no en su razén), colocd al sujeto y a sus cir-
cunstancias historicas como ntcleo central
para la comprensién y transformacién de
problemas humanos y sociales. Idea que
hace visible a un hombre comprometido, no
con la erudicion y la teorfa (aunque ello no
le restd a su vasto nivel intelectual, escritu-
ral y dominio de autores y tendencias), sino
con las ideas que surgen de la realidad sin-
tiente, vivida, reflexionada, problematizada.



Su forma de vivir, actuar, trabajar y hablar,
fue coherente con esta manera no solo de
acercarse al conocimiento, sino de ponerlo a
disposicién de personas cercanas a este tipo
de intereses. En sus textos es posible encon-
trar esa intencion: Horizontes de la razdn,
Sujeto, existencia y potencia, Necesidad de
conciencia, El Angel de la historia, Voluntad
de conocer, Pensar y poder, El conocimiento
como desafio posible. Obras, junto con otras,
que denotan la capacidad reflexiva del maes-
tro y la consistencia de su pensamiento.

Su perspectiva epistémica influye de ma-
nera determinante no solo en la compren-
sion de las doctrinas epistemoldgicas, en
especial de las ciencias sociales, sino en los
procesos investigativos y sus metodologias;
en la forma de hacer academiay en la mane-
ra tanto de comprender como de asumir la
tarea educativa. Alrededor de ello se asume
claramente una postura critica que, como
¢l mismo lo planted en algiin momento, es
mas histdrica que critica, en cuanto que si
la critica no trasciende a la propia realidad
histérica no dejara de ser mas que un discur-
so. De alli su reproche a eruditos expertos
en repetir autores y citar en ideas abstractas
y complejas que, en vez de develar, ocultan
la realidad. Esta requiere de una mirada re-
flexiva y pertinente que haga visible ese des-
ajuste que las logicas racionales hacen entre
la teoria y la realidad.

El pensamiento debe asumir el ritmo de la
realidad (abierto, dindmico) y no a la inver-
sa. Y si es asi, ;jcomo abordamos una reali-
dad cambiante, con conceptos cimentados
en sus propias logicas? Tal preocupacién
es una denuncia a la influencia positivista
y al reinado de la racionalidad técnica ins-
trumental, que obstaculiza un pensamiento
propositivo y alternativo acorde con la rea-
lidad de nuestro continente. Asi, el pensa-
miento critico que debe permear el hacer de
las ciencias sociales, de la educacién y de la
investigacion, permitira incorporar esa di-
mension histdrica tan olvidada. A partir de
alli, se abre la posibilidad de transformar a
los sujetos para que tomen conciencia de
si, de su realidad y de las necesidades de su
transformacién. Esto implica una manera
diferente de pensar que supera formas ideo-
légicas, resultado de premisas, axiomas, dis-
cursos y autores referidos, para abrir paso a
una dimensién reflexiva que promueve en el
sujeto la capacidad de entender historica-

mente su propio contexto y ver en ello tanto
las propias problematicas, como las alterna-
tivas para su transformacion.

Esta mirada orienta, igualmente, una forma
diferente de asumir la actividad investigati-
va y sus supuestos metodologicos. Implica
una apuesta por procesos de indagacion en
los que el investigador se involucra con su
trabajo y supera la tirania de procedimien-
tos instrumentales y cerrados que, en vez de
develar, ocultan la realidad a través de todas
sus logicas y dispositivos. Los disefios de in-
vestigacion, los problemas y los sujetos, solo
tendran sentido si parten de y se sustentan
en la propia realidad histdrica que exige de
forma contundente comprension y trans-
formacién, En términos de Alfonso Torres,
de la Universidad Pedagdgica, conocedor
del tema y amigo del maestro, “Sus textos
constituyen un gran aporte a la construccion
y desarrollo del pensamiento critico y las re-
flexiones acerca del involucramiento de los
investigadores con sus trabajos. Sus aportes
a las metodologias de investigacidn y sus ela-
boraciones acerca del compromiso y reflexi-
vidad que se ponen en juego en la investiga-
cion social conforman una contribucién que
guia la tarea intelectual en América Latina”,

Pero todo lo anterior se hace posible si se asu-
me con entereza la tarea educativa. El tema
de la educacion siempre estuvo presente en
Zemelman. De manera timida, y en ello po-
drdn corregirme los estudiosos del autor, me
atrevo a afirmar que Hugo Zemelman en sus
primeros inicios caminé por el mundo de la
politica, paso luego al campo de la sociologia,
para sentarse en la epistemologfa y terminar
en la educacién. En sus escritos, discursos y
reflexiones, particularmente de los tltimos
anos, la educacion fue su gran preocupacion.
Y ese no era mas el sentido del IPECAL: Un
instituto —que con la complicidad de Estela
Quintar- abre, desde la educacién, alternati-
vas al pensamiento y la cultura latinoameri-
canas, entendidas desde esa perspectiva his-
térica, subjetiva y potencial, en aras de crear
dispositivos para la transformacién de los
sujetosy su realidad.

