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EDITORIAL

Los Indicadores de Logros:
una oportunidad para repensar
la ensefianza y la evaluacién

No es aventurado afirmar que asistimos a un gran momento para la deliberacion vy la
defenicion de los destinos de la educacion colombiana. La puesta en marcha de los mandatos
de la Ley General de Educacion, particularmente la veglamentacién de sus aspectos esencia-
les, ha suscitado procesos de transformacion de la institucion escolar Y de la orientacion de la
accion educativa lo que ha desatado la deliberacion y reflexion pedagigica.

Decisiones como el establecimiento de los Proyectos Educativos Institucionales, la confor-
macion del gobierno escolar en todos los centros educativos del pais, la autonomia de las
instituciones educativas para construir su propio curriculo, constituyen transformaciones
sustanciales en la educacion colombiana. Transformaciones que avanzan gracias al espiri-
tw deliberativo, a la reflexion realizada por el magisterio, a la incorporacion de padres de
Jamilia y estudiantes en la definicion de los rumbos de la educacién y de la escuela.

La expedicion del Decreto 2343 sobre los Lineamientos generales de curriculo vy los
indicadores de logros toca aspectos esenciales de la enseiianza, es decir; se ocupa de la
columna vertebral de la accion pedagdgica y educativa de la escuela y los maestros. Lo
que se pretende transformar son aspectos claves como los contenidos que se enserian, los
planes de estudio que vertebran la accion educativa, los métodos de enseranza, la orien-
tacion pedagogica de los Proyectos Educativos Institucionales, los sistemas de evalua-
cion, los fines de la educacion y de las dreas de ensefianza en particular.

Dada la trascendencia de las transformaciones que pretende este Decreto, se puede afirmar
que seran mecesarios varios afnios de andlisis, controversia, experimentacion e innovacion
para que logre cumplir sus objetivos y construir una nueva manera de enseiiar, evaluar y
orientar los destinos de la educacion colombiana.

Como lo seriala el propio Decreto 2343, en su articulo 3o., “los lineamientos curriculares
constituyen orientaciones para que las instituciones educativas del pais ejerzan la autono-
mia para adelantar el trabajo permanente en torno a los procesos curriculares y al mejora-
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EDITCRIAL

miento de la calidad de la educacion”. De igual manera, sefiala que “los logros por grado
y los Indicadores de Logros Especificos seran formulados por las instituciones educativas,
segun su Proyecto Educativo Institucional”.

Los principios que consagra el mencionado Decreto abren las puertas al libre examen
de su contenido, invitan a construir socialmente los planes de estudio y los sistemas de
evaluacion escolar, preservan la autonomia de la escuela y del maestro, subrayan el
cardacter indicativo y orientador de los lineamientos generales de curriculo y de los indi-
cadores de logros, en contraste con las épocas del disefio instruccional y los modelos
curriculares, los cuales mostraron las limitaciones y fracasos de las imposiciones tecno-
craticas 'y su pretension de instrumentalizar y reglamentar hasta en sus mds minimos
detalles el hacer y el pensar del maestro.

Por ocuparse de asuntos esencialmente pedagogicos, la reglamentacion de los linea-
maientos generales de curriculo y los indicadores de logros necesariamente tiene miltiples
lecturas, comprensiones y apropiaciones. Como se indica en alguno de los articulos del
Decreto , se trata de un texto pedagogico, que es necesario “leer”, interpretar, contextua-
lizar, no repetir o aplicar mecanicamente y, menos ain, “tragar entero”.

Al ocuparnos de este tema, queremos contribuir a la superacion del desconcierto que
inicialmente ha producido la puesta en marcha de esta reforma de los sistemas de evalua-
cion y de los contenidos de la ensefianza. Los espacios alcanzados por el magisterio,
gracias al PEL'y a la autonomia escolar y docente, le permitiran al magisterio apropiarse
de todo lo progresivo y transformador que pueda tener este Decreto reglamentario.

EDUCACION Y CULTURA quiere con esta edicion propiciar un gran debate y una crea-
dora reflexion en el seno del magisterio y la comunidad educativa sobre los contenidos de la
ensenianza y los sistemas de evaluacion presentes en el Decreto.

Para enriquecer la deliberacion hemos incluido un conjunto de articulos que expresan la
pluralidad de enfoques sobre este importante tema. Pluralidad que va desde los propios técni-
cos del Ministerio de Educacion que fundamentaron el Decreto, pasando por quienes seria-
lan limitaciones a la propuesta, hasta quienes la consideran nociva e inconveniente.

Nos asiste la conviccion de que este debate, pese a la diversidad y contraposicion de puntos
de vista, ofrecerd al magisterio nuevos motivos de reflexion; contribuird a encontrar respues-
ta a las multiples preguntas que maestros e instituciones educativas se hacen sobre los Indi-
cadores de Logros; estimulard la autoformacion de los docentes y la reorientacion de los
programas de formacion que hoy se ofrecen al magisterio. Aspiramos en proximas ediciones
recoger nuevos puntos de vista y experiencias enriquecedoras sobre este tema.
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. INDICADORES DE LOGROS

iIndicadores de logros?
Una mirada desde .

los procesos
curriculares

Mauricio Pérez Abril

Asesor Grupo de Investigacién Pedagogica ME
Docente U.Pedagoégica Nacional,
Miembro de la Sociedad Colombiana
de Pedagogia

«Qué buenos pedagogos éramos
cuando no nos ocupdbamos
dg ﬁa pe‘dagugfa»

Daniel Penac

1. A manera de
contexto

Las dinamicas que se eviden-
cian en las instituciones educati-
vas son senales de que se estd avan-
zando hacia una redefinicién de
las practicas pedagégicas en todos
sus dmbitos. La transformacion de
dichas practicas es un proceso  como una comunidad reflexiva indicadores es la distincién entre
complejo que exige iniciar re- o como una comunidad que  Jos indicadores de logros curri-
flexiones desde diferentes pers- aprende y produce los conoci-  cylares nacionales? y los indica-
pectivas, una de las cuales es la  mientos que regulan sus practi-  dores de logros especificos. Los
mirada desde el curriculo, ya que  cas. Es esa la razén de ser de la segundos corresponden a los
estamos frente al reto de la cons-  construccién social'. De lo an-
truccion social del mismo. Pero,  terior, 16gicamente, se despren-
¢qué sentido tiene construirsocial-  de la necesidad de respetar la 1. Vale la pena profundizar sobre el senti-
mente el curriculo? Se podria ar-  autonomia curricular de lasins-  do que tienen las ideas de comunidad re-
gumentar que no es necesario tituciones, frente a lo cual apa- flexiva y construccion social del currfculo.
crear lo que ya estd creado, si te-  recen preguntas como: genton- o2 €Ste efecto se sugiere el libro de Wil-

