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* Hipertension arterial » Cataratas = Gastritis
» Colesterol y triglicéridos ¢ Lente intraocular * Pérdida de agudeza auditiva
* Hipotiroidismo * Sistema endocrino * Pterigio con osin cirugia
* Hipotiroidismo més sobre peso  * Antecedentes de hernia discal * Miopia
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n el estado actual del debate sobre la evaluacion, po-

demos pensar como posible e, incluso, convenien-

te, para nuestra propia y necesaria formacion como
educadores, zafarnos de los condicionamientos inherentes
al cumplimiento de las normas que hoy regulany modelan
nuestro ejercicio profesional, ya no solo desde el Ministe-
rio de Educacién como ente oficial encargado por ley de esa
tarea, sino, desde la OCDE, como oficina de control, antes
reconocida como club de los paises ricos, y que ahora, se
revela como centro de control global en materia educativa
y otras cosas atinentes a la economia mundial.

Y, cabe decirlo asi, para que tengamos bien presente que
lo que hoy mueve al mundo no es, en tltima instancia la
humanidad, hacer mas humana la vida humana, sino ha-
cer mds rentable, “productiva” para algunos humanos, lo
que para otros, la inmensa mayoria de los congéneres es,
precisamente, una falta casi absoluta de humanidad o, si
se prefiere, una descarnada imposicion de una nueva es-
clavitud cuyas cadenas invisibles pesan y dejan huellas mas
profundas en la totalidad del ser humano. Todavia tenemos
y seguiremos teniendo diferencias con el ente estatal en
este aspecto, porque el asunto que las determina no es tan
simple o superable, como al parecer se quiere mostrar, refi-
riéndolo a una supuesta deficiente formacion de los educa-
dores que se resolveria facilmente con poner ésta en manos
del sector privado. Pero, cuando se trata de imponérsenos
una subordinacion, en razon de que las finalidades que nos
mueven, desde una perspectiva ética, no pueden coincidir
por mucho que quisiéramos, salvo que estemos dispuestos a
renunciar a lo que, para cualquier educador, independiente
de su nacionalidad, deberia ser un mandato de consciencia,
lo que se nos esta imponiendo es que nos coloquemos en
una actitud de resistencia, como respuesta logica a lo que,
en ultima instancia, constituye abuso de podery lo mas dis-
tante que puede pensarse de una democracia.

Con esa claridad previa, podriamos decir que el conteni-
do del nimero que ponemos a su consideraciéon puede
asumirse, también, como un reto a nuestra propia forma-
cidn profesional en tanto que invita a pensar la educacion
Yy, en su marco, la evaluacion, desde otras perspectivas
que, posiblemente no hemos pensado suficientemente y
que nos colocan frente otras formas de pensar y hacer lo
educativo.

Eso de la rendicién de cuentas (accountability) que jus-
tifica la exigencia de procedimiento de acreditacion, es-
tandarizacion, certificaciéon y participacion del sistema
educativo nacional en diversas pruebas estandarizadas
internacionales , ha puesto “patas arriba” a la escuela,
porque hace evidente que ahora, lo que cuenta es como
responder satisfactoriamente las pruebas requeridas y se
deja a un lado lo que es el interés fundamental de la pe-
dagogia, como conocimiento de lo humano que orienta
-inspira- la accién educativa.

Ahora tenemos sobre nosotros y, en particular, sobre
nuestro que-hacer, la mirada de multitud de expertos de,
ya no sabemos qué tantas cosas ni de qué origen ni desde
cuando, fue que empezaron a ser tales, dejando de lado,
lo que, de acuerdo a lo planteado por Frabboni, deberia
seguir siendo el interés fundamental de la pedagogia:
“concierne a la formacién (y la teoria de la formacién) del
hombre y de la mujer en su contextualizacion histérica,
cultural y social. Una formacién que se estructura en sen-
tido de crecimiento intelectual, de autonomia cognitiva y
afectiva, de emancipacién y liberacién ético- social’.

Todos esos expertos cumplen con unas finalidades asig-
nadas por la OCDE, afirmando la idea de que ahora tene-
mos un gobierno mundial que nos controla, en la medida
que controla nuestras economias en funcién de unos in-
tereses supuestamente globales, pero ciertamente priva-
dos y para los cuales parece haber dejado de tener alguna
importancia su procedencia. Ciertamente no pudo ser
esto lo que orientase, como norte, la formacién de estos
expertos. Parece que el renunciar a pensar en sus origenes
y a quienes o que se deben, hubiese sido parte importante
de esa formacion y, eso ya representa una falla que nos
dice que la educacion en nuestros paises si tiene proble-
mas. Y, una evidencia de ello, esta significada en el nivel
de inclusion social efectivo de que gozamos los ciudada-
nos respecto la distribucién de la riqueza nacional.

Para terminar, quisiéramos dejar claro que es nuestro
propdsito contribuir a través de la educacion, en la cons-
truccién de un pais para todos y todas. Ese es el sentido
que alienta, desde su origen, la publicacién de esta revista
y esperamos que siga siéndolo, como también esperamos
que se remuevan los impedimentos institucionales que
en el momento obstaculizan el buen funcionamiento del
CEID. La democracia no puede ser pensada como la ex-
presion de un sistema politico que se cierra a los contra-
dictores. Ella se refrenda dia a dia, en un debate abierto,
sin imposiciones ni manipulacionesy, el de la educacién,
es un campo privilegiado para su construccién y sosteni-
miento que se impone, esto tltimo, como una tarea per-
manente. Los articulos que componen el nicleo temético
de este numero dejan planteados algunos interrogantes
que, esperamos, alimenten nuevas producciones. Uste-
des tienen la palabra.

=

Luis Alberto Grubert Ibarra
Presidente de FECODE



Pensar la evaluacion desde la pedagogia

as politicas globalizantes y neoliberales desde los

afos 9o han resignificado la evaluacién como un ins-

trumento util para medir la calidad de la educacion
en todos los paises, segun criterios basados en competen-
cias laborales, en linea con los fines del mercado interna-
cional que considera a la educacién como una mercancia.

De acuerdo con este nuevo lenguaje, la calidad de la edu-
cacién se mide por los resultados de las pruebas PISA y a
la aplicacién de éstas se le denomina evaluacion externa.
Para lograrla se estandarizan las competencias, se unifica
el curriculo alrededor de las ciencias, las matematicas y
la lectoescritura, y se definen los lineamientos como De-
rechos Basicos de Aprendizaje -DBA-. Este dispositivo de
control y direccionamiento centrado en la eficacia y en la
gerencia, es promocionado por el MEN desde 2015, a través
del Dia E, catalogado como original e innovador, ocultan-
do su verdadero origen e intencionalidad.

Pero, desde la Pedagogia, los maestros y la comunidad edu-
cativa sabemos que la Practica Pedagdgica, la ensefianza de
los saberes, la docencia como fendmeno cultural orientado
a la formacién integral del ser humano, contextualizado y
complejo, no puede reducirse a una evaluacién externa a la
hora de pensar su calidad.

La evaluacién en el campo de la pedagogia, tiene que ver
con la construccion de conocimiento sobre la totalidad de
los procesos de formacion y sobre la construccion de crite-
rios para valorar la practica pedagégica de acuerdo con esa
misma informacién. Se evaliia para mejorar la practica de
ensefianza, para revisar el proceso de aprendizaje, para va-
lorar la pertinencia de las estrategias didacticas. Cuando se
evaliia mucho y no se transforma nada, algo esta fallando
en el proceso.

La evaluacion es un medio y no un fin; se evalta para orien-
tar, mejorar, direccionar los procesos y ello parte de una ac-
titud sincera de autoregulacion, de autoevaluacion como
imperativo profesional y ético. La evaluacién mueve a la ac-
cion, asi como saber que tengo fiebre me lleva a ir al médico.

La educacion y la ensefianza tienen una naturaleza emi-
nentemente intersubjetiva, comunicativa, ética y politi-
ca puesto que se trata de interacciones entre maestros,

alumnosy saberes en entornos institucionales con inten-
ciones formadoras en lo mejor del patrimonio cultural de
la humanidad.

La ensefianza tiene que ver con el pensamiento, el lengua-
je, los valores, la estética, la cultura local, el saber de los
estudiantes y de los profesores, la ciencia, la técnica y las
nuevas tecnologias, el mundo de los libros y también con
el mundo de la vida diaria.

Es por esto que la evaluaciéon desde la pedagogia se en-
tiende como un ejercicio hermenéutico, comprensivo, del
orden cualitativo, orientado a recoger informacion e inter-
pretarla sobre todo el proceso formativo: fines, contenidos,
metodologias, recursos, enfoques didacticos, aprendizajes
y transformaciones ocurridas durante el proceso mismo.
La finalidad de la evaluacion, como una de las categorias
del curriculo , es mejorar el proceso de ensefianza aprendi-
zaje a partir de la elaboracion de juicios de valor basados en
criterios éticos, cognitivos, afectivos, creativos y practicos
que permiten regular, y autorregular la formacion de suje-
tos en el aula. Por su naturaleza misma, es formativa, inte-
gral, dialdgica y participativa de tal forma que no puede ser
reducida a una prueba general de 14piz y papel elaborada
desde fuera, y mucho menos asumida como represalia con-
tra los docentes o las escuelas.

La evaluacién no puede reducirse a un asunto meramente
“técnico”, ni mucho menos a obedecer una serie de pres-
cripciones externas. Ella es un asunto ético, porque formar
a otros y con otros supone una seleccién intencionada de
valores, sentimientos, intereses, emociones, que privile-
gian el ambiente de aula y que configuran relaciones de al-
teridad, respeto, tolerancia, aceptacion de las diferencias,
cultura del debate y estos procesos se pueden convertir en
objeto de reflexion para diagnosticarlos y mejorarlos.

En esta edicién invitamos a pensar la evaluacién desde lu-
gares no dominantes del discurso oficial, que pueden ser:
la ética del cuidado, la poblacién vulnerable, la formacién
de maestros y la autoevaluacién, como un esfuerzo por de-
volver a la evaluacion el significado reflexivo que ha tenido
en la Historia de la Pedagogia y en el Campo Intelectual de
la Educacién.
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Alemania

Servicio Aleman de
Intercambio Académico

Deutscher Akademischer Auslausch Dienst
Servicio Alemén de Intercambio Académico

La convocatoria 2016 "EPOS: Becas para Estu-
dios de Posgrado con relevancia para Paises en
Via de Desarrollo” se encuentra abierta y puede
descargarse en la pagina web: www.daad.co/
es/12395/index.html

Dirigida a: Profesionales activos en temas de de-
sarrollo con énfasis en las siguientes areas: De-
sarrollo Econémico, Administracion, Ingenieria y
Ciencias Ambientales, Matematicas, Planeacién
Regional, Agriculturay DesarrolloRural, Medicina
y Salud Publica, Ciencias Sociales y Politicas, Edu-
cacion y Periodismo (Media Studies). Requisitos

« Dependiendc del programa de maestria/
doctorado elegido: Titulo de pregrado/
maestria no mas antigua de seis afios.

+ La mayoria de estos programas académi-
cos se ofrecen en inglés, otros en aleman y
algunos combinan los dos idiomas. Los can-
didatos deberdn cumplir con los requisitos
de idioma/s establecidos por cada programa
académico (ver anexo 2 de la convocatoria).

« Solo se pueden presentar candidatos que
certifiguen como minimo dos afios de expe-
riencia laboral al momento de iniciar estu-
dios en Alemania.

La fecha de cierre depende del programa aca-

démico seleccionado (en la mayoria de los casos

agosto/septiembre de 2016).

Informacion: www.daad.co

Argentina

Vill Convocatoria para la
conformacién de grupos
de trabajo CLACS0 2016-2019

VI & para la: fo cidn de:

El Consejo Latinoamericano de Ciencias So-
ciales (CLACSO) abre su VIl Convocatoria para
la presentacién de propuestas destinadas a la
creacion de Grupos de Trabajo para el periodo
2016-2019.

La evaluacién de las propuestas estara a cargo
de un Comité de Seleccion integrado por inves-
tigadores y especialistas de distintos paises de
la region designados por la Secretaria Ejecutiva
de CLACSO.

Las especificaciones relativas al Plan de Trabajo
seran presentadas en el formulario de inscrip-
cion disponible en la pagina web de CLACSO.
La presente Convocatoria permitira seleccionar
el conjunto de equipos que conformaran los
Grupos de Trabajo de CLACSO entre el 1 de julio
de 2016y el 30 de junio de 2019,

Los resultados se comunicaran a través de la pa-
gina web y las redes institucionales.

Nueva fecha de cierre: 6 de junio de 2016
Consultas: gruposcv@clacso.edu.ar
Ver convocatoria: www.clacso.org.ar/concur-

505_convocatorias/
New York

Coloquio Internacional
Clacso-0Ola/ The New School

AMENCA LATNG
LSTADDS UNIDOS

DIALOGO DE SABERES

Nueva York, 25 y 26 de mayo de 2016

Un espacio de intercambio, dialogo y articula-
cién entre investigadores/as y grupos de inves-
tigacion de Ameérica Latina, el Caribe, Estados
Unidos y Canada.

Inscripcion gratuita
Mas informacion e inscripcion en:

www.clacso.org.ar/clacso/convocatoria_colo-
quio_clacso_ola_2016/inicio.php

Consultas: clacso_ola@clacso.edu.ar

Fecha limite para inscribirse: 15 de mayo de
2016

Sede del evento: The New School University
University Center 63 Fifth Avenue, New York

Ciudad de México

XiI Seminario de la Red Estrado.
Movimientos Pedagdgicos y Trabajo
Docente en tiempos de estandarizacion

16, 17 y 18 de noviembre de 2016

Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) Unidad
Ajusco en la Ciudad de México

La Red Latinoamericana de Estudios sobre Tra-
bajo Docente (Red Estrado), creada hacia fines
del ano 1999, esta convocando a su Xl Semina-
rio Internacional. A lo largo de estos arios la Red
Estrado se ha consolidado como un espacio de
referencia en el campo de estudios sobre el tra-
bajo docente en el contexto latinoamericano.
Con el objetivo de seguir expandiendo la Red en
toda la region y profundizar los espacios de in-
tercambio, el Seminario Internacional de la Red
“"Movimientos pedagdgicos y trabajo docente
en tiempos de estandarizacion” se desarrollara
en México.

La organizacion del Seminario esta a cargo de la
Red Estrado, la Universidad Pedagogica Nacio-
nal, la Universidad Autdnoma de la Ciudad de
México, la Facultad de Economia de la UNAM y
Universidad Auténoma Metropolitana.

La inscripcién debera realizarse mediante el en-
vio del formulario que se encontrara disponible
a partir del 15 de abril en el sitio web de la Red
Estrado: www.redeestrado.org

La Habana

Vil Congreso Internacional Educaciony
Pedagogia Especial y IV Simposio de la
Educacion Primaria

La Habana,

CENTRO DI REFERENCIA
LA EDUCACION ESFECIAL

El Centro de Referencia Latinoamericano para la
Educacion Especial (CELAEE), auspiciado por Mi-

nisterio de Educacion de la Republica de Cuba
(MINED), convocan al VIl Congreso Internacional
Educacion y Pedagogia Especial y al IV Simpo-
sio de la Educacién Primaria, que se llevard a
cabo entre el 27 y el 30 de junio de 2016 en el
Palacio de Convenciones de La Habana, Cuba.

"El fin de la educacién especial en Cuba rebasa la
concepcién de una educacion especial tradicional
y en las actuales circunstancias histdricas, econd-
micas, politicas y sociales se define como: Lograr el
maximo desarrollo integral posible de las personas -
con Necesidades Educativas Especiales en cualquier
contexto, que les permita enfrentar, con diversos ni-
veles de independencia, su inclusién social”.

Este Congreso Internacional busca propiciar
la reflexion vy el debate en torno a la inclusién
educativa, como expresion de una verdadera
inclusion social. Contard con la participacién
de expertos nacionales y fordneos dispuestos a
compartir sus saberes y experiencias en los es-
pacios que ofrece el Programa Cientifico relacio-
nados con el tema central del encuentro.

Informacién:

E-mail:celace@cubaeduca.cu
E-mail: infocelaee@cubaeduca.cu



Bogota

Avanza el proceso de exigencia de repa-
racion colectiva al Movimiento Sindical

il
e s

e A
REPARRR e
TRANSFORMAR

El 18 de abril de 2016 el Gobierno Nacional
expidio el Decreto numero 624 “Por el cual se
crea y reglamenta la Mesa Permanente de Con-
certacion con las Centrales Sindicales CUT, CGT,
CTC y la FECODE para la Reparacion Colectiva al
Movimiento Sindical’, este acto administrativo es
resultado del trabajo realizado desde Julio de
2012 por el Comité de Impulso del Movimiento
Sindical que dio inicio a la etapa de acercamien-
to con la Unidad Administrativa para la Atencién
y reparacion Integral a las Victimas -UARIV-,

Este acercamiento unitario del Movimiento Sin-
dical tiene como intencién, allanar el camino
para la creacion de un espacio de interlocucion,
negociacién y concertacion con el Gobierno
Nacional para generar una verdadera politica
publica que permita |la Reparacion Colectiva al
Movimiento Sindical, recogiendo los elementos
de reconocimiento a las victimas del conflicto ,
contenidos en la Ley 1448 de 2011 “Por la cual
se dictan medidas de atencidn, asistencia y repa-
racion integral a las victimas del conflicto armado
interno y se dictan otras disposiciones”; aungue
este marco juridico de la Ley de Victimas es limi-
tado y no satisface las aspiraciones que ha tenido
y tiene el Movimiento Sindical Colombiano, en la
busqueda de medidas de reparacion que corres-
pondan al dafio causado a las victimas individua-
les y colectivas del sindicalismo.

La CUT y el Movimiento Sindical, CGT, CTC y |a
FECODE, han levantado histéricamente la pro-
puesta de reparacion colectiva, proceso que
cuenta con el acompanamiento de la Escuela
Nacional Sindical —-ENS-, la Consultoria para los
Derechos Humanos y el Desplazamiento -COD-
HES-, el Instituto Sindical de Cooperacion al De-
sarrollo -ISCOD-, el Colectivo de Abogados José
Alvear Restrepo -CAJAR-y el Centro Nacional de
Memoria Histdrica -CNMH- con el apoyo técnico
de la Unidad de Atencidn de Victimas. Se ha rea-
lizado un encuentro nacional, ocho regionales
y una cumbre nacional de mujeres sindicalistas
con el objetivo de generar un espacio auténo-
mo en el cual, el Movimiento Sindical discutiera
sus expectativas y propuestas con respecto al
proceso de reparacién integral.

En este trascurrir, el dia 9 de abril de 2014, los
presidentes de las tres centrales y de la FECODE
se reunieron con &l presidente de la Repuiblica,
Juan Manuel Santos, y le manifestaron que para
avanzar y dar inicio de manera formal a la ruta
de Reparacion Colectiva Integral y Transforma-
dora al Movimiento Sindical Colombiano, es ne-
cesaria la integracion de una mesa paritaria del
mas alto nivel, en la cual se concertara la politica
publica de reparacién que corresponda a las di-
mensiones del dafio sufrido, mas alla del lapso
establecido por la Ley de Victimas y de las victi-
mas generadas por el conflicto armado. Consi-
deramos que la victimizacion al sindicalismo co-
lombiano no se inicia el 1 de enero de 1985 sino
que por el contrario estd inscrita mucho mas
atras en las paginas de nuestra historia, e igual-
mente, no solo ha sido por el conflicto armado,
sino también por razones sociales, econdmicas
y politicas que se inscriben en la cultura antisin-
dical, de la cual es responsable por accién, o por
omision, el Estado Colombiano.

El proceso de reparacion colectiva al Movimien-
to Sindical Colombiano debe reconocer la parti-
cipacion activa de las victimas con el fin de ob-
tener una reparacion integral y transformadora
por los dafios ocurridos con ocasion de graves
y manifiestas violaciones a los Derechos Huma-
nos y de infracciones al Derecho Internacional
Humanitario en el marco del conflicto armado, y
en general, de la violencia social, politica y eco-
nomica. Las afectaciones han causado dafos
individuales, familiares y dafios colectivos a las
libertades sindicales y a los derechos laborales,
situacion que se manifiesta en un desconoci-
miento sistematico del derecho de asociacion,
la negociacion colectiva y el derecho de huelga,
asi como la libertad de expresién, el ejercicio y
defensa de los Derechos Humanos, incluidos los
econdmicos y sociales.

La victimizacion del Movimiento Sindical Co-
lombiano no tiene antecedentes en el concier-
to de las naciones, tampoco se conoce de una
experiencia de reparacion colectiva al sindica-
lismo, por lo tanto, no seré nada facil concertar
una politica publica en esta materia y la misma
solo sera posible en la medida que se mantenga
la unidad del Movimiento Sindical frente a esta
coyuntura de solucion politica y avances hacia
una paz estable y duradera.

Jorge A. Ramirez R.
Secretario Técnico- Derechos Humanos FECODE
Integrante Comité de Impulso

Bogota

Buscan restringir la
formacion de docentes

El Decreto 2450 del 17 de diciembre de 2015
materializa las politicas del Ministerio en torno
a la formacion de maestros, el cual ha sido cri-
ticado por su intromision en la autonomia uni-
versitaria.

El Ministerio de Educacién Nacional desde el
ano 2006 adelanta reformas a la normatividad
que rige para la formacion de docentes en el
pais, golpeando con ello los procesos y procedi-
mientos vigentes.

Rafael Rodriguez, decano de la facultad de Cien-
cias de la Educacion de la Universidad Libre: se
pronuncié exigiendo una convocatoria amplia
"donde haya realmente participacién con poder
decisorio, es decir, una participacién represen-
tativa donde puedan sentarse los maestros y en
general todos los actores a dialogar sobre la for-
macion docente”,

Prensa FECODE.
Bogota

Convocatoria lll Congreso
Pedagégico Nacional

El Il Congreso Pedagdgico Nacional es una deci-
sion de la XIX Asamblea Federal de la Federacion
Colombiana de Trabajadores de la Educacién —
FECODE- realizada en Paipa, Boyaca, en marzo
de 2013. Esta importante tarea se situa en el
devenir historico de las luchas del Magisterio
Colombiano por la defensa de la educacién pu-
blica, como derecho bien comtn y patrimonio
de la humanidad; mejoramiento de la formacion
integral de la persona como sujeto humano, po-
litico, social y cultural; y, la dignificacion de la
profesion docente.

Participantes

En el Ill Congreso Pedagdgico Nacional partici-
paran el magisterio colombiano, la comunidad
educativa: docentes y estudiantes de basica,
media, universidades publicas y el SENA, direc-
tivos docentes, orientadores, padres de fami-
lia, organizaciones estudiantiles, facultades de
educacion, Escuelas Normales, etnoeducadores,
educacion popular, movimientos politicos, so-
ciales y culturales, intelectuales criticos, medios
alternativos y todas aquellas organizaciones
regionales, nacionales e internacionales que
tengan afinidades, comparten o apoyan los
propésitos de FECODE, del Movimiento Peda-
goégico colombiano y latinoamericano, y de este
Congreso.

La Revista Educacion y Cultura invita al magiste-
rio colombiano a preparar ponencias, posters y
muestras culturales, que permitan mostrarle al
pais la vigencia del Movimiento Pedagdgico.
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8 TEMA CENTRAL

La praxis evaluativa en tension:

pensar la evaluacion como apoyo
al aprendizaje y a la equidad

Fabiola Cabra Torres

Phd en Innovacion educativa, Profesora
asoclada de |a Facultad de educacion, PUJ
f.cabra@javeriana.edu.co

Algunas dificultades

y tensiones de la
evaluacién en las
Instituciones educativas

Quisiera iniciar esta reflexion con al-
gunas ideas iniciales sobre las dificul-
tades que afrontan las practicas edu-
cativas y los sistemas de evaluacién
en el actual contexto de rendicién de
cuentas y plantear la importancia de
considerar la praxis evaluativa como
la instancia privilegiada para apoyar
el aprendizaje de los estudiantes y fa-
vorecer la equidad e inclusion a partir
de una perspectiva critica del trabajo
de los maestros.

en el aula de clase

Palabras claves

Practica Evaluativa, sistemas de eval-
uacién, aprendizaje, aula, equidad,
igualdad, desarrollo humano.

En primera instancia, hay que sefa-
lar que son diversas las dificultades y
criticas que afrontan los sistemas y
las practicas de evaluacién debido al
contexto complejo, globalizado y de
incertidumbre en el que la practica
educativa se desarrolla en las socie-
dades contempordneas, generando
tensiones y contradicciones entre las
intencionalidades de las macro politi-
cas y la particularidad contextual de
las escuelas. Como se sabe, con la



transformacién de la economia a lo
largo del siglo XX y la emergencia del
modelo neoliberal, también se han
transformado las relaciones entre so-
ciedad y escuela, y las funciones que
se le han atribuido a ésta en relacion
con la reduccion de las desigualdades
y la integracién social.

En este marco puede observarse que
de la necesidad de instalar una cul-
tura de evaluacion en las institucio-
nes educativas, se ha transitado a una
obsesion por evaluar desde determi-
nados postulados de la calidad educa-
tiva. Una forma dominante de com-
prender la evaluacidn en relacién con
las instituciones y agentes educativos
ha sido la rendicién de cuentas (ac-
countability), mediante la cual se jus-
tifica la exigencia de procedimientos
de acreditacion, estandarizacion, cer-
tificacion y participacion del sistema
educativo nacional en diversas prue-
bas estandarizadas internacionales.

Estos mecanismos de calidad, se han
traducido en rituales de publicacion
de rankings y clasificaciones, y ha im-
pactado las actividades escolares de
tal manera que “los docentes se pasan
mads tiempo preocupados por los re-
sultados de sus estudiantes en estas
evaluaciones (y los de ellos mismos)
que de su desarrollo integral” (Murillo
e Hidalgo, 2015, p. 5). Otrade las con-
secuencias visibles de este enfoque
es que los ciudadanos consideran la
evaluacién solo como una de las tec-
nologias requeridas para garantizar la
gestion eficiente de la sociedad medi-
ante mediciones de expertos; y, la po-
blacion estudiantil la percibe como un
medio de certificacién, obtencién de
calificaciones y diplomas, que termina
finalmente por visibilizar las desigual-
dades estructurales y las desigual-
dades escolares que definen en gran
parte sus trayectorias individuales.

Entre las dificultades que vale la pena
subrayar, se encuentra el conflicto y
la escasa coherencia existente entre
los objetivos de la educacién para el
desarrolloc humano y los objetivos de
evaluacién, cuestion que ya no pasa
desapercibida y es objeto de reflexion

...Una forma dominante de comprender la
evaluacion en relacion con las instituciones
y agentes educativos ha sido la rendicion de

cuentas...

mas amplia. Para Marchesi (2009):
“A veces da la impresion de que las
principales metas de la educacion
-conocer, convivir, hacer, ser - y de-
terminadas competencias y valores
asociadas a ellas -innovacién, crea-
tividad, compasion, sensibilidad, jus-
ticia - apenas tienen que ver con los
proyectos de evaluacién y con la in-
formacion obtenida a través de ellos
0, al menos, con aquella informacion
que se transmite a la opinion publica”
(p. 7). También, Martha Nussbaum
(2012) advierte sobre la manera en
que tratamos la educacion como si su
principal objetivo fuera ensefiar a los
estudiantes a ser economicamente
productivos, y en el hecho de que los
educamos en menor medida para ser
ciudadanos que piensan criticamente;
se desprende, a su vez, que estos siste-
mas de evaluacion cada vez mads téc-
nicos, menos sensibles a la diversidad
social y poco comprometidos con el
cambio social, no contribuyen a for-
mar personas y profesionales capaces
de resolver sus discrepancias haci-
endo uso del didlogo, la reflexion y el
pensamiento (Camps, 1996). Y esta
vision limitada de la educacion se ha
convertido en un obstaculo para el
desarrollo de nuestra capacidad para
tratar los problemas globales comple-
jos y de injusticia social.

La evaluacién, en tanto practica edu-
cativa, es mas compleja de lo que se
piensa. Es una disciplina practica
de cardcter aplicado, preocupada en
principio en mejorar la capacidad de

los individuos para razonar de forma
adecuada sobre un conjunto de al-
ternativas posibles, entender el tipo
de decisiones evaluativas que se debe
afrontar, ayudar a las personas a de-
liberar bien para tomar la decision
correcta en un caso determinado, y
contribuir a un tipo de reflexividad
en la que uno mismo y sus acciones
se convierten en objeto de evaluacién
(Schwandt, 2005).

Esta tension referida a los objetivos de
la educacion estd presente en todos
los ambitos de la evaluacién y la insti-
tucion educativa no es la excepcion, ya
que el actual contexto impone una re-
duccion tanto a su autonomia como a
su capacidad de atender las singulari-
dades de los sujetos y de sus contextos
de aprendizaje, y enfrenta al profesor
ados logicas: a larendicion de cuentas
mediante pruebas e indicadores y a la
necesidad imperiosa de una evalua-
cién que reduzca el fracaso escolar y
no profundice las desigualdades edu-
cativas que ha legitimado por mucho
tiempo(Perrenoud, 2008).

A pesar de esto, parece, sin embargo,
que el autoandlisis y discusion critica
sobre los usos y finalidades de los
sistemas de evaluacion en las institu-
ciones educativas es todavia escasa.
La multiplicidad de las funciones
atribuidas a la evaluacién resulta ser
un punto de partida para un analisis
urgente sobre el papel y la incidencia
de la evaluacion en el desarrollo in-
tegral de los estudiantes y en su for-
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macion como ciudadanos, en el marco
de interacciones de una sociedad con
mayor tendencia a la exclusion y a la
ampliacion de las brechas sociales y
educativas.

Una discusién interesante dentro de
los sistemas de educativos, son losdes-
ajustes existentes que provienen de la
disonancia entre los discursos y prac-
ticas pedagogicas de cardcter critico y
transformadory las presiones que ejer-
cen los sistemas externos de evalua-
ciéon masiva, determinando los que
deben ser los objetivos prioritarios en
todos los niveles de la educacion. So-
bre esto se advierte un desafio enorme
para las instituciones educativas, en
relacion con la necesidad de tener
en cuenta la diversidad y pluralidad
de sujetos, experiencias y contextos
educativos, de modo que se evite ter-
minar instaurando la homogeneidad
desde la evaluacién (Marchesi, 2009).

Precisamente una desventaja de las
evaluaciones estandarizadas tiene que
ver con la poca sensibilidad a diferen-
tes tipos de aprendizaje a su imposi-
bilidad de dar cuenta de la diversidad
de habilidades y actitudes que inter-
vienen en procesos de aprendizaje
complejo. Por ejemplo, “el enfoque
de eleccion multiple, que sirve de es-
tructura de la gran mayoria de evalu-
aciones estandarizadas, no permite
que los alumnos vuelquen multiples
perspectivas, y rara vez pueden mani-
festar libremente el resultado de la
puesta en marcha de su pensamiento
critico” (Barrenechea, 2010, p. 7).

Berrenechea (2010) presenta algunas
criticas a las pruebas estandarizadas
con implicaciones para laatenciénala
diversidad, entre ellas: la tensién que
existe entre el concepto de inteligen-
cias multiples y las evaluaciones es-
tandarizadas, ya que no son funciona-
les para algunos tipos de inteligencia;
la desatencién de componentes del
curriculo real de las escuelas, enfati-
zando tinicamente lo que se encuentra
en el curriculo oficial; los riesgos de
ensenar para aprobar los test, y la fal-
ta de consideracién de las diferencias
socioeconémicas de los alumnos que
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son evaluados, en la medida en que
no contempla los distintos contextos
en la interpretacion de los resultados
y tienen mas bien un efecto homoge-
neizador que de compensacion o de
dispositivo para la equidad.

Este tipo de evaluaciones estandariza-
das tienen ciertas ventajas en su fun-
cion de medicion de la calidad, pero
cuando son usadas como el tnico in-
strumento para tomar decisiones edu-
cativas, sus limitaciones son mayo-
res que sus beneficios en tanto no
atienden a muchos de los aspectos
socio-economicos, contextuales e in-
dividuales que generan diferencias y
desigualdades educativas, dado que
parten de un constructo ideal de es-
tudiante y de curriculo Berrenechea
(2010), y no generan politicas efectivas
de apoyo a las instituciones y a los es-
tudiantes que mas lo requieren. El uso
y logica de estas pruebas se ha venido
extendiendo al contexto de aula, para
facilitar las comparaciones o ajustar
el programa de ensefianza a los es-
tdndares curriculares, esta préctica
en cambio logra desdibujar la funcion
noble de autorregulacion que puede
tener sobre los aprendizajes.

Finalmente, vale la pena subrayar
que el énfasis que se le ha conce-
dido a las mediciones como me-
canismo para el mejoramiento de la
calidad de la educacién, ha redu-

cido el curriculo hasta un punto en
el que ciertas formas de aprendizaje
fundamentales han sido excluidas
y se estimula un tipo de aprendi-
zaje (basado en pruebas escritas) que
en muchos sentidos no concuerda
con las cambiantes necesidades so-
ciales y la formacién de ciudadanos.
Adicionalmente, estas “practicas de
mejoramiento “no apoyan construc-
tivamente el desarrollo profesional y
la autonomia pedagdgica de los maes-
tros, y, en cambio, direccionan los
propdsitos de la ensefianza limitando-
la a una funcion técnica de aplicacion
y control (enseriar para las pruebas)
(Birenbaum y cols, 2006).

A partir de los planteamientos anterio-
res, uno de los desafios de los sistemas
de evaluacion tanto a nivel de macro
politica como de la escuela, se dirige,
especialmente, a la necesidad de un
enfoque de la evaluacion educativa
que esté acorde con las necesidades de
transformacién de la sociedad y espe-
cialmente, de las problematicas de los
contextos especificos, y en este propési-
to, los valores culturales, sociales y for-
mativos de las instituciones educativas,
tienen un papel determinante, en tanto
median y proyectan las relaciones edu-
cativas en términos de lo que es ‘apro-
piado y prioritario’ para la formacion y
el desarrollo humano de nifios, jévenes
y adultos en la sociedad (Figura 1).

Figura 1. Relaciones entre evaluacién y cambio educativo
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Educadores e investigadores hemos
comprendido las limitaciones y obs-
tdculos que se crean cuando el tra-
bajo de aula se centra basicamente
en seleccionar, clasificar y segregar a
los estudiantes desde los mecanismos
de evaluacién; actualmente, se
demanda un rol educativo mds
activo y pertinente en la formacion
de ciudadanos, favoreciendo una
evaluacion que se genera en y desde
procesos democraticos e inclusivos, y
de evaluacion para la justicia social.
Como sefiala Martinez Bonafé (2013):
“La escuela publica es un proyecto co-
munitario en el que la pedagogia dia-
logacon las problematicassociales” (p.
30), por tanto las practicas de evalua-
cién responden o son consecuencia
de ese proyecto comunitario construi-
do con estrategias de participacion,
que podrian apostarle a otros modos
de pensar y hacer la evaluaciéon para
proyectos valiosos como la equidad.

Pensar la evaluaciéon como
apoyo al aprendizajeyala
equidad

Para pensar la evaluacion como apoyo
al aprendizaje a la equidad, es preciso
ir mas alld de una vision socioldgica
determinista que ubica a la escuela
como esclava del control burocrdtico y
al maestro como victima de los efectos
sociales y de las macro politicas. Seria
deseable que la formacion docente en
evaluacidn incluya una vision politica
y ética sobre la diferencia y reproduc-
cion de la desigualdad en las accio-
nes pedagogicas (Dussel, 2004). En

una perspectiva social mas amplia se
podria impulsar la idea fuerte de que
“Lo que pasa en las escuelas puede ser
leido por los profesores con los ojos del
intelectual critico, que ofrece puntos
de vista, y alternativas prdcticas basa-
das en los valores piblicos, la respon-
sabilidad civica, el pensamiento critico
y el trabajo cooperativo” (Martinez
Bonafé, 2013, p. 27).

La evaluacion en el aula como
practica formativa

Para caracterizar las practicas de
evaluacidn, es importante identificar
las diferencias existentes entre dos de
las disciplinas mas desarrolladas de
la evaluacion educativa: la teoria de
los test, el campo de las pruebas ma-
sivas y estandarizadas orientado a la
medicion (psicométrica); y la evalua-
cion en el aula centrada en los pro-
cesos didacticos de la ensefianza y el
aprendizaje y en principios éticos y
formativos de la vida cotidiana de las
aulas (Stiggins, 1994). En opinion de
Stiggins, todos los esfuerzos del mejo-
ramiento educativo deben garantizar
que la evaluacion en las aulas de clase
apoye el aprendizaje, de lo contrario
la evaluacién que se lleva a cabo en el
nivel local, nacional, o internacional
es una perdida de tiempo y recursos,
porque en ultimas su objetivo es me-
dir y no necesariamente mejorar los
aprendizajes.

En cambio, al maestro le corresponde
utilizar diversos métodos de evalua-
cion segun las caracteristicas de los
contextos; proporcionar feedback

oportuno a los alumnos a fin de ajus-
tar los procesos de ensefanza; in-
volucrarlos en su propia evaluacion,
comunicar los resultados a éstos y
a sus familias, y apoyar un clima de
clase que favorezca la motivacion del
estudiante en los procesos de apren-
dizaje. En efecto, se podria senalar
que el 95% de la evaluacion de los es-
tudiantes acontece en el aula de clase,
y que por lo tanto es en este &mbito
donde se debe incidir de manera in-
tencionada, por ejemplo en el tipo de
decisiones pedagdgicas que impacten
los enfoques de aprendizaje de los es-
tudiantes y en las interacciones edu-
cativas que se quiere fomentar en la
vida escolar.

Aunque se parte de reconocer que las
macro politicas afectan performativa-
mente la labor educativa de los maes-
tros, consideramos que las decisiones
relativas a la formas en que se apren-
de y se evaltia en el aula, son tareas
propias del maestro y no realmente
de la politica educativa; el maestro
es el inico que puede o no utilizar de
manera sabia y pertinente el cono-
cimiento pedagogico y didactico para
ensefiar y para decidir sobre los dis-
positivos para que la evaluacion sea
un apoyo al aprendizaje atendiendo al
contexto y a su propia concepcidn so-
bre la ensefianza.