Preocupé al maestro asumir con entereza la
formacién de los jovenes, pero en general
de las distintas generaciones en los diversos
niveles educativos. Las l6gicas de formacién
en escuelas, colegios y universidades deben
reorientarse hacia procesos de potenciacién
de los sujetos que tomen conciencia histo-
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rica de su realidad y la de su entorno. Ello
implica no solo una transformacién del
sistema educativo, sino del sujeto maestro
que supere la preocupacién por estdnda-
res y los conocimientos desarticulados de
la realidad. Hay que tocar al maestro, hay
que afectarlo subjetivamente para que tome
conciencia de su rol como agente de trans-
formacién social y cultural y como persona
que mds alla del cumplimiento de roles y ta-
reas, comprende la dimensién ética, politica
y social de su labor. No es un funcionario,
no es un transmisor de conocimientos; es un
generador de conciencia reflexiva que en-
tiende que la educacién es para vivir mejor,
para ser mas humanos y no para sostener un
status quo, que sostiene las desigualdades,
la injusticia y la inequidad.

Imposible agotar en unas pocas lineas todas
las ideas y ensefianzas del maestro, pero
no quisiéramos terminar esta reflexion sin
reconocer la importancia que tuvo para
Zemelman hacer presencia en Colombia.
Teniendo presente que no contamos con
datos suficientes para mencionar todos los
escenarios, Zemelman recorri6 pasillos, au-
las y auditorios de numerosos universidades
como: La Salle, San Buenaventura de Cali y
Bogota, Pedagdgica Nacional, de Manizales,
Catdlica de Manizales, Distrital, Externa-
do de Colombia, Santo Tomds, UNAD, del
Quindio, de Caldas, CESMAG de Pasto, el
CINDE, CECCAL, Tecnoldgica y Pedagdgica
de Tunja, entre otras. Unido a ello hizo pre-
sencia en Instituciones privadas o ptiblicas
de Bogotd, Pasto, Tunja, Manizales, Carta-
gena, Medellin y Bucaramanga. Su presen-
cia permanente y recurrente en los tltimos
afios refleja el notorio interés por nuestro
pais. Claramente expresd en algiin momen-
to, que Colombia no solo podia, sino que de-
bia ser fuente de las propuestas del IPECAL,
para radiarlas en su propia geografia y en la
del continente. He alli un legado y tarea que
deja a amigos, maestros, investigadores y
académicos colombianos.

Finalmente, quisiera cerrar con la aprecia-
cién que me regalé German Guarin, de la
Universidad de Manizales y fiel seguidor
de su pensamiento: “Hugo Zemelman es
un fundador de esperanzas, un acogedor de
abrazos, un sujeto de utopias, integrante de
una generacién de grandes maestros, llenos
de amor por la humanidad. Su muerte nos
deja mds ensefanzas y desafios que tristeza”.
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Revista Aquelarre No. 25

Revista de Filosofia, politica, arte y cultura
Editor: Centro cultural de la Universidad del
Tolima

Edicién especial, Tomo |

ISSN: 1657-9992

Desde el Centro Cultural de la Universidad del
Tolima y desde la Revista Aquelarre, hemos
querido rendir un especial reconocimiento a
Rubén Jaramillo Vélez, porque consideramos
que él representa un quehacer de la esperan-
za, una Aventura espiritual y un importante
aporte a la liberacion de esta época de penuria
moral caracterizada por la persistencia de un
opresivo sistema basado en la subalternidad y la
instrumentalizacion de masas amorfas y deses-
peranzadas; por la promocidn de los intereses
compensatorios, por la pérdida de la individua-
lidad y ~como lo ha establecido precisamente
el profesor Jaramillo Vélez— por la irrupcién de
un Nuevo tipo de hombre: el que siempre estd con
el poder, sea cual sea su propésito, su contenido
o su sin-sentido; el nihilista, amoral, fungible,
esencialmente oportunista, que ha perdidd todo
decoro personal y toda consideracion hacia los
otros cuando no pertenecen a la misma cliqué;
al mismo grupo privilegiado y abusivo, al mismo
partido”. Contacto: ccu@ut.edu.co

Revista Aquelarre No. 25

Revista de Filosofia, politica, arte y cultura
Editor: Centro cultural de la Universidad del
Tolima