: & fred Carr y Stephen Kemmis, Teoria eritica
I€mos en cuenta que existen mo-  ces, por qué razén se establecen 4, 1 pnseiunza, Barcelona, Martinez Roca,
delos y disefos curriculares que  unos indicadores de logros cu- 1988,
han sido elaborados desde enfo-  rriculares nacionales?, ¢no se 2. El documento que contiene estos indi-
ques y perspectivas bastante bien  estd restringiendo laautonomia ~ cadores es la Resolucion 2343 del 5 de ju-
fundamentados. La respuesta a  institucional? nioCa-lovo pubiiewds tor sl N, pex
2 5 que es resultado de una construccién co-
este imnterrogante es clara. Se trata Un primer aspecto para tener

: lectiva entre docentes, instituciones y
de la constitucién de la escuela  en cuenta frente al tema de los  MEN.
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planteamientos determinados en
cada institucién, en respuesta a
las necesidades educativas loca-
les, e inscritos dentro de un Pro-
yecto Educativo Institucional.
Los primeros corresponden a
generalidades de orden univer-
sal, a competencias, procesos,
contenidos y desempenos funda-
mentales en los campos discipli-
nares particulares, y no restrin-
gen a los segundos, al contrario,
los complementan.

La reflexion sobre el papel de
los indicadores de logros nos re-
mite directamente a pensar el
problema del curriculo; al fin y
al cabo es necesario explicitar el
horizonte desde el cual se formu-
lan indicadores. Dado que es
imposible pensar unos indicado-
res de logros, sin tener claridad
sobre el modelo curricular des-
de el cual son determinados, se
hace necesario avanzar hacia la
reconstruccién de un plantea-
miento curricular desde el cual
pensar los logros curriculares e
indicadores o, incluso, cuestionar
las propuestas existentes. Si no
hay perspectiva curricular en la
institucion, cualquier propuesta
de indicadores o la ausencia de
la misma carecen de sentido. Por
otra parte, la existencia de indi-
cadores nacionales se inscribe
dentro de la necesidad de esta-
blecer un piso curricular comtin
basico dentro de todo el pais, que
garantice que la diversidad de
propuestas curriculares, derivada
de la autonomia institucional,
cuente con unos referentes simi-
lares. De esta manera, es posible
pensar los indicadores de logros
nacionales como reguladores
basicos del curriculo. Si estos in-
dicadores son tomados por las
instituciones y por los docentes
como referentes para pensar el
curriculo, y son leidos como un
elemento que introduce la ten-
sion entre lo nacional, lo univer-
sal y lo local, pensamos que no

hay restriccién de la autonomia
curricular. Pero, por el contrario,
si se toman estos indicadores
como la totalidad de los conte-
nidos o finalidades del curricu-
lo institucional, si serd proble-
matico.

Otro elemento que debe tener-
se en cuenta frente al tema de los
indicadores es su relacion con la
evaluacién. Los indicadores de
logro se constituyen en medidas
para la evaluacion, ya que al eva-
luar se estd apuntando hacia la
reconstruccion de un proceso, y,
si los indicadores son sefnales, los
procesos evaluativos presuponen
una labor interpretativa. En este
contexto, tanto el problema de
la evaluacidén, como la relacion
entre los indicadoresy el plantea-
miento curricular suponen una
labor interpretativa, por parte del
docente. Es claro, entonces, que
estamos hablando del curriculo
y la evaluacién, basicamente,
como comprension, como inter-
pretacion y reconstruccién de los
procesos™

En sintesis, los desarrollos cu-
rriculares correspondientes a los
Proyectos Educativos Institucio-
nales, lo mismo que la definicion
de los logros especificos, son
competencia de las instituciones;
y los indicadores nacionales son
reguladores generales del curricu-
lo. En nuestro contexto, la exis-
tencia de indicadores de logros
curriculares es un requerimien-
to explicito de la Ley General de
Educacion; en otros lugares esta
regulacion aparece objetivada a
través de otros mecanismos: cu-
rriculo bdsico, decretos de ense-
nanzas minimas, diseno curricu-
lar de base, curriculo comin,
eles

El presente documento se ins-
cribe dentro de lo que Mario
Diaz llama el campo de recontex-
tualizacion’®, y busca avanzar en
la discusion sobre el sentido que
puede tener la existencia de unos

educacion
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indicadores de logros curricula-
res, mostrando algunos elemen-
tos que permiten ver que el pro-
blema de fondo, mas que los in-
dicadores mismos, es la reflexion
sobre la complejidad de los pro-
cesos curriculares en funcién de
la transformacién de las practi-
cas pedagogicas. El texto se
acompafia de notas al pie y co-
mentarios, que muestran las
fuentes tedricas que lo funda-
mentan ¢ invitan a profundizar
sobre los diferentes temas.

2. ;Dentro de qué
concepeion de
curriculo nos
movemos?

La crisis y los cuestionamien-
tos realizados a los modelos tec-
nolégicos® como soportes del cu-
rriculo les han ido restando legi-
timidad, hasta el punto de que la
critica a la tecnologia educativa

3. Hemos introducido la categoria proce-
sos para referirnos al curriculo. Para pro-
fundizar sobre los planteamientos del cu-
rriculo por procesos recomendamos el li-
bro de Rafael Flérez Ochoa Hacia una
pedagogia del conocimiento, Bogotd, Mc
Graw Hill, 1994. En cuanto a la concep-
cién de la evaluacién como comprension
se puede consultar el libro de Miguel San-
tos Guerra, La evaluacidn: un proceso de did-
logo, comprension y mejora, Madrid, Edicio-
nes Aljibe, 1995.

4. En el libro El curriculum bdsico de Gor-
don Kirk, Madrid, Paidas, 1989, se desa-
rrolla este tema con cierta profundidad.
5. La idea de recontextualizacion tiene qué
ver con los procesos a través de los cuales
los docentes relacionan unos planteamien-
tos hipotéticos y teéricos con las practicas
pedagogicas. Para este tema, nos parece
importante consultar la obra de Mario Diaz
Villa, El campo intelectual de la educacidn en
Colombia, Centro Editorial Universidad del
Valle, Cali, 1993.

6. Recordemos que en la mayoria de los
sistemnas educativos, incluyendo el nuestro,
los modelos curriculares de las ultimas
décadas han estado sustentados en los en-
foques tecnoldgicos, Insiructional Systems
Technology es la categoria original con la



€s ya un lugar comun.
Existen numerosos traba-
Jjos al respecto’, pero vale
la pena tener presente la
idea de Stephen Kemmis
de que el modelo tecno-
l6gico, inspirado funda-
mentalmente en Tyler, ha
sido objeto de criticas des-
mesuradas que impiden
ver si pueden ser rescata-
dos algunos de sus plan-
teamientos. Parece ser
que hay cierta racionali-
dad v visién sistémica en
¢l I)iilll[l';illlll'ill' rtecnolo
gico de Tyler, del cual se
podria aprender algo.
Pero, en términos globa-
les, la critica a la tecnolo-
gia educativa es valida: el
acento en el conocimien-
to como eje organizador
del curriculo, la determi-
nacion rigida de objetivos
comportamentales, que
inflexibilizan el plantea-
miento curriculary lo de-
sarticulan de las necesida-
des particulares de las co-
munidades educativas, el
hecho de plantear el cu-
rriculo como un sistema
cerrado, el énfasis en el di-
seno y la concepceion del
docente como ejecutor. <El error
estriba en considerar el aula
como un lugar doénde aplicar
hallazgos de laboratorio, y no
como un sitio en el cual refutar
los o confirmarlos» (Stenhouse,
1984).