Asumir un enfoque formativo de la
evaluacion en el aula que apoya la regu-
lacién de los aprendizajes - es decir, un
enfoque desprovisto de una intencién
de clasificacion y seleccion -, es una
decision asociada a la identidad y com-
petencia del maestro, no es algo que
se pueda imponer desde las externali-
dades de su practica. Philippe Perre-
noud lo explica sefialando que “cual-
quier practica de evaluacién formativa
en el aula pasa por una apropiacién y
una reconstruccion de las intenciones
y de los procedimientos” (...) porque
“Mientras un profesor estime que el
fracaso esta “en el orden de las cosas”
que hay alumnos buenos y malos, que
su trabajo es dar un curso y no asegurar
una regulacion individualizada de los
procesos de aprendizaje, los modelos
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mas sofisticados de evaluacién forma-
tiva le seguirdn siendo indiferentes”
(Perrenoud, 2008, p. 161).

Es asi, que la evaluacién para apoyar
el aprendizaje implica un despliegue
de conocimientos pedagogicos y
diddcticos, pero también de enfoques
inclusivos y equitativos, asentados
en valores democrdticos, y realmente
preocupados por los efectos de la
evaluacién en la formacién integral
de los estudiantes. Veamos a conti-
nuacion algunas de las implicaciones
de conceptos relacionados con esta
perspectiva mas amplia de la evalua-
cién en el aula, tales como diferencia,
inclusién, equidad, igualdad y efec-
tos no pretendidos'.

Diferencia e inclusién como
valores democraticos de la eva-
luacidn en el aula

La inclusién y diferencia son valores
democraticos complementarios que
ayudan hoy a interpretar la sociedad,
los procesos de construccién de co-
munidades politicas y los procesos de
participacion de los actores sociales.
Como lo sefiala Bilbeny, el derecho
a la diferencia y la inclusién son as-
pectos deseables en las sociedades
democraticas: “«Diferencia» para que
cada grupo e individuo pueda defen-
der su modo de vida; «inclusiony», para
que desde el encuentro y los medios
para llegar a acuerdos se pueda pro-
teger el derecho a la diferencia y otros
bienes y derechos. En la democracia a
todos ha de interesar poder estar «in-
cluidos», no marginados, y al mismo
tiempo poder reclamarse «diferentes»
sin tener que someterse a ninguna
uniformidad aniquiladora de lo pro-
pio” (Bilbeny, 2002, p. 24).

En la actualidad, estos principios
constituyen a su vez elementos para
reflexionar sobre el reflejo de la socie-
dad en las instituciones educativas y
en los dispositivos evaluativos concre-
tamente, porque las practicas educa-
tivas son instancias privilegiadas para
la promocién de valores. Un analisis
de los problemas educativos relacio-
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nados con la atencién a la diversidad
exige una mirada a todo el sistema
educativo, pero ante todo requiere
que el reconocimiento de la diversi-
dad sea vista como un problema de la
sociedad y no como un fenémeno que
se produce unicamente en el dmbito
de la institucion educativa (Sagastiza-
bal, 2006).

Asi, la diversidad pensada en térmi-
nos de las practicas educativas no es
inclusiva sdlo por tener en cuenta las
capacidades, intereses y necesidades
de los estudiantes en la estructura-
cion de los curriculos y las tareas;
sino porque ademas la inclusién y el
reconocimiento de las diferencias (de
distinta naturaleza) cobra importan-
cia a la hora de interactuar en el aula
y constituyen un factor propio de la
convivencia escolar.

Igualdad y equidad en
la evaluacion en el aula

La equidad es una base valorativa de
la evaluacién que estd predominan-
temente relacionada con las socie-
dades democraticas (Stufflebeam vy
Shinkfield, 1987, p.21). Para Stobart
(2003) la equidad en su definicién,
es un interés cualitativo por lo que es
justo; sin embargo, advierte que ‘equi-
dad’ no es lo mismo que ‘igualdad.
La equidad es el juicio acerca de si la
igualdad favorece la obtencion de re-
sultados justos, en tanto, la igualdad
es esencialmente un enfoque cuanti-
tativo para identificar y nivelar las di-
ferencias en los grupos. Al considerar
la justicia, por lo tanto, no se puede
tener en cuenta solamente el aspecto
cuantitativo de la situacion.

Marchesi y Martin (1998) presentan
algunos rasgos especificos de lo que
podemos considerar equidad e igual-
dad en la practica educativa y que le
otorgan una mayor significacién a la
evaluacién si partimos de la evalua-
cién como practica social.

“[...] la equidad se refiere a la justicia

que debe estar presente en la accién

educativa para responder a las aspira-

ciones de todos los ciudadanos con cri-
terios comunes y objetivos. Por otra, la

equidad tiene en cuenta la diversidad de
posibilidades en que se encuentran los
alumnos y orienta las decisiones en el
ambito educativo de acuerdo con ellas
[..](p. 50).

De otra parte, “El desarrollo de la no-
cion de igualdad ha conducido a cuatro
niveles cada vez mas exigentes, refe-
ridos a las oportunidades, al acceso, al
tratamiento (provision del servicio edu-
cativo similar para todos) y a los resul-
tados. Todos ellos contribuyen a reducir
las desigualdades, pero es el dltimo el
que plantea los objetivos mas ambicio-
sos (p. 50) [...] “laigualdad de resultados
apuesta por conseguir rendimientos si-
milares entre los alumnos procedentes
de distintas clases sociales, culturas o
sexos, lo que, de alguna manera, apunta
a remover las condiciones iniciales des-
iguales que existen entre ellos”. (p. 51).

En este enfoque de la igualdad, reco-
gido por Marchesi y Martin (1998), se
destacan no solamente las condicio-
nes socioculturales que generan des-
igualdad en la educacién, sino tam-
bién, los factores mds estrechamente
relacionados con la calidad de la en-
sefianza que afectan las condiciones
y los resultados de la evaluacién en
el aula, y que dependen de la forma-
cidn y competencia de los profesores,
del clima de aula, de la pertinencia de
la intervenciones educativas y de las
oportunidades de aprendizaje en las
instituciones, entre otros.

En términos de la evaluacion de des-
emperios en el aula, Lam (1995) esta-
blece una diferencia clara entre equi-
dad e igualdad, como dos enfoques
para pensar la justicia en la practica
evaluativa, a saber:

* La equidad de la evaluacién consis-
te en una practica evaluativa adap-
tar al contexto y a los antecedentes
individuales de los alumnos tales
como: conocimiento previo, expe-
riencia cultural, competencia lin-
gliistica, estilo cognitivo e intere-
ses, en laquelaindividualizacién se
puede llevar a cabo desde distintas
fases del proceso evaluativo: en la
eleccidn del enfoque de evaluacién,
en el contenido, en'la administra-
cion (flexible, estandarizada), en la
puntuacion y en la interpretacion.



* La igualdad en la evaluacién de-
fiende la necesidad de que todos los
alumnos sean evaluados de manera
estandarizada utilizando el mismo
método y contenido y los mismos
procedimientos de administracion,
puntuacion e interpretacion.

Lam (1995) explica cémo la evaluacién
del aprendizaje de desempefios com-
plejos (creatividad, divergencia, reso-
lucién de problemas, etc.) enfrenta un
dilema cuando se trata de llegar a con-
creciones sobre la equidad y la igual-
dad, ya que si se asegura la igualdad
mediante la estandarizacion, se facili-
tan las comparaciones del desempefio
de los alumnos y la administracion;
pero las tareas pierden significativi-
dad y se crean dificultades para evi-
tar el sesgo derivado del disefio de las
pruebas que puede favorecer a unos
grupos de estudiantes. Por otro lado,
al asegurar la equidad se puede redu-
cir el sesgo y se facilita una evaluacion
rica y significativa, pero introduce di-
ficultades en la administracién y en la
comparacion de los desempeiios de
los alumnos.

En contraposicién a las evaluacio-
nes estandarizadas de las que se hizo
mencién anteriormente, las practi-
cas de aprendizaje y evaluacién al-
ternativas o también denominadas

auténticas (por ejemplo: portafolios
de aprendizaje, mapas conceptuales,
aprendizaje basado en problemas, si-
mulacion, el disefio de proyectos crea-
tivos, etc.) ofrecen mayor posibilidad
de respetar y atender la diversidad,
justamente porque dotan de significa-
tividad las actividades de aprendizaje
y evaluacion para el alumno, son flexi-
bles en sus formatos de aplicacién y
humanizan las exigencias evaluativas
(reducen el estrés y la ansiedad, y con-
textualizan los contenidos), aunque
plantean dificultades precisamente
en las decisiones sobre la diversifica-
cion o la estandarizacion, sobre las
comparaciones y los sistemas de me-
dicién, convirtiendo en un reto para el
maestro la mirada mds cualitativa que
cuantitativa, y mas basada en su capa-
cidad para emitir juicios profesionales
basada en la observacion y andlisis de
evidencias.

Ya que la evaluacion es una actividad
social que solo puede entenderse to-
mando en cuenta el contexto cultural,
economico, y politico, la justicia de
la evaluacion es fundamentalmente
un tema sociocultural y no téenico -y
no referido exclusivamente a estima-
ciones estadisticas. En la historia de
la evaluacion se comprueba como de
manera permanente se afectan, exclu-

Fotografia - Alberto Motta

yen o se niegan las oportunidades de
avance de determinados grupos re-
produciendo las desigualdades, por el
contrario, una educacién comprome-
tida con la justicia social no se dirige
a la clasificacion y seleccién de los es-
tudiantes, sino que busca de manera
intencionada que los sistemas de eva-
luacién contribuyan a la formacién
de sujetos criticos, reflexivos y com-
prometidos con la sociedad y que las
escuelas contribuyan al cambio social
(Murrilo e Hidalgo, 2015a).

Los efectos no pretendidos de
la evaluacién

Dado que las précticas evaluati-
vas tienen consecuencias que tras-
cienden la dimension cognitiva del
aprendizaje, los efectos no pretendi-
dos de la evaluacion deben llevarnos
a una preocupacion ética por las con-
secuencias que las acciones educati-
vas tienen sobre los estudiantes en el
ambito de la convivencia escolar. No
obstante, es necesario aclarar que:
“Lo que pasa en las escuelas no define
en exclusividad el proceso de subjeti-
vacion (Martinez Bonafé, 2013, p. 29),
de igual manera, las practicas econo-
micas, sociales y culturales en las que
se desarrollan, inciden claramente y
quizds, con igual o mayor intensidad,
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en la conformacién de identidades,
de competencias y de formas de co-
nocimiento y de poder.

Seria deseable que las précticas de
evaluacion en el aula no contribuyan
a la exclusién social, y que una préc-
tica reflexiva e investigativa, permita
acceder a una comprensién mas am-
plia de las distintas subjetividades que
se generan desde la ensefianza y el
aprendizaje, desde la complejidad de
la vida escolar cotidiana que modela
las practicas evaluativas. Precisamen-
te, siguiendo la propuesta de Mora-
les (2006) “Una manera de visualizar
la importancia de nuestra relacién
con los alumnos, es pensar en los re-
sultados no pretendidos. Nosotros
pretendemos que nuestros alumnos
aprendan unas cosas... pero puede su-
ceder que ademds (o en vez de...) estén
aprendiendo otras, que prefeririamos
que no aprendieran” (Morales, 2006).
Por ejemplo, como lo sefiala el autor,
el alumno puede aprender a odiar una
asignatura, o a descubrir que el esfuer-
ZO NO es necesario porque se puede
aprobar haciendo trampas, o hacien-
do al final un esfuerzo puramente me-
moristico.

Las percepciones, preferencias y re-
sistencias de los estudiantes acerca de
las evaluaciones en las que participan,
tienen mucho que ver con las concep-
ciones implicitas, el estilo de relacion
y el tipo de acciones formativas que se
promueven en las instituciones edu-
cativas y particularmente, en las eva-
luaciones en el aula de clase. Se puede
observar una serie de mensajes del
curriculo oculto de la evaluacién, que
se transmiten a través de précticas de
examen, de trabajo en grupo, de auto-
evaluacion, entre otras. Quisiera refe-
rirme a algunos de los ejemplos, que
con mads frecuencia se presentan en
los contextos de aprendizaje escolar y
que, a mi modo de ver acontecen por
la escasa reflexién, fundamentacion
pedagogica y trabajo colegiado.

= La evaluacién como juicio de valor
normativo: Muchos de los juicios
que predominan en las aulas tie-
nen que ver con la comparaciéon
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...Un analisis de los problemas educa-
tivos relacionados con la atencidn ala
diversidad exige una mirada a todo el

sistema educativo...

entre desempeiios de estudiantes,
estos se manifiestan en los “cua-
dros de honor”, en la publicacién
de puntajes clasificatorios y en la
mirada al déficit mas que al pro-
greso. Uno de los efectos no pre-
tendidos de la comparacion con
otros compaiieros es que suele ge-
nerar emociones negativas de cul-
pay de vergiienza, de incapacidad
y baja autoestima en el grupo de
estudiantes con bajos resultados
académicos, que en ttimas gene-
ran desafiliacion escolar.

La evaluacién para controlar la
disciplina en el aula: Una de las vi-
siones que prevalece en las practi-
cas de aula tiene que ver con el uso
frecuente de la evaluacion como
una herramienta de motivacion,
a la cual subyace la idea de que si
no se califica los alumnos no tra-
bajan. Uno de los efectos no pre-
tendidos de esta practica consiste
en asumir la evaluacién como una
forma de recompensa y castigo no
basada en el aprendizaje y esfuerzo
que requiere, sino en la docilidad,
el orden y la obediencia. La signi-
ficatividad de la evaluacién podria
orientarse mas bien a resaltar el
reto cognitivo y dejarla ver como
una sancion y mas como oportuni-
dad de aprendizaje.

La autoevaluaciéon comprendida
como autocalificacién: Tal vez una
de las distorsiones didacticas ma-
yores sea la de usar la autoevalua-
cion para que el alumno se dé una

nota, desconociendo su potencial
metacognitivo y reflexivo. La falsa
creencia de esta practica es la su-
puesta participacion del alumno
en el sistema de calificacion, lo cual
solo resta confiabilidad a las califi-
caciones escolares y se constituye
en un efecto no pretendido. Una
participacion mads realista tendria
que ver con que se generen espacios
para que reflexione y se le consulte
sobre su experiencia de aprendiza-
je, sobre las formas de ensefianza
impartidas y como se integra lavida
fuera de la escuela a sus actividades
escolares, con el danimo de mejorar
la institucion educativa dando la
voz a los estudiantes.

La evaluacién en grupo como forma
de reducir el tiempo de calificacién:
Una de las dificultades que afron-
tan los maestros tiene que ver con
las clases numerosas y la compleji-
dad que introducen al realizar un
seguimiento y evaluacién indivi-
dualizada; con frecuencia se recu-
rre a formas de evaluacion grupal
disefiadas desde propuestas intui-
tivas sin recurrir a procedimientos
didacticos mas intencionados. Al
respecto, se puede sefialar que la
evaluacion no se deberia separar
de la diddctica, porque ésta pue-
de proveer estrategias, técnicas y
recursos que permiten una cons-
truccion metodolédgica acorde con
las dimensiones interactivas del
aprendizaje y aprovechar su poten-
cial para generar actitudes para el
trabajo en equipo.



* El refuerzo escolar para volver a
la reiteracion de los contenidos:
En la actualidad se prefiere ha-
blar de planes de mejoramiento
aludiendo a que la evaluacion es
una herramienta de calidad. El
uso de estas actividades reme-
diales no suele responder a una
mirada profunda a los modos de
aprender y los procedimientos
didacticos para cualificarlos, con
frecuencia estos ejercicios carecen
de una planificacién que permita
la autorregulacion y superacion
de dificultades y en cambio se li-
mitan a tareas rutinarias que tiene
como efecto no pretendido el fra-
caso escolar y el mantenimiento
de las desigualdades. Un efecto
no pretendido es la justificacion
del fracaso como causa y efecto de
factores familiares y, pocas veces o
nunca asociado a la incidencia que
podrian tener las practicas peda-
gogicas en los llamados problemas
de aprendizaje.

En relacion con el ultimo aspecto, la
importancia que se le ha otorgado al
éxito en la escuela determinado por
el capital cultural de las familias, es
objeto de escasa reflexion e interven-
cién por el sistema escolar y tiene el
riesgo de reproducir la pirdmide so-
cial y cultural (Dussel, 2004). Inés
Dussel nos recuerda que, desde la
sociologia de la educacion, especi-
ficamente el trabajo de Bourdieu, se
ha encontrado que, en efecto, las fa-
milias con alto nivel educativo ense-
fian a sus hijos a organizar el trabajo
escolar y les proporcionan los recur-
sos necesarios, por lo que probable-
mente tengan mayor probabilidad de
éxito escolar independientemente de
la escuela; advierte que este indica-
dor suele invisibilizar el trabajo vin-
culado a la escuela y al aula, y que,
en cambio una cuestién central es
repensar las formas en que la escue-
la se piensa frente a la desigualdad.
Por ejemplo, cuestionarse sobre qué
mecanismos escolares operan produ-
ciendo la desigualdad escolary cuales
podrian revertir los efectos perversos
de la desigualdad existente.

Creemos, con base en lo anterior, que
son urgentes los nuevos conceptos,
lenguajes y modos de problematiza-
cion en el campo de la evaluacion del
aula, porque significan una contribu-
cion tedrico-practica a su renovacion
pedagogica desde una perspectiva
critica y de resistencia a modelos ho-
mogenizantes, carentes de una fun-
damentacion desde los problemas
sociales y escolares acuciantes, que
terminan por mantener la desigual-
dad social, contribuyen a la inequidad
y a la exclusion estructural.

A modo de reflexién final: la
recuperacion de la praxis eva-
luativa como accién ética en
el aula

La potencia de la reflexion critica que
en la actualidad se hace tan nece-
saria, deviene de tiempos en los que
las pedagogias criticas buscaban que
nuestras practicas educativas estu-
viesen informadas por un interés
emancipador y no solo por una finali-
dad técnica: hoy se entiende que “las
pedagogias criticas son pedagogias in-
surgentes frente a un modo de racio-
nalidad hegemoénico que no nos deja
pensar otras posibilidades escolares y
educativas” (Martinez Bonafé, 2013, p.
24). Por ello, y siguiendo a McLaren,
la pedagogia critica pretende propor-
cionar a los educadores una opor-
tunidad para examinar, analizar,
poner entre paréntesis, destruir y re-
construir las practicas pedagogicas. Se
encaminaria, en la actualidad, en una
reflexion sobre jcémo se producen
los dispositivos de evaluacion? ;Qué
efectos tiene la cuantificacion de los
sujetos en los sistemas de calidad?
¢Como se configuran las relaciones de
poder, de exclusion, de clasificacion,
de discriminacién y de desigualdad,
y como se refuerzan en el aula, en la
vida escolar y mds alla de esta? ;De
qué manera se puede introducir esta
sensibilidad ética y politica en la for-
macion docente en evaluacién?

Creemos que es importante la re-
flexién critica sobre los aprendiza-
jes irreflexivos heredados, sobre las

practicas adoptadas acriticamente y
la racionalidad técnica que abriga los
discursos, accionesy sentires de la eva-
luacion en el aula, porque permiten a
los maestros elevar su conciencia, su
conocimiento y comprension de las
practicas educativas como acciones
éticasy transformadoras. Nos recuerda
Wilfred Carr que la educacion es una
practica constituida discursivamente
y construida socialmente: “Entendida
como una especie de praxis, la practica
educativa es de esta manera una forma
de accién ética en la cual y a través de
la cual se da una expresion practica a
un compromiso con algin «fin» edu-
cativo valioso”. Asi se desprende la idea
de maestros que, “estdn comprometi-
dos en defender la integridad de su
praxis educativa contra todas esas ten-
dencias culturales que ahora la mina
y la degrada” (Carr, 2013, p. 44). Hoy
mads que nunca se hace imprescindible
defender la integridad de la praxis eva-
luativa pedagogica.

Como maestros estamos llamados a
reflexionar sobre las repercusiones de
las actuales practicas de evaluacion
en la configuracion de la identidad
de los aprendices y sobre todo en la
manera en que contribuyen a la des-
igualdad y reproduccion del orden
social. Como lo ha sefialado Deland-
shere (2001), las practicas evaluativas
actuales favorecen a los individuos
que ya han heredado un cierto capi-
tal cultural y econémico y con ello
contribuyen a mantener el statu quo,
y aunque seria absurdo atribuir esta
funcién de reproduccion exclusiva-
mente a las practicas escolares, segin
el autor, las escuelas tienen un lugar
privilegiado en la seleccién de los que
saben y de aquellos que no, y sus sis-
temas de jerarquia y poder afectan ne-
gativamente a los que se encuentran
en condiciones de desventaja y vulne-
rabilidad. Aunque esta la es la visién
mas extendida: “Lo que pasa en las es-
cuelas reprime identidades, cuerpos,
deseos, pero también alimenta la po-
sibilidad de la rebeldia, de la subjeti-
vidad transformadora, de la concien-
cia critica, de la creacion de libertad”
(Martinez Bonafé, 2013, p. 24).
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Al respecto, no solo es definitivo prio-
rizar la formacién docente sino tam-
bién confiar en los profesores como
profesionales capaces de construir la
evaluacién en las instituciones desde
su saber pedagégico y préctica reflexi-
va. Para ello, se requiere impulsar el
trabajo en equipo y la constitucién de
comunidades de practica orientadas a
generar innovaciones en las practicas
de evaluacion al interior de las aulas y
escuelas, desde una comprension am-
plia de la formacién docente:
“Se hace referencia a la autonomia en
el sentido que el docente sea capaz de
crear su propia practica poniendo en
juego los marcos tedricos de referencia
en su formacién, en funcion de los con-
textos de ensefianza y que, a la vez, sea
capaz de ejercer sobre ella una critica
reflexiva. Es decir, un docente auténo-
mo es aquel que puede ser responsable
de su practica diferenciandolos de la
reproduccién mecanica de modelos
naturalizados en las instituciones y
esté en condiciones de sostener, argu-
mentativamente, las razones de su po-
sicionamiento (Celman y otros, 2009,
p-12)"
En la actualidad, la necesidad de
cambio del discurso y la practica de
la evaluacién de los aprendizajes en
las instituciones educativas, requiere
de interés y tiempo para repensar la
evaluacion que actualmente se hace
de los estudiantes; el fortalecimiento
de las competencias docentes para
evaluar con calidad y equidad, y la re-
construccion social y pedagogica de
las intenciones y procedimientos de
las précticas de evaluacion en las dis-
tintas etapas y niveles educativos. A
la luz de las nuevas condiciones de la
sociedad, el énfasis debiera estar en la
inclusion y transformacién en térmi-
nos de una visién mads integrada de la
evaluacion en el contexto en que se de-
sarrolla, mostrando de alguna manera
la contribucién de ésta a la estructura
y procesos democraticos de las insti-
tuciones mediante la participacion y
deliberacién con distintos agentes so-
ciales y educativos, y dando la voz a los
estudiantes en los procesos de mejora-
miento de las escuelas.
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Mi practica de los ultimos diez afios
en programas de formacion de maes-
tros en ejercicio, me ha permitido
comprender la evaluacién como ins-
tancia de aprendizajes éticos y politi-
cos, y como una practica social que se
desenvuelve en dinamicas complejas
de tensiones y contradicciones, y que
a pesar de ello, conserva un sentido y
potencial transformador.
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“Que otro me deshaga es una necesidad primaria, una angustia, claro est, pero
también una oportunidad: la de ser interpelada, reclamada, atada a lo que no
soy, pero también movilizada, exhortada a actuar, interpelarme a mi misma en
otro lugary, de ese modo abandonar el yo autosuficiente considerado como una

especie de posesion” (Butler:2009,183)

Resumen

El articulo plantea que la formacion
docente debe estar atravesada por la
autoevaluaciéon como capacidad do-
cente para redefinir los lugares del
yo docente como sujeto de la practica
educativa; discute sobre la formacion
docente como un terreno en disputa,
en construccion y cargado de sentidos
por definir desde los procesos aulicos.

Palabras clave

Formacion, autoevaluacion, capaci-
dad docente.

La formacién de los docentes implica
distintos ambitos disciplinares, peda-
gogicos, y diddcticos, sin embargo, en
muchos contextos se tiende a privile-
giar la formacion como una instancia
tedrica y poco se localiza la reflexion
en el espacio de la préctica; atendien-
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do a esta razon, el presente articulo
centra su atencion en la autoevalua-
cion como capacidad fundamental
para la formacién docente.

La formaciéon mas que una meta es
un proceso, debe ser una prdctica re-
visada y en revisién, un transitar que
como lo plantea Nussbaum (2005),
no es una cuestion contingente sino
el modo en que se debe vivir, y por lo
tanto, es imposible la formacion sin la
capacidad evaluativa.

Formacion, un debate ético

En el marco de la modernidad se va a
construir la idea de que la educacién
tiene como fin la formacion, y por lo
tanto, las practicas educativas se van
a instrumentalizar desde considera-
ciones morales y técnicas de lo que
serfa la formacién como un lugar de
llegada fija y determinada.

En este escenario, cabria desde los
debates actuales sobre la escuela, re-
tornar a la pregunta por la formacién
y mds especificamente por su rela-
cion con las practicas educativas, jno
deberian los maestros cuestionar su
propio proceso de formacion? ;qué
papel deben jugar los mismos maes-
tros en la elaboracién de nuevos mo-
delos de vida para si mismos y para los
estudiantes? Y mas aun, si los maes-
tros actian sobre la formacién de sus
estudiantes ;no deberian dirigir mu-
chas de esas pricticas sobre si mis-
mos como una manera de responsa-
bilidad? finalmente ;no deberian los
maestros autoevaluar continuamente
su propio proceso como una herra-
mienta fundamental para desarrollar
la capacidad de formacion?

Con el objetivo de abordar estas pre-
guntas a continuacién se desarrollan
dos vectores analiticos; de un lado, el
debate sobre la formacion y la autoe-
valuacién docente y de otro, la auto-
evaluacién como una capacidad fun-
damental para la formacién docente.

Si la formacién es entendida en los
términos propuestos por Gadamer
(1977) y Foucault (1996), implicara
asumir nuevos procesos de produc-
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...Al valorar intervienen ademas
aspectos sociales, culturales,
economicos e ideologicos que
pueden ser determinantes en el
momento de la interpretacion...

cién de los sujetos desde acciones del
mismo sujeto; y en esta coordenada,
autoevaluarse se constituiria en téc-
nica de hacerse, de re-inventar los ra-
yados de constitucion y de proponer
nuevos limites a la materialidad de la
subjetividad.

La autoevaluacion como técnica para
desarrollar la capacidad de formacion,
no podria ser una agenda distinta al
sujeto mismo e impuesto desde fue-
ra, el darse forma a si mismo serd una
apuesta ética, una necesidad politica
y una accion historica. Ademas, como
lo indica el epigrafe de Butler, la for-
macién como una necesidad también
implica una oportunidad de aban-
donar el yo, de ser interpelado por el
otro, por un nosotros, por un ellos.

Es aqui donde la autoevaluacién cobra
sentido, no en tanto una manera de
determinar o situar los fines y propo-
sitos de la accién formativa, sino en la
medida que le permita al sujeto cues-
tionar ese yo autosuficiente al cual
se refiere Butler y ademas, imprima
constantemente en el sujeto la pre-
gunta por el nosotros, por el otro.

Autoevaluacion, capacidad
central para la formacién

La evaluacién como parte fundamen-
tal del proceso educativo, y por lo
tanto de la accion diddctica, supone
por lo menos lo siguiente: primero,
entender que la accién evaluativa esta
presente durante toda la formacion y

que lejos de ser una férmula final para
determinar el nivel de apropiacion de
determinado saber, apoya y da forma
a los procesos de ensefianza; y segun-
do, que evaluar no es calificar, en la
medida que la calificacién es solo una
forma de traducir cuantitativamente
una dimension cualitativa.

En relacion a estos posicionamientos
pareciera existir acuerdos, sin em-
bargo, la dificultad emerge cuando
se intenta traducir estas apuestas a la
experiencias de aula; ya que la reali-
dad dulica tiende a desbordar las ela-
boraciones de la teoria, y entonces, la
evaluacion emerge como una apuesta
tensionaly en disputa, mds atin si com-
plejizamos esta situacion al preguntar
por la autoevaluacién, como proceso
donde ademds de los supuestos sobre
la evaluacién emergen las dimensiones
éticas de los propios sujetos.

Frente a esta situacion problematica
que se presenta cuando se cuestiona
por la autoevaluacion, a continuacién
se propone un analisis de las dimen-
siones epistémicas de la accién eva-
luativa cuando se dirige desde el suje-
to sobre él mismo.

Si entendemos que “la evaluacion (...)
es una tarea compleja que se resiste a
soluciones simplistas” (Alvarez: 2), di-
rigir esta accion sobre si mismo supone
alejarse de las elaboraciones que asu-
men que el sujeto es una verdad para
su propia existencia, y por lo tanto, dar
cuenta de si, es una tarea que debe ser
dimensionada desde su complejidad.



La complejidad de este proceso de dar
cuenta de si mismo se debe principal-
mente a lo siguiente: 1) se da cuenta
para otro, 2) se explica la mismidad en
relacion con algo, 3) este proceso su-
pone un costo y unas consecuencias y
4) este proceso siempre es incompleto
y precario. Este conjunto de dimen-
siones se deben tener en cuenta prin-
cipalmente porque se concuerda con
Alvarez cuando afirma que:

El profesor se desenvuelve en un con-
texto de formacion que es igualmente
complejo y en el que sequir férmulas, re-
cetas y rutinas no sirve de garantia para
actuar exitosamente en ese contexto
cambiante. Su tnica seguridad es la in-
seguridad en la que se mueve y en la que
debe tomar decisiones puntuales que re-
quieren de un saber habitual y razonable
que convenza porque es creible al actuar
de un modo coherente entre el decir y el
hacer, entre la palabra y la accién que
promueve. (Alvarez: 2)

Por lo tanto, y siguiendo esta argu-
mentacion de Alvarez, autoevaluarse
NO €S un proceso que concierna a un
“yo’, por el contrario, los sujetos emi-
ten juicios sobre si mismos y sus pro-
cesos, desde contextos complejos,
desde biografias, desde demandas,
desde autoficciones, desde la incer-
tidumbre constante y desde la tem-
poralidad.

Consecuentemente en esta accién de
emitir juicios, y luego de reconocer
que la primera barrera a superar es la
falsa idea del yo como una autonomia
que da cuenta objetiva, es que se hace
necesario retomar una nueva dimen-
sion de la evaluacion, ya que si se asu-
me que “La funcidén mas genuina de la
evaluacion consiste en la elaboracion
de juicios sobre el valor o mérito de la
ensefianza considerada globalmente,
en sus resultados, en sus procesos, en
sus componentes e interacciones que
se dan entre ellos” (Rosales, 1990), la
autoevaluacién mds que una accién
para moralizar al sujeto, estd dirigida
a elaborar una narrativa sobre quien
se autoevaltia, como una posibilidad
de dar valor a su propia accién.

Entonces, autoevaluarse es una ac-
cién ética enfocada a la propia sub-

jetividad; principalmente porque, si
entendemos que la evaluacion como
proceso permite identificar, obtenery
proporcionar informacion til y des-
criptiva acerca del valor y el mérito de
un sujeto en el marco de un proceso,
esta informacion, a pesar de estar diri-
gidaa un otro, definird su importancia
desde el propio sujeto que la enuncia
y tendra valor por las posibilidades de
redefinir, de situar problemas, de en-
contrar nuevos caminos y acciones
sobre la propia subjetividad.

Esta condicion, a razén principal de
que:

Cualquiera sea el criterio por el cual
optemos para definir la naturaleza y las
funciones de la evaluacién, no pode-
mos desconocer que ésta gira en torno
al concepto de valor. Se hace muy difi-
cil comprender el significado de la eva-
luacién si previamente no definimos y
explicamos los verdaderos alcances fi-
loséficos y epistemoldgicos del término
valor, que a la postre es el epicentro de
todo un sistema que basa su teoria y su
practica en el acto de valorar, o sea atri-
buirle un valor a las cosas, fenémenos o
personas. (Cerda: 2001).

Autoevaluarse entonces, supone dar
valor a una mismidad en un contexto
de acuerdo a unas demandas, por lo
tanto, esta accion sobre el sujeto, para
que sea formativa, debe situarse en

una previa explicitacion de las condi-
ciones que lademandan y la hacen po-
sible, como una manera de deslizarse
éticamente desde el reconocimiento
de sus dimensiones epistémicas.

Ya que de otra manera se caeria en la
polaridad, y los valores no serfan sino
otra manera de crear estereotipos que
suponen una existencia esencial; por
lo tanto, la manera de huir de este bi-
nario, supone que la autoevaluacién
se convierta mds que en una herra-
mienta violenta que obligue al sujeto
a construir una narracion para satisfa-
cer la demanda, en la oportunidad de
redefinir los bordes de la subjetividad.

Finalmente, se hace indispensable
hacer una salvedad, las discusiones
aqui propuestas no implican lanzar la
autoevaluacion al campo de la relati-
vidad, ya que cualquier narrativa que
el sujeto produce sobre si mismo, por
el hecho de estar agenciada desde un
yo, no estaria circunscrita en un re-
gistro de efectividad; al contrario, lo
que se intenta argumentar es que toda
valoracién siempre estd en relacion,
no tiene una existencia ontoldgica en
la soledad. Por lo tanto, la valoracion
esta atravesada por relaciones de po-
der que jerarquiza y situa a sujetos y
eventos,

Fotografia - Alberto Motta
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Estasituacion principalmente porque:
“El acto de atribuir o asignar valora un
producto humano implica la partici-
pacidn de tres elementos intimamen-
te vinculados entre si, el valor atribui-
ble, el objeto valorado y el sujeto que
valora. Independientemente de que
cada uno de éstos puede tener formas
y significados diferentes, debe existir
correspondencia y unidad entre éstos,
de lo contrario se puede distorsionar
la valoracion.” (Cerda: 2001)

En este sentido, la autoevaluacion
debe situarse necesariamente en una
re-estructuracion de la episteme, se
deben re- escribir los margenes de lo
que define lo verdadero, lo objetivo,
lo correcto, y entender que la defini-
cion de estos marcos no preexisten
sino que son producto de una ela-
boracion de los sujetos en contextos
particulares.

Por lo tanto, la dimension epistémica
de la autoevaluacién supone cuestio-
nar por lo menos lo siguiente; qué es
lo que valora y como se otorga ese va-
lor, cémo se puede salir de esos bina-
rios, como no perder de vista para qué
sevalora. Cuestionamientos que estan
enmarcados en supuestos fundamen-
tales de la propia evaluacién, segtin la
cual toda accion de dar valor se sitta
en relaciones de poder que ubican a
los sujetos y los ata a ordenamientos
discursivos

Entonces, la autoevaluacién “no la
podemos reducir a sus niveles es-
trictamente légicos, ya que al valorar
intervienen ademads aspectos socia-
les, culturales, economicos e ideolo-
gicos que pueden ser determinantes
en el momento de la interpretacion.”
(Sverdlick: 2012). En este sentido, au-
toevaluar es interpretarse, ponerse en
discusiéon, hacerse de un relato sobre
si mismo, para otros pero principal-
mente para su propia subjetividad,
para el proceso en curso y para nuevos
procesos.

La autoevaluacién supone situar sus
propios contornos, es dar sentido al
propio trasegar, dando especial aten-
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cion a la voz propia, a sus propios re-
gistros reflexivos, es dar valor sobre
si mismo desde marcos socialmente
establecidos pero profundamente de-
limitados por la subjetividad; y por lo
tanto, se convierte en técnica central
en la formacion, ya que permite dotar
al maestro de la capacidad de revisary
definir constantemente los margenes
y limites de su propia formacion.

Reflexiones no finales

A modo de conclusion, es importante
recordar que laautoevaluacion supone
siempre un temor, una preocupacion,
pero también, y de forma constituti-
va, un escenario de re-escritura de los
propios limites y posibilidades, en pa-
labras de Judith Butler “que el otro me
deshaga es una necesidad primaria,
una angustia, claro estd, pero también
una oportunidad: la de ser interpela-
da, reclamada, movilizada, exhortada
a actuar, interpelarme a mi misma en
otro lugar y, de ese modo, abandonar
el yo autosuficiente” (2009, 183).

En el plano de la formacion no pode-
mos perder de vista la posibilidad de
abandonar el yo autosuficiente que
permite la autoevaluacion, como pro-
ceso de volver sobre si mismo, como
una instancia que posibilita rearmar la
narrativa personal y darle nuevos con-
tornos; por lo tanto, la autoevaluacion
es ante todo una dimension ética, una
disputa por los sentidos de nominali-
zacién y normalizacion.

Entonces, la autoevaluacion como
ética del sujeto, deberia permitir por
lo menos lo siguiente: primero, que
se cuestionen los lugares epistémicos
desde donde se pretende la ontologia
para dar cuenta de si mismo, y segun-
do, entender que este dar cuenta de si
mismo, de hacerse legible, entendi-
ble, tiene unos costos pero también
unas posibilidades que pueden ser
explotadas.

Autoevaluarse sitta al sujeto, lo pro-
ducey le define rutas para su nombra-
miento; la accién de autoevaluarse,
siempre lleva a cuestionar la manera

en la que se situa éticamente desde un
ideal del deber ser; de forma insisten-
te se cuestiona por lo facil que resulta
exigirle al otro un ideal moral de auto-
evaluacion, donde dé cuenta de un si
mismo que parece solo ser realidad en
los propios términos de legibilidad de
quien evalua, pero al mismo tiempo,
lo dificil que resulta dar cuenta de un
yo de forma cabal y objetiva.

Frente a esta situacion se deberia con-
siderar que el primer paso deberia ser,
como se argumento en este texto, mas
que exigir al otro que dé cuenta de si
mismo de forma eficiente como mues-
tra de la efectividad de la autoevalua-
cion, que se planteen un conjunto de
estrategias colectivas para reescribir
las mdrgenes epistémicas que dotan
de sentido a este ejercicio de volver
sobre la experiencia subjetiva como
una manera de desarrollar prdcticas
formativas que tengan en cuenta la
capacidad del docente.
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T 7 no de los temas mds comple-
L jos en la formacién de los do-
%/ centes estd relacionado con la

evaluacion' a los estudiantes. Esto ha
generado que evaluar se convierta en
un ejercicio pedagogico en muchos ca-
sos complicado y tedioso en la medida
que surgen diversos cuestionamientos
sobre si lo que el docente evaltia, coémo
lo evaltia y para qué lo evalua es perti-
nente en los procesos de ensefianza-
aprendizaje en el aula.