Edicion especial, Tomo I

ISSN: 1657-9992

Este sequndo volumen de la Revista Aquelarre
del Centro Cultural de la Universidad del Tolima,
ha sido preparado como un reconocimiento
especial al profesor Rubén Jaramillo Vélez; con-
tiene una coleccion antologica de algunos de
sus textos breves publicados en un periodo de
mas de treinta anos en diversos medios. Es un
reconocimiento a su constante actividad como
divulgador, maestro y pedagogo del pensam-
iento kantiano, del marxismo, del psicoanalisis,
de la teoria critica de la sociedad, asi como la
de promotor y defensor de las posibilidades de
una filosofia moderna en Colombia, que logre
superar la estrechez del tradicionalismo hispa-
no-colonial que pesa sobre nuestras institucio-
nes y, particularmente, sobre los quehaceres
politicos y culturales y que han conducido a
una constante postergacion de la modernidad en
nuestro pais, Contacto: ccu@ut.edu.co
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Este libro esta organizado en 17 capitulos es-
tructurados en 5 partes, a través de los cuales
se hace una contextualizacion de la evaluacion
en el aula; se propone un nuevo concepto de
evaluacion de los aprendizajes; se plantean

los objetivos, principios y caracteristicas de la
evaluacién en una Escuela Transformadora; se
proponen algunos enfoques, tipos y modelos
de evaluacion aplicados al aula; se profundiza
en la evaluacion de los aprendizajes y del de-
sarrollo de los procesos cognitivos, en especial,
desde la evaluacion de la estructura mental,
de las operaciones intelectivas y de las funcio-
nes cognitivas desde la evaluacion dinamica
del potencial de aprendizaje, tomando como
referentes el mapa cognitivo y el acto mental.
Se complementa el trabajo con una serie de
criterios, estrategias y recomendaciones para
cualificar la evaluacion de los aprendizajes y se
propone como contexto para fundamentar la
evaluacidn, no solo en el aula, sino institucional,
la propuesta del Modelo Pedagdgico Holistico
propio de una Escuela Transformadora.
Contacto: coripeteditorial@gmail.com

Curriculo y evaluacion criticos: Pedago-
gia para la autonomia y la democracia
Compilacién: Libia Stella Nifo Zafra
Coordinadora Grupo de Investigacion
Evaluando_nos

Esta obra es un avance en la consolidacion del
campo intelectual de la investigacion sobre las
politicas, la evaluacién y el curticulo que el Gru-
po Evaluando_nos: Pedagogia Critica, Docencia
y Evaluacién, ha elaborado durante 11 afos de
ejercicio académico.

En este participan los docentes Libia Stella Nifo
Zafra con el titulo “El curriculo y la evaluacion
criticos: jDel control y la rendicién de cuentas

a la autonomia y la democracia?”; Liliana y
Sneider Saavedra Rey con “Entre lo deseable y
lo realizable: Didactica, curriculo y evaluacion®;
Gladys Soler Medina con el texto “Implicaciones
pedagdgicas de la democratizacion de la eva-
luacién’, “Nuevos sentidos de la evaluacion edu-
cativa: jLa estandarizacion del conocimiento o
la formacién de sujetos auténomos y criticos?”
del profesor José Emilio Diaz Ballén; Antonio
Gama Bermudez con el texto "El estudio de las
competencias en la escuela actual”; Luz Stella
Garcia Carrillo con el ensayo “La calidad educa-
tiva y los resultados en las pruebas de estado:
una relacién controvertida”y, finalmente, el
profesor Alfonso Tamayo Valencia con “Hacia

un modelo pedagégico para la autonomia y la
democracia”.

Asi confluyen desde diferentes ritmos escritura-
les y argumentativos las reflexiones y propues-
tas, que hacen frente a la problematica de la
relacion entre Curriculo y Evaluacion.
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Agradecimientos

: la presentacion

Guia para la presentacion de Articulos de divulgacion

Extension mdxima: 2,500 palabras en word.

Estructura: Titulo, autor, Institucién, palabras clave, clase de articulo, resumen
en Espanol {entre 100 y 120 palabras), cuerpo del articulo y referencias biblio-
graficas, seglin normas APA.

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

El articulo ira acompanado de fotografia del autor en formato JPG, incluyendo
afiliacién institucional y titulos (no mas de 50 palabras). También pueden enviar
articulos en lenguas indigenas con su traduccion al Espaniol.

Clases de articulos. Preferiblemente deben ser ariginales, y solo pueden haber
sido publicados hasta en un 20% de su contenido en publicaciones nacionales
o internacionales para que sea considerado original.