Frente a los modelos tecnolo-
gicos van ganando terreno pro-
puestas en las cuales se argumen-
ta en favor de organizar el cuni-
culo, teniendo como referentes los
procesos de desarrollo integral;
orientandolos hacia el desarrollo
de competencias, mds que de
contenidos, y hacia la consolida-
cién de unas practicas sociales
que permitan la constitucion de
los sujetos y el respeto por las va-

riables culturales v simbélicas
particulaves™. Estas propuestas
recogen algunas ideas de los
planteamientos constructivistas
pero no se restringen a ellas, es-
tan nutridos poralgunos clemen-
tos de racionalidad v sistematici-
dad: Ser o no ser constructivista, esta
no es la cuestion®. Este es el titulo
de un excelente trabajo que dis-
cute la tension entre los mode-
los constructivos v los modelos
tecnologicos. Por ona paiice. los
enfoques del curriculo por pro-
cesos tienen, ademas de las carac-
teristicas anotadas. un nivel de
flexibilidad v de apertura en
LUanlo a su organizacion y su
desarrollo. Ademas, el modelo de
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curriculo por procesos su-
pone, en cuanto al disefio,
ser comprendido como una
hipétesis de trabajo’® que se
pone a prueba en la cotidia-
nidad del aula, y que sirve
como lugar desde el cual
observar, analizar, investigar
y transformar las préacticas.
Contar con una hipétesis,
con un mapa en borrador,
permite notar fortalezas y
debilidades en los procesos
que se organizan para la
consecucion de unos lo-
gius, logros que, a su vez,
tienen un cardcter flexible
en el sentido de que consti-
tuyen horizontes y no con-
ductas por alcanzar a toda
costa; logros que, por otra
parte, estan referidos a la
constitucion de los sujetos

que se introdujo el modelo instruc-
cional por autores como Gagne,
Pressley o Merrill. Otras teorias
como las de Tyler o Bloom alimen-
tan estos enfoques.

7. Respecto a la critica de los mo-
delos tecnoldgicos del curriculo, su-
gerimos el libro de Stephen Kem-
mis El curriculum: mds alld de la teo-
ria de la reproduceign, Madrid,
Morata, 1993. Esta obra es clave, ya que re-
coge las diferentes corrientes criticas fren-
te al problema, incluida la critica de Sten-
house, que es ya cldsica.

8. La idea de que la constitucién del suje-
to y la reflexidn sobre el poder deben ser
elementos centrales en la construccion
curricular son desarrolladas ampliamente
por Roberto Follari en su obra Prdctica edu-
cativa y rol docente. Critica al instrumentalis-
mo pedagngico, Buenos Aires, Aique, 1996.
9. Este trabajo se encuentra publicado en
la revista Substratuwm: Temas fundamentales
en psicologia y educaciin. No. 6, Volumen 11,
Barcelona, 1995. Revista dirigida por Lilia-
na Tolchinsky y Ana Teberosky, investiga-
doras conocidas en nuesiro medio.,

10. La idea del curriculo como hipétesis
de trabajo, dentro del planteamiento de
procesos, ha sido desarrollada, entre otros
dutoles por Lawrence Stenhouse en su
obra clasica Tnvestigacion y desarrollo del cu-
rriculo, Madrid, Morata, 1991,
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en su integralidad. El curriculo
por procesos, entendido en los
términos aqui expuestos, consti-
tuye una seleccién y sintesis de
elementos de la cultura que estd
determinado por variables que se
pueden pensar, por lo menos, en
los siguientes niveles: a) un nivel
de seleccién, b) un nivel de or-
ganizacién y ¢) un nivel de desa-
rrollo.

En cuanto a la
seleccion

Este nivel tiene que ver con la
determinacién de las finalida-
des'* del curriculo, o mismo que
de criterios para la seleccién de
los componentes del mismo. En
cuanto a las finalidades del cu-
rriculo, es importante considerar
la nocién de integralidad como
base del desarrollo curricular. En
un modelo de procesos se entien-
de que el curriculo se selecciona
y se organiza en funcién del de-
sarrollo de los sujetos en sus di-
ferentes dimensiones. Se habla,
entonces, de la dimensién comu-
nicativa, de la dimensién cogni-
tiva, de la dimension estética, de
la dimension ética, de la dimen-
si6n trascendente o de la dimen-
sién fisica, como horizontes des-
de los cuales pensar finalidades
y componentes del curriculo.

En cuanto a los componentes
del curriculo por procesos, se
pueden nombrar los logros, las
competencias, los contenidos, los
desempenios, la evaluacién vy el
seguimiento que se realice de los
procesos curriculares; elementos
todos organizados en funcién del
P.E.Il. Hablamos de «organiza-
dos» para referirnos a que el
planteamiento del curriculo por
procesos no excluye una visién
sistémica del mismo. Los diferen-
tes componentes se organizan en
funcién de unos propésitos, pero
introduciendo dos elementos cla-

Los desarrollos
curriculares corres-
pondientes a los Pro-
yectos Educativos
Institucionales, lo
mismo que la defini-
cion de los logros
especificos, son com-
petencia de las insti-
tuciones; y los
indicadores naciona-
les son reguladores
generales del curricu-
lo. En nuestro contex-
to, la existencia de
indicadores de logros
curriculares es un
requerimiento explici-
to de la Ley General
de Educacion.

ves dentro del sistema: un nivel
de apertura y un nivel de flexibi-
lidad. La seleccién de competen-
cias, y los énfasis de las mismas,
estin determinados, por una par-
te, por las prioridades del P.E.I.
¥, por otra, por la pertinencia de
los enfoques y perspectivas para
abordar el trabajo del drea o pro-
yecto correspondiente. Con base
en estos dos elementos se pueden
pensar logros curriculares. Por
ejemplo, si se ha definido como
logro curricular, para un deter-
minado grado de la educacién
bdsica, la comprensién de dife-
rentes tipos de textos, es necesa-
rio poner el acento en la compe-
tencia textual.

educacion

En cuanto a la definicién de
finalidades y criterios de selec-
cion referidos a la construccién
del conocimiento, por ejemplo,
se podria hablar de la bisque-
da del cambio conceptual como
orientacion y sentido del cu-
rriculo, tomando como marco
de referencia el enfoque del
aprendizaje significativo'®. En
este campo es necesario definir
criterios para la seleccion de los
contenidos, entendiendo el tér-
mino contenidos, en sentido
amplio, como el conjunto de dis-
cursos, saberes sociales y cultura-
les que son construidos o recons-
truidos por los estudiantes en los
espacios y tiempos escolares, y
que resultan fundamentales para
su desarrollo cognitivo, social,
cultural, estético o fisico. Por otra
parte, es claro que la seleccién
que se realice de estos conteni-
dos debe obedecer a unas direc-
trices o caminos delineados en el
P.E.L, respondiendo a las priori-
dades de la comunidad educati-
va particular.