Adicionalmente, enlaspracticasevalua-
tivas existe una ausencia de la reflexion
ética, es decir, no hay una formacién
en el docente donde se promueva en
el aspecto de la evaluacion la perspec-
tiva ética, es decir, que en muchos ca-
sos el profesor por lo general evalta la
asignatura de acuerdo a unas normas y
rtibricas establecidas, por tanto, esa re-
flexion ético formativa en la evaluacion
no se evidencia realmente en el aula, de
manera que ese caracter dialdgico, par-
ticipativo y deliberativo en el ejercicio
evaluativo queda ausente.

Ahora bien, teniendo en cuenta que
el proceso evaluativo en los estudian-
tes, es consecuencia de los procesos
de ensefianza- aprendizaje que los
docentes desarrollan en su préctica
educativa, se asume que el proceso de
aprendizaje esta en dialéctica con el
proceso evaluativo de los estudiantes.
Enesesentido, el aprendizaje es funda-
mental en el proceso formativo de los
estudiantes y la evaluacion debe res-
ponder formativamente a los apren-
dizajes que tienen los estudiantes en
la clase. Al respecto, Delors (1994)
sostiene que la educaciéon debe fun-
damentarse en torno a cuatro apren-
dizajes, como son: aprender a ser (co-
nocimiento de si), aprender a conocer
(el conocimiento de contenidos),
aprender a hacer (a producir sobre
lo aprendido) y aprender a convivir
(a vivir juntos, a cooperar). Con base
en estos principios del aprendizaje,
se puede evidenciar que aprender en
la escuela tiene un sentido holistico,
es decir que estd relacionado con la



formacion personal del estudiante, su
formacion académica y profesional y
la capacidad relacional y comunica-
tiva que éste tiene que desarrollar con
sus compaferos para ser mejor ser hu-
mano, con lo cual aprender tiene un
gran componente ético en la educa-
cion de los estudiantes, que es lo que
falta en los procesos evaluativos.

Por eso se comprende que la evalua-
cién debe contener un caracter forma-
dor en el docente y en los estudiantes,
Yy en consecuencia, es una practica
humana y social, es decir que:
Es un proceso que describe e interpreta
la naturaleza, condiciones y relaciones
internas y externas de los sujetos e ins-
tituciones que intervienen en la accion
educativa con la finalidad de buscar el
cambio cultural en la direccion de los
fines de la educacién. (Nifio, citado por
Tamayo, 201, p.23).

Por consiguiente, es necesario que en
la evaluacion sevisibilice y se legitime
la pertinencia de la dimension ética
en el aula de clase, especificamente,
desde una ética del cuidado en la me-
dida que responde a esa perspectiva
humanistica y social que desarrolla
el docente en su ejercicio formativo
y en este caso evaluativo. Para ello, es
indispensable comprender cémo una
ética del cuidado contribuye a generar
un cambio pedagdgico en los procesos
evaluativos de los docentes en el aula
de clase.

Aportes de la ética del
cuidado a la educacién

Educar conlleva a la responsabilidad
ética de formar sujetos que desarro-
llen sus capacidades y habilidades
cognitivas en el proceso de ensefianza
que brinda la escuela. Pero, también
educar hace referencia a inculcar e in-
centivar la “capacidad de empatia, de
sensibilidad y de indignacién por lo
que unos seres humanos nos hacemos
a los otros” (Mayor- Zaragoza, citado
por Comins, 2009, p.189g). Es decir, se
trata de educar en el desarrollo de las
emociones, de manera que esto po-
sibilite una educacion en el respeto
y el cuidado si, por los otros y por el
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entorno. De ahi la importancia de ge-
nerar practicas educativas del cuidado
como una manera de desarrollar esa
capacidad empdtica de amarse, de
quererse y valorarse en la dignidad
que posee todo sujeto.

Por eso, la ética del cuidado busca
promover en el sujeto acciones de cui-
dado de si que contribuyan a la forma-
cion del mismo, a través del adecuado
manejo de las emociones, los senti-
mientos, la capacidad de autovalora-
cion, pero siempre entendiendo que
este cuidado del ethos interno tras-
ciende en la relacion que se establece
con los demads, esto es, en las distintas
interacciones que se dan entre los su-
jetos. Por ende, el proposito de la es-
cuela ha de ser promover una adecua-
da formacion de los estudiantes que
priorice la ensefianza y el aprendizaje
de manera integral, dial6gica y forma-
tiva. En este aspecto se evidencia que
el docente tiene la responsabilidad
moral de formar un aprendizaje de
unos contenidos con base en un sen-
tido del cuidado y de empatia hacia
los estudiantes, esto conlleva a que el
proceso evaluativo en el aula se desa-
rrolle en condiciones de alteridad, de
reciprocidad y respeto en esa dialécti-
ca docente- estudiante.

Para tal efecto, Comins (2009) hace
énfasis en una educacion basada en
relaciones de cuidado, entendien-
do estas relaciones a partir del auto
cuidado, de la auto imagen, el auto
concepto y la auto estima, ya que en
cuanto se tiene la capacidad de valo-
rar estos tipos de cuidado menciona-
dos el estudiante tiene la capacidad
de reconocerse y respetarse asi mismo
y a los demas, generando practicas de
cuidado en el aula de clasey en los dis-
tintos contextos escolares.

La ética del cuidado en

los juicios y criterios de

valor de los docentes

Pensar la evaluacién desde una vision
de la ética del cuidado genera un

ejercicio de tomar conciencia de la
responsabilidad ética que asume el

docente en su proceso de formacion,
y por tanto, en su practica evaluativa.
Dado que la evaluacién contiene un
juicio de valor que busca que el estu-
diante crezca en su proceso de apren-
dizaje, a lo cual se supone que el eval-
uador tiene la autoridad de emitir un
juicio critico sobre cémo evaluary qué
es lo mejor para los evaluados. Enton-
ces, surge el cuestionamiento ;Cémo
implementar una ética del cuidado
en los juicios de valor vy criterios que
el docente aplica en la evaluaci6n?
Pues bien, haciendo claridad que la
evaluacién es una actividad de en-
juiciamiento sobre la ensefianza, en
ese sentido, se realiza un juicio sobre
el progreso de los alumnos, sobre la
eficacia de la escuela, sobre el mate-
rial didactico; por tanto, los juicios de
valor requieren un trabajo juicioso y
sistematico de cémo el profesor va a
evaluar a los estudiantes.

En esta dindmica, Ravela (2008) expli-
ca que los juicios de valor en las evalu-
aciones se formulan de tres maneras:
el enfogque normativo, busca seleccio-
nar en qué lugar estd el estudiante en
el grupo. El enfoque criterial, “se fun-
damenta en comparar el desempefio
delos estudiantes” (Ravela, 2008, p.2).
Y, el enfoque de progreso, el cual busca
analizar la situacion del estudiante en
su proceso de aprendizaje a través de
como ha sido el progreso que ha teni-
do. Bajo estos enfoques de evaluacién,
se evidencia como el docente anali-
zando el progreso de los estudiantes
en la asignatura ejerce un sentido de
preocupacion por el cuidado del es-
tudiante, es decir que el evaluador se
preocupa en observar el proceso de
aprendizaje, en consecuencia, esta
preocupacion y atencion por el estudi-
ante contribuye a una ética del cuida-
do donde el docente elabora unos cri-
terios a evaluary con ellos se atiendea
las necesidades del estudiante. En los
criterios de la evaluacion el docente
diseia los ejes fundamentales de la
evaluacion, definiendo bajo qué para-
metros va a evaluar a los estudiantes.
Estos criterios dejan entrever la capa-
cidad de responsabilidad del docente
de como va a evaluar, y en esta 6ptica



estos criterios deben quedar claros y expresados en el aula,
reconociendo a los estudiantes como parte fundamental
de los criterios, en la medida que se llega a consensos o
disensos sobre los mismos. En este aspecto se establece el
cuidado por el otro en cuanto existe un respeto y respon-
sabilidad del docente para formular unos criterios adecua-
dos de evaluacion y que posibiliten practicas evaluativas
que buscan formar pedagégicamente a los estudiantes.

No obstante, uno de los grandes dilemas morales en la
evaluacion que realizan los docentes corresponde a com-
prender y explicitar dénde estd la validez, la confiabilidad
y la objetividad de la evaluacion. En el caso de lavalidez, se
tiene presente que algo es vélido cuando tiene unos pro-
cedimientos adecuados para que sean aprobados. Al res-
pecto, Forster & Rojas (2008) sostienen que en el caso de
la validez instruccional, es fundamental que la evaluacién
contenga contenidos vistos en la clase y en la validez conse-
cuencial, precisamente que el docente defina por ejemplo
“cudles son los propdsitos y usos de la evaluacion” (Forster
& Rojas, 2008, p.294). Es decir, que el evaluador debe dar
cuenta de los parametros a evaluar de manera que exista
un clima de aula empatico en el desarrollo de los instru-
mentos de evaluacion. También aparece la confiabilidad, la
cual “implica que el instrumento entrega resultados simi-
lares cuando su aplicacion en las mismas circunstancias a
mismas personas” (p. 299). La confiabilidad se aplicaen la
medida que son claras las instrucciones de la prueba, a su
vez cuando se le permite al estudiante que demuestre su
aprendizaje en varias oportunidades. En ese caso, se busca
que el docente en su formacion profesional desarrolle en
el aula de clase una capacidad de cuidado por el disefio de
la evaluacién, pero también que brinde posibilidades de
evaluacion a los estudiantes. Esto contribuye a mejorar el
proceso de ensefianzay se reconoce la responsabilidad del
estudiante en la evaluacion.

Por ultimo, se encuentra la objetividad, la cual busca que
el docente elabore pautas adecuadas de la evaluacién, a su
vez que establezca criterios claros y concisos en el momen-
to de elaborarla. En definitiva, una adecuada evaluacidn
en el aula debe tener validez, confiabilidad y objetividad,
para ello el profesor tiene la responsabilidad de asumir la
evaluacidn con unos criterios definidos y que favorezcan la
relacion con el estudiante, es decir que el evaluador pro-
mueva una evaluacion que responda a las necesidades del
sujeto, con ello se genera un clima o relacion de cuidado en
cuanto se reconoce el papel fundamental del estudiante en
el proceso evaluativo.

La formacion del docente en la auto evalua-
cién, hetero evaluacion y coevaluacion

En lo relacionado a cdmo se ejercen practicas de cuida-
do en la evaluacion, se encuentra que el docente puede
aplicarla de diversas maneras, por ejemplo, pruebas ora-
les, escritas, grupales, entre otras. Pero, en este ejercicio
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evaluativo la auto evaluacion, la hetero
evaluacion y la coevaluacién son prac-
ticas que buscan establecer unos crite-
rios dialogados de lo que se evalta. En
lo que concierne a la autoevaluacion se
concibe que ésta se “ocupa de emitir
juicios sobre aspectos especificos de
logro” (p.18o), con lo cual tiene un
caracter reflexivo y dialdgico, donde
el estudiante bajo unos criterios del
docente o en comtin acuerdo con el
grupo se coloca una calificacion. De
esta manera, en la auto evaluacion se
promueven practicas o relaciones de
cuidado en la medida que el docente es-
tablece unos criterios a evaluar, donde
se pone en tela de juicio la capacidad de
autonomia, de responsabilidad y de de-
cision que tiene el sujeto de reflexionar
criticamente sobre su proceso de ense-
flanza. En ese sentido, se da una prac-
tica de cuidado donde el estudiante se
reconoce como sujeto moral y por tanto
tiene la capacidad de decidir sobre sus
actos en el aula. Por ejemplo, en el res-
peto de si (referido a la auto estima) y
por el otro (empatia), en la atencién y
responsabilidad por la clase, en la rela-
cién con los companferos, en el trabajo
cooperativo, en el cuidado y pertenen-
cia por el aula y el entorno. En defini-
tiva, el estudiante emite unos juicios de
valor sobre su aprendizaje en la clase y
también participa de manera critica en
la construccion del aprendizaje, a partir
de un gjercicio reflexivo del cuidado de
siyde los demas en el aula.

En la hetero evaluacién “los comparie-
ros hacen juicios o comentarios sobre
el trabajo de otros” (p.181). De esto se
asevera que hay responsabilidad, de-
liberacion, diadlogo y reconocimiento
del otro como elementos de cuidado
que estan presentes en la heteroevalu-
acion. Es un proceso donde los estu-
diantes construyen una posicion eva-
luativa a través de reconocer el papel
que juega el otro en la clase. Mien-
tras en la coevaluacidn, se demues-
tra al docente y al estudiante en una
relacion dialégica y comunicativa,
donde el evaluador presta atencion al
estudiante y por tanto, se construye
un didlogo que busca evaluar en con-
senso la practica evaluativa del sujeto.
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La formacion docente desde:
la pedagogia critica a una
pedagogia del cuidado en la
evaluacion

El ejercicio de la formacién del do-
cente conlleva un practica pedagogica
reflexiva y critica en el aula de clase.
De esta manera, la evaluacién posee
un sentido politico, es decir, que el
docente asume en su praxis evaluati-
va un pensamiento critico, reflexivo,
deliberativo y democrético en el aula.
Y, es una pedagogia del cuidado, de
una parte, porque busca que los es-
tudiantes en su proceso evaluativo se
les garantice su bienestar, autoestima,
motivacién y cuidado de si en el aula
de clase. De otra parte, porque el do-
cente piensa la evaluacion desde una
practica del reconocimiento del otro,
es decir desde una ética de la diversi-
dad que se fundamenta en el cuidado,
respeto y preocupacion por la diversi-
dad que se presenta en la clase.

A este respecto, una ética de la diver-
sidad se comprende como “la posibili-
dad de una evaluacién como actividad
comprometida con valores democrd-
ticos y requisitos generales como la
inclusion, el didlogo y la valoracion de
las diferencias, basada en el reconoci-
miento del otro como fundamento de
formacién” (Cabra, 2010, p. 33). En ese
sentido, en una pedagogia del cuidado
el docente tiene el sentido de forma-
cién a partir de la realidad de estima
por el otro, el reconocimiento del es-
tudiante como parte fundamental de
su proceso de formacion.

En esa perspectiva, una pedagogia del
cuidado es de cardcter incluyente y de-
mocratica, se le da la voz al alumnado,
es decir, que el estudiante actiia como
sujeto politico en cuanto posee derechos
de libertad, justicia e igualdad en el ejer-
cicio de su aprendizaje en el aula. Por
ende, se busca reconocer al estudiante
en medio de su diferencia en el aula de
clase. Por lo cual, este reconocimiento
de la diversidad por el otro se construye
desde politicas de equidad en las prac-
ticas evaluativas donde los estudiantes
son evaluados de la misma forma.

A modo conclusivo, la formacién del
docente debe propender en el ejer-
cicio de su practica evaluativa por
una pedagogia del cuidado, donde
la evaluacion aparece como practi-
ca cultural y lugar pedagogico que se
construye en la conversaciéon con los
estudiantes, esto genera un cuidado
por el otro, ya que conversar, dialogar
y deliberar son elementos de cuidado
donde se reconocey se presta atencion
alo que argumenta al otro, generando
transformacion en la practica evalua-
tiva del docente que posee un cardcter
formativo, que contribuye a la forma-
cion integral del estudiante.
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Resumen

El presente texto destaca la impor-
tanciay la necesidad de pensary desa-
rrollar una formacién docente inicial
y continuada en evaluacion, centrada
en una perspectiva formativa perti-
nente para las diferentes modalidades
y niveles educativos.

Ademas, recalca que es prioritaria
una politica de formacién docente en
evaluacion educativa, que mas alla de
las buenas intenciones se concrete en
acciones administrativas, recursos fi-
nancieros y procesos pedagogicos que
posibiliten una formacién sélida para



trabajara mediano y largo plazoen la
resignificacion del sentido y significa-
do de la evaluacién de los estudian-
tes como un proceso para aprender,
construir y reforzar el conocimiento
y aprender del error que permita me-
jorar la intervencion pedagdgica y la
calidad educativa.

Palabras clave

Formacién docente, evaluacion edu-
cativa, evaluacion formativa, politicas
de formacién docente, procesos peda-
gogicos.

Introduccion

Indudablemente una solida y actua-
lizada formacion inicial y continuada
de docentes es uno de los factores de-
terminantes en la mejora de los pro-
cesos pedagogicos para alcanzar la tan
nombrada y etérea calidad educativa,
especialmente la referida a los proce-
sos formativos desarrollados cotidia-
namente en el aula. La apuesta por la
calidad de la educacién es un interés
prioritario como posibilidad para ja-
lonar el desarrollo de los paises y un
discurso recurrente de las autoridades
educativas que representan al Estado.

La formacién docente es un proceso
complejo que no puede ser entendi-
do de forma aislada, porque un sin
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numero de factores la determinan,
regulan y articulan. En este contexto
histérico la formacién docente, no ha
sido una politica relevante en el paisy
mucho menos la formacion en evalua-
cion educativa y temas afines. Muchas
buenas intenciones, mucha aparente
preocupacién y un discurso que des-
taca la importancia de la labor docen-
tey su formacidn continua, pero pocas
acciones concretas en cuanto a la for-
macién de los profesores, aunque se
observan avances y esfuerzos, aun es
baja y timida la asignacién de recursos
en los presupuestos gubernamenta-
les; ademads, imprecisa y desarticulada
la politica de formacion de docentes.

Hoy mds que nunca, los temas rela-
cionados con la evaluacién estdn de
moda, se habla mucho sobre la eva-
luacién, especialmente la de los estu-
diantes, pero aun falta trabajar mas
en la transformacién de sus practicas
porque, “aunque se teoriza sobre la
importancia de la evaluacion para la
mejora del proceso de ensefianza, lo
cierto es que se repiten de forma casi
mecdnica las practicas sobre evalua-
cién” (Santos Guerra, 1999, p. 378).
Se puede afirmar que la formacion
continua, la capacitacion, actualiza-
cién y el perfeccionamiento docente
en evaluacion es escasa, son pocos los
espacios ofrecidos para estudiar espe-
cificamente la evaluacion educativa.

Fotografia - Alberto Motta

De otro lado, se avanza en la conso-
lidacién epistemoldgica de la evalua-
cién educativa para su resignificacion
desde conceptos, principios, finali-
dad y caracteristicas eminentemen-
te formativas. En algunos casos en la
normatividad se expresan posturas
epistemoldgicas que direccionan su
aplicacién y también se reciclan dis-
cursos pedagogicos.

La importancia de la formacién
de los profesores

El tema de la formacién docente,
(Beca, 2009) no puede ser abordado
aisladamente del conjunto de factores
que determinan el ejercicio docente,
tales como: las regulaciones labora-
les, los sistemas de remuneraciones e
incentivos, los criterios de seleccion y
contratacion y las condiciones de tra-
bajo en las que se desenvuelven los
profesores articulada con la formacién
inicial y situada en una perspectiva de
formacion. La necesidad de contar con
una politica publica de formacion con-
tinua integral, sistemdtica y coheren-
te, y permanente a lo largo de toda la
carrera profesional. Y contar con una
politica amplia de fortalecimiento y
valorizacion de la formacion docente.

La formacién docente la integran dos
subsistemas, el primero es el sub-
sistema de formacion inicial y el se-



gundo es el subsistema de formacién
permanente o continua, en el que “se
distinguen dos rutas de formacion,
que tienen como rango distintivo la
titulacién: la de capacitacién, actua-
lizacion y perfeccionamiento docente
no conducente a titulo y la profesio-
nalizacién postgradual, que otorga
titulos, de acuerdo con el nivel de pro-
fundidad del programa: especialista,
maestria, doctorado y postdoctorado
en educacion en los términos contem-
plados porla Ley 30 de1992” (Ministe-
rio de Educacion Nacional - Universi-
dad Nacional de Colombia, 2009).

El Subsistema de formacién conti-
nua: “Se entiende como, todas las
acciones de formacion, realizadas
por el docente, desde que comienza
su ejercicio profesional y que consti-
tuyen la base de su desarrollo profe-
sional. Comprende las experiencias
de actualizacion, perfeccionamiento,
diversificacion e innovacion que ocu-
rren formal e informalmente durante
la vida docente.

La capacitacién: ofrece a los docentes
en servicio la posibilidad de abordar
el conocimiento pedagdgico, articula-
do a las précticas de aula (en caso de
los profesionales no licenciados) o de
complementar sus procesos formati-
vos en lo disciplinary pedagogico, en el
caso de normalistas y licenciados.

es entendida desde
la dindmica del avance en el conoci-
miento que permite aproximaciones
permanentes a los objetos de estudio
para generar nuevas perspectivas epis-
temologicas o metodoldgicas. Se desa-
rrolla a través de diplomados, cursos,
seminarios, talleres y eventos de cor-
ta duracion que abordan tematicas o
problemas especificos de la ensefianza
y el aprendizaje escolar para el desa-
rrollo de competencias pedagogicas.

Actualizacion:

El Perfeccionamiento docente: tie-
ne el cardcter de profundizacién en
ciertas problemdticas del campo de
conocimiento o de relaciones entre
diferentes campos, a partir de las cua-
les se posibilitan procesos creativos,
de innovacién e investigacion ( MEN,
UN., 2009, p. 85).

La de profesionalizacién postgradual,
que otorga titulos, de acuerdo con el
nivel de profundidad del programa
(especialista, magister, doctor).

Estamos frente a una importante y de-
terminante formacion de profesores,
en cuanto se orienta a investigar sobre
sus précticas y revisar, construir y re-
construir su saber profesional y peda-
gogico desde el contexto institucional.
En contradiccion con los que piensan
que la formacién en evaluacién no
es relevante; hay una premisa falsa al
considerar que evaluar es facil y que
lo importante es aplicar una serie de
protocolos y diligenciar instrumentos.
Consideran que la formacién consis-
te solo en ensefiar a los profesores a
disefiar cuestionarios, a redactar las
preguntas desde los requerimientos
de las pruebas masivas estandarizadas
o simplemente dar informacion sobre
como reprobar a sus estudiantes.

La evaluacién educativa

La evaluacién “se mueve en un amplio
rango de posiciones tedricas que sus-
tentan y dan sentido a multiplicidad
de practicas evaluativas que reflejan

pone un proceso de valoracién, de la
formacion y el aprendizaje. Es decir,
calificar y evaluar son dos actividades
complementarias.

La evaluacién generalmente se realiza
mas en un marco social - administrati-
vo (que es necesario pero no el tinico)
para determinar quién “aprueba’, quien
es “promovido o no’, “quien estd en ca-
pacidad de ingresar o no", la evaluacion
termina en un resultado y la asignacion
de una nota. La aplicacién de la evalua-
cion de los estudiantes es un evento y
un momento final, determinado en el
calendario por la direccién académica
y no por los momentos en el avance en
el aprendizaje, pero se sigue afirman-
do que es continua. “aunque muchos
aprendizajes significativos tienen lugar
en periodos de tiempo prolongados, la
evaluacion se realiza en un tiempo cor-
to e igual para todos” (Santos Guerra,
1999, p. 381).

Asimismo, muchos autores y expertos
como Alvarez Méndez (2001, 2003),
Santos Guerra (1999), Sanmarti. N.
(2008), Monedero (1999), Diaz Ba-
rriga (2001) y otros, han criticado el
examen o prueba escrita con sus va-

...ES necesario pensar y desarrollar
la evaluacion desde otras l6gicas
y con otras finalidades formativas
claramente delimitadas...

algunos intereses, tensiones e incohe-
rencias del sistema educativo (Garcia
Carrillo, 2012). Evaluar para muchos
es sinénimo de calificar, se aclara que
evaluar supone: por un lado calificar
para dar un resultado expresado en
una nota, dado que la evaluacion tie-
ne como una de sus funciones reco-
nocidas socialmente el calificar para
certificar el aprendizaje. Al mismo
tiempo, y de manera simultdnea pero
con finalidades diferentes, evaluar su-

riantes como el Unico y exclusivo ins-
trumento de evaluacion que continta
siendo el instrumento de evaluaciéon
mas utilizado.

Ademas, el excesivo interés por los re-
sultados en las pruebas masivas y es-
tandarizadas lleva a que:

“Estamos ante evaluaciones que al estar
obsesionadas por el rigor de las medi-
ciones cuantitativas tienden a basarse
en tareas cognitivamente simples y ele-
mentales, pues son las que permiten
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que se construyan este tipo de test o
pruebas objetivas. Esta clase de evalua-
ciones suponen un freno a la estimu-
lacién de capacidades cognitivas mds
complejas” (Torres, 2015, pag. 95).
En este escenario, es necesario pen-
sar y desarrollar la evaluacion desde
otras logicas y con otras finalidades
formativas claramente delimitadas,
asimiladas y comprendidas por todos
los actores, debe ser definida en forma
precisa en los documentos y las nor-
mas institucionales; es decir, incluir lo
referente a la evaluacion, informacion
que debe ser conociday de dominio de
todos, previos acuerdos con la partici-
pacion activa, porque en este proceso
de participacion, los profesores, estu-
diantes y acudientes se apropian de
otras perspectivas de la evaluacion.

La formacién de docentes adquiere
una dimension trascendental, no es
solo dar teorfa evaluativa sino orien-
tar al docente a planificar y articular
la evaluacion con los demas procesos
didécticos y curriculares, lo que se de-
nomind la trenza pedagogica.

En la formacién de educadores sugie-
roapostarauna evaluacion formativa,
entendida como un proceso estructu-

La formacion en evaluacion
educativa un compromiso
politico

En las politicas educativas y la nor-
matividad se propone y subyace una
mirada de la practica educativa en la
escuela que incluyen la evaluacion,
se definen las orientaciones con una
delimitacién y comprension del con-
cepto y significado de las acciones
educativas que indirectamente direc-
cionan otros procesos, procedimien-
tos y resultados en el sistema educati-
vo. En ellas y en su implementacion se
presentan tensiones por los intereses
y procesos caracteristicos de la eco-
nomia de mercado que actualmente
direcciona la educacion. También las
politicas internacionales desde los
mandatos de las agencias supraesta-
tales y que son replicadas a nivel na-
cional, regional y local a través de la
normatividad. De manera que las po-
liticas evaluativas, segun Diez Gutié-
rrez (2007):

“Ciertamente son factor de desarrollo

profesional para el mercado y para un

sector del profesorado alienado por el

sistema. Asi comienza a generarse un
tipo de lenguaje técnico (trabajo por

..Para trasformar la evaluacion de los

estudiantes n

otras formas no tradicionales para

aprender, ensenar y evaluar...

rado, planificado, situado, continuo
que aporta al aprendizajey permite
obtener informacién para conocer la
evolucion del estudiante, sus avances
y dificultades. Tiene como finalidad
por un lado, asignar una nota o califi-
cacion y por otro, valorar y favorecer
el aprendizaje, corregir, retroalimen-
tar al profesor y al estudiante para
promover un aprendizaje reflexivo y
significativo. (Garcia Carrillo, 2015).
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objetivos, competencias, eficacia, cali-
dad total, excelencia.), un tipo de me-
todologia “a prueba de profesorado” de
tipo técnico, un sistema de Evaluacion
por resultados” (p. 81).

Académicos e investigadores como
Camilloni,  Perrenoud,  Moreno,
Alvarez Méndez, Santos Guerra, San-
marti y Garcfa Carrillo reconocen la
necesidad que los docentes estudien
la evaluacion para contar con las he-

rramientas para comprenderla y ad-
ministrarla desde y con referentes pe-
dagdgicos y formativos.

“Uno espera que una politica evalua-
tiva, sea al mismo tiempo una politica
formativa; una politica evaluativa que
cumpla también una funcién peda-
gogica. La funcion de la politica eva-
luativa o Evaluacién no puede ser una
funcion punitiva de castigo” (Estrada,
2005, p. 88). El problema de la forma-
cion docente en evaluacién no es solo
pedagogico porque desafortunada-
mente una propuesta pedagogica no
modifica nada sin un componente po-
litico fuerte que comprometa y asigne
recursos para impulsar y desarrollar
programas en todos los niveles edu-
cativos y modalidades.

A modo de cierre

En primer lugar, para trasformar la eva-
luacion de los estudiantes necesitamos
desarrollar otras formas no tradiciona-
les para aprender, ensefar y evaluar, lo
que en teoria suena muy facil pero para
ello, es necesario formar en y desde
otras miradas actuales y alternativas a
toda la comunidad educativa, pero no
es solo conocer los términos, las técni-
cas e instrumentos de evaluacion o la
aplicacion de procedimientos operati-
vos que es lo que ha primado.

También, se puede concluir que la for-
macion entendida como capacitacion,
actualizacion y perfeccionamiento
docente, se ha caracterizado por su
discontinuidad tedrica y operativa,
dada la diversidad de posturas inte-
gradas, sobrepuestas y con algunos
componentes desarticulados. El aca-
démico chileno Cristian Cox, titu-
la un texto “Formacion continua de
profesores: La hermana pobre de las
politicas educacionales” situacion que
es cierta, porque la agenda de las poli-
ticas publicas en educacion, muestran
algunos avances, pero todavia queda
mucho por hacer. Ademas, se recono-
ce que la trasformacion de las practi-
cas docentes son muy consistentes, y
“constituyen un nucleo mas dificil de
cambiar con los sistemas educativos”
(Cox, 2009, p. 13).



La formacion que actualmente se
ofrece, precisamente no es perma-
nente en el tiempo, ni en los proce-
sos formativos que conlleva y mucho
menos tiene relacion con el desarrollo
personal y profesional de los profeso-
res. En definitiva es primordial e im-
prescindible “aprender, desaprender
y reaprender de la evaluacion” (Mo-
reno, 2012, p.131), para convertirla en
un proceso para aprender, construir
y reforzar el conocimiento y aprender
del error que permita mejorar la inter-
vencion pedagogica y la calidad edu-
cativa; esta es una de las formulas que
permitird que los docentes apropie-
mos otros significados formativos de
la evaluacion para superar las anqui-
losadas miradas y practicas que aun
persisten. Los profesores tenemos un
reto y un compromiso personal y pro-
fesional, necesitamos trabajar en este
sentido, es urgente.
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Pensar la educacion
desde la experiencia

La experiencia es el lugar donde tocamos los limites de nuestro lenguaje.

El propodsito de este texto es situar
dimensiones de lo pedagogico- y del
pensamiento sobre la educacion- en
lugares distintos a los dominantes.

En escenarios muy cercanos al cuer-
po, entendido como acontecimiento
de la existencia, como escenario de
lucha, resistencia, y también como fi-
nitud, Se trata, por tanto, de apuntar
a un pensamiento (no metafisico) de
la educacion que enfrente la singula-
ridad, la contingenciay la incertidum-
bre. Nuestra aspiracion es pensar la
educacién desde una nocion no arro-
gante de experiencia, pero marcando
diferencias con respecto a los lengua-
jes impersonales de la racionalidad
tecno-cientifica (las definiciones in-
tencionales de la educacién); con res-

Giorgio Agamben, Infancia e historia

pecto a una idea de la educacion como
algo que tiene que ver con un vocabu-
lario ideado para neutralizar la ambi-
valencia (el lenguaje de los objetivos,
las planificaciones y las estrategias, el
de los proyectos, los programas y las
acciones controladas); con respecto a
esa manera de entender la educacion
que tiene su criterio fundamental en
la eficacia y cuya figura emblematica
es la del experto.

Apertura

En su constitucién tedrica tipicamen-
te moderna el saber pedagogico que
trata de fundar las practicas educati-
vas tiene clara su apuesta - la claridad
cognitiva, que es expresion de un or-



den emanado de una razon legislativa
- y ha consumado sus propias renun-
cias: eliminar la incertidumbre usur-
pandoa la experiencia de la educacién
su caracter hermenéutico. Alli donde
se presenta un “contexto hermenéuti-
co” surgen problemas de significacion
y sentido. La incertidumbre provoca
irritacion, pues en lo ambivalente el
sujeto tiene que leer las situaciones
interpretandolas, tiene que elegir y
decidirse. Y hay que elegir, pues alli
donde no hay posibilidad de elegir
todo es posible y si “todo es posible”,
se sientan las bases para una practica
de corte totalitario.

Desde una tradicion de pensamien-
to que proviene de Platon y pasa por
Descartes, Locke y Kant, el horror a
la incertidumbre significé varias co-
sas, segun el ambito donde se apli-
case. En politica, significo la expul-
sion de los extrafios y la legalizacion
de lo sancionado como excepcion,
donde lo excepcional deviene regla
de lo cotidiano (Agamben, 2004,11).
En el ambito intelectual significo la
deslegitimacion de los fundamentos
del conocimiento filoséficamente in-
controlables (los que provienen de la
experiencia). En todo este proceso es
el experto quien sabe y quien decide.
Pero esta tradicién de la filosofia fun-
dacional tiene su efecto implacable
en el orden del pensamiento, pues un
pensamiento correcto es el que busca
lo que hay tras las meras apariencias.
Y esto no significa otra cosa que decla-
rar una guerra legal - a lo que no es
sino mera apariencia. El resultado de
todo ello es el monumental olvido de
que también entendemos las cosas ex-
perimentandolas de forma corpédrea,
relacional: en situacion.

Comprendemos a partir de nuestros
cuerpos, a través de las relaciones
que establecemos con los demas y de
las formas a través de las cuales nos
ponemos en contacto con los objetos
del mundo. Usamos el lenguaje como
medio para comunicarnos, pero tam-
bién aspiramos a hacer del lenguaje el
fin de todo aquello que consideremos
comunicacién humana. Y, por eso, tan

importante como lo que decimos es lo
que mostramosy callamos. Lo que im-
porta es la experiencia.

Un discurso de la experiencia en edu-
cacion es hoy, sin embargo, empresa
dificil. La practica de la educacion, tal
y como es pensada por algunos de sus
defensores en Teoria de la Educacion,
sirve para reforzar una mentalidad
clasificatoria:

La practica tipicamente moderna, la
sustancia de la politica moderna, del
intelecto moderno, de la vida moder-
na, es el esfuerzo por exterminar la
ambivalencia: un esfuerzo por definir
precisamente (Bauman, 2005, 27).

Una mentalidad cuyas palabras feti-
che enuncian el disefio, la manipula-
cién, la ingenieria, la regla, la clasi-
ficacién, el orden y la jerarquia. Una
mentalidad cuyo proyecto es la larga
historia de multiples disefios de lo
real, los cuales buscan imponer nue-
vos y sucesivos “nuevos ordenes” de
los que, evidentemente, siempre se-
ran expulsados muchos de los que no
encajan dentro del sistema previsto.
Desde esta mentalidad, la tinica criti-
ca legitima, pedagdgicamente hablan-
do, seria la que termina objetivandose
en un “proyecto”.

Lo que pretendemos en este texto es
tratar de situar distintas dimensiones
de lo pedagégico, y del pensamiento
sobre o para la educacion, en lugares
distintos a los dominantes.

En lugares muy cercanos al cuerpo-
entendido como lugar de la expe-
riencia -, como escenario de lucha y
de resistencia, y también como fini-
tud, como nacimiento, como muerte,
como atencion o placer, como expre-
sion y como fatiga. Pero se trata, tam-
bién, de apuntar a un pensamiento
no metafisico de la educacién que
enfrente la singularidad, la contin-
gencia, la falta de sentido, la ambiva-
lencia y la incertidumbre. Y todo ello
para marcar diferencias con respecto
a los lenguajes impersonales de la ra-
cionalidad tecno-cientifica que se han
instalado en lo pedagodgico. De marcar
diferencias con respecto a las defini-

ciones intencionales de la educacion,
respecto a la idea de la educacién
como algo que tiene que ver con ese
vocabulario ideado para neutralizar la
ambivalencia - el lenguaje de los obje-
tivos, las planificaciones y las estrate-
gias, el de los proyectos, los programas
y las acciones controladas -, marcar
diferencias, en fin, con respecto a esa
manera de entender la educacién que
tiene su criterio fundamental en la efi-
cacia y cuya figura emblematica es la
del experto.

Hemos dividido este texto en tres par-
tes. La primera, que escribi6 Fernando
Bércena, plantea las dificultades de un
regreso a la experiencia en educacion
bajo el signo de los discursos peda-
gogicos dominantes en Teoria de la
Educacidn. Para ello, tratamos de po-
ner en relacion la educacion con una
triple experiencia original de lo pe-
dagogico - la del viaje, la de la salida
al exterior y la del comienzo - en un
intento de pensar la educacion como
acontecimiento. La segunda parte,
que escribid Jorge Larrosa, intenta
poner en contraste una manera im-
personal de pensar y decir la educa-
cién con un lenguaje que seria algo asi
como una forma de pensar y expresar
la educacion que no pretende adoptar
el punto de vista de ningtin lugar, sino
que es consciente de que se habla y se
piensa siempre desde una condicién
subjetiva y personal. Aqui, la expe-
riencia exige un lenguaje atravesado
de pasion que enuncia las singularida-
des de lo singular; un lenguaje para la
conversacion mas que para el debate,
la discusion o el didlogo, entendidas
como formas de comunicacién obli-
gatorias. La tercera parte, que escri-
bié Joan-Carles Mélich, presenta las
lineas generales de una pedagogia de
la finitud, y especialmente trata de po-
ner de manifiesto la ineludible situa-
cionalidad y relacionalidad de los se-
res humanos en sus mundos. A partir
de aqui, se plantea la dimension ética
de la accion educativa. Se trata, en
suma, de apuntar a un pensamiento
de la educaciéon desde un lenguaje de
la experiencia que es profundamente
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ético, aunque no se derive de una ética
del deber ni de una ética ligada a la le-
gislacion obligatoria de la razon.

El lector va a notar enseguida que el
texto esta escrito — en realidad habla-
do - en primera persona. Cada uno de
nosotros ha tratado de escribir como
quien habla de alguien que conoce y
estd mirando cara a cara, hablando
con una cierta intimidad y desde una
cierta cercania que no anula las dife-
rencias intelectuales ni la importancia
de los argumentos desplegados.

La educacién y el regreso
de la experiencia

Un problema del discurso dominante
sobre la educacion es que se presenta
a si mismo como un discurso ya blin-
dado contra cualquier tipo de criti-
ca. Este discurso se sirve ahora de las
nuevas tecnologias de la informacién
y de la expresion “sociedad del cono-
cimiento” — que ha llegado a conver-
tirse en una férmula mégica que retine
todos los retos pedagégicos que han
de asumirse — para imponer un nuevo
totalitarismo epistemolégico y meto-
doldgico. En su blindaje, este discur-
so ya ordenado impone una politica
del silencio que hace de cualquier
posible critica la manifestacion mas
clara y evidente de lo reaccionario.
Sorprende que, si tradicionalmente
el intelectual era justamente quien
manifestaba su progresismo en su
oposicién argumentada al sistema,
ahora sea lo contrario. La cuestion
que planteo es muy parecida al
argumento que el esloveno Slavoj Zi-
zek desarrolla en su libro ;Quién dijo
totalitarismo? Hay expresiones, como
la misma de totalitarismo, cuyo uso
sobreabundante, y banalizado, acaba
convirtiéndose en un subterfugio que,
en vez de permitir pensar, obligindo-
nos a adquirir una nueva vision de la
realidad histérica que describe, nos
descarga del deber de pensar e incluso
impide todo pensamiento critico e in-
dependiente (Zizek, 2002, 13).