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

Guia para la presentacién de Articulos de Investigacion

Caracteristicas técnicas de los articulos. Los trabajos deben ser preferiblemente
inéditos y se enviardn en Word. No deben exceder las 3.500 PALABRAS. Para deta-
lles adicionales de formato y estilo consultar normas internacionales APA (Ameri-
can Psychological Association, 2001 - 5a. edicién www.apa.org ). Debe, ademas,
enviar la fotografia del autor o autores en archivo adjunto, formato JPG,

Clases de articulos. deben ser originales, y sélo pueden haber sido publica-
dos hasta en un 25% de su contenido en publicaciones nacionales o interna-
cionales. Si ha sido traducido a otro idioma y publicado, deberd indicarse la
fuente. Las fuentes deben citarse de manera precisa. No se aceptaran articulos
que tomen en parte textos procedentes de otros autores sin haberlos citado de
manera clara y expresa.

Los articulos pueden ser de las siguientes clases:

1- Articulo de informe de investigacién. Presenta de manera detallada los re-
sultados originales de proyectos de investigacién cientifica, tecnolégica, edu-
cativa, pedagogica o didactica.

2- Articulo de reflexin investigativa. Presenta resultados de investigacion

desde una perspectiva analitica, interpretativa o critica del autor, sobre un
tema especifico, recurriendo a fuentes originales.

A partir de Septiembre del 2005, hasta noviembre del 2013, desde la edicion niimero 68
hasta la niimero 100 nos acompané como editora y coordinadora de produccién editorial
Maria Eugenia Romero. Con su apoyo y colaboracion decidida y entusiasta pudimos mante-
ner el propdsito fundamental de la Revista Educacién y Cultura: servir de érgano de difusion
del Movimiento Pedagdgico Colombiano y desarrollar un intercambio productivo entre la
academia y la comunidad de maestros para fortalecer el campo de la pedagogia y enfrentar
las politicas educativas del Estado. Agradecemos en nombre del Comité Ejecutivo, y de la
comunidad académica y pedagogica, la dedicacion, entrega e iniciativa que siempre mostro
en el desempenio de su labor, pero por sobretodo, queremos resaltar en esta nota su calidad
humana, don de gentes y coherencia ética,

articulos

3- Articulo de revision. Resultado de una investigacién donde se analizan, sis-
tematizan e integran resultados de investigaciones publicadas o no publicadas,
sobre un campo en educacion, ciencia, tecnologia, pedagogia o didactica. Se
caracteriza por presentar una cuidadosa revision bibliografica de por lo menos
50 referencias.

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

Forma y preparacién del articulo
Titulo del trabajo que resuma en forma clara |a idea principal de la investigacién,

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

Naturaleza del articulo: clase de articulo, acompanado de Nombre del proyec-
to de investigacion, Instituciones que lo financiaron, donde se desarrolld, fecha
en que se realizd, linea o grupo de invetigacién al que pertenece,

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

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

(El Titulo, Palabras clave, y resumen en espafol, inglés, y i es posible en por-
tugués),

Introduccién, cuerpo del articulo deben estar fortalecidos con sustento biblio-
gréfico, coherente con el problema de investigacién. Desarrollar la metodola-
glia de la investigacion, qué clase de trabajo de campo se realizé para levantar
la informacion, sustento cualitativo y cuantitative, como encuestas, entrevistas,
observaciones, muestreos.. etc, que sustenten el problema que se desea resol-
very las conclusiones. Es necesario anexar cuadros o diagramas que analicen la
informacion, con sus respectivos titulos nimeros.

Las referencias bibliogrdficas, seqiin normas APA.

Los articulos estardn redactados en lenguaje claro; si se usan términos muy téc-
nicos o poco conocidos, deben ser explicados dentro del escrito. En lo posible,
deben acompafarse de fotografias, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier
otra forma de ilustracion con las especificaciones respectivas segin las normas
APA. (Se deben incluir los vinculos en archivo aparte de fotografias o ilustraciones
formato JPG, TIFF, EPS..., minimo 300 puntos de resolucion)

Para enviar los articulos y fotografias de los autores, favor dirigirlos al Editor de
la Revista Educacion y Cultura, al correo electronico revistaeducacionycultura@
fecode.edu.co.
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Escuche todos los sabados de 7:30a 8:30 a.m.

Radio Revista Encuentro

Bogota, Medellin y Pasto: 1040 am Ciicuta: 660 am

Barranquilla: 1430 am Bucaramanga: 1230.am

Caliy Cartagena: 620 am Ibagué: 920 am;
Pereira: 1270 am
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77012071600
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