En cuanto a la definicién de
finalidades y criterios de selec-
cion del curriculo referidos a lo
social, se puede pensar en dar
una orientacién hacia la consoli-

11. Esta es la nocién de curriculo que se
explicita en el documento Lineamientos ge-
nerales de procesos curriculares, publicado por
el MEN en 1994,

12. Nuestra Ley General de Educacién
plantea unos fines generales de la educa-
cién que constituyen un horizonte nacio-
nal; sin embargo, dentro de la construc-
cién del P.E.L, es necesario determinar
unas finalidades que atiendan a las ne-
cesidades de la comunidad educativa par-
ticular.

13. Para profundizar sobre la teoria del
aprendizaje significativo como soporte cu-
rricular se puede consultar la obra cldsica
de Ausubel, Novack y Hanesian, Psicologia
educativa, México, Trillas, 1983. Otras
obras que se pueden consultar sobre el
tema son Constructivisme y educacidn, de
Mario Carretero, Buenos Aires, Aique,
1993, y el libro de César Coll Los conteni-
dos de la reforma, Madrid, Santillana, 1992,
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dacién de pricticas de participa-
cioén y argumentacion, que favo-
rezcan la construccion de condi-
ciones democrdticas para la inte-
raccion y la constitucién de los
sujetos. Es en la interaccién que
se construyen los sujetos sociales,
y un elemento fundamental de la
interaccién es la comunicacion,
mds concretamente, el tipo de
comunicacién. La reconstruc-
cion de las condiciones de la in-
teraccion esta determinada por
las caracteristicas del modelo de
comunicacion que soporta las
practicas del aula', Martin Bar-
bero nos habla de los procesos
de comunicacién como escena-
rios de transformacién de las ex-
periencias y las sensibilidades so-
ciales”. En este punto nos pode-
mos hacer la pregunta: ;qué
logros definir y qué competen-
cias basicas fortalecer, a través del
curriculo, para construir unas
condiciones de participacién rea-
les y efectivas?

La discusién sobre las finalida-
desylos criterios de seleccién del
curriculo, esa sintesis de elemen-
tos de la cultura articulados pe-
dagégicamente, no se reduce a
los aspectos aqui esbozados, es
necesario avanzar en la consoli-
dacién de una conceptualizacién
en este sentido.

Enfasis en el desarrollo de
compeiencias

La nocién de competencia es
una categoria pensada desde la
constitucion y formacién de los
sujetos en diferentes dimensio-
nes. Pero esta nocién est referi-
da, basicamente, a potencialida-
desy/o capacidades. Las compe-
tencias se definen en términos de
«las capacidades con que un su-
Jjeto cuenta para...». Pero es cla-
r'o que estas competencias, 0 mas
bien el nivel de madurez de las
mismas, s6lo se visualiza a través

de desempernios, de acciones, sea
en el campo social, cognitivo,
cultural, estético, o fisico. Esta
parece ser una de las caracteris-
ticas basicas de la nocién de com-
petencia, estar referidas a una si-
tuacion de desempeno, de actua-
cion especifica'®.

Por ejemplo, el nivel de madu-
racion de la competencia sintdc-
tica, entendida como la capaci-
dad de estructurar y producir
enunciados, segiin reglas estruc-
turales del lenguaje, y pertinen-
cia a un tipo particular de texto;
o la competencia pragmatica,
entendida como la capacidad de
reconocer las intenciones de los
participantes en actos comunica-
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_WOS,-pafti-élilzifes; y las variables
del contexto que determinan la

~comunicacién, .sélo se pueden
“:evidenciar a través de desempe-
1nos discursivos de los estudiantes.

Es éste el lugar central de los in-
dicadores de logros, ya que es po-
sible, por una parte, determinar
una serie de desempenos que
permitan al docente inferir el
estado de los procesos y la madu-

14. Utilizamos la categoria aula de mane-
ra provisional; pero es claro que es nece-
sario redefinir los limites de los espacios
en los que se desarrollan los procesos cu-
rriculares, que de ninguna manera se res-
trigen al salén de clases.

15. Para enriquecer la discusién sobre los
procesos de comunicacién vale la pena
consultar la obra de Jestis Martin Barbero,
Pre-textos. Conversaciones sobre la comunicacion
y sus contextos, Cali, Centro Editorial Uni-
versidad del Valle, 1995,

16. Ver el articulo de Lucie Tanguy: Les
usages sociaux de la notion de compétence,
publicado en la revista Sciences Humaines,
No. 12, Paris, 1996.
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rez de las competencias y, por
otra, contrastar estos desempe-
fios con la propuesta curricular,
hipétesis de trabajo, que el do-
cente se ha planteado, para rea-
lizar de esta manera ajustes y/o
modificaciones radicales en sus
planteamientos y enfoques. N6-
tese que en este punto ya estamos
hablando del modelo evaluativo,
puesto que el hecho de contar
con un planteamiento curricular
dentro del cual se determinan
logros, se seleccionan desempe-
Nos que, a su vez, permiten visua-
lizar indicadores de logros, con-
vierte la evaluacion en un proce-
so permanente de comprension,
reconstruccién y transformacion
de las practicas. Por ejemplo, a
través de una produccion escrita
(que es un desempeno) se pue-
de visualizar la madurez en la
competencia sintactica y, para
este efecto, se puede establecer
un indicador de logro del orden:
redacta un pdrrafo obedeciendo a los
criterios de coherencia y cohesion del
mismo. Pero este indicador estd
articulado a una propuesta curri-
cular en la cual se han determi-
nado unos logros que, a su vez,
estin inscritos dentro de unas
exigencias del PE.I. Es dentro de
esta complejidad que hay que
interpretar los indicadores.