Hay una aspiracion moralizante en
ese discurso. Y, en realidad, es lo
mismo que se revista de un formato
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tecnolégico o con un discurso mas
critico-reflexivo, como veremos mads
tarde con mayor detalle. Su nucleo
conceptual se resume en la idea de
que la calidad de la educacion - otro
fetiche pedagdgico - depende de la
calidad de las motivaciones de los
sujetos a favor, en un caso del uso de
los recursos de la sociedad de la infor-
macion, y en el otro de un esquema de
précticas reflexivas que, por mds que
reivindiquen el cardcter singular de
los acontecimientos educativos, an-
hela instituirse en un discurso dotado
de eficacia, rigor y legitimidad cien-
tifica. Es a este nivel de una motiva-
cion favorable donde se juega eso que
llamamos calidad de la educacion. La
antigua relacién pedagdgica mediada
por la palabra y los gestos es sustitui-
da ahora por una comunidad virtual
- los enfoques critico-reflexivos tam-
bién han sabido hacer un buen uso
de la sociedad del conocimiento - que
acaba poranularlo que en otro tiempo
llamabamos comunidad de sentido. La
experiencia de un maestro en un aula
intentando hacer “ver” a sus alumnos
todo un mundo de posibilidades me-
diante el solo recurso de la magia de la
palabra es, cada vez mas, algo inusual
ante la invasion de uno de los dioses de
la ciudad moderna; ahora ya no hace
falta la semipenumbra de una sala de
cine para proyectar las imagenes, pues
la era digital nos proporciona un arma
mads eficaz, el PowerPoint.

Para lograr ese bien comun de la co-
diciada calidad de la educaciéon - una
expresion previamente definida por
la mentalidad clasificatoria y de dise-
fio moderna -, todos los miembros de
la sociedad educativa han de actuar
pensando de modo idéntico y tinico:
han de ser unos buenos ciudadanos
de la comunidad cognitiva a la que
pertenecen (no se insistird bastante
en que cognicion y pensamiento no
son la misma cosa, pero esta diferen-
cia también la hemos olvidado). De
modo que oponerse a este modelo es
oponerse a la misma idea de la calidad
pretendida. Asi que la construccion
de un nuevo orden es posible solo si
va asociado a la construccion de una

nueva nocion de educacion, de un
nuevo tipo de educando (o de alum-
no) y de un nuevo tipo de educador (o
profesor), porque no puede haber un
buen orden sin actores saneados. De
aqui es facil asignar a la educacion di-
versas funciones, desde la promocion
de la regeneracion moral - entendida
como modificacion de las motiva-
ciones de los individuos -, hasta su
socializacion en el nuevo ethos a las
generaciones venideras (normaliza-
ci6n de conductas). Se entiende que
el principal problema de este modelo
consiste en que anula la posibilidad de
control del sujeto, al crear las condi-
ciones para que cualquier resistencia
al programa terapéutico sea interpre-
tada como una expresion efectiva de la
imperfeccién que debe superarse para
lograr el nuevo orden deseado. Asi, la
resistencia al nuevo orden no seria
mas que una expresion del “hombre
viejo” que hay que reformar o, en su
caso, dejar de lado.

Sin embargo, invito al lector a que
considere otra historia. A que piense,
por ejemplo, que la memoria origi-
nal de lo pedagogico remite a un tipo
de experiencias que es un viaje en el
fondo impensable desde el régimen
de la racionalidad tecno-cientifica: el
esclavo pedagogo que conduce al nifio
hasta la escuela. En esta experiencia
original se dan cita tres elementos: el
viaje, la salida hacia el exterior y la ex-
periencia del comienzo (Serres, 1993,
23). Esta triple experiencia - viaje,
salida y comienzo - esta contenida
en una de las derivas latinas de la pa-
labra educacion; educere, es dirigir o
salir hacia afuera, conducir a alguien
fuera de lo propio, mas alld del lugar
conocido y habitado, empujarlo hacia
lo extrano. Aqui, lector, puedes en-
contrar una historia de la pedagogia
bien interesante: Erfahrung es Fahrt,
la experiencia es un viaje y, por eso
pensada como experiencia, la edu-
caciéon es una salida hacia un afuera
donde no todo puede planificarse ni
programarse. Se trata de un viaje en el
que se hace una experiencia, la de una
confrontacion con lo extrafio, la que
consiste, también, en escapar de las



identidades fijas e inmutables, desli-
garse, en fin, de los lazos que “fueron
impuestos en el terror obediente, fa-
miliar, social, impersonal y mudo de
los primeros afios” (Quignard, 1998,
218). El viaje, pues, como experiencia,
como salida que nos confronta con lo
extrafio y como posibilidad de un nue-
VO comienzo.

Llevado a su limite, ese hacer expe-
riencias es una praxis cuyo sentido
reside en su misma realizacion. Aqui,
actuar es iniciar algo nuevo, tomaruna
iniciativa que se despliega mas alla del
tiempo de quien inicia el primer ges-
to. Quien inicia la accion, o quien pro-
nuncia la primera palabra, no cierra el
discurso, sino que lo abre. Ese nuevo
comienzo permite que la educacion
sea una experiencia relacionada, noya
con los significados pedagdgicos da-
dos, sino con la creacion del sentido.
El problema reside en que, como ini-
cio y como comienzo, el tiempo de la
educacion, que no es cronometrable
ni programable, tampoco es del todo
pensable: “El comienzo del tiempo
es algo que no podemos pensar [...]:
ninguna conciencia puede vivirse a
si misma en trance de dar comienzo”
(Blumenberg, 2004, 15). Estoy aqui un
pensamiento del comienzo, para poder
a su vez pensar una educacion des-
de la experiencia que precede a todo
intento de [d] escribirla. Pensar la
educacion al margen de un punto de
vista tanto “tecnoldgico” como “me-
tafisico”, porque la tecnologia (que
es un sistema) hace de la experiencia
experimento y porque la metafisica
es aquel saber que se sittia mas alla de
toda experiencia sensible. En ambos
casos, la “busqueda del origen” encu-
bre la pretension de recoger la esen-
cia exacta de la cosa, una identidad
meticulosamente replegada sobre si
misma, una presencia siempre idén-
tica e inmutable. Un pensamiento del
comienzo busca otra cosa: “localizarla
singularidad de los acontecimientos,
fuera de toda finalidad mondtona”
(Foucault, 2000, 12).

Podria decirse, entonces, que cual-
quier intento por penar la educacion

no seria mas que la elaboracion de un
discurso - un saber, unas practicas, el
disefio de unas acciones, la explicita-
cién de unas reglas - cuyo objeto es
esa experiencia primordial del viaje,
de la salida y del comienzo en un es-
pacio y un tiempo dados. Pero no es
la misma cosa esa experiencia, en su
especifica originalidad y singularidad,
que su explicitaciéon en un discurso
que pretende racional y en el contexto
de un particular discurso pedagogico.
Asi como no hay filosofia sin escri-
tura (y sin textos que argumenten),
tampoco hay teoria de la educacion
sin escritura pedagogica (y sin argu-
mentos sobre la educacion), Bajo este
punto de vista, una teoria de la edu-
cacion, en su pretension de explicar
las reglas que funda la experiencia
misma de eso que llamamos educa-
cidn, no es otra cosa que una practica
distinta de la experiencia de la edu-
cacion misma, o lo que es lo mismo,
se trata de la transformacion de una
experiencia original en otra practica
que pretende explicarla, describirla,
decirla. Como toda elaboracion ted-
rica de cierta complejidad, esa teoria
de la educacion se asigna la tarea de
conformar la figura conceptual de la
experiencia que tiene como objeto de
estudio; y, como decia Wittgenstein,
la filosofia, al registrar un juego prece-
dente, en realidad lo transforma. A la
pedagogia, como discurso que preten-
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de conformar la figura conceptual de
la educacién, le ocurre lo mismo que
sucedid con el paso de la oralidad a la
escritura: una lengua no es la misma
cuando se escribe que antes de hacer-
lo, como las palabras de Socrates no
son las mismas en su oralidad que en
la escritura de los didlogos de Platon,
porque la “escritura cambia aquello
que refleja y siempre traiciona lo que
delata” (Pardo, 2004, 59). Cada vez
que tratamos de volver explicitas las
reglas de juego que implicitamente
practican otros, cuando creemos que
estamos “diciendo” la verdad sobre
sus practicas, lo que en realidad hace-
mos es mudarla en otro juego con pre-
tensiones de una verdad previamente
fijada en sus contornos. Al escribir
sobre educacion, elaborando saberes
racionales, componemos una serie de
reglas que intentan volver explicito lo
implicito, visible lo oculto, para hacer
hablar el silencio de lo real, que como
tal solo es lo que es. Pero, ;podemos
todavia pensar la “verdad” de la edu-
cacion desde esa experiencia primor-
dial? La cuestiéon determinante es:
¢se aprende a comenzar?, ;es posible
un aprendizaje del comienzo si, como
acaecimiento, el comienzo tiene la
forma de un presente intempestivo, la
figura misma de lo sorprendente y del
instante? Desde la mentalidad mo-
derna diriamos: un mundo ordenado
es aquel que sabe con seguridad (sin
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ambivalencia ni incertidumbre) cémo
continuar. Desde el lenguaje de la ex-
periencia decimos: incipere no disci-
tur, “no se aprenden los comienzos”.
:No se aprenden o no se ensefian?, ;se
dicen o simplemente se muestran?

Para responder a estas cuestiones, me
resulta esencial volver a la imagen de
alguien que intenta “decir” (y expli-
car) las reglas que el otro tan sélo po-
dria “mostrar” (usdndolas desde su sa-
ber experiencial). La diferencia entre
uno y otro es la misma que hay entre
un “profesor” y un “maestro”. El maes-
tro, mas que explicar o dar una clase
tedrica, lo que hace es mostrar lo que

experto pretende transmitir y probar.
Y por eso, como los sofistas y logogra-
fos, fundamos escuelas e instituciones
donde se supone es posible perfeccio-
nar lo que por experiencia ya se sabe.

Blumenberg dice lo mismo recurrien-
do a la imagen de la caverna, cuya fun-
dacién encontramos en Platon. La ca-
verna, que en Platén funciona como el
lugar donde los esclavos sélo perciben
las apariencias de las cosas, es aqui
un lugar protector donde encontrar
seguridad frente a lo abierto e
incierto del mundo. Cavernas hay
muchas y el dilema es que, aunque
en ellas podemos vivir, los viveres

«.El incremento en la competencia dismi

la sensibilidad hacia la experiencia

sabe haciéndolo. El discipulo aprende
junto a él, porque aqui aprender no
es imitar lo que el maestro hace, sino
ejercitarse junto a él. El maestro no
es un experto que sepa explicar y, por
tanto, hacer comprender al discipulo.
En cambio, el profesor es quien explica
las reglas, los principios y las técnicas
de una practica que, muy posiblemen-
te, él mismo no domine. Igual que el
“alumno”, el “individuo docente” es
“invencion exclusivamente humana.
Ensefianza no es lo mismo que imi-
tacion de lo que se percibe en otros,
o de lo que otro hace ante uno para
que lo vea” (Blumenberg, 2004, 126).
Esta creencia en la facultad de poder
explicar, y por tanto en poder ense-
far, se sostiene en la eficacia misma
con que podemos alcanzar a explicar
las reglas que por experiencia apren-
demos, mostramos, pero no decimos.
Es esa eficacia la que la condicion de
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»

hay experimentum, no hay experiencia,
donde hay regularidades no existen
singularidades...

y el alimento estd en el exterior,
donde el individuo hace de verdad la
experiencia, y donde cualquier cosa
puede ocurrirle. La cultura es una de
esas cavernas. Y por eso las cavernas
se han llegado a convertir en “centros”
de ensefianza y aprendizaje,’en lugar
de origen de la primera institucionali-
zacion, profesionalizacion y codifica-
cion: grandes palabras para comien-
zos quizas minimos” (Blumenberg,
2004, 1238). Lo que hay dentro de la
caverna, aquello que se dice y que se
explica, remite a lo que estd fuera,
pero no es la misma clase de experien-
cia: “El drgano de atencién al mundo
‘real’ es ahi el ‘se dice’ Esto conlleva
que en la caverna habia que ensefiar
a otros a crecer” (Blumenberg, 2004,
128). Parte de las justificaciones que
pueden ofrecerse para la existencia
de una educacién, entendida ahora
como una pedagogia de la caverna,

se encuentra en el hecho de que los
adultos tras haber realizado su propia
experiencia, la transmiten a los jove-
nes para evitarles que tengan que re-
copilar la informacion necesaria para
vivir. Esta transmision proporciona un
espacio de seguridad protector. Pero
en ese acto de educacion confluyen en
realidad dos tipos de “experiencia™ la
experiencia de realidad y la experien-
cia de transmision de la realidad. Y, a
medida que aumenta en el individuo
docente su destreza para transmitir
esa informacién, arrastra una mayor

pérdida de realidad.

El incremento en la competencia dis-
minuye la sensibilidad hacia la expe-
riencia. Donde hay experimentum, no
hay experiencia, donde hay regulari-
dades no existen singularidades. El
caso es que el material dado en edu-
cacion es una experiencia por hacer.
Y podemos aproximarnos al cono-
cimiento de este material dado de la
experiencia de dos formas. De modo
cientifico, tratamos de fijar en la expe-
riencia lo que en ella hay de regular,
estable y repetible, lo que nos capa-
cita para repetir una secuencia futura
y reproducir asi un determinado tipo
de efectos previsibles. A través de un
conocimiento poético, la experiencia
puede ser abordada en su compleja
sintesis y en su particular unicidad,
para tratar de ver en ella lo que hay
de unico e irrepetible (Valente, 2002,
20-21). Aqui, lo de menos es lo que la
experiencia contenga de constante su-
jeta a leyes o a reglas estables. Lo que
importa es su cardcter unico, lo que
hay en ella de no legislable y de irre-
petible, lo que dibuja una linea que
separa el antes y el después. Porque
aprender significa reconocer que hay
un tiempo (el “después”) en el que
sabemos lo que en un cierto “antes”
ignordbamos. Sélo que en ese tiempo
posterior no alcanzamos a recordar en
qué instante aprendimos lo que ahora
creemos saber.

Es poéticamente como somos capaces
de prestar atencion de un modo espe-
cial: caemos en la cuenta sobre la sin-
gularidad de la experiencia. Llevada



a su limite, ésta remite a una produc-
cién (poiesis): llevar algo, en este caso
a alguien, a su presencia, a la visibili-
dad. “Producir” aqui no quiere decir
fabricar, sino creacién poética. Pues
la produccién (poiesis), como pode-
mos leer en el Banquete, fue pensada
como la actividad por la cual algo pasa
de la nada al ser, a un modo de exis-
tencia concreta (Agamben, 1998, 116).
Pero este significado original se ha ido
perdiendo: la “produccion” (poiesis)
ha acabado siendo pensada como el
proceso a través del cual se produce el
objeto, donde el resultado objetivable
marca el término de la actividad que
lo produjo. El acento se ha puesto en el
saber-hacer, mds que en la experien-
cia del saber-expresar. Por eso lo que
interesa hoy en educacion es la destre-
za, la habilidad y la competencia. Por-
que el resultado de la educacién no
es ya una experiencia de formacion,
sino la capacitacién para el mercado
de trabajo, y quienes los estandares de
calidad no son otros que las propias
empresas. En este saber hacer han ido
tomando cada vez mds protagonismo
la figura del experto y la racionalidad
de las instituciones que organizan esa
practica de la educacién, entendida
exclusivamente como proceso de es-
colarizacion en el entramado social
(del mercado). Bajo una mentalidad
fabricadora de este tipo, los aconteci-
mientos dejan de tener especial inte-
rés. Se les arranca de su singularidad:
solo cuentan como medios para un
objetivo previamente establecido.

Elacontecimiento es lo que sobreviene
en el tiempo, como tiempo humano, y
lo que acaece en la determinacion de
la accion humana como experiencia y
vivencia de ese tiempo. Siempre que
ocurre algo nuevo irrumpe algo ines-
perado e imprevisible (Arendt, 1997,
64). Lo que introduce la nocién de
acontecimiento es el sentido, como
algo diferenciado de la significacion
légica. Si el “significado” trae cerrado
e interpretado en un unico sentido
lo que dice, el sentido deja abierta la
posibilidad a nuevas y multiples sig-
nificaciones de la realidad. Pensada
desde la figura del acontecimiento, la

reflexion sobre educacién es un cier-
to saber poético. Aqui, lo poético es
experiencia de apertura. Me refiero a
un pensar que es, a la vez, una incisién
poética (un nuevo sentido) y una in-
cision politica (un nuevo comienzo).
Lo poético introduce algo nuevo que
rompe con lo anterior, algo nuevo que
es sorpresa. El momento poético es un
estado que implica una relacién libre,
no sometida a los significados dados
y establecidos sobre las cosas. Y ello
supone una libertad intensa del indi-
viduo en el mundo. Una libertad que
es posibilidad de lo que hemos llama-
do insistentemente “comienzo”. Lo
poucico en educacion es la trama, el
relato y la narrativa que nos ayuda en
la tarea de inventarnos, alli donde ya
solo parece que podemos normalizar
nuestras conductas, para ajustarlas
al orden socialmente establecido. In-
ventarse quiere decir aqui reaprender
la palabra y la imaginacién poéticas,
porque la voz poética trae a la conver-
sacion, a la préctica y al comienzo una
expresion unica, una voz propia que
no es asimilable a ninguna otra. Por
eso la voz poética es la voz mds con-
versable de todas, mas conversable
que la de la ciencia. Aunque sea algo
fulgurante e instantaneo, algo apa-
rentemente insignificante y contra-
dictorio, una relacién poética es una
relacion liberadora. Porque es en lo
poético donde lo instantaneo se detie-
ne, donde la mirada capta el instante
mismo de lo que sorprende, donde la
educacién, en fin, abandona las viejas
y actuales pretensiones de conducir
la mirada del otro en una direccién
correcta, previamente definida, para
convertirse en el acontecimiento de
una mirada compartida.

La novedad que introduce la dimen-
sién poética en la educacion es sélo
pensable como aquello que no tiene
cualidades definidas y delimitables,
y por eso introduce una relaciéon de
infinita extrafieza, la misma que se
experimenta ante lo que no se puede
dominar, algo que se resiste a la clasi-
ficacién y la catalogacién, porque no
se deja fijar. Lo nuevo sdlo existe en
la mudanza y en el devenir, y por eso

expresa la posibilidad del inicio como
diferenciacién. Lo nuevo es, pues, del
orden del acontecimiento, que rompe
la logica encadenada de los hechos y
las relaciones causales o establecidas
como inamovibles. Como en otros
ambitos, una de las tareas centrales
de lo poético en la educacion es la de
favorecer la alteracion del orden de las
cosas. No se trata solo de que a traves
de la educacién hagamos lo posible
para atenernos a las grandes pala-
bras - como “humanidad”, “bondad”,
“tolerancia” -, vocablos cada vez mas
elusivos, sino de lanzarse en las mu-
taciones decisivas de una pluralidad
aceptada como tal.

Nota

Este articulo, se publicard en tres en-
tregasy esta autorizado por la Editora:
Dra. Ana Seixas y el Comité Editorial
de la Revista Portuguesa de Pedago-
gia, No. 40-1 2006, y esta disponible en
el siguiente enlace: http://impactum-
journals.uc.pt/index.php/rppedago-
gia/article/view/1157.
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Resumen

El presente articulo contiene los ha-
llazgos mads relevantes de una inves-
tigacion desarrollada a propdsito de
la practica evaluativa de un grupo de
docentes con estudiantes en condi-
cion de vulnerabilidad incluidos en el
aula regular de un colegio distrital. El
ejercicio investigativo se adelanto al
interior de la maestria en educacién
de La Universidad Pedagogica Nacio-
nal, especificamente, en el énfasis de
evaluacion y gestion educativa.

La indagacién permitié consolidar
una caracterizacion del ejercicio eva-
luativo de los docentesy la concepcion
que subyace a este en un escenario de
inclusién escolar. Propésito logrado a
partir de la descripcion e interpreta-
cion de los significados que los acto-
res educativos le otorgan a la realidad
problematizada, mads la construcciéon
de categorfas conceptuales desde el
cruce de informacion tedrica con la
mirada reflexiva del investigador.



Palabras Clave

Evaluacién educativa, inclusion esco-
lar, poblacion en condicién de vulne-
rabilidad, politica educativa.

Introduccién

Pensar el proyecto de inclusion edu-
cativa para los colegios ptblicos de
Bogota supone una reflexion continua
sobre la experiencia escolar de docen-
tes y estudiantes. Es decir, la consoli-
dacién de un cuerpo teérico sobre la
educacioén para todos, mas la imple-
mentacion de la politica educativa, no
son acciones suficientes a la hora de
construir una apuesta pedagdgica que
supere los paliativos del acceso a la es-
cuela y genere respuestas pertinentes
a las necesidades de los actores impli-
cados. El dialogo sobre la praxis de las
diferentes aristas educativas, con una
suerte de lenguaje experiencial, po-
dria dar luces acerca de los retos reales
y contextuales que trae consigo la vin-
culacién de poblacion en condicion de
vulnerabilidad al aula regular, incluso,
podria alertar sobre la mora del sector
educativo en reconocer la pluralidad
que habita la escuela mas alld de la
tintay el papel.

Es bajo esta linea de pensamiento que
se hace posible la problematizacion de
las dlgidas discusiones entre docentes
alrededor del bajo rendimiento acadé-
mico, el fracaso escolar, la reprobacion
y la forma pedagégica de proceder en
el aula con estudiantes del programa
inclusivo. La frecuente tension entre
la medicién rigurosa del desempefio
académico y el sefialamiento de ca-
racteristicas subjetivas que promue-
ven una cierta laxitud del docente, se
constituye en una experiencia alta-
mente compleja, toda vez que el tra-
bajo con los estudiantes en mencion
genera conflicto en el profesorado,
pues la ejecucion de procedimientos
estandarizados y tradicionales al mo-
mento de evaluar, acenttian la pérdida
académica, impiden el reconocimien-
to de aprendizajes no cuantificables y
diferenciados, sugieren la necesidad
de retornar a la educacion especial,

..Las denominadas poblacione
de vulnerabilidad obedecid a la p
estudiantes con déficit cognitivo, es
afro descendientes y es ’

investigacion...

desconocen la riqueza cultural de
poblaciones étnicas o, en el peor de
los casos, reproducen logicas de ex-
clusion que obstruyen el derecho a la
educacion en equidad de oportunida-
des a las personas cuya singularidad
personal, familiar, cultural o social se
expone y categoriza como indicador
de una supuesta anormalidad, incom-
pletud o deficiencia.

Asi las cosas, para la investigacién que
se refiere en este articulo, fue impera-
tivo formular como objetivo general
“caracterizar la concepcién y las prac-
ticas evaluativas de los docentes en
relacion con los estudiantes en con-
dicién de vulnerabilidad incluidos en
el aula regular de un colegio distrital-
jornada tarde”. Lo cual demandd, en
primer lugar, construir tres categorias
conceptuales desde las cuales se pu-
diera realizar una lectura responsable
de la realidad; a saber, poblacién en
condicién de vulnerabilidad, inclusion
educativa y evaluacién educativa. En
segundo lugar, describir el ejercicio de
evaluacion que los docentes de la ins-
titucion desarrollaban con tales estu-
diantes e identificar en este una con-
cepcidén de fondo. Finalmente analizar
las descripciones logradas.

Categorias

El acercamiento teorico a las deno-
minadas poblaciones en condicion de
vulnerabilidad obedecié a la presen-
cia de estudiantes con déficit cogni-
tivo, estudiantes afrodescendientes y
estudiantes indigenas en el contexto

escolar al que se refiere la investiga-
cion. La construccion conceptual de
esta categoria investigativa partio del
contraste entre la normativa ministe-
rial y la mirada alternativa de algunos
autores quienes reconocen el histo-
rico lugar de alteridad asignado a las
comunidades étnicas y a las personas
en condicion de discapacidad.

Deun lado, el Ministerio de Educacidn
Nacional en su documento “Linea-
mientos de politica para la atencién
educativa a poblaciones vulnerables”
(2005) ofrece una descripcién de los
grupos en riesgo de exclusién escolar
dadas sus caracteristicas personales
o situaciones particulares; ejercicio
de clasificacién normativa que podria
pensarse indispensable para el accio-
nar pedagdgico en la escuela. De otro
lado, Rojas & Castillo (2005) llaman
la atencion sobre la sistematica sub-
alternizacion de las comunidades ét-
nicas, mas su vinculacion a diferentes
apuestas de educacién, entre ellas,
la civilizadora y la educacién propia.
Palacios & Bariffi (z007), Loaiza &
Rubio (2009), Parra (20m), Skliar &
Larrosa (2009) plantean ideas rele-
vantes en relacidn con el tratamiento
histérico dado a la discapacidad, la
concepcion de las personas en con-
dicion de discapacidad como sujetos
anormales, incompletos o deficientes
y el transito de la educacién especial a
la educacién incluyente.

A su turno, los referentes normativos
establecidos por la UNESCO (2009)
acerca de la inclusion en el ambito
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educativo y las disertaciones de Echeita & Ainscow (2010)
alrededor del proyecto inclusivo como consecuencia del
ejercicio del derecho a la educacion, permitieron construir
una mirada conceptual sobre la inclusién educativa, cuyo
proposito no solo contempla la vinculacién de poblacion
en condicion de vulnerabilidad al aula regular, sino que se
extiende al reconocimiento del contexto escolar como es-
cenario donde confluyen las diferencias.

Por tltimo, la categoria de evaluacién educativa se con-
solidé desde el analisis de los dilemas politicos que la
vehiculan como estrategia de control no reflexionada en
el ambito pedagdgico. Ciertamente, su disposicion en los
decretos reglamentarios, ya sea el 230 de 2002 o el 1290
de 2009, permite vislumbrar una serie de propdsitos y re-
querimientos que la instituyen como herramienta de me-
dicion al servicio de logicas neoliberales, en cuya estruc-
tura, se abre paso al rol técnico del sujeto evaluador y el
rol competitivo del sujeto evaluado. Apreciaciones que se
sustentan en aportes de autores como Diaz (2004), Vasco
(2003) ¥ Alvarez (2003) quienes, entre otras cosas, enfa-
tizan la existencia de fines instrumentales para la evalua-
cion en el discurso politico.

Adicionalmente, con las ideas de Santos (1998) y Rosales
(2000) se realizo una aproximacién teérica a las tenden-
cias evaluativas (Tradicional: técnica Instrumental y Alter-
nativa: formativa, reflexiva, comprensiva) y su evolucién
historica. Finalmente, se propuso un esbozo de la posible
relacion entre evaluacién y pluralidad a la luz de los plan-
teamientos de Alvarez (2003) en torno a la implementa-
cion de un ejercicio evaluativo coherente con la particula-
ridad del proceso de aprendizaje de cada estudiante.

Metodologia

La investigacién adelantada se enmarc6 en el enfoque cua-
litativo, porque el ejercicio de la evaluacién referido a los
estudiantes en condicion de vulnerabilidad incluidos en el
aula regular se constituyo en una realidad a ser compren-
dida desde los significados que sus actores le confieren.
Precisamente Martinez (2008: 136) dice al respecto, “la
investigacion cualitativa trata de identificar la naturaleza
profunda de las realidades, su estructura dindmica, aquella
que da razén plena de su comportamiento y manifestacio-
nes”, Mientras Denzin & Lincoln (1994) citados por Vasila-
chis (2006: 2) sugieren: ‘las investigadoras e investigadores
cualitativos indagan en situaciones naturales, intentando
dar sentido o interpretar los fenémenos en los términos del
significado que las personas le otorgan’.

En consecuencia, fue indispensable acudir al método her-
menéutico, pues como lo plantea Martinez (2006: 102) “la
hermenéutica tendria como misién descubrir los significa-
dos de las cosas, interpretar lo mejor posible las palabras,
los escritos, los textos,...”. Desarrollando la idea, la descrip-
ci6én e interpretacion de la concepcion y précticas evalua-
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tivas de los docentes en el escenario de la inclusién escolar
obedecieron eminentemente a un ejercicio hermenéutico
sobre las narraciones de las personas implicadas.

Ahora bien, la recoleccion de informacion se logré con el
disefio e implementacién de una entrevista semiestructu-
rada, ya que al ser una conversacién natural, en otros tér-
minos, “un didlogo de forma coloquial” (Martinez, 2008:
150) entre el entrevistador y el entrevistado, permitié una
cierta fluidez en el despliegue narrativo de ideas, argu-
mentos, experiencias y acontecimientos relacionados con
la problemética de investigacién. Las preguntas trazadas
como detonante del didlogo entre el investigador y los ac-
tores educativos se organizaron por subcategorias, asi por
ejemplo, para el caso de la inclusién y evaluacién educa-
tivas, se construyeron preguntas sobre la forma en que
se comprende el concepto (subcategoria: concepciones),
sobre las acciones que se ejercen en la cotidianidad para
incluir o evaluar a los estudiantes (subcategoria: praxis) y
la incidencia de la normativa en el ejercicio de la evalua-
cion (Subcategoria: politica educativa). Tales preguntas se
afinaron con la aplicacién de un pilotaje en el que se inclu-
yeron mas interrogantes cuya pertinencia se establecid alo
largo de la investigacién.



En lo concerniente a las fuentes de in-
formacion, se tomo como muestra, en
primer lugar, un grupo conformado
por 10 de los 22 docentes de la jorna-
da tarde, nueve de ellos profesores de
aula y uno de apoyo a estudiantes con
necesidades educativas especiales, en
segundo lugar, 11 estudiantes en con-
dicién de vulnerabilidad incluidos en
el aula regulary, en tercer lugar, el do-
cumento oficial del Sistema Institu-
cional de Evaluacién (SIE) del colegio
distrital.

La organizacion y estudio de la infor-
macién recolectada se hizo mediante
el analisis de contenido, en cuyas fases
fue necesario, segtn lo propuesto por
Valbuena (20m), tener la informacion
en formato textual, seleccionar las
unidades de andlisis (frases o pérra-
fos) relevantes para el objetivo y cate-
gorias de la investigacion, codificar las
unidades, organizarlas por categorias
y subcategorias, agruparlas por simili-
tud en el contenido, describirlas me-
diante enunciados que sinteticen las
agrupaciones y por ultimo, interpre-
tarlas a la luz del referente tedrico.

Para el proceso de analisis fue necesaria
la triangulacion de las interpretaciones
asociadas a las narraciones de las tres
fuentes (docentes, estudiantes, SIE) y
el marco de referencia tedrico.

Analisis

El proceso desglosado anteriormente
se concreto en un texto denominado
“Evaluando a los otros en la escuela”,
siendo los otros aquellos estudiantes
que por su singularidad generalmente
son mirados con una cierta extraneza,
con el temor de no poder responder
a sus demandas. Los mismos sujetos
que interpelan al docente, esto es, que
ponen en jaque su saber disciplinar y
pedagdgico.

Aquel texto contiene el conocimiento
del profesorado sobre las poblaciones
en condicidon de vulnerabilidad, la
forma en que entienden y vivencian
la inclusion educativa, la concepcion
de evaluacidn reflejada en la practica
o sostenida en el discurso y las accio-
nes materializadas en el aula a la hora

de evaluar, organizadas segun los si-
guientes elementos: incidencia de la
politica, ;qué se evaltia? ;para qué se
evaltia? ;como y con qué se evalua?
scuando se evalta? y dificultades en la
evaluacion. En esta tiltima parte cobré
total relevancia la voz de los estudian-
tes entrevistados.

Hallazgos

Sobre la inclusion educativa en
el colegio distrital:

La praxis de inclusiéon en la jorna-
da tarde de este colegio distrital es
compleja, debido a la incertidumbre
que genera su materializacion en un
contexto donde, de un lado, el pro-
fesorado no cuenta con la formacion
pedagogica suficiente para desarrollar
un programa educativo, cuyos reque-
rimientos superan la certeza del cono-
cimiento disciplinar o la experiencia

de formacion singular de estas pobla-
ciones, incluso, de aquellos estudian-
tes a quienes se les suele tildar como
“normales”. Los docentes reflejan en
su discurso una concepcion de la in-
clusion educativa como estrategia vin-
culada al trabajo con la discapacidad,
de ahi que se siga desconociendo la ex-
tension de esta apuesta a todos y cada
uno de los estudiantes, pertenezcan o
no a grupos poblacionales especificos.

Sobre las poblaciones en condi-
cién de vulnerabilidad:

Si bien es cierto que los docentes de
la institucion educativa identifican a
los estudiantes en mencion, este reco-
nocimiento no es factor determinante
en la construccion de estrategias de
evaluacion alternativas a las tradicio-
nales. Esto, debido al desconocimien-
to de orientaciones concretas sobre
el accionar evaluativo en el marco de

del trabajo cotidiano con estudiantes
ajenos a la politica educativa de aten-
cién a las poblaciones en condicion
de vulnerabilidad. De otro lado, la
ausencia de infraestructura, recursos
didacticos y el apoyo profesional es
obstaculo permanente para el ejerci-
cio de practicas educativas articuladas
ala pluralidad.

Es decir, la apertura escolar a estu-
diantes con déficit cognitivo, estu-
diantes afrodescendientes, indigenas,
desplazados, entre otros, es factible;
sin embargo, no existe claridad sobre
las acciones pedagdgicas y evaluativas
que el docente podria desplegar en el
aula regular para favorecer el proceso

la inclusiéon, mas la imposibilidad
de llevar a cabo un proceso persona-
lizado con los nifios, nifias y jovenes
dada la gran cantidad de personas por
aula y la falta de tiempo para el tra-
bajo pedagdgico. No obstante, en las
comisiones de evaluacion realizadas a
fin de ano, se prioriza, por encima del
proceso real del alumno, sus caracte-
risticas personales y desventajas para
justificar la necesaria promocion del
mismo.

Adicionalmente, se ha generado una
cierta obsesion por el caso de estu-
diantes con déficit cognitivo, en con-
secuencia, los profesores son per-
sistentes en el requerimiento de un
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diagnostico médico o psicolégico de
dicha condicién, pues consideran que
a partir de este se puede disefiar una
serie de estrategias diddcticas y eva-
luativas propicias para el aprendizaje
diferenciado.

Las discusiones alrededor de la pro-
mocion estudiantil tienen como pro-
tagonista al estudiante en condicion
de discapacidad, suceso que pone de
manifiesto, la invisibilizacion o el ol-
vido de los estudiantes afrodescen-
dientes e indigenas, ya que, pese a su
gran indice de reprobacion, nunca se
discute sobre la relacion existente en-
tre el rendimiento académico de los
mismos y sus especificidades cultura-
les (cosmovision y lengua propia).

Sobre la concepcién y practicas
de la evaluacion:

En el discurso, los docentes proyectan
una concepcion alternativa de la eva-
luacién, pues la enuncian como pro-
ceso continuo, integral, cualitativo, al
servicio del aprendizaje y el desarrollo
de las habilidades del estudiante en
condicién de vulnerabilidad incluido
en el aula regular. Una evaluaciénen la
que, por un lado, importa tanto la pos-
tura del docente (heteroevaluacién)
como la postura de los estudiantes
(coevaluacion, autoevaluacién) y, por
otro lado, se da pie a la reorientacion
del proceso educativo; planteamiento
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que también se encuentra explicito
en el apartado conceptual del Sistema
Institucional de Evaluacion SIE.

Sin embargo, en la préctica, los do-
centes materializan una evaluacién
soportada en la racionalidad técnica,
pues su proposito es la medicién de
los conocimientos del estudiante en
mencién, la constatacion de objeti-
vos, la emision de una nota, la sancién
de los problemas convivenciales, la
aplicacién de un ejercicio heteroeva-
luativo concretado en una medida, y
ante todo, la promocién académica,
acontecimiento que revela una ins-
trumentalizacion de la evaluacion, en
tanto, esta ultima dictamina la apro-
bacion o la reprobacion, la pérdida o
la ganancia.

Ahora bien, segtin las disertaciones de
los docentes esta problematica provie-
ne de los requerimientos administra-
tivosa los que son sometidos, de algiin
modo, la implementacién de la eva-
luacién técnica, no corresponde ex-
clusivamente a una acciéon voluntaria
del sujeto que ensena, sino a la reper-
cusion nociva de un sistema educativo
que se moviliza bajo las politicas neo-
liberales dirigidas a la obtencién de
fines econdmicos antes que humanos.

Sumado a esto, se encontr6 que el re-
conocimiento de la situacién particu-
lar de la persona con déficit cognitivo,
conduce frecuentemente a la priori-

zacion de criterios de evaluacion re-
lacionados con su cuidado personal y
progreso en aspectos de socializacion
o participacién. En lo referente a la
apropiacion de los temas trabajados
en clase, el maestro adopta una pos-
tura flexible de cara a los resultados
del examen o productos elaborados
por el estudiante ya que de entrada
asume la existencia de una limitacién
en sus capacidades. En estos térmi-
nos, se percibe el aprendizaje como
un producto medible a través de la
evaluacion tradicional y el estableci-
miento de metas menos exigentes o
menos rigurosas.

Se detectod también, que la evaluacion
en esta institucién educativa, gene-
ra categorizaciones del estudiante en
condicién de vulnerabilidad segun su
rendimiento académico y sus resulta-
dos en las pruebas internas y exter-
nas; asi las cosas, este sujeto puede
ser enunciado y pensado como bueno
o malo, competente o incompetente,
piloso o retraido, eficiente o deficien-
te, inteligente o torpe. En la mayoria
de casos, dado que este estudiante no
alcanza los logros estandarizados que
se proponen en la ensefianza, termi-
na siempre ocupando un lugar de in-
ferioridad, de estigmatizacién que lo
segrega del grupo. Generalmente es
sefialado por su fracaso en el intento
de alcanzar los minimos requeridos
para pertenecer al grupo de los “estu-
diantes promedio”.