Enfasis en los proeesos

Si estamos de acuerdo con que
es pertinente organizar el curricu-
lo y los logros alrededor de com-
petencias el siguiente paso serd
pensar a través de qué procesos
se contribuye al fortalecimiento
de dichas competencias. Pero el
hecho de privilegiar las compe-
tencias y los procesos como
orientadores de la seleccion, or-
ganizacién y desarrollo del curri-
culo no quiere decir que los con-
tenidos queden excluidos o rele-
gados. Al contrario, se trata de

redimensionar el papel de los
contenidos dentro de las practi-
cas curriculares, en el sentido de
convertirlos en niicleos o nodos
a través de los cuales avanzamos
en el desarrollo de competencias
y procesos. Por ejemplo, en el
area de lenguaje el estudio de los
conectores (un contenido clasi-
co del curriculo), como elemen-
tos que garantizan coherencia y
cohesién a los textos, tiene senti-
do si se trabaja en funcion de los
procesos de comprension y pro-
duccién textual, a la vez que es
un buen espacio para la discrimi-
nacién de diferentes tipos de re-
laciones logicas en el discurso,
que, a su vez, estan articuladas
estrechamente con ciertas com-

petencias cognitivas. El estudio
de este contenido, en este ejem-
plo abstracto, habra sido selec-
cionado en funcién de un logro
y, a través de su estudio, se traba-
jard el desarrollo de una o algu-
nas competencias. A su vez, la
madurez de dichas competen-
cias, y el contenido mismo, pue-
den ser visualizados en un des-
empeno especifico (una practi-
ca de escritura) en la cual se
pueden evidenciar indicadores
de logro.Y esa través de la inter-
pretacién de estos indicadores, a
la luz del planteamiento curricu-
lar del docente, que se podra in-
ferir el nivel de alcance o desa-
rrollo de los logros.

LAS PRIORIDADES
DEL P.E.L

EL CURRICULO: UN MODELO DE PROCESOS -

I__ detferminan _—J

LOS LOGROS CURRICULARES

gue se frabagjan
. atravésde
| PROCESOS CONTENIDOS

que apuntan aldesarrolio de
COMPETENCIAS FORMAS DE
INTERACCION
gue se ponen en —
juegoen
DESEMPENOS
gue permiten visualizar

INDICADORES DE LOGROS

e inferir el nivel
de alcance de loslogros

LOS FINES Y OBJETIVOS
DE LA EDUCACION
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En cuanto a la
organizaecion

Dentro de estos planteamien-
tos, dos ideas basicas deben ser
tenidas en cuenta respecto de la
organizacion del curriculo: la
idea de apertura y la idea de fle-
xibilidad. Hemos senalado que
los modelos tecnolégicos del cu-
rriculo son pensados como siste-
mas cerrados, la seleccién de los
contenidos, las secuencias, los
tiempos y los ritmos son determi-
nados rigidamente con anterio-
ridad, y las pricticas del aula son
adaptadas al diserio.

En el modelo de procesos es
necesario avanzar hacia una or-
ganizacion abierta, en el sentido
de que el planteamiento curricu-
lar inicial que esboce el docente
sea regulado por la dindmica de
la accién. De esta manera es po-
sible que elementos que no esta-
ban presupuestados como com-
ponentes del curriculo sean in-
troducidos porque la dinamica lo
requiere: una pregunta significa-
tiva de un estudiante, la consulta
de una fuente, una discusién, son
elementos que suscitan la apari-
ci6n de nuevos componentes que
el docente debe integrar al desa-
rrollo de los procesos curricula-
res, siempre y cuando tengan un
cierto nivel de pertinencia res-
pecto al objeto del curriculo en
construccion. De esta manera, el
planteamiento curricular inicial
del docente, a mas de ser «hipé-
tesis de trabajo», es un sistema
abierto.

Ademads de la apertura, el mo-
delo de procesos requiere de un
nivel de flexibilidad, en el senti-
do de adecuar el desarrollo de los
procesos curriculares a las exi-
gencias de los grupos y de los su-
Jetos particulares. Los tiempos y
los ritmos no pueden ser deter-
minados estrictamente con ante-
rioridad a las acciones, y las se-
cuencias de desarrollo de conte-

nidos y procesos, lo mismo que
los énfasis en las competencias,
son ajustados sobre la marcha
dependiendo de la dindmica de
los grupos. Esto tiene serias im-
plicaciones en el modelo evalua-
tivo como, por ejemplo, la nece-
sidad de respetar los ritmos par-
ticulares de construccién de
conocimientos y las variables so-
ciales y culturales particulares
que determinan los procesos de
desarrollo de los estudiantes;
pero la reflexién sobre el mode-
lo evaluativo corresponde a un
trabajo complejo, que no se en-
marca dentro de los propésitos
del presente texto.

Teniendo en cuenta estas ideas
resulta pertinente la organiza-
cion del curriculo alrededor de
proyectos pedagdgicos o proyec-
tos organizados con base en un
tema o nucleo de interés de los
estudiantes'’. En estos casos, es
claro que no se puede definir el
curriculo antes de interactuar
con los estudiantes. Sin embargo,
la experiencia del docente per-
mite proponer y sugerir algunos
proyectos para anticipar de esta
manera la organizacién vy las ac-
tividades curriculares. Pero el
hecho de que no se puedan defi-
nir con anterioridad los proyec-
tos pedagégicos no implica que
la planificacién esté ausente. Por
el contrario, en el desarrollo de
proyectos pedagégicos se requie-
re determinar muy bien las accio-
nes y actividades, lo mismo que
la consecucién de mediosy recur-
sos para su desarrollo. Incluso, al
realizar un primer esbozo del
proyecto con los estudiantes se
pueden anticipar y planificar al-
gunos contenidos, competencias
y procesos basicos del proyecto.
Hacemos esta aclaracién porque
se tiende a pensar que el trabajo
por proyectos carece de planifi-
cacién y esto no es cierto: hay
planificacién, pero es de cardc-
ter flexible y abierto. Por otra
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parte, el hecho de que los pro-
yectos pedagogicos sean un buen
camino para el desarrollo del
curriculo no quiere decir que se
deba abandonar el trabajo den-
tro de las disciplinas del conoci-
miento. Pensamos que un equi-
librio entre los proyectos peda-
gogicos y el trabajo en las
disciplinas es lo conveniente. De
cualquiera manera, dentro de los
planteamientos del curriculo por
procesos, tanto el trabajo por
proyectos, como el trabajo en las
disciplinas, estardn sujetos a las
ideas de flexibilidad y apertura
curricular.

El aula comeo sistema
complejo

Consideramos adecuado intro-
ducir una reflexién acerca de al-
gunas caracteristicas con las que
debe contar un aula en la cual se
trabaje una propuesta curricular
orientada hacia procesos y com-
petencias. Pensamos en el aula,
fundamentalmente, como un es-
pacio de construccién de signifi-
cados y sentidos'®. O en términos
de Bruner, una microsociedad en
la que se tejen todas las relacio-
nes sociales. En el aula circulan
el amor, el odio, las disputas por
el poder y el dominio, el prota-
gonismo y el silencio, el respeto
y la violencia, sea fisica o simbo-
lica. Pensamos el aula como un
espacio en el que se intercambian

17. En nuestro contexto es necesario con-
sultar los trabajos de Gloria Rincén sobre
el desarrollo curricular a través de proyec-
tos. También se pueden consultar los libros
Proyectos curriculares y prdctica docente, de
Jaime Martinez Bonafé, Sevilla, Fdiciones
Diada, 1995; y Diserio y desarrollo de unida-
des diddcticas en la escuela primaria, de Sa-
rah Tann, Madrid, Morata, 1993.

18. Ver el articulo del profesor Luis Angel
Baena, El lenguaje y la significacion, publi-
cado en la revista Lenguaje No. 17, Cali, di-
ciembre de 1989,



; : - INFORME CENTRAL

discursos, comunicaciones, valo-
raciones éticas y estéticas; en sin-
tesis, un espacio de enriqueci-
miento e intercambio simbdélicos.

En el espacio aula los sujetos
intercambian saberes, experien-
cias, formas de comprender y
explicar el mundo. En este senti-
do, el curriculo debe constituir-
se en un facilitador de estos inter-
cambios y debe tener un cardc-
ter flexible, en el sentido de
permitir la presencia de los inte-
reses y saberes de los estudiantes
como componentes del mismo,
a la vez que debe contar con fle-
xibilidad en los tiempos y los rit-
mos de su desarrollo. Una pro-
puesta curricular de un docente
puede desviar su rumbo si apare-
ce un elemento significativo so-
bre la marcha, introducido por
la dinamica del aula. Claro esta
que no estamos abogando por un
«dejar hacer», el docente no puc-
de perder de vista la perspectiva
y los logros que sustentan su plan-
teamiento curricular. En este sen-
tido, la planificaciéon no rine con
la flexibilidad y la apertura del
curriculo.

En el planteamiento del cu-
rriculo por procesos el docente
se constituye en un jalonador que
constantemente esta en actitud
de indagar, de cuestionar, de in-
troducir obstaculos para suscitar
desarrollos y elaboraciones dis-
cursivas, cognitivas y sociales de
los estudiantes; el docente lo en-
tendemos como un ser socratico
y como un mediador social y cul-
tural. De esta manera, el papel
del docente resulta central, y las
mediaciones™ (relaciones maes-
tro-alumnos-conocimiento,
alumnos - alumnos -conocimien-
to y otros tipos de mediaciones)
se convierten en elemento prio-
ritario del trabajo alrededor de
competencias, del desarrollo de
procesos y de la calidad y perti-
nencia de los desempenos e in-

teracciones; desempenos que son
visualizados, precisamente, a tra-
vés de los indicadores de logros
curriculares. La bisqueda de los
logros determinados en el plan-
teamiento curricular debe estar
atravesada por estos elementos.

El papel del docente

Dentro de esta concepcion, el
docente se encontrara en actitud
permanente de comprension,
interpretacion y reconstruccion
de los procesos curriculares. Es-
tara en la tarea de explicitar las
variables que entran en juego en
las pricticas cotidianas. Por tan-
to, resulta necesario que esa acti-
tud y ese pensamiento reflexivo
operen permanentemente sobre
la dinamica del aula. Si entende-
mos el espacio aula, y las accio-
nes que alli ocurren, como un
tejido de variables cuya caracte-
ristica constitutiva es la comple-
jidad, entonces el modelo instru-
mental y rigido de la tecnologia
educativa no tiene cabida, pues,
dentro de la concepcion del cu-
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rriculo por procesos, el acento
recae, en cuanto al desarrollo
curricular, con niveles de apertu-
ra y flexibilidad. Por otra parte,
el docente que desarrolla un cu-
rriculo por procesos comprende
la pedagogia como disciplina re-
constructiva (Habermas, 1981),
es decir, como una reflexién
orientada a la explicitacion del
entramado de componentes y
variables que se tejen en las ac-
ciones educativas; y es quien
toma las decisiones sobre las
orientaciones de los procesos
curriculares®, no es un simple
ejecutor. Para este tipo de docen-
te, la intervencién de un estu-
diante en el aula, el rumbo que
toma la sesion de clase, el tipo de
interaccion entre pares, las for-
mas de organizacién del conoci-
miento, los elementos afectivos o
las relaciones de la escuela con
el entorno son, todos, elementos
significativos. Una primera acti-
tud del docente frente a este en-
tramado de variables y relaciones
es la perplejidad, podriamos de-
cir que la perplejidad es un pri-
mer nivel de conciencia y un lo-
gro en la formacion del docente
que tiene como horizonte la
comprension de los procesos. Es
en este contexto que los indica-
dores de logros cobran sentido,
ya que el docente estard detectan-
do permanentemente los indica-
dores a través de los desempenos
de sus estudiantes o, de manera

19. Planteamientos, como los de Vygotsky,
senalan la importancia de las mediaciones
en los procesos de desarrollo cognitivo y
sociocultural de los sujetos en la escuela,
y dichas mediaciones son fundamental-
mente simbdlicas, lingiiisticas; para Vygots-
ky la calidad de la mediacion estd directa-
mente relacionada con la calidad del de-
sarrollo.

20. Carlos Eduardo Vasco insiste en la im-
portancia de esta toma de decisiones, en
el campo curricular, por parte del docen-
te. Ver su obra, Reflexiones sobre pedagogia y
diddctica, Bogotd, MEN, 1990,
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inversa, a través de los indicado-
res se puede inferir el nivel de
desempeno y la madurez en las
competencias: desemperios e in-
dicadores son dos elementos es-
trechamente ligados.
Finalmente, otro elemento im-
portante y constitutivo del papel
del docente, dentro de un mode-
lo de curriculo por procesos, es la
nocion de riesgo. Es necesario
aceptar el riesgo como punto de
partida para la toma de decisiones
(Mary Douglas, 1996). Dentro de
un sistema cerrado, un curriculo
cerrado, un modelo tecnolégico,
las deficiencias en los logros edu-
cativos se interpretan en funcién
del modelo disefiado. Podria, in-
cluso, afirmarse que los fracasos
no son propios del docente sino
del modelo. Si el estudiante no
«aprendié», el modelo debe te-

Poresto, el Centro Norma de Apoyo al Docente,
—~creado en el afio de 1987~ se ha revitalizado
y readecuado para contribuir a los requerimientos
que debe asumir el educador en este proceso

histérico actual.

En consecuencia, ofrece los siguientes servicios
a los educadores y a la comunidad educativa:

A partir Rev
de nuestrad. =7 |
Constitucién

Politica de
1991 se ha gene-

rado en Colombia una
nueva dindmica en el proceso de cambio de la
educacion del pais, que plantea maltiples
requerimientos al educador ante la exigencia .
continua de formacion y actualizacion. % :

ner deficiencias. La posicion del
docente ejecutor, del docente
interfase es, por ser pasiva, muy
comoda. No asume grandes ries-
g80s, por tanto, no toma grandes
decisiones. En contraposicién a
esto, el docente que desarrolla un
curriculo por procesos, puesto
que estd poniendo en juego sus
concepciones, ideas y puntos de
vista sobre las acciones educati-
vas, esta en riesgo constante y los
senalamientos, respecto a las fa-
llas en los procesos, en caso de
que se den, recaeran sobre él. E]
docente que estd en actitud de
comprensién permanente en-
tiende el curriculo como una
puesta en escena de lo que lo
constituye como personay como
profesional, de los saberes, com-
petencias y limitaciones que so-
portan sus practicas.