Finalmente, la herramienta de eva-
luacién mas utilizada es el examen
escrito, el cual pasa por un ejercicio de
correccion y cuantificacion. Su apli-
cacioén se da generalmente al finalizar
cada periodo escolar, cuando es nece-
sario revisar los resultados del proceso
y determinar las valoraciones numé-
ricas definitivas a partir de elementos
como el comportamiento, los conte-
nidos del cuaderno, las exposiciones
realizadas, el trabajo durante la clase,
entre otros. En el peor de los casos,
segun la percepcion de los estudian-
tes entrevistados, la arista evaluativa
se ha llegado a identificar en la insti-
tucién, como el mismo instrumento,
como la prueba escrita, lo que mues-



tra la reduccion de esta prdctica a una
tarea meramente operativa que carece
de la reflexion y critica pedagdgica.

Conclusiones

Ante la vinculacion de grupos pobla-
cionales historicamente excluidos al
aula regular y la intencién de promo-
ver el reconocimiento de las diferen-
cias, de la pluralidad en la escuela,
pareceria absolutamente necesario
disenar estrategias de evaluacion dife-
renciadas para cada estudiante segtin
su singularidad, su procedencia étni-
ca, su necesidad educativa especial, o
cualquier situacion especifica; sin em-
bargo, con el desarrollo investigativo
se llego a la conclusion que la mirada
formativa de la evaluacion propuesta
por Santos (1998) y Alvarez (2003) en
cuya estructura se da fundamento al
procesoy no al resultado, a la reflexion
yno ala medida, seria totalmente per-
tinente para respetar los procesos de
aprendizaje individuales sin necesi-
dad de clasificarlos, sefialarlos, con-
denarlos o encerrarlos en un numero.

En otras palabras, siendo la evalua-
cion alternativa un ejercicio continuo,
natural, referido a las cualidades y no
a las cantidades, el estudiante en con-
dicién de vulnerabilidad podria darse
cuenta de sus avances y retrocesos, de
sus logros y retos en coherencia con
su especificidad; asimismo, el docente
podria dar valor a aquellos aprendiza-
jes emergentes, inesperados, diferen-
ciados, incluso, ajenos a los propositos
iniciales de la ensefianza o los conte-
nidos abordados durante la clase.

Para esto seria necesario, en primera
instancia, comprender el problema de
la promocién académica como una as-
piracién secundaria cuando el ejercicio
educativo se proyecta masalla de la inci-
dencia de la politica educativa, cuando
ademas de responder al requerimiento
administrativo se buscan salidas propo-
sitivas dirigidas al enriquecimiento del
quehacer pedagdgico y la experiencia
de aprendizaje del estudiante.

En segunda instancia, reconocer la
brecha existente entre el discurso y la
practica, pues los docentes demues-

tran una gran apropiacion de las na-
rraciones tedricas y politicas sobre
inclusion y evaluacion; sin embargo,
por las diferentes situaciones adver-
sas que acompanan su accionar diario
y la practicidad de la evaluacion ins-
trumental a la hora de cumplir con
las obligaciones laborales, su praxis
sucumbe a la aplicacién mecénica de
procedimientos como la calificacion
y emisién de juicios valorativos que
no dicen nada sobre quién es el otro,
como se relaciona el otro, hacia donde
se dirige el otro.

En tercera instancia, experienciar el
acontecimiento escolar, esto es, pro-
mover un didlogo permanente al in-
terior del profesorado sobre las viven-
cias educativas y sus dilemas, ya que
la construccidn colectiva de saberes
contextuales en materia de educacion
es fundamental para transformar las
practicas y, con estas, las realidades.
Solo en la medida que se converse al-
rededor de lo que ocurre en la escuela
y la forma en que ello afecta a los ac-
tores educativos, sera posible desple-
gar acciones de cambio provistas de
reflexion.
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Presentacion

El siguiente escrito es una reflexién sobre el trabajo en el seno del CEID- ADE,
en cabeza del circulo Pedagdgico de Historia y Politica e inicialmente con el apo-
yo de la Universidad Pedagdgica Nacional, como experiencia de organizacién y
trabajo colectivo, en btisqueda de fortalecer los procesos de investigacion al in-
terior de la Asociacion Distrital de Educadores, buscando nuevas miradas sobre
la cultura politica, la historia y la organizacién de los diferentes movimientos
sociales, sus enfoques y tendencias socio histéricos de la vida de los maestros de
la ciudad de Bogota, en el marco del movimiento pedagégico Colombiano y su
contexto latinoamericano, como estrategia de formacién en culturay politica.



1. Definicion y pertinencia de
los Circulos Pédagégicos

Los Circulos Pedagogicos tienen ins-
piracion en Brasil con la propuesta
realizada por Paulo Freire con respec-
to a los circulos de cultura, que para
el caso del CEID - FECODE (2012),
“son instancias de formacién, auto-
formacién e investigacién del ma-
gisterio. Como tales, no se agotan en
esta descripcion, sino que ademds, su
naturaleza deliberante y dialdgica, su
practica investigativa y su experiencia
politica los constituyen en propuestas
generadoras de organizacion y movi-
lizacion. (Otros antecedentes se dan
en referencia a la educacion popular y
los circulos de estudio de las décadas
de los sesentas en Colombia.) Los cir-
culos pedagégicos como espacios de
formacién son al mismo tiempo, es-
cenarios politicos de constitucion de
la esfera de lo publico-democratico™
De esta manera desde el CEID-ADE se
han venido fortaleciendo los diferen-
tes circulos pedagégicos, entre ellos
el Circulo de historia y politica, con el
cual realizamos una investigacion so-
bre los usos politicos de la memoria.

La investigacion se aborda como una
relaciéon interpersonal para que sea
util al gremio, la academia y la vida
cotidiana; crea nuevos sistemas y pro-
ductos para que resuelvan problemas
y asi dar cuenta de su proposito de
producir conocimiento y teoria como
herramienta para conocer la realidad
con caracter universal de la educa-
cién, la pedagogia, el magisterio y la
sociedad en general.

No entendemos la figura de cir-

culo pedagdgico en tanto gru-
pos cerrados de  produccion de
conocimiento, sino mdas bien en

escenarios donde circulan saberes
y experiencias que buscan generar
movilizacién pedagogica y posicionar
la investigacion pedagogica como he-
rramienta politica del maestro. Es un
lugar para potencializar a los Centros
de Estudios e Investigacién Docente
(CEID) en tanto lugares de expresion
social, cultural y politica y visibiliza-
cion del Movimiento Pedagégico.

...LOs circulos pedagdgicos como espacios de
formacién son al mismo tiempo, escenarios
politicos de constitucion de la esfera de lo
publico-democratico...

Los circulos pedagogicos como ex-
presidn colectiva que resisten a las
dindmicas individualizadoras que se
imponen en nuestras sociedades capi-
talistas y resisten el sectarismo y dog-
matismo politico, que han producido
divisiones innecesarias, generando
liderazgos burocréticos y clientelistas
sobre los que se establecen enfren-
tamientos al interior del magisterio
colombiano, imposibilitando la confi-
guracion de nuevas alternativas politi-
cas, de movilizacion y lucha.

Formas de organizacion

Las organizaciones sindicales, como
toda forma de organizacion social son
producto del tipo de cultura y politica
con que se lee el contexto socioecono-
mico en las que se generan, que van a
crear un tipo particular de relaciones
que se construyen en la interaccidn
entre sus dirigentes y sus bases. Sus
objetivos tanto estratégicos como
tacticos, dependen de la concepcion
filosofica e ideologica que orienta su
préctica.

De lo anterior va a depender el méto-
doy el estilo de trabajo de la organiza-
cion sindical, como las metodologias e
instrumentos que utiliza para su que-
hacer en las luchas de corto, mediano
y largo plazo; es decir, la forma como
establece sus metas y objetivos frente
a las estrategias y tdcticas del capital.

Si la organizacion sindical, asume las
miradas del capital; es decir, sus en-
foques funcional - estructuralista, o
empirista, y sus analisis se basan en

el positivismo, o las visiones posmo-
dernas por ejemplo, en el mejor de los
casos, reproducird una imagen muy
parecida no a lo que busca cambiar o
revindicar, sino las del capital, lo que
comunmente CONOCeMOS COMO €co-
nomicismo, y en lo politico se reduci-
ra al gremialismo, en lo organizativo
al burocratismo, y en el peor de los
casos, a formas de organizacion pre
- modernas de tipo jerarquico verti-
cal, donde predominan las formas de
pensamiento feudal, en donde cada
instancia, cada estructura organica,
pertenece a un liderazgo unipersonal,
de grupo o de élite, en el cual las deci-
siones y manejo del poder obedecen a
sus propias necesidades e intereses y
no a las de la organizacién sindical. En
cualquiera de los dos casos, la libertad
y democracia sindical no serdn mas
que una impostura o francamente una
traicion a quienes dicen representar.

Las relaciones entre los dirigentes y
sus bases, entonces, van a estar deter-
minadas por la cultura dominante en
la organizacién sindical, y fluiran y se
fortaleceran o no, a nivel local, regio-
nal, nacional e internacional, depen-
diendo de lo acertado de las lineas po-
liticas, econdmicas e ideolégicas que
orienten la organizacion sindical.

Apostamos por la creacién de colecti-
vos que se exponen en el didlogo, la re-
flexion, la escritura y la movilizacion
politica desde las diferencias que se
encuentran en los procesos de fortale-
cimiento de la educacién publica, en
la defensa por la profesion docente,
y la escuela puiblica como instituciéon

EDICION 114 MAYD /2014



S e
amrnan®, e

abierta a didlogos de saberes con la co-
munidad y con el movimiento social.

Creemos firmemente que la articula-
cion escuela, sindicato, universidad
organizaciones politicas y populares
es una estrategia de lucha clave en la
defensa de la educacion publica, en
la construccion de nuevas formas de
resistencia a las miradas dominantes
desde el positivismo, el posestructu-
ralismo, la fenomenologiay el posmo-
dernismo, como formas ideoldgicas
que apuntalan la alianza de derechas
entre el modelo econdmico neoliberal
y las miradas neoconservadoras.

Pero ;cual seria la pertinencia de los
Circulos Pedagodgicos en el actual
contexto colombiano, marcado por el
dominio neoliberal que gobierna en
detrimento de la pedagogia y desde
l6gicas privatizadoras y tecnocraticas?

Durante las tdltimas dos décadas de
Reformas Educativas en América Lati-
na, hemos podido evidenciar como los
maestros somos parte fundamental
para la implantacion de dichas politi-
cas. El maestro hace parte importan-
te de la estrategia politica y es alli en
donde los Estatutos Docentes cobran,
en tanto expresion de politica publica,
un papel fundamental como elemento
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regularizador de la profesion y la vida
del maestro. Sin embargo y a la luz de
las transformaciones politicas que se
han adelantado en nuestro continen-
te en el ultimo tiempo, han emergido
otras formas de entender la profesion
y la escuela en general, desde los mo-
vimientos sociales, desde gobiernos
que presentan en sus agendas algunos
matices opuestos al modelo neolibe-
ral impuesto en la region. De alli la
necesidad de evidenciar éstas expe-
riencias en tanto posibles rutas para la
constitucion de un Estatuto Docente
participativo y democratico en donde
se plasmen las necesidades e intereses
del maestro actual.

iPor qué la historia? ;Por qué
la cultura politica?

Tomamos como referente 105 usos
politicos de la memoria de Pilar Cal-
veiro, en donde la memoria la enten-
demos como un acto que no arranca
del pasado sino que se dispara desde
el presente, lanzandose hacia el pasa-
do. Como un primer ejercicio. En pa-
labras de Walter Benjamin, se trata de
“aduenarse de un recuerdo tal y como
relumbra en el instante de un peligro”.
En efecto, son los peligros del presen-
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te los que convocan a la memoria, en
tanto una forma de traer el pasado
como reldmpago, como iluminacion
fugaz al instante del peligro actual.
Pero las urgencias del presente con-
vocan a evocar el pasado como una
forma, a su vez, de abrir el futuro, el
proyecto, lo por-venir (Calveiro, Pilar.
2006). Para nuestro caso, la divisiéon
gremial, la desesperanzay las amena-
zas se configuran en tanto los peligros
del presente sobre los que se buscan
ejercer resistencia haciendo uso de las
memorias de quienes han luchadoy se
han movilizado y en ése sentido bus-
car un didlogo con las nuevas genera-
ciones de maestros.

Se busca entonces hacer visibles las
memorias de los maestros, sus histo-
rias de vida, cronicas, fotografias y vi-
deos, entre otras. “La “historia de vida”
forma parte de las llamadas “fuentes
orales”; esto es, las “fuentes vivas de la
memoria’, a diferencia de las de carac-
ter documental y secundarias, como
las memorias, cartas, diarios, créni-
cas, autobiografias, etc. Las “fuentes
orales” se componen basicamente de
dos tipos: las propias “historias de
vida’, los “relatos de vida”, y los “testi-
monios orales” producto de las entre-



vistas” (Calveiro, Pilar. 2006). La idea
es trabajar desde estos instrumentos
para hacer visibles los usos politicos
de la memoria, interrogarnos y anali-
zar en torno al ejercicio de la politica
publica; para llegar a un segundo ejer-
cicio de concientizacion como seres
histéricos, en donde el fruto del pa-
sado es el presente y el presente tiene
por objeto la construccion de nuevas
sociedades en el futuro inmediato, en
un continuo historico cada vez mas
humano.

Un ejemplo de ello, fue la investiga-
cion realizada por el circulo de histo-
ria y politica, junto con la Universidad
Pedagogica Nacional, sobre el perio-
do 2002 a 2007, en donde la curva de
ascenso de las luchas y victorias del
magisterio declinan, especialmente a
partir del acto legislativo o1 de 2002,
que recorta las transferencias para el
sector social (SGP) y se implementa
la ley reglamentaria 715 de 2002, que
dio origen al recorte de la carrera do-
cente, y su desprofesionalizacion; ex-
pedicion del estatuto docente 1278, y
desregulacion del sector salud, pro-
fundizando la privatizacion del dere-
cho a la salud y la educacion, como
consecuencia de la implementacién
de la politica neoliberal, a partir de la
expedicién de la Constitucién de 1991;
segun el trabajo de Herrera 2005 y la
poca comprensién del cambio de mo-
delo econdmico y sus nuevas estrate-
gias por parte de algunos sectores del
magisterio.

El Circulo Pedagédgico de
historia y politica... retos
y perspectivas de trabajo

Esta idea que emerge en el seno del
trabajo desarrollado por el Circulo de
Historia y Politica del CEID - ADE,
busca como primera medida fortale-
cer los usos de la cultura, la politica y
la historia como estrategia de ejercicio
pedagogico y politico al interior del
magisterio bogotano.

Nuestra apuesta, es por cuatro aspec-
tos centrales: el primero, dar cuenta
de la memoria e historia del magis-

terio, reconstruir la historia desde
una memoria viva, donde se da lugar
a la investigacion que permite que el
maestros se reposicione como un in-
telectual dentro del contexto en que
se mueve, reinventando sus practicas
dia a dia de acuerdo a las necesidades
de los contextos; ello implica que el
circulo da cuenta y resignifica el papel
del docente como investigador social.

Segundo, reposicionar El Movimiento
Pedagogico, que en la década de los
8o es claro ejemplo de ello; el cual se
sustenté en la investigacion y como
un proyecto politico del maestro co-
lombiano, nos ensefia como desde la

tos por las necesidades del mercado
mundial, desde el Banco Mundial y la
OCDE que responden a estos intere-
ses, con acuerdos como los TLC, TPP,
ATCI, CETA, PA, TISA y muchas mds.

Cuarto, el maestro como sujeto for-
mado politicamente y activo, den-
tro de la organizacion gremial, que
transforma los imaginarios y practicas
politicas existentes en nuestros sin-
dicatos. Que construye identidades
desde la memoria misma del maestro
a partir de sus luchas, de las multiples
expresiones de movilizacién que han
marcado una historia en muchas oca-
siones invisibilizada por una narrativa

...LOs Estatutos Docentes cobran en tan’m
expresion de pailtaca publica un papel
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escuela se realizan transformaciones
en la educaciéon y como el maestro
adquiere un nuevo significado, dentro
la propuesta PEPA (Proyectos Educa-
tivos Pedagogicos Alternativos) que
“reflejan la historicidad construida
por las luchas y la experiencia de los
maestros colombianos.” Es de sefialar,
que esta iniciativa debe ser propues-
ta como un plan, con sus lineas, pro-
gramas y proyectos, para darle una
dimension estratégica y no como un
proyecto tdctico.

Tercero, la formacién politica: reposi-
cionar los grupos académicos y de in-
vestigacion desde el compromiso de
transformar las condiciones materia-
les e intelectuales del maestro. Maes-
tros como agente transformador de
sus contextos, la escuelay las practicas
que alli se vivencian son la reproduc-
cidn del sistema capitalista. Las politi-
cas nacionales o distritales responden
a lineamientos que vienen impues-

oficial que ha dado cuenta del maes-
tro apostol, abnegado y en ocasiones
derrotado.

En otras palabras, esta apuesta es una
resistencia que se ejerce en el campo
del saber y apunta hacia la configura-
cion de un maestro intelectual orgd-
nico por la vida, en lo social, lo econo-
mico y lo ecologico; es decir, como ser
humano que transforma la sociedad y
se libera interpretandoy transforman-
do sus medios y relaciones de produc-
cion en sociedades mas humanas.

Para ello, se hace necesaria la volun-
tad politica, que permita nuevas for-
mas de organizacién sindical cada vez
mas democraticas, horizontales, mo-
dernas, que permitan la participacion
y abran las puertas a lo mas avanzado
de las fuerzas diversas del movimien-
to pedagodgico, politico y cultural en
el contexto nacional e internacional.
Permitiendo que los recursos econd-
micos se inviertan en lo estratégico,

EDICION 114 MAYO /2016



como es la investigacion y produccion
de pensamiento estratégico en los di-
ferentes frentes del movimiento peda-
gogico, lo que se hace inaplazable por
la necesidad de crear nuevas formas
de organizacion de los sindicatos ante
el cambio del modelo econdmico y de
produccion keynesiano al neoliberal,
lineas de investigacion como sindica-
tos y territorios; sindicato - produc-
cion - sociedad; sindicatos - cultura
- politica, sindicatos de cardcter so-
ciopolitico, entre otros. Se considera
necesario trabajar mancomunada-
mente circulos y sindicatos, en el cual
estos sean los que le nutran en lo po-
litico, en lo histérico, en lo ideologico,
en lo econdmico, en lo pedagdgico.
Para ello, se hace necesaria la volun-
tad politica, que permita nuevas for-
mas de organizacion sindical cada vez
mds democrdticas y modernas, que a
su vez permitan romper con aquellas
organizaciones feudales, parroquiales
y de pequefios guetos politicos, donde
se reproducen internamente las rela-
ciones de poder con lalégica propia de
los poderes dominantes. Este tipo de

a FECODE, lo cual ya esta aprobado
para la produccién de mas y diversas
revistas, boletines, seminarios, talle-
res, encuentros, desde el nivel local,
distrital, hasta el nivel regional, na-
cional e internacional. Que permitan
fortalecer y estrechar los lazos con los
movimientos y organizaciones her-
manas en Colombia, Latinoamérica y
el mundo.

Proponemos la creacion de El Museo
de la Memoria y la Movilizacién del
Magisterio Bogotano como parte de
una pedagogia viva, que se moviliza
por la ciudad y que busca recuperar
lugares de la memoria, de la historia
viva del magisterio bogotano. Es por
ello que busca recuperar espacios
como el de la ADE sur, lugar emble-
matico y cargado de lucha y resisten-
cia del magisterio bogotano, pero
también busca descentrarse y llegar a
las localidades, es alli cuando nuestro
museo adquiere un cardcter itinerante
que busca el encuentro con la lucha
de las localidades, su riqueza con las
muiltiples experiencias de moviliza-

...En Ameérica latina surgen una serie de
revoluciones democratico burguesas con
un modelo proteccionista para defender
sus capitales continentales y nacionales...

organizacion impide la participacion
politica activa del maestro y la cons-
truccion y fortalecimiento de nuevas
formas de organizaciones politicas,
sociales y culturales del magisterio,
que son espacios de resistencia y po-
der alternos que generan nuevas for-
mas de participacion democraticas.

En el caso del CEID, se espera que se
invierta por lo menos el 10% del pre-
supuesto de los sindicatos afiliados
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cién que se han dado en las ultimas
décadas y que pueden dar cuenta de
estrategias de ejercicio de poder po-
pular local para nuestras luchas con-
tempordneas.

Nuestro Museo busca ser expresion
del Movimiento Pedagdgico, en tan-
to se configura en un pretexto para
la creacion de los circulos de cultura
en cada localidad, nucleando grupos
de teatro, danzas, musica, literatura,

cine, historia y politica, grupos re-
creativos y de deportes, las tertulias,
la generacién y creacién de colecti-
vos, en donde el maestro encuentra
la oportunidad para transformar su
prdctica y potenciarla politicamente
con estudiantes y comunidad en gene-
ral; dentro de la tactica comunitariay
escolar, en una estratégica de articula-
cidn entre historia, pedagogia, cultura
y politica.

Finalmente, venimos trabajando en
una mirada sobre el contexto interna-
cional en que nos encontramos, a par-
tir de los trabajos de compilacién de
Emilio Duarte Diaz, Teoria y procesos
politicos contemporaneos, de igual
forma la compilacién de Jairo Estrada,
en El impacto de la crisis. Tendencias
y perspectivas del capitalismo con-
temporaneo y el ya cldsico trabajo de
Eduardo Galeano, Las venas abiertas
de América Latina. Todo ello, para
aproximarnos a la realidad latinoa-
mericana y construir un concepto de
cultura politica en el siglo XXI.

¢Cual es la vision del Circulo
de historia y politica del con-
texto internacional en que
nos encontramos?

El tomar la historia en sus movimien-
tos diacronicos y sincrénicos, a partir
de los materiales resefiados anterior-
mente, iniciaremos con una pequefia
resefia histoérica. A lo largo de la his-
toria humana, y en particular desde
la aparicion del Estado y la propiedad
privada, la sociedad se dividi6 en cla-
ses sociales que luchan por defender
sus necesidades e intereses de clase,
haciendo pasar como legitimas sus
formas de Estado, y con él las formas
de pensamiento y modelo econémico
dominante en que sustentan su poder
politico y cultural, para someter a la
mayoria de la poblacién que se resiste
a los intereses de la clase que se apro-
pia de los medios de produccion, de
los mecanismos juridicos, legislativos,
ejecutivos y de comunicacién para
institucionalizar su dominio en todos
los terrenos del quehacer social.



Cuando cada sociedad esclavista, feudal, capitalista ha
dado de si todo lo que le es posible transformar, surge
una nueva sociedad, dado que cada vez que cambian los
medios de produccion cambian los modelos econémicos,
ideologicos, politicos y culturales en medio del agotamien-
to del modelo anterior y el surgimiento de nuevos mode-
los cada vez mas humanos. El esclavismo era inconcebible
sin esclavos, hasta que se descubrieron nuevas formas de
produccién que hicieron a la tierra el nuevo modelo de
acumulacion de riquezas, el feudalismo era inconcebible
sin la propiedad de la tierra, hasta que se desarrollaron
nuevas cienciasy tecnologias que dieron por resultado que
el capital y no la propiedad de la tierra producia mayor
acumulacién de capital, y hoy cuando el capital ha desa-
rrollado como nunca transformaciones cientifico técnicas,
y en consecuencia, nuevas formas de construir el Estado,
y sus aparatos y mecanismos de poder, el capital empieza
adejar de ser el medio de acumulacién de riqueza, porque
ha dado el paso de la produccién artesanal a la produccién
con maquinas mecanicas, y luego a las automaticas y hoy
a las automatizadas, que no requieren de mano de obra
asalariada, y la tinica condicién de acumular capital estd
basada en el trabajo humano; en este sentido, se puede
producir, distribuir y financiar lo que se quiera, pero si no
hay quien consuma, el modelo burgués pierde su vigencia,
porque el capitalista no puede acumular mas capital y el
asalariado desaparece, para convertirse en un desemplea-
do que el burgués no va a mantener por ser improductivo
para su modelo de produccidn; surgiendo la necesidad de
un Estado socialista que redistribuya el capital, que por
esencia es social; es decir, es producido por toda la socie-
dad, esta es la condicién esencial dentro de cualquier mo-
delo econémico. En estas condiciones, el Estado socialista
se mantendra hasta que finalmente el Estado desaparezca
como tal, dado que el Estado es un generador de violencia,
juridica y politicamente legitimado e institucionalizado
como aparato para dominar y contener a las clases que se
oponen a lo dominacién de quienes gobiernan o dirigen
una organizacion social.

El momento histérico
y la cultura politica

En estas condiciones el periodo histérico en que nos en-
contramos no puede ser entendido sin tener en cuenta el
contexto internacional, regional, nacional, local e institu-
cional en cada regién del planeta tierra.

La primeray segunda guerra mundial se dio no por la muer-
te de algun personaje por importante que haya sido, sino
por la lucha entre diferentes modelos economicos, ideolo-
gicos, culturales y politicos por mantener su hegemonia en
las diferentes latitudes de la geografia de nuestro planeta.

Hoy, cuando los paradigmas de desarrollo industrial, co-
mercial y financiero dentro del modelo burgués ha dado
todo de si, hace crisis y afecta en todos los paises del mun-

do, en lo econdmico, social, lo ecolégico, y la financiariza-
cion de la economia como tltimo recurso de los imperios,
por mantener el altimo cuarto de hora en la historia del
capitalismo, después de su portentoso desarrollo indus-
trial y comercial, hace reaparecer las tendencias fascistas,
ante la inminencia de una tercera guerra mundial. Segin
los trabajos estudiados (Jairo Estrada. UN. 2010) hoy en
el mundo se dan tres bloques econémicos: el bloque del
imperialismo norteamericano y sus aliados con su modelo
neoliberal; el bloque de los paises llamados emergentes,
China, Rusia y sus aliados, (BRICS) con un modelo que os-
cila entre un modelo keynesiano o de Estado protector y
un capitalismo de Estado, y un tercer bloque de capitales
continentales y de capitales nacionales que son los capita-
les en disputa entre los dos primeros bloques econémicos.

En este contexto, en América latina surgen una serie de
revoluciones democritico burguesas con un modelo pro-
teccionista para defender sus capitales continentales y na-
cionales, dado que su posibilidad de desarrollar un modelo
burgués pleno, depende de su autonomia para desarrollar su
produccién industrial, comercial y financiera como estados
nacionales a condicion de consolidar mercados regionales
entre los paises latinoamericanos, que les permita negociar
como bloque en pie de igual con otros bloques econémicos.
Lo que significaria un salto de paises coloniales o semico-
loniales a Estados independientes, posibilitando el paso a
paises socialistas democraticos.
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Es de senalar, que los paises capitalis-
tas desarrollados, asi como los impe-
rialistas, se han desarrollado a condi-
cion de ser proteccionista, un ejemplo
de ello son los Estados Unidos. La
guerra civil en este pais, entre el norte
capitalista proteccionista y el sur es-
clavista agroexportador librecambis-
ta, como lo sefiala Eduardo Galeano,
se da porque del sur norteamericano
salia el 80% del algodén que surtia a
la industria textilera europea; es decir,
tenia una relacion con Europa similar
a la de América latina; era necesario
acabar con el modelo agroexportador
del sur para lograr el desarrollo auto-
nomo de los Estados Unidos, cosa que
logran derrotando el modelo agroex-
portador del sur.

El desarrollar una cultura politica
que logre superar el dogmatismo y el
sectarismo producto de miradas cen-
tradas en el estrecho marco nacional
y en muchos casos centradas en las
provincias, nos posibilita generar for-
mas de organizacién modernas, de di-
reccion y produccién colectiva, como
diria Gramsci, de generar intelectua-
les organicos, dejando atras las for-
mas de organizacion premodernas, de
jefaturas unipersonales o grupales de
secta, que contribuyen al burocratis-
mo, al clientelismo y a la corrupcidn;
es decir, a reproducir las formas mas
atrasadas de la organizacion burguesa
o en el mejor de los casos a ser coop-
tados en lo ideoldgico, en lo econd-
mico, en lo cultural y politico por las
diferentes corrientes dominantes del
capitalismo.

En América Latina se han presenta-
do tres intentos de revoluciones de-
mocratico burguesas; la primera, la
de 1810 con Bolivar, San Martin y de-
mas patriotas latinoamericanos, que
se hunden en las maniobras de los
agroexportadores y el apoyo del impe-
rialismo inglés; la de entre guerras con
Lazaro Cérdenas en México; El pero-
nismo en Argentina; en el Brasil con
Getulio Vargas y en otros paises, que
sucumbieron ante los sectores agroex-
portadores apoyados esta vez, por el
imperialismo norteamericano; ylade
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hoy en Venezuela, Bolivia, Ecuador,

Nicaragua Brasil, Argentina, Uruguay,
entre otros paises de la América del
sur, Centroameérica y las Antillas.

Las organizaciones populares y sindi-
cales asi como las organizaciones po-
liticas que se reclaman democriticas,
socialistas o marxistas en nuestro pais
no estan exentas de caer en el neoli-
beralismo o en la socialdemocracia de
izquierda, como diria Rendn Vega en
una de sus conferencias en la escuela
sindical de la ADE. Sin comprender
la importancia de los cambios que
se estan presentando en el escenario
internacional y en Ameérica latina, en
el pais y en Bogota, dilapidando las
condiciones que se presentan para la
transformacion democratica del pais
en pequefios y mezquinos intereses
econdmicos o de protagonismos per-
sonales y caudillistas, en las organiza-
ciones populares, politicas, gremiales
y culturales de la ciudad y el pais, que
dan cuenta del retraso de las fuerzas
democraticas y de izquierda con res-
pecto al continente.

En los trabajos que venimos realizan-
do se presentan las siguientes cons-
tantes, como errores en el trabajo po-
litico, cultural y social:

+ Trabajo en gueto

= Trabajo marginal

* Dogmatico y sectario

+ Aislado de las masas

* Organizaciones cerradas

* Ignorancia general y politica.

* Formas de organizacion atrasadas.

;Como romper con estos bloqueos,
ademas de los propios mecanismos de
control social de la burguesia, como
los TLC, TPP, ATCI, CETA, PA, TISA
y muchos mas? Acuerdos que garan-
tizan para las corporaciones multina-
cionales la mercantilizacién y privati-
zacidn de la educacion y de todos los
servicios publicos del Estado?

;Como romper con los esquemas
mentales y organizativos atrazados de
las organizaciones de izquierda y po-
pulares?

;Cuéles eran los criterios y las condi-
ciones que originaron el movimiento
pedagogico?

La respuesta a estas preguntas, serdn
el marco de referencia a la reflexion
del que hacer de las luchas populares
en este periodo. Por ello se hace ne-
cesario las escuelas de formacion de
cuadros, que generen el estudio y la
investigacion en los diferentes fren-
tes y dimensiones fundamentales de
la politica, 1a historia, la economia, la
sociedad y la cultura en el pais, dentro
del contexto Latinoamericanoy mun-
dial. Bienvenidos al debate.
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LOS ENTRAMADOS

DE LA VIOLENCIA POLITICA
EN LAS MEMORIAS DE
MAESTROS Y MAESTRAS

’

Apuestas biograficas
para su reconfiguracion’

¢ Vuando yo empecé a trabajar
L'_l.: como profesora en la Univer-
W sidad Pedagdgica Nacional a
comienzos de los afios 8o era el tiem-
po en el que el Movimiento Pedagd-
gico marcaba un hito importante en
el pais. En este contexto, movida por
mi interés en temas relacionados con
la historia de la formacién y la pro-
fesionalizacion docente, establect

relaciones con colegas con los que,
de una u otra manera, nos sentimos
afectados e inmersos en las apuestas
emergentes en torno a la dignifica-
cion del magisterio y a la compren-
sion del maestro como un intelectual
de la cultura. Esfuerzos en los cuales
considerabamos que nuestro trabajo
docente e investigativo constituia un
aporte en este sentido.



Asi, a partir de mi trayectoria perso-
nal, mi acercamiento a los problemas
educativos se unio a los de colegas
que, con formacion histérica y so-
ciologica, abordabamos la educacion
desde lugares que desbordaban las
instituciones escolares, para pensarla
mads en términos de procesos que te-
nian lugar en diversas instancias de
socializacion y de las cuales, la escuela
era uno de sus eslabones mas impor-
tantes; instancias en torno a las que
se debia reflexionar en su conjunto,
por parte de quienes trabajdbamos en
educacion. En este sentido, para este
grupo de intelectuales, la educacion y
la pedagogia era algo que tenia lugar
no solo en la sala de aula.

La presencia de este enfoque socio-
historico en el seno del movimiento
pedagogico no ha sido visibilizada de
manera suficiente en la historia de la
educacion colombiana. En las siste-
matizaciones que se han hecho sobre
aquella coyuntura, siempre he echado
de menos el que no se haya mencio-
nado esta presencia que parece haber
quedado a la sombra de los aportes,
sin duda admirables e importantes,
del Grupo de la Historia de las Prac-
ticas Pedagogicas y cuya mirada se
centrd, en su momento, en la escue-
la como espacio privilegiado de re-
flexion. Empero, considero que esta
sistematizacion requiere que también
se establezcan las contribuciones de
esa tradicion, que llamo socio-histori-
ca, liderada en su momento por Jaime
Jaramillo Uribe, pionero de la historia
social en el pais y egresado de la Es-
cuela Normal Superior, y por otros
intelectuales que tuvieron presencia
mas activa en el movimiento pedago-
gico como Gustavo Téllez, Jorge Gan-
tiva, Gonzalo Arcila, Rodolfo de Roux,
e incluso el mismo Marco Raul Mejia,
de la cual yo, Martha Cecilia Herrera,
hice parte como aprendiz, en compa-
fifa de Carlos Low, hace ya mas de dos
décadas. También, fueron importan-
tes las contribuciones académicas e
investigativas de los sociélogos Rodri-
go Parra Sandoval y Gonzalo Catafio
que nutrieron las reflexiones en torno
a la educacion en este periodo. Tradi-
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cion que en la polémica en torno a la

estructuracion del campo de la educa-
cion se sittia mds desde las Ciencias de
la Educacion y no de la Pedagogia que
caracterizo al grupo de Alberto Eche-
verry y Olga Zuluaga y que consiguio,
sin duda, hegemonizar en el periodo.

A medida que han pasado los afios, el
enfoque socio-historico que impactod
mis busquedas investigativas, se fue
enriqueciendo a partir del giro cultu-
ral que ha tenido lugar en las ciencias

sociales, lo cual me llevo a hablar de
historia socio-cultural para situar el
lugar de la historia de la educacion;
para buscar un puente entre lo macro
y lo micro, entre las estructuras socia-
les y la configuracion de los sujetos,
asi como para auscultar las relaciones
entre educacion y cultura politica, ca-
tegoria que contribui a posicionar en
el campo de la educacion en el pais.
Aportes que nutrieron inicialmente
la Maestria en Educacion en la Uni-
versidad Pedagogica Nacional y pos-
teriormente también el Doctorado
Interinstitucional en Educacion (pro-
grama conjunto entre la Universidad
Pedagdgica Nacional, la Universidad
Distrital y la Universidad del Valle).

Desde este horizonte, puede decirse
que las preocupaciones gestadas en el
campo de las ciencias sociales sobre
la comprension de las transforma-
ciones dadas en el siglo XX, en diver-
sos ordenes de lo social, han gestado
acercamientos que abordan de ma-
nera correlacionada las categorias de
individuo y sociedad, con base en las
elaboraciones de la historia cultural,

la antropologia, la sociologia, la pe-
dagogia, la filosofia, la psicologia y los
estudios culturales. A partir de estos
posicionamientos ha cobrado vigor el
interés por la investigacion biografica,
con el proposito de comprender mejor
las intersecciones que se dan, en con-
textos histdricos especificos, entre las
estructuras sociales y la configuracion
de los sujetos y sus modalidades de
formacidn. Es en esta arista que quie-
ro situarme hoy para compartir con

mpo

ane

ustedes algunos de los trabajos que
he hecho con estudiantes de maestria
y doctorado, con el objeto de reflexio-
nar sobre las problematicas derivadas
de la violencia politica en Colombia y
en America Latina, auscultando sus
incidencias en la configuracion de las
subjetividades.

En el campo de la educaciéon y la
cultura este tipo de acercamientos
se ha alimentado en tradiciones in-
vestigativas dentro de las cuales se
cuenta la francesa (Pineau, Delory-
Momberguer), italiana (Ferrarotti),
portuguesa (Novoa) estadounidense
(Escuela de Chicago) y la latinoame-
ricana (Oscar Lewis, y autores mas
contemporaneos como Passegui, De
Suoza y el colombiano Murillo); tra-
diciones que han iluminado diversas
practicas investigativas y de interven-
cion en las que lo autobiografico y sus
mediaciones narrativas han ocupado
un lugar destacado. Estas iniciativas
propenden porque se lleven a cabo en
las instituciones educativas modali-
dades de trabajo que permitan a los
sujetos (alumnos/as y maestros/as)



establecer los nexos entre la formacion gestada a través
de sus propias trayectorias personales y la brindada por
las instituciones educativas, ya que ambas se entretejen
de manera compleja en la configuracién subjetiva. En
este sentido, se trata de propiciar la emergencia, a través
de procesos de biografizacion, de las experiencias y los
proyectos de vida de los sujetos, en donde la formaciéon
se entiende como un “proceso global de apropiacién de
saberes de todo tipo, que se adquieren durante toda la
existencia’, como bien lo sefiala Delory-Momberguer.

A partir de este planteamiento y de mi actual interés
investigativo, quiero mostrar las posibilidades del tra-
bajo biografico como potenciador de escenarios para la
reflexion sobre la violencia politica y el conflicto arma-
do en Colombia, considerando el lugar que ha tenido la
violencia en la configuracién de nuestro Estado-nacion y
en nuestras formas de entendernos como sujetos y como
ciudadanos. Todo ello en la busqueda de lo que pare-
ce ser un clamor en la agenda nacional: cémo tramitar
nuestras diferencias politicas de manera pacifica, como
aceptar al otro, a la otra, con todos los retos que dicha
alteridad nos representa, en el marco de las actuales ne-
gociaciones de paz y sus desdoblamientos futuros que
apuntan hacia contextos politicos marcados por los pos-
acuerdos o por el pos-conflicto.