p. .
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A manera de cierre

Ademds de esbozar un contex-
to para la comprensién del sen-
tido de los indicadores de lo-
gros dentro de la complejidad
de los procesos curriculares, las
ideas presentadas en este texto
constituyen, basicamente, una
invitacién a trabajar en la con-
ceptualizacién que se requiere
como base para la consolida-
cion de la reforma educativa en
la que estamos inmersos. El es-
tudio y la investigacién, tanto
tedrica como de aula, es un
Imperativo en este momento.
Necesitamos construir el cono-
cimiento que nos permita regu-
lar nuestras practicas educati-
vas, y en lo que se refiere al
tema del curriculo por proce-
S08, es necesario avanzar]
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L.os indicadores
fuera de su
contexto casi no
indican

Teresa LeOn Pereira

Coordinadora de Investigacién Pedagogica
Ministerio de Educacién Nacional
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Las condiciones para el deba-
te académico en torno al papel
de la educacién, a las concepcio-
nes de desarrollo humano, a los
curriculos, a los planes de estu-
dio, a los proyectos pedagdgicos,
ala evaluacioény a la promocion,
se van consolidando progresiva-
mente en la sociedad colombia-
nay, de manera especial, en las
comunidades educativas. Un fac-
tor que contribuye a este hecho
es el trabajo con los indicadores
de logros curriculares y la elabo-
racién de los proyectos educati-
vos institucionales porque agu-
diza las discrepancias sobre las
interpretaciones de la Ley Gene-
ral de Educacion.,

:Como proceder ante pregun-
tas como: ¢dénde estan los lo-
gros y qué hacer con los indica-
dores?, ¢quién formula los lo-
gros?, ¢en qué forma los
indicadores ya formulados afec-
tan la autonomia escolar?, ¢qué
relacion tienen con la evaluacion
y la promocién?, sen cudl co-
rriente pedagdgica se inscriben?

Hay varias alternativas, algu-
nas de las cuales ya se estin de-
batiendo en muchos sitios:

® Reconocer que la escuela es
una institucién viva que forma
parte de un mundo complejo, en
cambio permanente, y que la
pedagogia para formar a los ciu-
dadanos de hoy y de manana es
diferente de la empleada hasta
ahora. En consecuencia, se re-
quiere de una accién nacional
participativa que facilite la com-
prension del momento que vivi-
mosy que aumente la capacidad
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de las comunidades educativas
para asumir, responsable y auté-
nomamente, s proceso.

* Dejar que cada comunidad
interprete las normas vigentes y
asuma su proceso como las con-
diciones de formacién académi-
ca y de estado socio-econémico
se lo permitan.

® Responder puntualmente
cada pregunta planteada y con-
solidar un banco de respuestas
para quien las formule.

* Elaborar una interpretacién
de las normas, hacer una pro-
puesta de desarrollo de las mis-
mas y entregarla a las comunida-
des para que las apliquen.

Tal vez ninguna de estas for-
mas de manejar la situacién con-
duzca a aprovechar conveniente-
mente las oportunidades que se
presentan ahora para mejorar la
educacién y para asumir con
competencia los desafios que la
realidad plantea. Por lo general,
en teoria, nadie afirma que la
solucién sea simple, pero en la
practica muchas veces se enfati-
za aquella accién que se conside-
ra mas efectiva y aplicable de
acuerdo con ciertos intereses y
posibilidades.

Sin embargo, cuando estd en
Juego la calidad de la educacién
del pais, y con ella el futuro de
millones de ninosyjévenes, debe
haber, también, voces que inviten
a profundizar el tema, a buscar
sus causas, a unir voluntades, in-
teligencias y recursos para tratar
sus distintas facetas. En las empre-
sas e instituciones de hoy no bas-
ta con que las directivas sepan
hacia donde van. Hoy toda la
comunidad educativa requiere
comprender qué es lo que se
busca con los proyectos pedagé-
gicos y participar en espacios que
le permitan hacer sus aportes.
Descubrir los procedimientos
adecuados para lograrlo consti-
tuye una ventaja importante, Al
respecto, Peter Senge afirma: las

organizaciones que cobrardn relevan-
cia en el futuro serdn las que descu-
bran como aprovechar el entusiasmo
) la capacidad de aprendizaje de la
gente en todos los niveles',

Este articulo sobre Indicadores
de Logross trata un aspecto que
esta entre los que originan las
preguntas, las discrepancias y las
diferencias de nivel en la calidad
de las soluciones buscadas y
aplicadas: la necesidad de com-
partir un andlisis de la situacién
global que marea histéricamen-
te los cambios que se hacen en
la Educacién Preescolar, Basica
y Media?.

Comprension del
contexto

Cada uno va elaborando pro-
gresivamente sus conceptos res-
pecto del entorno en el cual vive
yse educay en el que dia tras dia
es sometido a determinadas exi-
gencias y cambios inesperados.
Las conceptualizaciones particu-
lares y personales se enriquecen
cuando son compartidas y circu-
lan socialmente. Entonces algu-
nas son asumidas por los grupos
porque las hallan mds sélidas,
mejor argumentadas y mds acor-
des con la realidad.

En pedagogia es necesario que
hagamos publicala comprensién
que tenemos de los cambios re-
queridos en la educacién, que
comentemos cudles labores de las
que veniamos haciendo serin
superadas, las propuestas para
lograrlo, pero, ante todo, comu-
nicar nuestra percepcién del
mundo que vivimos y las impli-
caciones que ésta trae para la
educacién. Esto si nos permite
ubicar una discusién sobre los lo-
gros y sus indicadores.

¢Qué sentido tiene discutir si
los indicadores se formulan en
forma interrogativa, o si son ac-
tuales o posteriores, si no se han
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discutido las bases que sustentan
esos indicadores?

Para que los docentes trabajen
competentemente hoy necesitan
elaborar su propia comprensién
acerca de:

* Un mundo cambiente que
requiere ciudadanos formados
para desempenarse en situacio-
nes caracterizadas por la incerti-
dumbre, la complejidad, los con-
flictos y las interacciones perma-
nentes, la tecnologia, la ciberné-
tica.

* Una época que se sefala
como la era del desarrollo huma-
no en la cual la mayor ventaja
competitiva adquirida de un
pais es el talento cultivado de su
gente.

® Una educacién que se sefa-
la como eje del desarrollo del
pais y estd orientada al desplie-
gue personal y grupal de todas
las potencialidades humanas.

® Una patria que en la Consti-
tucion Politica de 1991 hizo un
pacto de reinvencién humana
que, en gran parte, estd por lle-
varse a la practica.

¢ Unas comunidades educati-
vas por construirse, que estan
convocadas a participar en la
toma de decisiones académicas y
administrativas de la institucién
para asumir, colegiadamente, su
Proyecto Educativo Institucional.