En esta direccion, en el marco del programa de investi-
gacion y formacién “Configuracion de subjetividades y
constitucion de memorias sobre la violencia politica en
Ameérica Latina”, propuesto por el Grupo de Investiga-
cién en Educacion y Cultura Politica del que hago parte
en la Universidad Pedagdgica Nacional, he emprendido
la direccion de algunos seminarios académicos y de va-
rias tesis que tienen como eje el trabajo con historias de
vida de maestros y maestras, cuyo hilo principal presta
atencion a experiencias referentes a acontecimientos de
violencia politica que han impactado a los sujetos y a las
comunidades en las que estos han interactuado. Esta
propuesta formativa ha sido muy enriquecedora y ha
dejado emerger en su devenir multiples asuntos que alu-
den a las tensiones que se dan entre historia y memoria,
entre lo individual y lo colectivo, lo intimo, lo privado
y lo publico, lo macro politico y lo micro politico, entre
otras; tensiones que han sido objeto de reflexién y tra-
tamiento en los trabajos escriturales de los maestros y
maestras con quienes emprendimos esta aventura exis-
tencial e investigativa.

Lo primero que debo sefalar, es que si bien al comien-
zo de los talleres biograficos para algunos/as de los/as
maestros/as era clara la presencia de la violencia en sus
vidas, o en las de sus seres queridos, o en las de sus estu-
diantes, para otros y otras este no era un problema sobre
el cual se hubiese reflexionado o que pareciese central en
sus preocupaciones como individuos y como docentes
en ejercicio. Pero no fue sino abrir la llave que permitio
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dejar emanar los recuerdos, para que
ellos se precipitasen de manera impe-
tuosay desordenada a la par con el en-
tusiasmo de nuestros encuentros, con
compartir contextos comunes, ima-
genes, sensaciones, musica, lecturas,
para que ella, la violencia politica, fue-
ra mostrando sus fauces, los mantos
oscuros y sombrios con que muchas
de sus expresiones habian cubierto
parte de nuestros dias y noches y de
nuestro trasegar en el territorio co-
lombiano. Pero no sélo nuestro trase-
gar individual, también el de nuestros
padres y madres, abuelos y abuelas,
bisabuelos y bisabuelas; es decir, todo
un siglo troquelado por las inclemen-
cias ocasionadas por los multiples
traslapes entre orden y violencia que
han caracterizado la conformacion de
nuestro Estado nacional y la emergen-
cia de nuestras instituciones en el pla-
no central, regional y local.

No fue sino abrir la llave para saber
que cuando pensamos en lo que he-
mos sido, en lo que somos y en lo que
seremos, el componente relacionado
con la violencia es uno de los que es
necesario encarar con claridad, visibi-
lizar, para poder enfrentar los fantas-
mas que esta ha dejado y las posibili-
dades de tramitacién que tenemos al
respecto (para sélo mencionar algu-
nos de ellos: 220.000 muertos en el
periodo de violencia reciente y otros
200.000 en el ciclo de violencia de los
anos cincuenta, todos mal contados).
Asi, uno de los relatos que emergieron
en los talleres biograficos nos recrea
imagenes como las siguientes:
Mi bisabuela provenia de una familia li-
beral y mi bisabuelo de una familia con-
servadora. Juntos van a ser el testimonio
del periodo de la violencia politica de
comienzos del siglo XX. Aguedita in-
mediatamente después de dara luz a mi
abuela, es atada a un arbol y alli mue-
re desangrada como represalia por ha-
berse involucrado con un conservador;
la suerte de Alejandro es el destierro.
Mi abuela crece bajo el cuidado de sus
abuelos maternos, sin haber conocido
a su madre y sin ninguna noticia de su
padre (Relato 1, Camila?).

No cabe duda de la incidencia de la
memoria politica liberal-conservado-
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ra en buena parte de las generaciones
que vivieron durante el siglo XX co-
lombiano, la cual marcé la matriz de
la cultura politica de ese siglo, y de lo
transcurrido del siguiente, respecto a
la manera de tramitar muchos de los
conflictos politicos, llegando a per-
mear todos los entramados de la vida
cotidiana, A esta matriz debemos
gran parte de nuestra intolerancia
politica, asi ya no quede mucho de
la oposicién binaria entre liberales y
conservadores en la actualidad. Esta
matriz puede apreciarse en lo que
nos relata Horacio cuando alude a sus
memorias de infancia y sus recuerdos
escolares:
Mi mamad recibid la libreta junto a las fe-
licitaciones por mi desempeno, cuando
llegamos a la casa me dijo: mijo, las bue-
nas notas vienen en color azul como los
conservadores y las malas en rojo como
los liberales. Comprendi afios mas tarde
que mi vieja me habia dado mi primera
clase de cultura politica y me sefialaba la
gran tradicion bipartidista del pais (Re-
lato 3, Horacio).

“Yo era muy joven -dice mi madre-
pero tanta violencia termino descom-
poniéndome los nervios” (Relato 2,
Andrea), apunta otro de los relatos
cuando una maestra, Andrea, trata de
reconstruir vivencias de familiares y
amigos referidas a acontecimientos de
violencia politica.

Recuerdos invocados a voluntad, re-
cuerdos que solo fueron llamados
desde el trabajo pedagogico que lleva-
mos a cabo y que trajeron como reto
reconfigurar, a partir de los relatos, las
subjetividades, tejiendo de nuevo las
historias con los hilos que nuestro tra-
bajo colectivo habia ayudado a urdir y
que ahora se trenzaban entre si para
dar paso a nuevos tejidos. Recuerdos
que mostraron miedos, resistencias,
vaguedades, olvidos ocultos y delibe-
rados, silencios acordados, complici-
dades, para invocar la memoria, bien
fuese con nuestras conversas, o con
las de amigos y familiares cercanos,
con fotografias, cartas, musica, con
objetos sacados de los viejos baules;
trazos de memorias esquivas muchos
de ellos guardados ahora en modernos
computadores...

También los talleres nos dejaron ver
las formas larvadas de violencia en la
escuela y en como a veces contribui-
mos a reforzarlas desde nuestro pro-
pio ejercicio docente, como nos dice el
siguiente relato:
La reflexion sobre las formas de violen-
cia que se ejercen en la escuela me ha
llevado a ser mas cuidadosa, a actuar
con mayor tacto, pero mi cardcter es
fuerte e impulsivo y sé que sigo desca-
lificando a pesar de mis esfuerzos (...).
Ademas de aquellas formas de violencia
que se construyen en la escuela a partir
de la descalificacion, la ironia, el ridicu-
lo, la imposicion del saber, el grito, el
castigo, la sancion, y las relaciones ver-
ticales de autoridad (Relato 2, Andrea).

Asimismo, los relatos evidenciaron las
interpelaciones que nos hacen los en-
tornos escolares y la necesidad de que
en la escuela éstos sean trabajados
como parte del proyecto educativo
de la institucion; es en estos entornos
donde se teje la vida de las comuni-
dades, la cotidianidad de los jévenes
escolares, la nuestra propia. Oigamos
al respecto este relato:
Por iniciativa de la Coordinacién de
Convivencia se realizd un ejercicio con
miras a reconocer las victimas de la vio-
lencia en el sector. Discutimos el temay
convinimos la realizacion de una apues-
ta artistica en cada uno de los puntos
en donde hubiera habido una muerte
violenta. Salimos con los chicos a le-
vantar un mapa de reconocimiento y el
resultado fue devastador: aqui mataron
a mi papd, aqui a mi primo, aqui a las
dos nifias que confundieron unos hom-
bres que venian en una moto; aquf a...
Desisti de la iniciativa, el dolor embar-
g6 mi corazon al imaginarme un barrio
convertido en un cementerio. A veces el
silencio es el mejor complice del olvido
(Relato 2, Andrea).

Lo mads importante de resaltar, in-
sisto una vez mads, es que el trabajo
biografico no cumple sélo el objetivo
de hacer emerger los recuerdos sino
también de articularlos en el momen-
to actual y, en ese sentido, permitir la
reconfiguracion del sujeto respecto
a su propia historia, modificando su
subjetividad a través del proceso de
biografizacion e, inclusive, haciendo
reconsiderar asuntos que eran pen-
sados, sentidos, valorados o enjuicia-



dos, de manera diferente. Desde este
angulo, resalto las palabras de Andrea
quien, al comienzo, estaba reticente a
reflexionar sobre la violencia politica,
segn ella, porque no la tocaba pro-
piamente, ni a ella ni a la escuela en
donde trabajaba, pero que al final del
proceso pedagogico llevado a cabo,
concluia que:
La investigacién biografico-narrativa
permite develar las interpretaciones
subjetivas y la manera como se entre-
tejen la experiencia individual y las cir-
cunstancias histéricas. En este orden de
ideas, los hechos histdricos a los que se
hace referencia en mi historia de vida re-
miten casi en su totalidad a la violencia,
lo cual da cuenta del pais en el que naci,
creci y he vivido (Relato 2, Andrea).

Para llegar a esta conclusion, después
de muchos meses de estar inmersa en
el proceso de biografizacién, Andrea
se referia al trabajo de memoria, en
el sentido fuerte de anamnesis, que
hubo de llevar a cabo para hacer ha-
blar los recuerdos que aludian a la vio-
lencia y que ella se habia encargado de
acallar anteriormente:

Unas veces la memoria fue esquiva y
otras veces generosa: algunos relatos
brotaron prestos y abarcaron la pala-
bra, unos mas fueron despertando len-
tamente del olvido, los mas dolorosos,
aquellos relacionados con la violencia,
se negaban a emerger y brotaron con
las ldgrimas, y los mds astutos tomaron
el ropaje de los otros para esconderse,
para disimularse, para justificarse (Re-
lato 2).

Algunos relatos dan cuenta también
del trabajo en contextos rurales y las
grandes dificultades del accionar do-
cente, pero a su vez, de la necesidad de
quienes se vieron afectados por el des-
plazamiento de situar dicha vivencia
en el momento presente y, a manera
de memoria ejemplar, compartirla con
sus alumnos para buscar conmover-
los, afectarlos, combatiendo asi cier-
ta actitud de indiferencia que marca
algunos entornos respecto a nuestra
violencia politica actual. En este sen-
tido, la labor que emprendimos sirvié
al mismo tiempo para crear condicio-
nes de enunciacion que dejasen emer-
ger las voces de maestros y maestras
que no se atrevian a hablar sobre estas

...La formacion se entlende como un “pro-

ceso global de a

todo tipo, que se adqmeren durant toda

la existencia”..

vivencias y, al mismo tiempo, ayudar-
les a sopesar como venian lidiando
con ellas y de qué modo tramitarlas,
ahora, en el proceso de biografizacion.
Como dice Horacio:

De todo esto han salido relatos frag-
mentarios en algunas clases, como di-
ciendo: mire, larealidad del pais es otra,
yo la conozco, yo le hablo de ella a mis
estudiantes, pero un trabajo sistemadtico
yo no lo he hecho, es hasta ahora que
empiezo a hacerlo. En otras palabras,
ustedes son los primeros que van a es-
cuchar esto. Pacho me dijo cuando nos
despedimos: todas esas cosas que te han
pasado escribelas!! pero uno con el do-
lor no es capaz de darle una ldgica (...).
Entonces el discernimiento es qué debo
hacer con mi vida, cémo la he vivido y
qué vale la pena de ser vivido (Relato
3, Horacio).

Asimismo, Horacio sefiala como su
experiencia frente a acontecimientos
de violencia politica y sus reflexiones
en torno a ella, le han hecho reconfi-
gurarse COmo persona, cComo maestro,
potenciando sus practicas pedagogi-
cas actuales:

Creo que mentiria si digo que la expe-
riencia del Magdalena Medio no me
transformd, yo creo que me transformé
la forma, el sentido y la intencionalidad
de ensefar. Ahora me interesa que ésta
se convierta en un pretexto para pensar-
nos la vida. Yo creo que me transformao
en mi praxis, en mi practica docente...
uno no esta haciendo cosas por la per-
sona, esas cosas se hacen por la vida de
uno. Uno es el que se humaniza, el fruto
de mi accidon no es sélo en la personas.
Lo humano que soy ahora se lo debo a
eso, ellos me ponen el espejo y yo me
veoahiy me puedo ver como un Horacio
humano o un come mierda y yo digo: yo
me quiero ver humano y preocupado no
por los grandes problemas del pais sino
por una realidad de personas concretas;
que me estd permitido incidir desde lo

que yo soy, un docente, un estudiante de
maestria, un ciudadano, es eso y asi son
mis clases!! (Relato 3, Horacio).

Finalmente, ya para terminar, retomo
otras palabras magistrales, las de An-
drea, hoy dia Magister en Educacion,
como una invitacion a promover es-
pacios que propicien los proyectos de
biografizacién; palabras que atesoran
las enormes posibilidades de la me-
diacién biografica para el autocono-
cimiento de los sujetos, maestros y
maestras, alumnos y alumnas; para la
reflexion sobre sus practicas pedago-
gicasy su insercion en el mundo de la
vida y en las ecologias violentas que
marcan parte de su accionar; nudos,
todos estos, que hacen parte de la red
que entreteje lo social y de la cual no
somos ajenos como sujetos; palabras
con las cuales tengo algin grado de
identificacion:
Trabajar en contextos caracterizados
por la marginacion, la pobreza y la
violencia ha sido mi verdadera escuela
como docente. En estos escenarios ha
sido imposible evadir la pregunta por
el sentido que tienen la educacion y la
institucién escolar. Mis estudiantes han
sido mis maestros y lo siguen siendo
diariamente (...). Hoy tengo la certeza
de que si me dejo interpelar por ellos,
aungue mi cuerpo se encorve, mi piel
se arrugue y mi cabello se blanquee,

nunca seré una profesora vieja (relato 2,
Andrea).

Notas

1 Intervencién llevada a cabo en el Conversatorio
Entre la Pedagogla, la Memoria y la Paz. 18 de marzo
de 2016, XIf Cihela (Congreso Internacional de His-
taria de la Educacion Latinoamericana), Auditoric
de ADIDA —Asociacian Distrital de Educadores de
Antioquia-, Medellin.

2 Por razones de canfidencialidad los nombres de
los-autores de los relatos no corresponden a los
verdaderos.
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Resumen

El objetivo del presente ensayo es lla-
mar la atencién a la comunidad edu-
cativa y académica del pais, al Gobier-
no Nacional (M.E.N.) con respecto a
los problemas que planteara el proce-
so de postconflicto en Colombia y su
tratamiento desde el sector educativo.

El documento pretende estructurar los
fundamentos conceptuales educacion-
posconflicto. Igualmente el papel de la
escuela en el espacio afectivo, social y
emocional, como su mision de cons-
tructora de paz y vida, en y para la li-
bertad, en un proceso emancipatorio.

Es ver la educacion mads alla del cre-
cimiento economico. Es avisorar la
educacion como un factor de acumu-
lacién de capital humano y movilidad
social, representando uno de los ele-
mentos claves del proceso de creci-
miento y desarrollo econémico para
las sociedades emergentes.

Palabras clave

Conflicto, posconflicto, pedagogia de
la paz, capital humano, transversali-
dad, aprendizaje social y emocional.



Referente histérico

El dolor y el sufrimiento causado por
el conflicto armado es una de las ex-
periencias histéricas mds tragicas y
temerosas que haya compartido la
sociedad humana. Es una opinién ge-
neralizada, en el siglo XX se ha visto
tanto un crecimiento en el ndmero
de conflictos armados alrededor del
mundo como un cambio significativo
en la naturaleza de estos conflictos.

Mas concretamente, en la segunda
mitad del siglo XX hemos sido testigos
de una proliferacion de conflictos in-
ternos a menudo relacionados con la
aparicion, consolidacion o desintegra-
cion de los Estados-Nacion. A medida
que las zonas rurales, urbanas y resi-
denciales se convierten cada vez mas
en escenarios de combate de conflic-
tos internos y guerras civiles, crece ra-
pidamente la proporcion de victimas
civiles. Asimismo, los nifios y jovenes
parecen estar, mas que nunca, expues-
tos a la violencia del conflicto armado
y afectado por ellas, no solo como vic-
timas sino también como agresores,
como lo demuestra el reclutamiento
y la explotacion de nifios como com-
batientes en muchas situaciones de
conflicto hoy en dia.

A pesar del optimismo generado por
el final de la guerra fria y reflejado en
favor de la educacion para todos a par-
tir de la Conferencia Mundial (1990),
Educacién para Todos (Jomtein, Tai-
landia); la tltima década del siglo XX
no ha mostrado en modo alguno que,
los recursos se reasignen y que en lu-
gar de ofrecerlos a la destruccion, se
destinen a la satisfaccion de necesida-
des humanas, tales como la educacion
basica. En vez de “dividendos de paz”
internacional que prometia el final de
la guerra fria, lo que parece haber trai-
do ésta consigo es mas bien una conti-
nuacién - sino una acentuacion- de la
tendencia hacia un incremento de la
inestabilidad politica, la violencia y el
conflicto armado (Sabhi Tabil, 2000).

No resulta pues sorprendente que
durante la década pasada el conflic-
to armado se haya convertido en uno

de los mayores obstaculos para lograr
las metas de “Educacion para todos”
(Education For all, EFA).

A pesar de ello, muchos paises (Ruan-
da, El Salvador, Bosnia, Herzegovina...)
que han sufrido la guerra y el conflicto
armado en todas sus atroces manifesta-
ciones, han construido curriculos con
varias materias y dreas que apuntana la
educacion civica, ciudadana, derechos
humanos, resolucién de conflictos, de-
rechos del nifio, derecho internacional
humanitario, politica y democracia,
entre otros. Indudablemente todas las
reformas curriculares apuntaban a la
reconstruccion social de la posguerra.
El cambio politico social y el conflicto
armado estan vinculados dialéctica-
mente a los procesos de transforma-
cién educativa.

Estos ejemplos fueron producto de
acuerdos con las instituciones estata-
les y privadas, y sociedad en general.
Demuestran que el contenido de ini-
ciativas responde a preocupaciones
educativas diversas en entornos so-
ciales y politicos muy diferentes. Se
trata de inquietudes que van desde
la necesidad de preparacion huma-
nitaria en caso de conflicto armado,
hasta medios menos riesgosos y mas
propicios para entender asuntos de
violencia social y politica, en procesos
de posconflicto.

Conflicto y posconflicto:
observaciones necesarias

La reaparicion de un ndmero signifi-
cativo de conflictos, recientemente,
sugiere que las estrategias (entre ellas,
la educativa) no estan sirviendo para
asegurar una paz duradera en esos
paises (ejemplo; Sierra Leona, Libe-
ria). Pero, por otro lado, se tienen las
experiencias de paises como Bosnia,
Herzegovina y El Salvador, los cuales
en diferentes contextos y grados, han
logrado mantener la paz duradera un
largo tiempo y han eliminado casi en
su totalidad las causas de la violencia.

Con la necesidad de comprender lo
que es una situacion de posconflic-
to, se cita una definicion que puede

proporcionar una breve, pero concisa
descripcion de lo que es un conflicto
y como este afecta el desarrollo de un
pais.

Conflicto se refiere a la violencia ar-
mada en la que se enfrentan grupos
de varias indoles, tales como fuerzas
militares, guerrillas, grupos armados,
paramilitares, comunidades religiosas
o étnicas empleando armas u otros mé-
todos destructivos (Fundacion para las
Relaciones Internacionales y el Dilo-
go Exterior “FRIDE” 2008, pag. 2).

Terminada la guerra fria, los conflictos
se han convertido en guerras internas,
aunque con implicaciones locales e
internacionales por causa del despla-
zamiento de la poblacion civil afectada
por el conflicto, el comercio de armas y
las relaciones financierasy politicas que
se generan. Los conflictos violentos,
con sus atropellos a las personas e ins-
tituciones y sus invariables consecuen-
cias debilitantes, son simbolo de un
retroceso (Armando, [, Marquez, 2013).

Como lo demuestran muchos estu-
dios, entre ellos los de Ruanda, El Sal-
vador y Sierra Leona, en gran medida
el conflicto y la pobreza estdn estre-
chamente relacionados. Lo anterior
no quiere decir que un pais pobre ne-
cesariamente vaya a sufrir un conflic-
to, pero si que hay una mayor proba-
bilidad de violencia por las marcadas
diferencias sociales y por la debilidad
de las Instituciones. Lo que si se pue-
de afirmar es que un pais que tenga
un mayor crecimiento e ingreso tiene
también menos probabilidades de su-
frir conflictos armados...

Luego de senalada la definicion de
conflicto y de algunos aspectos para su
comprension, nos corresponde preci-
sar la de posconflicto.

Lo cierto es que no existe una defini-
cién consensuada de que es una si-
tuacion de posconflicto; segtin Fride
(2008), se considera que posconflicto
es el, “Periodo de tiempo en el cual
las hostilidades del pasado se han re-
ducido al nivel necesario para que las
actividades de reintegracién y rehabi-
litacién se puedan iniciar”.
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Firmado el acuerdo de paz, cesa el
conflicto armadoy por consiguiente se
inicia el restablecimiento de la paz. La
aguda crisis humanitaria ha termina-
do, el proceso de reintegracion se ha
iniciado y la recuperacién-reconoci-
miento plenos de los derechos politi-
cos y econdmicos se han emprendido.
Por esto, cualquier situacion de pos-
conflicto, sino se maneja adecuada-
mente es sumamente riesgosa: existe
una gran posibilidad de que el conflic-
to vuelva a emerger.

Son muchas las situaciones que refle-
jan esta probabilidad: muchos grupos
rebeldes se convierten en delincuentes
comunes, con las consecuencias que
esto trae. Otros, como los militares,
politicos y comerciantes, se hacen po-
derosos con el conflicto... golpeando
nuevamente a la Sociedad Civil. Las
lecciones y experiencias aprendidas
por los paises que han sufrido conflic-
tos internos y que ahora gozan de paz
duradera, serdn de gran utilidad para
construir un marco de trabajo para la
recuperacion de los sistemas educa-
tivos que puedan ser un faro para los
paises con conflictos armados inter-
nos, como Colombia, una vez inicié
un proceso de paz.

No hay duda, la educacion puede ayu-
dar a reducir polarizaciones econ6-
micas, sociales y étnicas, promover el
crecimiento y desarrollo equitativo, y
construir una cultura del didlogo en
vez de una de violencia.

Asegurar que las escuelas, comunidad
educativa y los sistemas educativos
tengan un papel constructivo requie-
re un gran conocimiento de la manera
como los conflictos afectan los siste-
mas educativos (Armando, [, Mar-
quez, 2013).

Hacia una pedagogia de la
paz: acompanamiento al pro-
ceso estratégico posconflicto
Colombia avanza hacia la firma de un
acuerdo de paz con las FARC vy, posi-
blemente, con el ELN también. Frente

a este hecho histérico, una pregunta
légica que deviene de ese proceso es
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;qué debe pasar luego? ;qué se espera
debe ocurrir el dia siguiente de la fir-
ma del acuerdo de paz?.

Sin duda en el cuaderno de los acuer-
dos de paz, se indicara en esencia cua-
les seran los compromisos juridicos,
politicos-militares y econdmico-so-
ciales de ambas partes para hacer via-
ble la transicién del conflicto hacia la
paz. En esa hoja de ruta-conclusion de
la fase de negociaciones, dira QUE SE
DEBE HACER para garantizar el lo-
gro de la paz como proceso duradero.
Lo que es poco probable que se diga,
por la naturaleza de la negociacion,
es COMO HACERLO, es decir, como
implementar los acuerdos (previa re-
frendacién de ellos, si asi es acorda-
do), particularmente econdmicos y
sociales hacia la paz y el desarrollo en
la préctica, durante cudnto tiempo,
déndey con quien y, mds atin, como se
verificaran y evaluaran los resultados
e impactos de lo que se haga en térmi-
nos de la estabilidad global del pais,
seguridad ciudadana, crecimiento
economico y distribucion de bienes-
tar. Igual, sobre los costos monetarios
del proceso de transicion hacia la paz
y sobre la forma de cémo sufragarlos.

Todas estas cuestiones criticas propias
de una ESTRATEGIA POSCONFLIC-
TO (Morales, N. Jairo. 2013), requie-
ren de una pedagogia de la paz (edu-
cacion - formacion- informacién) que
alimente y fortalezca el proceso de
construccion de la paz.

En este complejo proceso de construc-
cidn de la paz, una de las demandas
mas coincidentes es la referida a un
proyecto integral que incorpore y for-
talezca la participacion real de la ciu-
dadania en un camino de ida y vuelta
a sus peticiones, un verdadero didlogo
de politicas que asegure un pais en el
que quepan todos los ciudadanas y
ciudadanos con dignidad y se forta-
lezcan las relaciones: ciudadania - es-
tado y ciudadania-gobierno.

Para que esto sea posible se precisa de
una pedagogia de la educacion civica
que abarca entre otras cosas la peda-
gogia de la paz, como garantia de estar

bien informado y formado acercade la
realidad que es necesario administrar,
y los recursos y herramientas para ha-
cerlo,

Por lo anterior es imprescindible for-
mar aquellos lideres democraticos
para que sean capaces de ser un motor
dinamizador de este complejo proce-
so en los distintos ambitos de la so-
ciedad, de las instituciones publicas y
privadas; y, principalmente de toda la
ciudadania. De una ciudadania capaz
de construir un estado activo, dinami-
zador y creador de nuevos espacios de
participacion en una nueva realidad
de posconflicto.

Sobre estas temdticas se han venido
desarrollando una serie de propues-
tas, entre ellas merecen atencion el
proyecto “Construyendo la Paz a tra-
vés de la Formacion’, vicepresidencia
de la Republica, REDIUNIPAZ, Bogo-
td, 2013. Igualmente, la experiencia y
memorias del seminario, “La educa-
cién en los Montes de Maria, Retos y
oportunidades”, Centro de Estudios
del Posconflicto, CECA 2013.

Otros estudios al respecto se presentan
en la bibliografia del presente ensayo.

La educacion en el
posconflicto: una urgencia

El paradigma del desarrollo humano
(finales del siglo XX) se difundio y
permed las logicas de los gobiernos y
organismos internacionales como una
perspectiva del desarrollo mas alla del
crecimiento econémico.

Es asf como “la educacién emerge
como un factor de acumulacion de ca-
pital humano y movilidad social que
representa uno de los elementos cla-
ves del proceso de crecimiento y desa-
rrollo econémico” para las sociedades
modernas. De alli la importancia de
medir el avance de las sociedades en
materia educativa como uno de los
componentes del desarrollo humano
(y sus efectos en un proceso de paz)'.

Con base a lo anterior, y apoyados en
estudios y trabajos de investigacion
realizados en Colombia en algunos



departamentos y zonas de conflicto,
podemos afirmar que la educacion
para la paz no es una opcién sino una
necesidad que toda Institucion Edu-
cativa (por ende el M.E.N) debe asu-
mir con mucha responsabilidad.

Los principios para una convivencia
pacifica entre pueblos y colectivos so-
ciales se han convertido en un impera-
tivo legal. Ahora se trata de conseguir
(exigir) que el derecho formal de la
paz se convierta en un derecho real.

Educar para la paz es una forma de
educar en valores y alcanzar en el ser
humano un equilibro fisico, mental y
emocional. La educacién para la paz
lleva implicitos otros valores como:
Justicia, democracia, tolerancia, con-
vivencia, respeto, cooperacion, auto-
nomia, racionalidad, amora la verdad,
compasion - perdén...

Una educacién para la paz debe enar-
bolar los principios del humanismo
universal de la NO VIOLENCIA como
una actitud, un estilo de vida y un
método de accién, de rechazo a toda
forma de violencia. No solo la vio-
lencia fisica. Debe ser una estrategia
que consiste en la eliminacion y en
una permanente denuncia de todas
las formas de violencia (fisica, racial,
religiosa, econémica, de género, gene-
racional, moral, sicoldgica, etc.) que
ejerza el sistema en un pais, pueblo o
religion.

La moderna educacién para la paz
asume (debe asumir) creativamente
el conflicto como un proceso natural
y consustancial a la existencia huma-
na. La educacion para la paz ayuda a
la persona a desvelar criticamente la
realidad compleja y conflictiva para
poder situarse en ella y actuar en con-
secuencia. Educar para la paz es invi-
tar actuar en el microcosmo escolar y
en el macronivel de las estructuras so-
ciales. Los componentes de la educa-
cién para la paz son: La comprension
internacional, los derechos humanos,
el mundo multicultural, el desarme,
el desarrollo, el conflicto...

Lo anterior implica dar una mirada
seria al curriculo y plan de estudios,

atendiendo a la conerecién que puede
darse en disposiciones legales positi-
vas, y en las miradas desde lo episte-
moldgico y temas transversales.

Educacion paralapazyla
transversalidad

Antesde abordar la transversalidad, es
importante precisar la moderna con-
cepcion epistemoldgica de las ciencias
de la educacién con respecto a la es-
trategia metodoldgica en educacién
en valores. En esta lectura es impor-

...Un pais que tenga t

&

en la realidad natural o sociopolitica.
Se produce un interés critico por el co-
nocimiento. Se busca la ciencia de la
diferencia y de la democracia partici-
pativa (Julio Vidanes D., 2007).

No podemos olvidar que una educa-
¢ién para la paz armoniza lo personal,
lo social y lo ambiental. Lo importan-
te de esta reflexion, es que el concepto
de transversalidad, ayuda a humani-
zar la accién educativa, procurando
una vida mas digna para uno mismo
y los demas. Los temas transversales

"

s .
i Mmayor crecimiento

e ingreso tiene también menos probabili-
dades de sufrir conflictos armados...

tante observar las reflexiones que se
han venido haciendo, una de ellas la
del profesor RODRIGUEZ, M. (1995).
En el presente siglo se ha producido
una nueva concepcion de la ciencia.
El positivismo pretende dominar la
naturaleza a través de conocimientos
instrumentales buscando el progreso
humano.

Consecuentemente, se produce un
interés técnico por el conocimiento y
un dogmatismo racionalista. El posi-
tivismo desconfia en la experimenta-
cién como unico criterio de la verdad
y utiliza la interpretacion y la vivencia.
Se investiga dialogando y por consen-
so. Se produce un interés practico por
el conocimiento y una duda razonable
dentro de la comunidad cientifica (VI-
DANES, D. Julio. 2007).

La educacién para la paz, como tema
transversal aplicable a las distintas
dreas y momentos de aprendizaje,
sintetiza ambas posturas, distinguien-
do la naturaleza de los problemas a
investigar y aplicando a cada uno el
método mds adecuado para indagar

permiten reforzar los contenidos ac-
titudinales, tan necesarios para que
el ser humano se adapte a la vida y
consiga su equilibrio emocional. Por
ello, forman parte de los procesos de
ensefianza y aprendizaje de cada drea
curricular y dinamizan la acciéon edu-
cativa escolar. Se ha de procurar que
los estudiantes desarrollen proyectos
personales dignos, solidarios y espe-
ranzadores.

Si el objetivo basico de la educacion es
el pleno desarrollo de la personalidad
de los estudiantes, debe trascender
unos objetivos relativos tnicamente a
la instruccién con los que podria con-
tentarse una concepcidn convencio-
nal de la escolaridad, que tiene como
tinica meta transmitir conocimientos
y destrezas.

Clara la finalidad educativa y la educa-
cion en valores como un principio rec-
tor del Sistema Educativo, se responde
asi, a una demanda social hoy genera-
lizada: que la educacién formal cons-
tituye una escuela de ciudadania y de
actitudes éticas valiosas. La Sociedad
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actual Colombiana, pide a la escuela
(al modelo educativo establecido) que
no se limite a transmitir conocimien-
tos; le pide que forme personas ca-
paces de vivir y convivir en sociedad,
personas que sepan a qu¢ atenerse y
como conducirse... es ayudar al edu-
cando a tomar conciencia de lo que
aprecia, elija y quiera... sin duda una
sociedad en paz y con justicia social.

Los objetivos para una educa-
cion en la fase posconflicto

En la dificil fase de posconflicto, la
idea es liderar y dirigir este proceso
responsablemente por los equipos del
Gobierno Nacional, departamental y
municipal, los lideres comunitarios,

asumir sistematicamente la tarea de
analizar el curriculo oculto, procuran-
do que afloren aspectos tales como:
Trato, comunicacion, participacion,
atuendo, informacion, equilibrio
emocional, elc.

De esta manera, se podra diagnosti-
car el modelo educativo subyacente y
buscar soluciones correctas, analizan-
do y resolviendo conflictos.

Ese proceso debe asumirse con buen
animo (entusiasmo) a situaciones
nuevas y desconocidas, favoreciendo
la autodeterminacion y la creatividad.
Es fundamental educar en el respeto
a las normas (reglas de juego) cuan-
do son justas y en la desobediencia
cuando son injustas. Todos somos (se-

..Educar para la paz es una forma de
educar en valores y alcanzar en el ser
humano un equilibro fisico, mental y

emocional...

las organizaciones no gubernamen-
tales, las organizaciones de victimas y
profesionales colombianos de las dis-
tintas dreas del conocimiento (edu-
cadores - educadoras del pais); con
el objetivo primordial de impulsarlo
(posconflicto) hacia el desarrollo sos-
tenible que mejore las condiciones de
vida de la poblacion dentro de una
cultura de paz y respeto de los dere-
chos humanos.

Igualmente, este proceso de cons-
truccion de objetivos fase poscon-
flicto, debe tener como fundamento
democridtico: la construccion y desa-
rrollo de acuerdo a las condiciones
objetivas de cada contexto comunita-
rio (zona territorial afectada o no por
el conflicto armado).

Una educacion para la paz, la no-
violencia y la convivencia, tiene que
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remos) responsables de la educacion
para la paz y la no- violencia, tanto a
nivel personal como social, local 0 na-
cional... la educacién para la paz su-
pera el marco de lo extracurricular o
complementario y, a través de distin-
tos niveles del sistema educativo, se
van identificando con el mismo con-
cepto de la educacién como tal (Vida-
nes, D., Julio, 2007).

Construir e implantar la educacion
para la paz en el proceso de ensenan-
za implica rechazar la guerra, el con-
flicto armado en todos sus érdenes y
consecuencias; es tener la conviccion
ante la llamada de la historia y el
concepto de la dignidad del hombre
sobre la tierra,

Los grandes retos educativos son
aprender a ser, a hacer, a pensar y a
COMVIVIL..,

Sobre esa importante reflexion, edu-
cacion para la paz, existe un volumen
bien importante sobre estudios y ex-
periencias a nivel mundial, para ello
puede ingresar, www.sgep.org/index,
php., Fernandez, A. y otros (1994):
Educacion para la paz: nuevas pro-
puestas. Granada, Universidad de
Granada.

Aprendizaje social y emocional
en la fase posconflicto.
Desiquilibrio fisico, mental

y emocional

En una sociedad que le ha tocado vi-
vir, casi cotidianamente, un conflicto
armado por mas de 50 afios (guerrilla,
narcotrafico, paramilitarismo...) como
Colombia, seria una actitud muy
irresponsable desconocer las secuelas
dejadas por tan horrendo fenémeno
de dicha violencia armada. Sin duda,
la poblacién afectada por el desplaza-
miento, la muerte, la pérdida de sus
bienes, magnicidios, secuestros, ma-
sacres colectivas, etc., se encuentran
actualmente en un estado de desequi-
librio fisico, mental y emocional de
una consideracion humana impres-
cindible de no asumir.

Lo anterior, obliga, en un proceso de
paz, reconciliacidn, rehabilitacion y
por justicia social, darle prioridad al
desarrollo de una estrategia educativa;
a la asistencia humanitaria de rehabi-
litacion fisica, mental y emocional de
la poblacién afectada por el conflicto
armado.

En torno a este compromiso, con el
presente escrito se propone como
punto de partida dentro de una es-
trategia educativa para la paz, la im-
plementacion del aprendizaje social y
emocional.

El propdsito con esta estrategia de
aprendizaje es que las personas apren-
dan a gestionar sus emociones bdsicas
y universales, nos convierta en perso-
nas compelentes en nuestros entor-
nos social, académico y laboral, nos
proporciona herramientas para afron-
tar los conflictos y situaciones adver-
sas, nos acentua la empatia y la com-



prension por los demds, y en ultimo
término, favorece que construyamos
un mundo justo, pacifico, productivo
y sostenible. Esta toma de habilidades
en la gestion de las emociones en un
propdsito aplicado a personas, fami-
lias y organizaciones®.

El rol del educador en la fase
de educacion posconflicto

En este aparte, la propuesta se centra
en la importancia del rol del educador
como agente primordial en un proce-
so educativo. En las ultimas décadas
ha surgido la necesidad de considerar
a la educacion, no solo como un ins-
trumento para el aprendizaje de con-
tenidos y desarrollo de competencias
cognitivas, sino también como un es-
pacio que contribuya a la formacion
integral de los estudiantes, que favo-
rece la construccion y reforzamiento
de valores, que ensefa a llevar vidas
emocionalmente mds saludables, y
que impulsa la convivencia pacifica
y arménica. (Sigrid Buitrén, Patricia
Navarrete, 2008).

La educacién para un aprendizaje so-
cial y emocional, debe ser atendido
como el desarrollo planificado y siste-
matico de habilidades de autoconoci-
miento, autocontrol, empatia, comu-
nicacion e interrelacion. Ha cobrado
un papel fundamental y hoy requiere
ubicarse de forma transversal en la
programacion educativa y la practica
docente.

Lo anterior implica, que se hace indis-
pensable formar educadores “emocio-
nalmente inteligentes”, que puedan
cumplir el reto (en este caso, del pos-
conflicto) de educar a sus estudiantes
con un liderazgo democrético y liber-
tario, que a través de sus experiencias,
puedan ensefiar a reconocer, controlar
y expresar respetuosamente y clara-
mente sus emociones.

El clima del aula, generado por la ac-
tuacion del docente, impactara defi-
nitivamente en el aprendizaje de los
estudiantes.

Asimismo, la actual crisis de valores,
el aumento de conductas violentas,

la falta de disciplina y motivacién en
los estudiantes, asi como el aumento
de actitudes discriminatorias e intole-
rantes, permiten repensar la funcion
de los educadores y replantear los ob-
jetivos globales del sistema educativo.

Lo que pretendemos demostrar es
que la inteligencia social y emocio-
nal es un conjunto de habilidades
que el educador deberia de aprender
por dos razones: (1) porque las aulas
son el modelo de aprendizaje social y
emocional de mayor impacto para los
estudiantes, y (2) porque la investiga-
cion estd demostrando que unos ade-
cuados niveles de inteligencia emo-
cional ayudan afrontar con mayor
éxito los contratiempos cotidianos y
el estrés laboral al que se enfrentan
los educadores en el contexto educa-
tivo. El maestro como modelo y pro-
motor de la inteligencia emocional
del estudiante, es una de las razones
por la que el maestro deberia poseer
ciertas habilidades emocionales, tie-
ne un marcado cariz altruista y una
finalidad claramente educativa. Por
lo tanto, capacitar, actualizar y for-
mar al educador en estos dominios,
es tarea inaplazable para afrontar con
éxito un proceso educativo de pos-
conflicto.

Resumiendo, dirfamos que aqui esta-
mos hablando en términos del reco-
nocimiento de otras formas de pensar
la ensefianza, la evaluacion, el curri-
culo, las estrategias en un proceso de
posconflicto.

Aqui se plantea una oportunidad his-
torica e irrepetible para que las dife-
rentes organizaciones de la sociedad
civil (hombres y mujeres comprome-
tidos con la paz), en especial las que
tienen un compromiso con la educa-
cién, hagan realidad la consigna, “Las
escuelas como territorios de paz”.
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60 PEDAGOGIA Y DIDACTICA

Sentido ideolagico
de la escuela y la educacion contemporanea

José Darwin Lenis Mejia

Profesor Maestrias: en Educacién de la Univer-
sidad lcesl, en Pedagogfa Universidad Industrial
de Santander-UIS y Practica Pedagdgica de la
Universidad Francisco de Paula Santander.

“;Dénde estaban mis conocimientos y por qué, cuando me han hablado de
ellos, los he reconocido y he declarado: “perfecto, es verdad”? No hay ninguna
otra razon que ésta: estdn y en mi memoria, pero tan lejos y enterrados en tan

secretas profundidades que, sin las lecciones que los han sacado de alli,
no habria podido, sin duda concebirlos.”

San Agustin, confesiones, librosenred 2007. Libro X, cap. X.

Palabras claves:

Educacién, Escuela, Maestro, Ideologfa, Pedagogia, Didactica , Saber



adas las permanentes trans-

formaciones en las formas

de comprender e impulsar el
fendmeno educativo y escolar que se
agencia globalmente por factores ta-
les como la tecnologia y los saberes
de orden cientifico o politico, se hace
sustancial mostrar en este documento
ciertas modificaciones estructurales,
estratégicas y recurrentes utilizadas
desde el sector gubernamental para
ejercer un control positivista que po-
tencia la dominacién politica y social
a partir de la construccion de una filo-
sofia educativa situada por encima de
los ideales, précticas y factores cultu-
rales de las comunidades, de las insti-
tuciones y los sujetos de la educacion,
lo que constituye una ideologizaciéon
tecnolégica centrada en el hacer con-
trolado, sin reflexién pedagdgica.

Para introducir su analisis se plantean
seis (6) problemas de dominio publi-
co, no debatidos a profundidad por la
actual sociedad escolarizada'.

Difuminacion del oficio de
maestro y de la escuela res-
pecto de su rol en la sociedad

El lugar del maestro como pedagogo
y de la escuela como espacio para dis-
frutar renovados aprendizajes se difu-
mina en la sociedad, porque las préc-
ticas de aula estan centradas aun en la
ensefianza y no en el aprendizaje. Es
decir, se ha “envejecido” la escuela y el
maestro en razon, literalmente de la
explosion de posibilidades de apren-
der y educarse en un contexto global.
Ensefiar ya no es necesario, por lo
contrario se requiere disefiar situa-
ciones para que los estudiantes sean
ellos mismos, auténticos, genuinos y
resuelvan sus propias dificultades en
los campos de saberes disciplinares y
en lo social. Contrariamente en la es-
cuela a los estudiantes se les unifica,
se les controla eficientemente y se les
tecnifica el saber hacer en su sentido
mas ciclico, esto es lo que Hannath
Arendt plantea como formar en la

condicién humana un modus laboral
(Animal Laborans) un ser habituado a
la rutina de trabajar solo en el hacer,
sin capacidad para pensar y disfrutar
una vida en comun; lo que genera en
si mismo un individualismo brutal,
sin entendimiento de la existencia
humana, sin conciencia de si y sin
sensibilidad en todo sentido. Por esta
via la configuracion de la labor do-
cente ha ingresado en un periodo de
invisibilidad dada la precaria profe-
sionalizacién y el débil respaldo que
la sociedad y la institucionalidad es-
tatal le ofrece. Para ello, los sistemas
técnicos, tecnoldgicos y cientificos lo
condicionan a reproducir competen-
cias y conocimientos utilitarios para la
sociedad, porque la consigna es saber
algoy estar en constante actualizacion
/escolarizacion. Asi la escolaridad
esta dispuesta a toda horay lugaren la
red, en diferentes instituciones y cam-
pos como la economia, las técnicas o

que le dan un lugar social. “el aprendi-
zaje, en tanto forma de gobernamiento
del individuo, significa una gran eco-
nomia de la ensefianza; en ese sentido,
el aprendizaje se instala en el marco de
lo que Foucault denomind el goberna-
miento liberal o la gubernamentalidad
liberal: una economia del gobierno, es
decir un gobernar menos para gober-
nar mds” (Noguera 2012,296), lo que
permite esta afirmacion es pensar que
el aprendizaje como tecnologia no re-
quiere de la ensefianza o economiza la
misma, por la idea basica de que son
los mismos sujetos los que autoapren-
den en el orden mas “autondmico”, “li-
bre” e “independiente”, lo que implica
gobernarse a si mismo como sujeto
que propiamente es un “maestro que
se autoensefia” realmente todo es un
sofisma, es el mismo sistema quien de
forma falaz le infringe los contenidos
haciéndolos ver como propios. “vivi-
mos una fase histérica especial en la

...El desarrollar estandares como habili-
dades, destrezas y comportamientos va-
lidados para desempenarse en lo laboral
no estimula la creatividad de soluciones
a problemas cotidianos o del orden aca-
démico, lo que rompe la relacion pensa-
miento, acciéon y discurso alternativos...

la ciencia. En este sentido, es todo el
sistema quien educa-gobierna y no
un agente como lo es el maestro que
continua hoy ensefiando y facilitando
por esta via el control. Ahora, para-
ddjicamente desde la concepcién de
aprender libremente, quien aprende
se gobierna a si mismo, se autoexplota
y se flagela por conseguir resultados

que la libertad misma da lugar a las
coacciones. La libertad del poder hacer
genera incluso mds coacciones que el
disciplinario deber. El deber tiene un
limite. El poder hacer por el contrario,
no tiene ninguno. Es por ello por lo que
la coaccidén que proviene del poder ha-
cer es ilimitada. Nos encontramos por
tanto, en una situacion paraddjica. La
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libertad es contrafigura de la coaccion.
La libertad, que ha de ser lo contrario
de la coaccién, genera coacciones.”
(Byung-Chul Han, 2015, 12) Hoy lo
primordial es la eficiencia, centrada
en el sujeto del rendimiento, de la in-
mediatez de los resultados, de la auto-
produccién y el autoemprendimiento
integral. Es decir, en todo sentido, en
lo laboral, en lo escolar, en el bienestar
entre otros. De la responsabilidad de
todo esto el Estado no da cuenta, no
responde pero si controla y explota los
sujetos como datos de una poblacion
que aparentemente es libre. Lo ante-
rior, contradice uno de los propositos
del educarse, cual es llegar a ser libre,
pero ademads también contraria una fi-
nalidad central de la pedagogia en tan-
to reflexionar para emancipar al sujeto.

El maestroy la
educacion en la red

La escuela al entrar en la onda de la
calidad y de las tics sumerge al maes-
tro en la red de informacién y efi-
cientismo desplazando el lugar del
pedagogo que en esencia es reflexion,
teorizacion, antitecnicismo y porque
contrariamente la pedagogia valora la
pluralidad de pensamientos, su no pa-
rametrizacién, no medicion y control
porel sistema. Sin pedagogia la escue-
la en su tradicién es parte del sistema
de registro, control y vigilancia.

Por ello, a la escuela le hace falta des-
cotidianizarse, ser otra para escapar,
porque aun sigue aferrada al gober-
namiento como dispositivo de con-
trol/poder que via saber tecnificado
define el devenir de los sujetos de la
escuela y la sociedad. Para transfor-
mar la escuela en su corporalidad es
oportuno exhortarla a exteriorizarse
e indagar lo cotidiano que le permita
aprender, desdoblarse y avanzar en las
comprensiones, deseos e intencionali-
dades de los estudiantes, las familias y
la sociedad misma. Se requiere deses-
colarizar la escuela, sacarla de su labe-
rinto de discursos, espacios, précticas,
imaginarios y/o paradigmas.
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Vale, interrogarnos ;Qué significa
ser educado hoy, en una sociedad tan
compleja y diversa? Educado se asocia
a una posibilidad de escape, de con-
ciencia de existir, de excluirse y resistir
a la estructura que gobierna y encie-
rra el sistema, en tanto éste limita e
“incluye” a todos de forma sistémica,
parametrizada, categorica, “genérica”
y homogenizante. Asi, pudiéramos
pensar que llegar a ser educado con-
tempordneamente es pertenecer de
forma eficaz al sistema neoliberal que
controla y distribuye todas las compe-
tencias e instancias de constitucién de
sujeto.

La configuracién y dominio
de los saberes didécticos dis-
curren como saberes técnicos
del orden estrechamente
disciplinar

Los emergentes desarrollos acadé-
micos de las diddcticas disciplinares,
institucionales, de la diversidad de su-
jetos y niveles no son comprendidos y
entretejidos hacia una disposicion de
interdisciplinariedad didactica, dado
que la puesta en escena de las teorias

didacticas en la practica pedagdgica se
circunscribe principalmente a lo dis-
ciplinar, lo que debilmente promueve
un sentido formativo y de aprendizaje
mads compacto, poco se valora en este
campo la autonomia y la experiencia
propia de otras disciplinas que han
incorporado, traspasado o movilizan-
do nuevas fronteras de saber. Pensar
la didéctica de las instituciones (es-
cuelas normales, instituciones técni-
cas, confesionales entre otras) en sus
especificidades, representaciones y
surgimiento es tarea importante para
ensefiar mejor. Comprender lo signi-
ficativo de la historia de las discipli-
nas, sus teorizaciones, modelaciones
y recientes desarrollos permite vin-
cular una mayor potencialidad de sa-
ber cdmo se aprende, qué estrategias,
momentos, y discursos promueven
aprendizajes con mejor sentido para
los participantes en una clase. Parala
profesora de Camilloni (2015,41) hoy
el saber didactico o diddctica erudita
“manifiesta una relevante importancia
ya que la problemdtica de la formacién
diddctica de los profesores, tanto de
los futuros docentes tanto de los do-

..En términos pedagdgicos en el hacer hay
una pregunta por el ;como? y en el pensar
un pronunciamiento por el ;por qué? estos
dos interrogantes asociados conforman un
modo especial de trabajar...

centes en servicio, no se puede reducir
a presentarles el saber diddctico disci-
plinario a través de una versién ense-
fiable y adaptada a una rdpida trans-
misién, sino que debe centrarse en la
necesidad de producir en ellos cambio
conceptuales, en algunos casos muy
importantes, de modo de lograr desa-

rrollar su capacidad para traducir los
principios fundamentales del discurso
diddctico en un proyecto y una prdc-
tica pedagégica” Lo Anterior, con-
trariamente se hace prototipico en la
famosa definicién que muchos maes-
tros dan a la didactica como un saber
ensefiar del orden de preparar conte-



nidos, definir recursos y disponer que
se ensefla. Un poco seguir un método,
sin aportes propios y sin dudas.

En lo contemporaneo el planteamien-
to pasa no por ensefiar en su forma li-
neal, sino por promover aprendizajes
apropiados e interiorizados desde al-
gunos espacios y relaciones como las
asociadas a los tiempos de una clase,
al disefio de situaciones, secuencias,
acuerdos y ambientes para aprender,
lo que pone de relevancia que en el
lenguaje actual las prioridades estan
menos en los modelos pedagogicos y
cada vez mas en promover modelos
didacticos que vinculen una visién es-
tructural del cémo aprender para ac-
tuar y menos pedagogica del por qué
pensar. La consigna es aprender a ha-
cer sin pensar, en cuya labor el maes-
tro juega un rol de activista de tareas,
talleres y de interiorizar estdndares,
no de acompaiante, facilitador que
estimula nuevas preguntas, nuevos
retos y ayuda a avanzar en la compren-
sion de los objetos de saber.
basta al maestro saber bien su discipli-

“no le

na que profesa si no puede explicarla
con soltura y no la completa con arte y

habilidad” (Vives, 1948b [1538], p.1208)
citado por Noguera (2012, 140). Estas
precisiones son verdaderamente sus-
tanciales en la medida que permiten
establecer las singularidades del pro-
ceso de constitucion del sujeto mo-
derno como un homo educabilis libre,
como un sujeto educable que se libera
de su propia educacion, éste tltimo
principio imperativo de las ciencias de
la educacion. Para cerrar, es claramen-
te significativo reconocer la historia de
las disciplinas, de los conceptos y los
desarrollos diddcticos que éstas deter-
minan y asi organizar las experiencias
alternativas para resistir en tanto for-
ma de narrativas de presentar algo no-
vedoso y disruptivo. De lo contrario,
se estard educando y ensefiando desde
la légica de repetir métodos y agenciar
el sistema de control educativo.

Rompimiento de conexién
pedagdgica entre el saber
pensar y el saber hacer

Las competencias de saberes escolares
que promueve la escuela se orientan
desde el Ministerio de Educacion Na-
cional (MEN) a fortalecer el saber ha-
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cer, desconociendo que hacer implica
pensar desechando la intima relacion
entre pensary hacer, cuando se piensa
ya mismo se dispone una forma par-
ticular de hacer y el hacer siempre
es la concrecion del pensar; tension
permanente que en Colombia la pro-
mueve el MEN cuando determina el
cumplimiento de estandares o cuando
considera que la calidad se determina
con ciertos indices centrados en los
resultados y no en satisfaccion, o en
los saberes verdaderamente apropia-
dos como personalizadosy colectivos.
Por ejemplo el desarrollar estaindares
como habilidades, destrezas y com-
portamientos validados para desem-
penarse en lo laboral no estimula la
creatividad de soluciones a problemas
cotidianos o del orden académico, lo
que rompe la relacion pensamiento,
accion y discurso alternativos. Aho-
ra bien, un maestro como pedagogo
se asemeja a un hdbil artesano que
de forma singular sabe hacer y pen-
sar lo que sabe y puede hacer en su
practica. La relacion pensar-hacer se
asocia entonces, a lo establecido por
un maestro-artesano que trabaja con
estas dimensiones en armonia pensa-
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miento-accidn y de manera particular
cuando centra un estrecho vinculo
entre el hacer de la mano y el pensar
de la cabeza. “El artesano explora es-
tas dimensiones de habilidad, compro-
miso y juicio de una manera particu-
lar. Se centra en la estrecha conexion
entre la mano y la cabeza. Todo buen
artesano mantiene un dialogo entre
unas prdcticas concretas y el pensa-
miento; este dialogo evoluciona hasta
convertirse en hdbitos, los que estable-
cen a su vez un ritmo entre la solucién

puede entender como ‘el conjunto de
reglas y ejercicios para ensefiar alguna
cosa de un modo sistemdtico y ordena-
do” Soriano y Probe (2003,9) citando a
(Gvirtz, Palamidessi, 2000). Asi, ana-
lizar situaciones, plantear problemas
en la practica y resolverlos ubica a un
maestro no solo como un sujeto que
sabe hacer, sino como intelectual que
en términos educativos piensa el hacer
mas en el orden de una construccion
metodoldgica propia de su proceso de
ensefianza. En palabras de Steiman

-..ES necesario mencionar que la organizacién de los
maestros, la valoracion de lo pedagogico, la investi-
gacion y la circulacion de saberes en red posibilitan
escapar hacia una gobernamentalidad...

y el descubrimiento de problemas. La
conexion entre la mano y la cabeza se
advierte en dominios aparentemente
tan distintos como la albaiileria, la
cocina, el disefio de un patio de recreo
o la ejecucién musical al violonchelo,
pero todas estas prdcticas pueden fra-
casar o no desarrollarse plenamente.
No hay nada inevitable en lo tocante
a la adquisicién de una habilidad, de
la misma manera en que no hay nada
irreflexiblemente mecdnico en torno a
la técnica misma” (Sennett, 2009, 21).

En términos pedagdgicos en el hacer
hay una pregunta por el j;cémo? y en
el pensar un pronunciamiento por el
;por qué? estos dos interrogantes aso-
ciados conforman un modoespecial de
trabajar, el maestro cuando reflexiona
sobre lo que hace, juega el papel de
un hadbil artesano que no se conforma
solo con ser conocedor del como que
tradicionalmente se asocia al método
y la estrategia. Porque el método se
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(2011, 7) dicha construccién “es parti-
cular, idiosincrdsica y es un derivado de
la consideracion de las particularida-
des epistemoldgicas del contenido, de
las particularidades cognitivas y situa-
cionales de los alumnos, de las particu-
laridades referidas a la intencionalidad
del docente, intencionalidad ideoldgica,
politica, ética y de las particularidades
del contexto social e institucional en
los que se aprende y se ensefia”. Lo me-
todoldgico dispone por defecto poner
la didactica en accién, como al crear
un tejido artesanal donde el artesano
“transfiere” su experticia y magia de
su obra a quien desee aprenderla. Asi
mismo, como un maestro artesano de
la pedagogia reflexiona la formacién
en el devenir futuro de sus estudiantes.

Alentar la discusién de lo antepuesto
desde la pedagogia como filosofia de
la educacién, es deliberar la indivisi-
bilidad del pensar/ actuar del cémo/
por qué como ambitos trascedentes de

la formacion humana en la cotidiani-
dad, es poner en coherencia las ideas,
la teoria en las practicas y viceversa,
situacion también que para la didac-
tica es converger el como del método
“camino para alcanzar una meta” con
el por qué como critica, reflexién y
conciencia de saber el propdsito de
recorrer el camino en el proceso de
ensefanzay de aprendizaje.

El discurso de la calidad edu-
cativa confunde la responsa-
bilidad y garantia del derecho
integral a la educacién

Los discursos institucionales desde el
MEN sobre calidad educativa ocultan
la penosa verdad que solo un 30% de
estudiantes que egresan de grado un-
décimo contindan con la educacién
superior y de éstos el 48% no termi-
nan sus estudios quedandose por fuera
cada afio mds de 100 mil estudiantes
de la poblacién colombiana que no
acceden a este derecho fundamental;
en realidad a la educacién de los ni-
nos, nifas y jovenes, se les reserva en
esencia una intencionalidad discur-
siva de control y marginacion, asi por
ejemplo gratuidad se confunde con
acceso y permanencia, ocultando este
ultimo término que gran cantidad de
ninos y nifias no ingresan a la escuela
por temas como inseguridad, conflic-
to armado, vulnerabilidad o no contar
realmente con una escuela cercana
a su “hogar”, el discurso de la calidad
los excluye, pero pareciera que calidad
fuese sindnimo o factor de inclusion,
en verdad es lo contario quien no cum-
ple con los estandares de calidad esta
excluido. La nocién de calidad también
detenta una integralidad engafiosa que
no se explica, ademds de que compor-
ta disimiles significados, esconde en
su apariencia bellamente sonara un
lenguaje de control (control de cali-
dad) que en realidad es un arma y no
un tema estético o lingtiistico. Cuando
un nifio/a esta por fuera de incorporar
condiciones para potenciar su talentoy
capacidades se provoca el surgimiento



de otro concepto importante en el mar-
co de una educacion de calidad “fraca-
so escolar” que no es otra cosa que los
nifios-as que desertaron, se ausentaron
por condiciones de la familia y hasta la
misma escuela, repitieron afio escolar
o0 no alcanzaron las competencias pro-
puestas por el MEN via establecimien-
toy/o institucion educativa, todas ellas
son fracaso en recursos, en tiempos y
en impacto social. La diversificacion
del sistema educativo es una recurren-
te necesidad para evitar todo este tipo
de situaciones que vulneran y flagelan
los derechos humanos. Ni decir, de la
presion por cumplir el curriculo, esta-
blecer la evaluacion, impartir las nue-
vas catedras sociales u organizar la ges-
tion de calidad; todo ello fragmenta la
posibilidad de armonizar y potenciar
la educacion como bien comun y prin-
cipio primario de desarrollo humano
y social. En ese orden de ideas, es es-
pinoso hablar de educacion de calidad
porque esta atesora la verdad.

A decir de Philip Jackson (2015, 35) la
tarea de “la busqueda de la verdad”
podria ser una mejor manera de resu-
mir la educacion que “la busqueda de
conocimiento” que es la que comun-
mente se usa para definir el objeto tl-
timo de la educacion. Por lo tanto, la
tarea de un buen investigador o maes-
tro es hurgar y develar la verdad que
ostenta el discurso educativo.

Educar comporta un doble
sentido, liberar desde la pe-
dagogia y disciplinar desde la
didactica

Establecer el control del individuo es
una propiedad intrinseca del Estado
docente?, que en sus caracteristicas
iniciales o de génesis se arraiga en el
concepto de educar al sujeto, no de
liberarlo. “las diferentes tecnologias
de paideia y diddctica inclutan suposi-
ciones diferentes sobre la construccién
del sujeto. Por un lado, paideia incluye
la suposicion de una naturaleza holis-
tica y completa; no hay necesidad de

intervenir en el crecimiento “natural”
de la persona hacia la virtud. Del mis-
mo modo, la posibilidad de ser educado
venia determinada por el nacimiento y
no se hallaba al alcance de la mayoria
de la gente. Por el otro lado, la diddc-
tica incluye la suposicion de una na-
turaleza incompleta o imperfecta que
exige la intervencién de un maestro
para cultivar la virtud” (Pokpewitz,
2000, 58). Al revisar estas tecnologias
formativas en el contexto nacional se
observa con claridad que se discurre
mas hacia un sistema didactizado que
pedagogizado, porque por distintas
vias se arrebata al maestro la posibi-
lidad de plantear ideas liberadoras
y de constituirse como un sujeto que
se construye asi mismo al plantear su
propia educacion. En este sentido, ha-
cerse cargo de si es un imposible por
el riesgo que demanda para el Estado
que el maestro piense. Por el contra-
rio ya todo estad dado, los estandares,
los derechos basicos de aprendizaje,

-
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el dia de la excelencia, la evaluacion,
la desprofesionalizacion, las pruebas
de estado, la curricularizacién de las
facultades de educaciéon y escuelas
normales, las reformas educativas y
la débil inversién en actualizacion
pedagogica determinan que el sis-
tema controla quien es un maestro y
cuales son sus funciones. Asi, hoy una
cierta didactica educativa discipli-
na la labor docente y sus competen-
cias. Controlar las practicas designa
la manipulacion y gobernamiento del
oficio docente. Por ello, es necesario
mencionar que la organizacion de los
maestros, la valoracion de lo pedago-
gico, la investigacion y la circulacion
de saberes en red posibilitan escapar
hacia una gobernamentalidad® de su
vida y profesion, toda experiencia
publicada, socializada y de libre cir-
culacion es insumo para reflexionar
nuevos lugares y formas de no ser do-
minado/ gobernado por el implacable
sistema que administra y vigila.
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Reconocer la identidad como
forma de resistencia para
crear un lugar singular en
medio de lo global

Salir, estar afuera del sistema formal
unificado de educacion y vivir con nor-
malidad es un gran desafio para unaso-
ciedad que por su consolidacién global
se estd unificando, al acelera los tiem-
pos del aprender y éstos determinar el
sentido de la competencia, del éxito
escolar y de la vida. Es evidente que la
escuela toma la funcién y el lugar de
escolarizar o “encerrar” para controlar
los problemas sociales emergentes que
se presentan. “En este sentido, podria-
mos afirmar que la escuela en un mun-
do donde se ha perdido la autonomia
personal/individual, donde se vive una
interpretacion fragmentada del mun-
do y donde se profundiza el poder de
los medios masivos de comunicacion,
cumple un papel de reformulacién de
la ciudadania en funcién de la identi-
dad cultural globalizada, formadora de
ciudadanos del mundo pero hijos de la
aldea, que busca esas nuevas formas de
ciudadania, gestadas en la globaliza-
cién, erosionadoras de la forma liberal
del individuo ciudadano de la moderni-
dad y la ilustracién” (Mejia, 2006,87).
La pluralidad del concepto ciudadano,
que marca las diferencias culturales,
sociales, politicas y de Estado al pare-
cer se unifican y se singularizan como
unidad, lo que constituye participar de
una ciudadania global que posee cier-
tas competencias comunes en lengua-
je, en habitos, en comportamientos y
hasta en formas de pensar y actuar, el
compromiso educativo y pedagdgico
no puede ser otro que develar el tras-
fondo de control, dominio y unicidad
que se pretende desde las politicas
neoliberales.

Es preocupante que cada dia vayan
mds nifios a la escuela y sepan menos,
que no quieran asistir o que terminen
por fuera de la misma, pero si se pro-
muevan mds pruebas y menos garan-
tias para aprehender y saber. No es un
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secreto que los conocimientos sociales
y cientificos se direccionan hacia la es-
cuela para su ensefianza y consolida-
cion socio-politica. Desde esta Optica,
se dificulta que saberes de otro orden
epistemoldgico se incorporen. Es de-
cir, no hay lugar a las competencias
emergentes, en las ldgicas de hibrida-
ciéon que las comunidades imponen
desde sus lenguajes, gestos y condi-
ciones. La escuela solo trabaja desde
la logica formal racional, por ello se
reprime el deseo, la experimentacion
y todo lo que no posea un estatus de
cientificidad. Asi contrariamente, se
incentiva la eficiencia, la rentabilidad
y lo no trascendente de la condicion
humana. La invitacion final, es a exa-
minar los contradictorios y peligrosos
discursos que circulan en la escuela, la
educacion y el sistema educativo des-
de una mirada arqueolégica como lo
plantea Foucault (2010,198) “las con-
tradicciones no son ni apariencias que
hay que superar, ni principio secretos
que seria preciso despejar. Son objetos
que hay que describir por si mismos,
sin buscar desde que punto de vis-
ta pueden disiparse o en qué nivel se
radicalizan, y de efectos pasan a ser
causas” Por estas manifestaciones es
oportuno desaprender algunas cosas
interiorizadas en la escuela como dis-
cursos inmodificables e interrogarnos
por laverdad de su presencia para di-
lucidarlos.

Para terminar, se deja una pregunta de
cierre ;jcudl es el lugar y sentido de la
escuelay la pedagogia en la disrupcion
del modelo educativo actual? No bas-
ta con seminarios, con buenas clases
y denuncias, escapar y contradominar
el sistema pasa por la organizacion de
pequeiias comunidades, pero muchas
al tiempo que se interconectan en ex-
periencias y actuaciones de protesta
para el cambio colectivo.

Bibliografia

Byung -Chul Han. (2015). Biopolitica.
Buenos Aires, Argentina. Herder.

Camilloni de, Aliciay otros. (1997). Corrien-
tes Diddcticas contempordneas. Editorial
Paidés, Buenos Aires, Argentina Cami-
lloni de, Aliciay otros. (1997). Corrientes
Didacticas contemporaneas. Editorial
Paidds, Buenos Aires, Argentina.

Foucault, Michel. (z010). La arqueologia
del saber. Editorial siglo XXI. 42, ed.
Ciudad de México, México.

Jackson, Philip. (z015) ;Qué es la educa-
cion? Paidds, Buenos Aires, Argentina.

Martinez Boom, Alberto. Gobernados
y/o escolarizados, Conferencia en la
35* ISCHE. Education and power. Riga
(Latvia) 21-24 agosto 2013.

Mejia, Marco Ratl. (z006). Educacion(es)
en la(s) globalizacién(es). Ediciones
desde abajo. Bogotd, Colombia.

Noguera Carlos Ernesto, 2012. El gobier-
no de lo pedagogico, del arte de educar
a las tradiciones pedagdgicas. Siglo del
hombre editores, Bogota, Colombia.

Popkewitz, Thomas. (2000). El desafio de
Foucault. Ediciones pomares, Barcelo-
na, Espaiia.

Sennett, Richard. (2009). El artesano.
Barcelona, Espafia. Anagrama.

Steiman, Jorge. (2011). “3Qué puede apor-
tar hoy la didactica?”. En revista Nove-
dades Educativas # 249 Septiembre de
2011. Buenos Aires, Argentina.

Soriano Estela y, Probe Claudia. (2003).
“Estrategias para la ensefianza” En
revista novedades educativas Mayo de
2003. Buenos Aires, Argentina.

Notas

1 Segun Alberto Martinez, 2003, La escolarizacion es
una de las tecnologias humanas de gobierno de las
sociedades. En este sentido, escolarizar es asociable
a gobernar, lo que supone practicas permanentes
de “inclusién” las cuales hacen mas facil y mas
econémico gobernar a poblaciones escolarizadas
que alas que no lo estan.

2 Se entiende como forma de relacidn y actuacion
controlada por las politicas educativas v la institu-
cionalidad estatal que gjercen dominio permanente
frente al rol del maestro como funcionario.

3 Para Noguers, (2012, 29) es una nocién metodo-
l6gica utilizada como herramienta de andlisis para
pensar, para provecar, para incitar al pensamiento:
pensar de otro modo, pensar lo impensado antes
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Introduccion

El presente trabajo hace referencia
a la Socioepistemologia y la relacion
que puede tener con los contextos ru-
rales. En Latinoamérica los contextos
rurales han estado por largo tiempo
desamparados en lo referente a la par-
te educativa; curriculos desfragmen-
tados ajenos a la vida del campesino,
carentes de significado por no estar
adaptados a la vida y practicas socia-
les, hacen perder interés hacia areas
como las matemdticas, originandose
de esta forma la desercion escolar.

Algunos antecedentes como el informe
de la UNESCO, titulado: “Educacion
para Todos 2000-2015" manifiestan que
mas de la quinta parte de los alumnos
de primaria de la regién en Latinoamé-
rica desertan de la escuela antes de ha-
ber terminado este ciclo de ensefianza.
Este estado de cosas no ha experimen-
tado cambio alguno desde 1999.

La desercion escolar en el caso de las
matemadticas, se acrecienta con la en-
seflanza de algoritmos preestableci-
dos, secuenciados y cronometrados,
priorizdndose en la grabacién de los
mismos y en el desarrollo de ejer-
cicios, sin incluir la adaptacion del
conocimiento a lugares concretos de
aprendizaje.

Los contextos rurales tienen valio-
sos escenarios distintos a los urba-
nos, hacen posible que el concepto
adquiera significado fuera del aula;
es decir, darle uso social y funcio-
nal; por lo tanto, el objetivo de la So-
cioepistemologia esta centrado en la
formacion integral del ser humano,
en humanizar la actividad matemati-
ca articulando la teoria con la prac-
tica en las diversas actividades. Una
de las finalidades de la socioepiste-
mologia estd centrada en intervenir
como extension del contexto social
del estudiante, inclutendo a familia,
la sociedad, las creencias, los valores,
etc. En disefiar situaciones para la in-
tervencion didactica.
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La Socioepistemologia critica que el
discurso Matemadtico Escolar ensefia
de manera formal procesos algorit-
micos, este discurso conlleva a una
centracién del objeto, priorizandose
la organizacion jerdrquica de con-
ceptos abstractos (Cantoral, Montiel
y Reyes. 2015), reflexionan acerca del
cambio educativo o rediserio del dis-
curso Matemdtico Escolar; lo ante-
rior referente a la organizaciéon del
conocimiento, teniendo en cuenta
las realidades del aprendiz, es decir
su vida cotidiana y la experticia del
profesional en educacién en la ela-
boracién de diddcticas propias para
la ensenanza; de este modo, estas re-
flexiones fueron configurando el pro-
grama Socioepistemologico.

La socioepistemologia se inicié con
investigaciones sobre dificultades del
aprendizaje en las matematicas, pos-
teriormente con el reciente boom de
las investigaciones de corte socio-cul-
tural, y asi, se da una transicion en la
aprension del objeto por parte de un
aprendiz, por lo regular en forma indi-
vidual, al analisis en profundidad del
uso social de dicho objeto con varios
elementos como: Saber in situ, esce-
narios socio-culturales, aprendices en
consenso, profesional y objeto consti-
tuyéndose en un “cambio educativo”.
(Cantoral et al. 2015:8).

Al respeto, Torrellas y Romano (2003)
en su escrito afirman que la teoria So-
cioepistemologica se ha venido desa-
rrollando con base a investigaciones
empiricas realizadas por Ricardo Can-
toral y la doctora Rosa Maria Farfan.
Se enmarca dentro de la metodologia
constructivista del conocimiento y
nace en la escuela mexicana a fines de
los ochenta, como respuesta a la nece-
sidad de contar con un enfoque pro-
pio que aplicable a nuestra realidad
Latinoamericana, después de haber
utilizado teorias norteamericanas y
europeas que no habian funcionado.

En el 2004 Cantoral nos ilustra acerca
de la manera como la ciencia y su edu-
cacion estan ligadas a practicas socia-
les y culturales especificas, mientras
la matemadtica se ha construido de-
duciéndose como objetos abstractos,
independientes del individuo y de las
practicas sociales; el autor lo toma
como un dogma Platénico, hace un si-
mil con aquellos docentes que “comu-
nica verdades preexistentes”, es decir,
aquellas que estan fundamentadas en
textos y se transmite por oratoria, de-
jando de lado lo importante que tiene
la funcién social para la construccion
del conocimiento matematico.

Cantoral manifiesta que el conoci-
miento matematico tiene una funcién
social que se refleja en practicas esta-
blecidas entre sujeto - objeto - sujeto;
lo resume de la siguiente manera:

Esta centracion en las relaciones suje-
to - objeto, a la luz de la imagen que se
forma el individuoy a la imagen a la que
se aspira alcanzar con la instruccion, no
cuestionaba en modo alguno la natu-
raleza del saber matemadtico puesto en
juego, ni su funcion y origen social, o
su relacién con otras précticas de refe-
rencia como aquellas del saber cultural,
saber instrumental, saber escolar, saber
tecnologico o saber artesanal, que antes
que conocimiento, son sin duda alguna
una organizacién de practicas sociales.

En la epistemologia clasica el conoci-
miento matematico regularmente se
ensefiaba en forma individual, mien-
tras que en la Socioepistemologia
siendo su fuerte la matematica!, se
aborda la consideracién de los meca-
nismos de institucionalizacion que lo
afectan, via la organizacién social de
laensefianza, el aprendizajey la inves-
tigacion. Estd, por tanto, intimamen-

te relacionada con la sociologia de la
educacion y de la ciencia.

La socioepistemologia habla sobre la
naturaleza del conocimiento o saber
entender ;como las personas constru-
yen el conocimiento? involucrando
una racionalidad contextualizada, ya



que la forma como pienso depende del
contexto donde vivo, es decir relativis-
tay no universal.

Habria que decir también, que las
practicas centradas en el aprender a
aprender, desligan los escenarios de
su construccion, estas practicas han
tenido al contenido apartado de su
contacto con la realidad y con los con-
textos socio-culturales de los aprendi-
ces (Cantoral et al, 2015). Al respecto,
estos autores plantean:
Actualmente, la Socioepistemologfa
postula que para atender la complejidad
de la naturaleza del saber matematico
y su funcionamiento a nivel cognitivo,
diddctico, epistemologico y social, se
debe problematizar al saber situandolo
en el entorno de la vida del aprendiz, lo
que exige del rediseno del discurso Ma-
tematico Escolar con base en précticas
sociales.

Pilares dela
Socioepistemologia

Hay cuatro pilares® bajo los que se sus-
tenta la Socioepistemologia y que en
este optsculo los cito, dada la relevan-
cia que tienen en los contextos rura-
les, sin estigmatizar a lo urbano.

- Elprimerove el fendmeno de apren-
dizaje de lo que ocurre en la escuela,
pero también en la sociedad cuando
produce conocimientos.

- Elsegundo no se fija solo en el con-
tenido matematico formal y rigu-
rosamente organizado, sino aquel
conocimiento que emerge de la
préctica fuera de la escuela.

- El tercero ve la forma de ensefiar,
pero también plantea que la forma
de investigar involucra y ve el feno-
meno de la diddctica no como el
proceso de transmision de conteni-
dos nada mads, sino que ve lo cogni-
tivo, lo social, lo cultural, lo didac-
tico, es decir, ve el ente integral.

- El cuarto ve lo variacional, es de-
cir, recoge las ideas matematicas
de la practica social, identificando
el ;Como? ;Donde? ;Cémo es el

lugar o escenario donde emergen

las ideas? ;Se wusan las ideas

matemadticas??

A partir de los anteriores postulados,
se realizard un acercamiento a la crisis
en los contextos rurales que han sido
identificados como los mas vulnera-
bles, buscando alternativas a través de
la ensefianza de las matematicas y por
medio de teorias propias del sur, en
este caso, tomando como paradigma
la Teoria Socioepistemolégica.

Relacion de los pilares de la
Socioepistemologia en con-
textos rurales

Relacién con el primer pilar.

Para Cantoral y Farfan (2008: 743) res-
pecto a la funcién que cumple la so-
cioepistemologia en la investigacion
matemadtica, “se ocupa entonces, espe-
cificamente, del problema que plantea
la construccién social del conocimien-
to matemadtico y de su difusion insti-
tucional. Dado que este conocimiento
adquiere el estatus de saber sélo hasta
que se haya constituido socialmente,
en ambitos no escolares”

sociales. Asi, la propuesta Socioepis-
temologica se enriquece en lo cotidia-
no, no se detiene solo a observar lo
que ocurre en el aula sin realizar una
verdadera intromision en aquellas
practicas normadas que suceden en
los contextos de familia, sociedad, tra-
bajo, grupos, etc.

En el 2003, Vinas explica la situacion
que en ese momento se presentaba
con respecto a la educacion en las zo-
nas rurales de América Latina; y hasta
la fecha se puede concluir que no ha
cambiado en nada. Vifas se refie-
re a la educacién como contenidos
desfragmentados, segregados y poco
eficientes, usandose en forma aislada
por cada institucion rural. Y sintetiza
su critica en lo siguiente:
Los contenidos son concebidos en la ma-
yoria de los casos a partir de situaciones
ajenas al ambito campesino y sin la su-
ficiente consulta, resultando asi curri-
culos universalizantes, académicos, mo-
notonos, excesivamente extensos y con
muy poca margen de adaptacion a las
situaciones locales. La misma metodolo-
gia, basada en materias aisladas, tiende
a fomentar la fragmentacion del apren-
dizaje. A lo anterior se une, de manera
impactantey decisiva, la baja calidad hu-

...L.OS contextos rurales tienen valiosos
escenarios distintos a los urbanos, hacen
posible que el concepto adquiera
significado fuera del aula...

Podemos decir, que se refiere mas a
un aprendizaje significativo dentro
y fuera del aula, en forma integral y
centrandose en la parte humana de
las relaciones en la resolucion de pro-
blemas matematicos; por lo tanto, la
parte tedrica se funde con las practicas

mana y profesional predominante en el
personal docente que tiene a su cargo la
docencia en ese medio. Vifas (2003:6).

Siguiendo la idea de Vifas, existe una
problemadtica en la inestabilidad al
interior de aquellos curriculos univer-
salizantes, ya que los contextos son
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diferentes en su cultura; por lo cual
es propicio repensarlos y adecuarlos
a situaciones locales, donde el saber
matemdtico emerja de realidades y
problemdticas propias. Al sucederse
este cambio, hace que se construya el
conocimiento matemadtico con signifi-
cado, ya que se estarian aprovechando
aquellos espacios que ofrecen las es-
cuelas rurales y sus entornos.

Es el caso por ejemplo de la usanza,
la cual estd presente en: La cosecha,
siembra, ritos, conmemoraciones,
juegos, costumbres y demds practi-
cas sociales. Por ello, en los contextos
rurales sus vecindarios dia a dia las
contextualizan y las apropian; en tal
sentido, el saber matemaético emergea
partir de ese uso y pierde importancia
una secuenciacién de conceptos abs-
tractos inmersos en un curriculo tra-
dicional y desligado de las costumbres
de sus moradores. Lo que sucede fuera
de la escuela para la Socioepistemolo-
gia es motivo de reflexiéon, buscando
en ella epistemologias de practicas.

Relacién con el segundo pilar

Cantoral, Montiel y Reyes (2015) plan-
tean que el aprendizaje y ensefianza
de las matemdticas por muchos afios
se ha realizado mediatizada por una
relacion vertical entre docente y estu-
diante; es decir, una ensefianza formal
y rigurosamente organizada; ésta se
entrena en la resolucion de problemas
en forma individual, dejando de sos-
layo lo importante que es la practica
social para la construccion del conoci-
miento matematico.

De igual manera, Camacho (2006:
139-140) sustenta que en aquellos pai-
ses mds desamparados, la transcultu-
racion del conocimiento matemético
ejerce gran influencia, utilizdndose
libros de textos de otros lugares que
no responden a necesidades y proble-
madticas propias existentes en nues-
tros contextos tanto rurales como
urbanos, y que no toman en cuenta
saberes propios de cada regién,
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...Cantoral nos ilustra acerca de la manera
como la ciencia y su educacion estan
ligadas a practicas sociales

y culturales especificas...

Boaventura de Sousa Santos, hace un
fuerte cuestionamiento, refiriéndose
a la pérdida de identidad existente en
nuestros contextos, mas exactamen-
te aquellos ubicados en el hemisferio
sur, en uno de sus articulos® se pre-
gunta ;Cuadl es el punto de partida de
las Epistemologias del Sur? Refirién-
dose a éstas como el reclamo de nue-
vos procesos de produccion, valoriza-
cion de conocimientos, con validez
cientifica o no cientifica y de nuevas
relaciones entre diferentes tipos de
conocimiento.

Y afiade Sousa, que esta produccién y
valoracion de conocimientos, son una
sola forma de pensar y dirigir, incluso
de ensefiar y aprender. De igual mane-
ra, los conocimientos para de Sousa,
son recibidos por las sociedades del
sur como aquellos tinicos verdaderos
y validos.

Desde la conquista y el comienzo
del colonialismo moderno, hay
una forma de injusticia que fun-
da y contamina todas las demas
formas de injusticias que hemos
reconocido en la modernidad, ya
sean la injusticia socioeconémi-
ca, la sexual o racial, la histérica,
la generacional, etc., se trata de la
injusticia cognitiva. No hay peor
injusticia que esa, porque es la in-
justicia entre conocimientos. Es la
idea de que existe un sélo cono-
cimiento valido, producido como
perfecto conocimiento en gran
medida en el Norte global, que
llamamos la ciencia moderna (De
Sousa, z01116).

Cuando de Sousa habla sobre cien-
cia moderna, se refiere a ese conoci-
miento metddicamente organizado,
sistemdticamente estructurado, y lo
anterior tiene una fuerte similitud
con el segundo pilar de la socioepis-
temologia.
No estd viendo al contenido matemati-
co desde el punto de vista formal como
un conocimiento rigurosamente orga-
nizado, sino como un conocimiento que
es creado fuera de la escuela y donde lo
que pesa es la practica y lo utilitario, por
ejemplo, un plomero tiene la idea de
como colocar un tubo para el desagiie
y sabe la pendiente que debe darle para
que fluya el agua, es decir tiene la idea
de pendiente porque éste la usa de ma-
nera practica y en la escuela la vemos
de manera aislada de la realidad. (“La
Socioepistemologia una aproximacién
tedrica para educar en valores”, 2009:2)

Relacién con el tercer pilar

El tercer pilar, hace énfasis en la forma
de investigar, integrando la didactica
con lo cognitivo, lo social y lo cultural.

La investigacién en matemadticas, te-
niendo en cuenta los contextos rurales
debe ofrecer una didéctica que seleccio-
ne procedimientos de aprendizaje pro-
pios de las raices y costumbres de cada
pueblo; lo anterior para que en la parte
cognitiva el estudiante se aduerie de sus
procesos de aprendizaje a partir del re-
fuerzo de sus propias experiencias.

Por ende el maestro guiard al apren-
diz acerca de las concepciones que el
estudiante tiene del contenido mate-



madtico, pasando de un discurso mate-
matico del concepto abstractoy prees-
tablecido, priorizandose las practicas
sociales para la obtencion del conoci-
miento matematico.

Deloanterior (Cantoral etal, 2015:6),
manifiestan que la educacion necesita
la transicién de un discurso Matemd-
tico Escolar donde se hace la trans-
mision de algoritmos secuenciados y
cronometrados, esta centracion del
objeto, es elemento para que se pro-
duzca la desercion.

El informe de la UNESCO, titulado
“Educacién para Todos 2000-2015, lo-
gros y desafios™, el jueves g de abril de
2015, en la capital chilena, dio cuentade
los avances en los seis objetivos plantea-
dos en 2000 para los proximos 15 afios.

Al respecto, el informe arroj6 las si-
guientes conclusiones, priorizando
aquellas que atarfien a la desercion.

- Mads de la quinta parte de los alum-
nos de primaria de la regién, de-
sertan de la escuela antes de haber
terminado este ciclo de ensefianza.
Este estado de cosas no ha experi-
mentado cambio alguno desde 1999.

- El informe alerté que, sin embar-
go, la desigualdad de oportunida-
des sigue persistiendo, sobre todo
en los grupos sociales mas necesi-
tados y en las zonas rurales.

De lo expresado en el informe de la
UNESCO, titulado “Educacién para
Todos 2000-2015, logros y desafios”,
es notorio que una de las crisis en lo
educativo en el marco de los contex-
tos rurales, se debe a la desercion. La
socioepistemologia se preocupa por
la forma de ensefar, ella critica que
la diddctica no debe centrarse en la
transmision de contenidos sin senti-
do, sino tener en cuenta lo cognitivo,
lo social y lo cultural; ve al ser huma-
no desde una dimension integral. Es
decir, si se humaniza la educacidn, se
estarfa aportando para que la deser-
cidn se minimice y se reconozca a los
sujetos como centro de aprendizajey
no al concepto.

Relaciéon con el cuarto pilar

El cuarto pilar, tiene que ver con
lo variacional, preguntidndose por:
;Como? ;Dénde?; Como es el lugar o
escenario donde emergen las ideas?
;Se usan las ideas matematicas?, este
pilar es concatenacion de los tres an-
teriores, se cuestiona mds en parti-
cularidades de cada contexto en es-
pecifico y la manera como se usan las
matematicas.

De lo antes sefialado, a la pregunta
¢Como es el lugar o escenario donde
emergen la ideas?, segin lo dicho por
Boix. 2011; en el trabajo rural se desa-
rrolla un aprendizaje social, existen
normas de convivencia que pueden
surgir de la escuela, de la cultura pe-
dagogica, de valores y modelos de
comunidad rural a la que representa,
transmitida desde sus antecesores,
predominando de igual manera el tra-
bajo cooperativo.
El territorio rural presenta un conjunto de
actividades econdmicas multiples y acti-
vos de tipo geografico, histdrico, cultural,
paisajistico y ecoldgico propios junto con
estilos de vida y saberes locales distintos
de los de las ciudades. Estos indicadores
forman parte de las sefias de identidad de
la escuela y pueden (y deben) ser incor-
porados al curriculum escolar. Se trata
de disponer de competencias suficientes
para aprehender el conocimiento local,
valorar y respetar el marco fisico y social
de Ja escuela, forzando un “encuentro na-
tural entre la escuela y el entorno inme-
diato del alumnado”. (Boix zom1)

Asi mismo Boix (2011: 20) Compara un
aula multigrada con un microsistema
social, aquel que reproduce modelos,
y de igual forma surgen relaciones
sociales que trasciende los muros de
las aulas de clase, compartiendo es-
pacios diversos como: Juegos, didlo-
gos, valores democraticos y conflictos,
conformandose niveles diferentes de
integracion de cada individuo perte-
neciente al microsistema.

En el (2014: 54) Hamodi declara que
los agrupamientos en las escuelas ru-
rales por ser heterogéneos brindan

un aprendizaje entre estudiantes de
diferentes edades, beneficiandose
mutuamente, y asi los estudiantes
mds pequefios reciben conocimien-
tos de sus pares superiores, figuran-
do estos tltimos ser educadores, lo
anterior permite un aprendizaje mds
significativo de lo aprendido por su
representacion social.

Los contextos rurales tiene normati-
vas y modos de vida diferentes a los
urbanos. Con la Socioepistemologia
estas particularidades toman impor-
tancia; es decir, se ocuparé porque se
produzca un cambio en la didactica,
asociando practicas sociales incorpo-
radas a la matematica de la variacion;
dicho en otras palabras, es “Problema-
tizar al saber situandolo en el entorno
de la vida del aprendiz, lo que exige
del redisefio del discurso Matemdtico
Escolar con base en practicas sociales”
(Cantoral et al, 2015).

De lo narrado en el cuarto pilar; citan-
do a Boix y Hamodi, sobre las particu-
laridades del contexto rural y teniendo
en cuenta a la Socioepistemologia en
referencia a la manera como se usan las
matematicas, se pude concluir que ésta
se basa en lo variacional; por lo tanto,
el aprendiz al modelar contradecirs,
argumentard, hipotetizard acerca del
concepto, y de igual manera, hara uso
de representaciones graficas. Es decir
compartird ideas en consenso, emer-
giendo el conocimiento matematico,
aprovechando particularidades y la
naturaleza de cada region.

Vasco. 2006, propone que desde los
afios de preescolar y primaria se inicie
al estudiante en vivenciar procesos de
matematizacién, modelacion matema-
tica y pensamiento variacional. Desde
luego incluido en curriculos, progra-
mas, planeaciones, didacticas que to-
men rumbo hacia la préctica social.

Conclusiones

El primer pilar hace referencia a la
humanizacion de las matematicas,
es decir, cuando el conocimiento ma-
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tematico trasciende las paredes de la
escuela, y se construye socialmente,
ahi adquiere mayor validez en los con-
textos rurales. Segtin, Vifas. 2003 hay
que hacer énfasis en que los conte-
nidos se identifiquen al dmbito cam-
pesino y que pasen de la monotonia,
adaptandose a las situaciones locales.

Sintetizando el segundo pilar, los sabe-
res que cada pueblo posee son saberes
informales, que no hacen parte de con-
tenidos matemdticos organizados y se-
cuenciados, sino propios del modus vi-
vendi de determinadas regiones; estos
saberes son muy significativos porque
hacen parte de acervo cultural, aquel
que perdurard por largo tiempo. De tal
manera que estos saberes complemen-
tan la construccién del conocimiento
matemdtico, en resolucién a proble-
mas cotidianos propios de la region.

El tercer pilar se interesa por la en-
seflanza y la investigacidn, no se de-
tiene como acto mecanico en la ins-
truccion de conceptos preexistentes
o acabados, ni en la representacion
de lo mismo y sin sentido; se fija en
la modelaciéon que surge a partir de
las interacciones entre los individuos,
con el propdsito de construir did4cti-
cas que las enriquezcan, redisefiando
el discurso matemdtico escolar, y por
ello, se vale de lo cognitivo, lo social,
lo cultural y lo diddctico.

Asimismo (Cantoral et al, 2015:6),
enfatizan que la educacién necesita
pasar de un discurso Matemdtico Es-
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colar donde se hace la transmision
de algoritmos secuenciados y crono-
metrados, esta centracién del objeto,
es elemento para que se produzca la
desercion.

Simplificando el cuarto pilar, los con-
textos rurales tienen normativas y
modos de vida diferentes a los urba-
nos, en la que la socioepistemologia
tiene en cuenta estas particularida-
des; esahi donde lo variacional opera,
“permite tratar la articulacion entre la
investigacidn y las practicas sociales
asociadas a la matematica de la varia-
cion y el cambio en los sistemas diddc-
ticos” (Cantoral, 2003).
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Los escritores
de la libertad

Realidad, libro y filme - Una docente
heroica del imaginario americano

esde que la Autoridad Papal

y sus delegados intelectua-

les perdieron la funcién de
permitir o prohibir lo que el pueblo
catolico tenia permitido leer para su
comprensién de la vida y del mundo,
su orientacién en la accion y la valo-
racion de lo bueno y de lo malo, es de-
cir, la censura, pasd a ser patrimonio
de los grupos mas brillantes en los sa-
beres particulares. La Internet en los
tiempos contemporéaneos, por distin-
tas vias, ha logrado disolver ese poder
y pone a disposicién del ptblico escri-

tor y de los lectores los recursos para
circular libremente toda clase de tex-
tos. Lo cual entrafia tanto una enor-
me ventaja para abaratar los costos
de publicacién, como un terrible pe-
ligro porque permiten la circulacién
de escritos sin disciplina argumenta-
tiva, falaces afirmaciones y equivocas
orientaciones. Esto ha servido tanto
como un recurso para la movilizacién
popular por las causas nobles, como
para las mas disparatadas y violentas
retaliaciones.



El viejo anhelo de una publicacion que
contuviera los conocimiento de los
hombres mds sabios y confiables, ha
devenido en un esfuerzo enciclopédi-
co construido entre muchos (un wikie,
en términos técnicos) que consideran
que tienen autoridad para hablar so-
bre ciertos temas puntuales aunque
no siempre puedan dar cuenta de sus
fuentes de informacion y con ello se
hacen sospechosos de charlataneria.
Pero también hay sitios en donde se
encuentran documentos cuya publi-
cacion es exigida por ciertas autori-
dades académicas, a los alumnos mas
aventajados. Tal es lo que ocurre con
el sitio SCRIBD.COM en donde se en-
cuentran desde las publicaciones mas
novedosas en todos los temas, como
los documentos de jovenes talentosos,
pero también como otros un tanto
mediocres con interés de mostrarse en
el mundo de la escritura. Eso implica
que el lector debe ser cuidadoso y pro-
ceder con criterios de objetividad a la
hora de seleccionar sus lecturas.

Pienso que, para empezar, es un buen
dato sefialar que la pelicula Los escri-
tores de la libertad cuenta en ese sitio
con mas de un millén y medio de do-
cumentos relacionados. Entre ellos,
hay comentarios espontdneos de
cinéfilos, textos de jévenes conmo-
vidos por la problemitica social y/o
pedagogica expuesta por el filme, tra-
bajos de estudiantes que fueron pre-
sentados a sus profesores de metodo-
logia, didactica, curriculo, formacién
bésica del profesorado; textos finales
exigidos para la graduacién en el pre-
grado; trabajos de los niveles de es-
pecializacién, maestria y doctorado.
Textos producidos en universidades
de Argentina, Chile, Colombia, Mé-
xico y paises de Centro América, etc.
Es realmente excepcional la cantidad
y calidad de los documentos suscita-
dos por esta pelicula.

Y no es para menos. Este filme, basado
en el libro Los escritores de la libertad
que, a su vez contiene las historias de
vida, las reflexiones y las ocurrencias

de la cotidianidad escolar y social de
los estudiantes que se acogieron a un
programa de libre integracion en el
Aula 203, del Instituto Wilson Clas-
sical, de Long Beach, California, en
medio de un contexto de conflicto so-
cial, racial, de pugna entre inmigran-
tes de diversas procedencias; todos
tratando de defenderse de sus riva-
les internos de la escuela y del salon
de clases; acosados por las bandas de
micro-traficantes que los involucran
como miembros del negocio; perse-
guidos por la policia que los despre-
cia; con un imaginario de maestroy de
escuela que no se compaginan con el
mundo y la situacion que les toca vi-
vir. Este filme, este libro y esta historia
narran la manera como la profesora
Erin Gruwell, joven sin experiencia
pedagogica, se inventa las rutas para
la aproximacién y el encuentro con
sus estudiantes, de sus estudiantes
entre ellos y de todos con una reali-
dad historico-politica que les permite
constituirse como sujetos de derechos
y protagonistas de la historia.

La generalidad de los documentos que
uno encuentra en Scribd, como lo he
manifestado, trata de sefialar la situa-
cioén social y la disociacion de los per-
sonajes del filme, de poner en limpio
los esquemas pedagégicos y didécti-
cos, sefalar los recursos metodologi-
cos y los usos que la profesora Gruwell
se inventd para cumplir con su suefio
pedagogico, que es una prolongacion
y recreacion de las luchas que las ge-
neraciones anteriores, especificamen-
te la de su propio padre, libraron por
el reconocimiento de la igualdad de
derechos civiles de los negros y los
blancos en los Estados Unidos. Y en
ese sentido de la complejidad del pro-
yecto pedagégico, la pelicula es una
verdadera joya.

Pero, en lo personal, quisiera poner de
manifiesto dos cosas. La primera, es
que la profesora Gruwell, en la pelicu-
la, es una heroina ciudadana equiva-
lente a los héroes de las peliculas de
vaqueros interpretados por el famoso

John Wayne: todo lo hace sin descom-
ponerse ella misma en su interior. La
historia es una obra narrativa de la
épica. Ella puede sobrevivir sin des-
peinarse a los reproches de su padre,
puede perder su matrimonio, puede
sufrir las mofas de sus alumnos, so-
brellevar la subvaloracién de sus com-
pafieros profesores, tiene que conse-
guir tres trabajos para poder aplicar
las estrategias pedagégicas ideadas.
Pero nunca pierde su collar de perlas.

La segunda, es el profundo realis-
mo del conflicto pedagégico, que de
un lado, se desenvuelve como en-
frentamiento con los prejuicios y las
realidades apabullantes de los estu-
diantes; y de otro, se desarrolla como
enfrentamiento con el establecimien-
to estatal y pedagogico. La lucha mas
enconada y mas dura de la profesora
Erin Gruwell se libra por el préstamo
de los libros para los estudiantes en la
biblioteca, por el reconocimiento de
que los jovenes pueden estudiar y ser
tenidos como sujetos, que la vida co-
tidiana tiene un valor en el aula, que
los jovenes a quienes el Estado retie-
ne formalmente en el establecimiento
carcelario - escolar son mucho mas
que piezas del sistema.

De este modo, la estructura educativa
concebida para retener a los estudian-
tes mientras se hacen grandes y se van
a otro sitio, para indicar a los profe-
sores las viejas rutas de la retencién
y sefalar a quienes se apartan de los
saberes pedagdgicos comprobados, es
la gran antagonista del maestro, como
lo es la estructura del poder editorial
para la circulacion de los textos de la
cultura no dominante en las redes de
lectores. Claro que la participacion en
concursos pedagogicos ideados por el
Establecimiento y sus aliados es im-
portante. Pero lo verdaderamente de-
cisivo para la vida, es el espacio para el
encuentro de profesores y estudiantes
como seres de una misma sociedad,
un mismo tiempo y unos anhelos con-
catenados, Esa es la esencia de todo
proyecto pedagogico.
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Construir caminando.
Reflexiones y aprendizajes acerca
de las expediciones pedagégicas

Autores: Gisela Brito, Clarisa Curti, Pablo
Imen, Diana Lopez Cardona, Johana Silva
Aldana, Natalia Stoppani

Editorial: Ediciones Idelcoop,

Ediciones del CCC y CTERA

Paginas: 222

ISBN: 978-987-1687-11-4

La presente publicacién es el resultado
de reflexiones, debates, ires y venires por
nuestros pueblos, que han dejado huellas
pedagdgicas en quienes han participado de
manera directa o indirecta de las expedicio-
nes pedagdgicas realizadas en la Republica
Bolivariana de Venezuela y en la Reptiblica
Argentina, entre los afos 2013 y 2014. Las
expediciones son, ademas, el fruto del es-
fuerzo que han realizado organizaciones de
trabajadores y trabajadoras de la educacién,
movimientos sociales, comunidades, espa-
cios culturales y artisticos, organizaciones de
DDHH, el movimiento cooperativo, institu-
ciones escolares y un sinfin de personas in-
volucradas con el ejercicio de la educacién y
la pedagogia que se han unido para recorrer
este camino de expedicionar territorios de
significado pedagégico, tanto para sus co-
munidades, como para quienes las visitan.
El interés del Movimiento Pedagdgico Re-
volucionario de Venezuela (MPRV), con el
impulso de la Escuela Social Rodrigueana de
Ameérica Latinay el Caribe (ESRALC), asi como
de los sindicatos aglutinados en la Confede-
racion de Trabajadores de la Educacion de la
Repliblica Argentina (CTERA), conjuntamen-
te con el Centro Cultural de la Cooperacion
“Floreal Gorini” y el Instituto de la Coopera-
cion IDELCOOP, han logrado conjugar mo-
vimientos, organizaciones sindicales, comu-
nidades diversas tanto de Venezuela como
de Argentina, para impulsar este desafio de
recorrer las experiencias significativas en el
territorio, que paulatinamente contribuyen a
la construccion de lo que seria una pedago-
gla emancipadora de nuestra América.

Didactica General. La practicade la
ensefianza en Educacién Infantil,
Primaria y Secundaria

Coordinadores: Agustin de la Herran
Gascon, Joaquin Paredes Labra
Editorial: McGraw-Hill / Interamericana
de Espania, S. A. U.

Paginas: 397

ISBN: 978-84-481-6637-3

Didactics
General

Esta obra actualiza mucho de lo que sa-
bemos sobre la Ciencia de la ensefianza y
propone una Didéctica para el siglo XXI.
Presenta problemas que preocupan a los
docentes de Infantil, Primaria y Secundaria
de hoy, un panorama de proyeccion prac-
tica de la ensefanza basada en la reflexion,
con temas fundamentales como: préctica
curricular, competencias bdsicas, gestién
del aula, inclusién, innovacioén, evaluacién,
desarrollo profesional y gestion de los
centros educativos. Reubica el papel de la
metodologia didactica, las adaptaciones
curriculares y los medios, tan ricos en la
préctica y tan esclerotizados en el discurso
pedagdgico al uso. Y llena un vacio sobre
temas de la practica profesional que ha-
bian sido extrafiados a los docentes, como
el tratamiento de los valores, la motivacién
y la creatividad.

Es un recurso formativo util, tanto para la
Universidad como para la Escuela que va
maés alla de los estandares internacionales
de rendimiento académico. Por eso intere-
sard también a docentes y estudiantes de
Didactica General, a profesores inquietos,
a orientadores y a otros profesionales de la
educacion.

La reforma educativa. Entre la poli-
tica educativa y la practica escolar

Autor: José Gimeno Sacristan (Comp.)

Editorial: Ediciones Morata, S,L. (2006)

Paginas: 190

ISBN: 13:978-847112-515-6
10:84-7112-515-3

*Morata

El término reforma en el ambito de la edu-
cacién se ha considerado como un lugar
intermedio o de confluencia entre el &mbi-
to de las politicas generales, por una parte,
y por otro lado, el de las medidas concretas
para mejorar aspectos especificos de las
practicas. Esta forma de incidir en el Siste-
ma educativo nos suele dejar insatisfechos
por ambos lados. Por la insuficiencia y falta
de ambicién de la politica de vuelo rasante
que se esconde en las pretendidas virtudes
de las reformas y por la incoherencia e in-
genuidad de las estrategias para transfor-
mar un Sistema educativo que tiene una
historia y que funciona con una cultura
que nos implica.

Esta obra recoge las aportaciones de un
grupo de profesionales que, desde su de-
dicacion académica, su experiencia en la
politica, la administracién y en la practica
pedagdgica, iluminan distintos angulos de
lo que representan hoy, y lo que han sido
en las dltimas décadas, las reformas.

Los analisis que realizan los autores permi-
ten comprender mejor lo que permanece
y lo que se pierde y qué es lo esencial y lo
accesorio de las politicas sobre la educa-
cion. De sus aportaciones se desprende la
necesidad de que las politicas se ocupen
de dar respuesta a los problemas que les
son propios, que las reformas con voca-
cion de cambiar las practicas se enfoquen
como estrategias de mejora permanente y
que esas estrategias sirvan para comunicar
y esclarecer problemas, tratando de resol-
verlos , y no de crearlos.



La universidad productora de
productores: entre biopolitica
y subjetividad

Autor: Jorge Eliécer Martinez Posada
Editorial: Universidad De La Salle
Paginas: 184

ISBN: 978-958-8572-26-0

La universidad produciera
de produciores:

(...) analisis y reflexiones como las que
aqui nos propone Jorge Eliécer Martinez
Posada no deberian caer en saco roto. Su
punto de partida aparentemente es sen-
cillo, la pregunta es: *;Como funcionan los
dispositivos de produccion biopolitica de
subjetividad en el discurso gubernamen-
tal de la educacién superior [en Colombia,
en el periodo comprendido entre 1991-
2005]7". Pero los problemas que levanta
tratar simplemente de sacar a la luz u ha-
cer visibles los intentos institucionales por
pasar de una politica disciplinaria a otra de
control en el ambito de la educacidn, au-
téntico bucle privilegiado entre los dispo-
sitivos de poder y de saber, son notables,
como se vera, y enormemente complejos.

Miguel Morey Ferrer

Su tesis es que la gubernabilidad neolibe-
ral hace del empresariado académico una
biopolitica, en la medida en que produce
un "medio ambiente” (milieu) donde la
vida y el conocimiento se transforman en
factores productivos. Cémo emerge este
milieu en Colombia, de la mano de qué
técnicas, a partir de qué estrategias y en
busca de qué objetivos, son algunas de las
preguntas que el libro de Jorge Eliécer bus-
ca resolver. Para ello, nuestro autor echa
mano de la obra més recientemente publi-
cada de Foucault (los cursos de 1978-1979
a los que hicimos alusion), pero también
de algunos autores que ven en el neolibe-
ralismo la manifestacién de una guberna-
bilidad global capitalista.

Santiago Castro-Gomez

Las voces de los maestros frente a
las politicas educativas: ;la ilusién
de la democracia?

Autoras: Carmen Helena Guerrero Nieto,
Alvaro Hernan Quintero Polo

Editorial: Universidad Distrital Francisco
José de Caldas

Paginas: 77

I5BN: 978-958—8972-14-5

La presente investigacion tiene por ob-
jetivo responder a la pregunta de inves-
tigacion: jqué develan las voces de los
maestros acerca de la implementacién de
politicas educativas en Colombia? Como
maestros y como formadores de maestros,
los investigadores nos propusimos escu-
char alos directos involucrados en la mate-
rializacién de las politicas disehadas desde
los entes gubernamentales: los maestros.
Reconocemos en nuestros colegas un
capital cultural muy rico, muchas veces
ignorado por los tecnécratas encargados
de la planeacién educativa. Sus voces nos
permitieron develar sus luchas y practicas
para rescatar su naturaleza proactiva y
comprometida frente a la educacién.

Tendencias en la formacién
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TENDENCIAS
EN LA FORMACION
PERMANENTE

DEL PROFESORADO

El congreso, de caracter internacional, se
caracterizd por la superacién de la dicoto-
mia tedrica-practica, acogiendo y entrela-
zando, de forma significativa, los modelos,
orientaciones y aportaciones tedricas que,
actualmente, rigen la formacién perma-
nente del profesorado y las experiencias
practicas y concretas que se estan llevando
a cabo en este dmbito.

El libro recoge reflexiones e intercambios
que ayudan a dar significado a algunas de
las preguntas que nos formulamos al prin-
cipio: jHacia donde se dirige la formacion
permanente del profesorado en el siglo
XXI? ;Cémo los nuevos cambios sociales,
educativos y politicos influyen en la practi-
ca docente y en la formacion que recibe el
profesorado de cualquier etapa educativa?
{Como los nuevos paradigmas educativos
revierten en las practicas de formacion
permanente?

O bien plantea nuevos interrogantes,
abriendo vias de reflexion y de trabajo,
pero siempre buscando la implicacién de
la comunidad educativa involucrada en el
proceso de mejora de la practica docente.
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Guia para la presentacion de articulo

Guia para la presentacion
de Articulos de divulgacion

Extensién mdxima: 2.500 palabras en word.

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

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

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

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

Si ha sido traducido a otro idioma y publicado, deber4 indicarse
la fuente. Las fuentes deben citarse de manera precisa. No acep-
taran articulos que tomen en parte textos procedentes de otros
autores sin haberlos citado de manera clara y expresa.

Guia para la presentacion
de Articulos de Investigacion

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

Clases de articulos. deben ser originales, y sélo pueden haber
sido publicados hasta en un 25% de su contenido en publicacio-
nes nacionales o internacionales. Si ha sido traducido a otro idio-
ma y publicado, 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 habetlos citado
de manera clara y expresa.

Los articulos pueden ser de las siguientes clases:

1- Articulo de informe de investigacion. Presenta de manera
detallada los resultados originales de proyectos de investigacién
cientffica, tecnolégica, educativa, pedagégica o didéctica.

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

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

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

Forma y preparacion del articulo

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

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

Naturaleza del articulo: clase de articulo, acompafado de
Nombre del proyecto de investigacion, Instituciones que lo fi-
nanciaron, donde se desarrollé, fecha en que se realizd, linea o
grupo de invetigacién al que pertenece.

Argumentar la naturaleza del articulo, como articulo de investigacion.
Palabras clave: Estandarizacién 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 espanol, inglés, y si es po-
sible en portugués).

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

Las referencias bibliogrdficas, segin normas APA.

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

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



Arauca - Arauca
ASEDAR

Calle 19 N° 22-74
Celular: 3203997736
Teléfono: [097) 8850981

Armenia — Quindio
SUTEQ

Carrera 13 N® 9-51
Celuiar: 3128710280
Teléfano: [094) 7369060

Bucaramanga - Santander
SES

Carrera 27 N® 34-44

Celular: 3164734165

Teléfono: (097) 6341827-46342748-
6348008

Barranquilla - Atléntico
ADEA

Carrera 38B N° 66-3%
Celular: 32056707356
Teléfono: (095} 3607683
Bogotd

ADE

Calle 25A N° 31-30 SEDE NORTE

Celular: 31534678897

Teléfono: [091] 3440742

Carrera 7 N° 2-45 Sur SEDE SUR
Teléfono: [091] 2890266-2898908

ADEC

Calle 22F N° 32-52

Celular: 3103415277

Teléfono; [091) 3440862-3680284

USDE

Carrera B8 N° 19-34 Oficina 6-10
Celular: 3206928763

Teléfono: [091) 3348826-2814552

Cali - Valle

SUTEV

Carrera 8 N° 6-38

Celular: 3168846926

Teléfono: (092] 8801008-8841949-
BB02%36

Cartagena - Bolivar
SUDEB

Calie del Cuartel N® 34-32
Celular: 3153580452
Teléfono;: (095] - 6642517

Cicuta - Norte de Santander
ASINORT

Avenida 6 N° 15-37

Celular: 3164245035

Teléfono: (097) 5723384-5722899-
5723922

Florencia - Cagueta

AICA

Carrera 8 N° 6-58 Barrio La Estrella
Celular: 3118482756

Teléfono: (098] 4354253-4354254~
4346152

ibague - Tolima

SIMATOL

Avenida 37 Carrera 4 Esguina
Celular: 3176595853

Teléfono: (098] 2646913-2651899

Leficia - Amazonas
SUDEA

Carrera 9 N© 14-32
Celular: 3112054247
Teléfono: (098] 5924247

Manizales - Caldas

EDUCAL

Calle 18 N° 23-42

Celular: 3104551714

Teléfono: (096] - BBO1044 - BB2TTT1

Medellin — Antioquia

ADIDA

Calle 57 N° 42-70

Celular: 3217630732

Teléfono: (094] - 2291000 - 2291030

Mitti - Vaupés
SINDEVA

Carrera 12 N2 15-17
Celular: 3107987153
Teléfono: (098) 5642263

Mocoa - Putumayo

ASEP

Carrera & N° 7-23

Celular: 3112877181

Teléfono: (098] £2042356-4295968

Monteria - Cordoba
ADEMACOR

Calle 12A N° 8A-19

Celular: 3108829773

Teléfono: [094) 7865231-7835630-
7836918

Educacion y Cultura

Neiva - Huila

ADIH

Carrera 8 N° 5-04

Celular: 3142434197

Teléfono: (098] 87204633-8713468-
8716108

Pasto - Narifio

SIMANA

Carrera 23 N° 20-80

Celular: 3162398422

Teléfono: [092) 7210696-7213789

Pereira - Risaralda

SER

Calle T3 N? 6-39

Celular: 3155385316

Teléfono: (098] 3251807-3355458

Popayan - Cauca

ASDINCA

Calle 5 N° 12-55

Celutar: 3166936478

Teléfono: (092] 8220835-8240793

Puerto Carrenio - Vichada
ASODEVI

Carrera 10 N® 19-T1

Celular: 3107857471

Teléfono: (098] 5654213-5654717

Puerto Inirida - Guainia
SEG

Calle 18 N°® 6-44 Barrio Berlin
Celular: 3208461986
Teléfono: (098] 5656063

Quibdo - Choco

UMACH

Carrera 6A N° 26-94

Celular: 3104691151

Teléfono: [094) 6710596-6711769-
6710769

Riohacha -~ Guajira

ASODEGUA

Calle 9 N" 10-107

Celular: 3157244365

Teléfono: (095] 7285061-7285062-
7288995

San Andrés Islas

ASISAP

Carrera 3 N2 §-25

Celular; 3156805671

Teléfono: (098) 5123829-5128676

San José del Guaviare

ADEG

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

Teléfono; (098] 5840327

Santa Marta - Magdalena
EDUMAG

Carrera 22 N° 15-10
Celular: 3135239242
Teléfonao: (095) 4347701

Sincelejo ~ Sucre

ADES

Carrera 30 N° 13A-67

Celutar; 3126223630

Teléfono: 095) 2820352-2815582

Tunja - Boyaca
SINDIMAESTROS

Carrera 10 N2 16-47

Celular: 3108088424

Teléfono: (098] 7441545-7422055-
TLL1549-T44 1545

Valledupar - Cesar
ADUCESAR

Calle 16A N© 19-75

Celular: 3157227826

Teléfono: (095) 5713516-5703915

Villavicencio - Meta

ADEM

Carrera 2é N° 35-09 San Isidro
Cetular: 3102800122

Teléfono: (098) 6615568-6424551

Yopal - Casanare

SIMAC

Carrera 23 N® 11-36 Piso 3
Celutar: 3132411688

Teléfono: 098] 6358309-46354257



Contrastes

Porque la realidad tiene diferentes miradas

Encuentro

Escuche todos los sabados de 7:30 a 8:30 a.m.

Radio Revista Encuentro

Bogota, Medellin y Pasto: 1040 a.m. Bucaramanga: 1230 a.m.

Barranquilla: 1430 a.m. Ibagué: 920 a.m.
Caliy Cartagena: 620 a.m. Pereira: 1270 a.m.
Cicuta: 660 a.m.

o




	Portada.pdf (p.1)
	Contra portada.pdf (p.2)
	1.pdf (p.3)
	2.pdf (p.4)
	3.pdf (p.5)
	4.pdf (p.6)
	5.pdf (p.7)
	6.pdf (p.8)
	7.pdf (p.9)
	8.pdf (p.10)
	9.pdf (p.11)
	10.pdf (p.12)
	11.pdf (p.13)
	12.pdf (p.14)
	13.pdf (p.15)
	14.pdf (p.16)
	15.pdf (p.17)
	16.pdf (p.18)
	17.pdf (p.19)
	18.pdf (p.20)
	19.pdf (p.21)
	20.pdf (p.22)
	21.pdf (p.23)
	22.pdf (p.24)
	23.pdf (p.25)
	24.pdf (p.26)
	25.pdf (p.27)
	26.pdf (p.28)
	27.pdf (p.29)
	28.pdf (p.30)
	29.pdf (p.31)
	30.pdf (p.32)
	31.pdf (p.33)
	32.pdf (p.34)
	33.pdf (p.35)
	34.pdf (p.36)
	35.pdf (p.37)
	36.pdf (p.38)
	37.pdf (p.39)
	38.pdf (p.40)
	39.pdf (p.41)
	40.pdf (p.42)
	41.pdf (p.43)
	42.pdf (p.44)
	43.pdf (p.45)
	44.pdf (p.46)
	45.pdf (p.47)
	46.pdf (p.48)
	47.pdf (p.49)
	48.pdf (p.50)
	49.pdf (p.51)
	50.pdf (p.52)
	51.pdf (p.53)
	52.pdf (p.54)
	53.pdf (p.55)
	54.pdf (p.56)
	55.pdf (p.57)
	56.pdf (p.58)
	57.pdf (p.59)
	58.pdf (p.60)
	59.pdf (p.61)
	60.pdf (p.62)
	61.pdf (p.63)
	62.pdf (p.64)
	63.pdf (p.65)
	64.pdf (p.66)
	65.pdf (p.67)
	66.pdf (p.68)
	67.pdf (p.69)
	68.pdf (p.70)
	69.pdf (p.71)
	70.pdf (p.72)
	71.pdf (p.73)
	72.pdf (p.74)
	73.pdf (p.75)
	74.pdf (p.76)
	75.pdf (p.77)
	76.pdf (p.78)
	77.pdf (p.79)
	78.pdf (p.80)
	79.pdf (p.81)
	80.pdf (p.82)
	81.pdf (p.83)
	82.pdf (p.84)