® Un sistema educativo mar-
cado por las ideas, visiones y
procedimientos que han carac-
terizado la vida nacional y la
escuela en los decenios anterio-
resy que desde la forma de pen-
sar de algunas personas son to-
davia efectivos y para ellas per-
manecen incuestionados.

1. Senge, Peter (1992), La Quinta Discipli-
na, Garnica, Barcelona, p. 12.

2. Las ideas acd presentadas fueron discu-
tidas en el Comité de concertacién con los
educadores: Carlos Casas, Francisco Muri-
llo, Hugo Hidalgo, Alvaro Villabona, Luz
Marina Panqueva y Victor Niio.
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* Un pais rico en todas sus for-
mas de vida vegetal, animal y
humana, dotado de inteligencia
y creatividad, que crecen espon-
taneamente por falta de cultivo
intencional.

® Unas comunidades educati-
vas formadas por personas que
asumen las posiciones mas disi-
miles, que van desde el interés y
el compromiso hasta el rechazo
y el desconcierto, pasando por la
indiferencia y la acomodacion.

® Una sociedad que aprueba
teoricamente unos cambios pero
no prevé un tiempo de transi-
cién, ni esta preparada para
afrontar las consecuencias que
los mismos implican.

Quien asume el andlisis de es-
tos y otros rasgos del contexto’
tiene mayores y mejores posibili-
dades de comprender las dimen-
siones de los cambios que requie-
re la educacion. Las situaciones
profundas de los mismos tienen
que ver con un fenémeno de
desbordamiento: el mundo avan-
z6 mas rapidamente que la escue-
la e invalidé muchas situaciones
inherentes a ella. Lauro de Oli-
veira Lima afirma que: «Las escue-
las gastan, cada vez mas, multiples
energias preparando a los alumnos
para un mundo que ya no existes*.
Esto puede suceder, aun cuando
no nos demos cuentay, también,
cuando nos resistimos a creerlo.

En el pais hay posiciones al
respecto, pero hasta hoy no hay
debate. Se exponen las ideas aun-
que atin no circulan ampliamen-
te; incluso hay muchas personas
que permanecen pasivas porque
no han descubierto la importan-
cia del tema. Cuando surgen dis-
crepancias conceptuales o proce-
dimentales hay muchas personas
que continiian silentes en espe-
ra de quién se impone para to-
mar partido. Subsisten actitudes
que recuerdan a quienes creian
tener la verdad. En algunos gru-
pos se valora mas la formula para

las ejecutorias que los fundamen-
tos que senalan por qué se hacen
y a tomar alternativas.

Afortunadamente también hay
un grupo considerable de educa-
dores que escribe sus ideas y hay
quienes valoran ese trabajo y lo
divulgan. Ese grupo merece un
reconocimiento porque ha ini-
ciado un trabajo que favorece la
investigacion y la produccién del
conocimiento en la instituciéon
escolar.

Desde donde leemos
los cambios?

Cada uno ve el mundo con su
enfoque y desde su entorno. En-
tonces lo ve de determinados
coloresy tamanos. Rafael Porlan,
en su libro, Constructivismo y Es-
cuela® senala tres posturas que lle-
varian a tres énfasis diferentes: el
curriculo tradicional que privile-

En su gran mayoria,
los indicadores no
estan referidos a te-
mas especificos, ellos
se determinan en el
Proyecto Educativo
Institucional. Los
indicadores sefalan
horizontes hacia los
cuales se puede avan-
zar para formar ciu-
dadanos capaces de
asumir los retos de
investigar, aprender
permanentemente,
comprender e inter-
pretar la informacion,
contribuir a la vida
democréatica, impulsar
el desarrollo del pais.
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gia los contenidos; el curriculo
tecnolégico que privilegia los
objetivos y el enfoque esponta-
neista que da mayor importancia
a los alumnos.

Un documento sobre curricu-
lo, logros, indicadores o evalua-
cién, leido y comentado por per-
sonas o grupos situados en estas
tendencias, puede ser catalogado
como bueno, segiin el criterio de
algunos, o como regular o pési-
mo, por otros. Los analisis que
resulten reflejan, en algiin grado,
la base teérica desde la cual se
hacen las lecturas.

A veces nos sucede que avan-
zamos velozmente en el discurso
pero nuestras practicas permane-
cen ancladas en la teoria que su-
puestamente estamos superando.
¢Serd que en la practica se cum-
ple que todo el mundo esta de acuer-
do con los principios generales hasta
cuando descubre que ellos no estan
de acuerdo con sus intereses particu-
lares?

A manera de ejemplo mencio-
nemos el paso que muchos han
deseado dar del conductismo al
constructivismo. En teoria todo
parecia funcionar muy bien pero
en la practica, al llegar a la eva-
luacién, ésta permaneci6 casi
siempre incuestionada y sin que
se identificara ninguna incohe-
rencia y ninguna razon para cam-
biar. Pareceria que la mente se
acomoda para hablar de una cosa
y hacer otra con el fin de no cam-
biar las costumbres ni alterar sus
procedimientos. Para que «des-
cubramos» semejante realidad se

3. Un tratamiento mds amplio del tema se
encuentra en: Lineamientos generales de pro-
cesos curriculares. Documento 1. Publicacion
del Ministerio de Educacién Nacional. Pun-
to Exe Editores. 1994,

4. De Oliveira, Lauro (1976), Mutaciones en
educacion, Humanitas, Buen_bs Aires, p. 25.
5. Porlan, Rafael (1995), Constructivismo y
escuela, Diada.
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Jjustifican muchos es-
fuerzos integrados
del sector educativo.
¢Qué lectura hace
de una nueva teoria,
de una propuesta o
de un andlisis una
persona que ha lle-
gado a acomodar su
mente en esa forma? .
Lo que importa
no es solamente la
lectura que hagamos
sino la explicitacion
y el debate de las
conceptualizacio-
nes, criterios, expe-
riencias y expectati-
vas que nos llevan a
hacer una lectura y
no otra. Las pro-
puestas educativas,
en general, tienen
sentidodentrodeun - .
enfoque, en un contextoy en un
tiempo determinados. Por fuera
de ellos pueden tener interpre-
tacionesy efectos muy diferentes.

Acuerdos y
desacuerdos

Una actitud medianamente
observadora permite detectar
que quienes estan orientando la
opinion de los educadores coin-
ciden tedricamente en que: hay
que favorecer decididamente el
desarrollo pleno de la personali-
dad, que la formacién en valores
es fundamental, que los estudian-
tes deben desarrollar sélidos co-
nocimientos cientificos y habili-
dades para comprender la tecno-
logia, que la educacién debe
formar en ambientes auténomos
y para un desempeno auténomo
v que todos necesitamos apren-
der a aprender.

Pero en los procedimientos y
en las metodologias surgen las
discrepancias y a veces son tan
fuertes que pareceria que no

hubiera la mds minima base co-
mun ni posibilidad alguna de
entendimiento. Algunos conside-
ran que la escuela debe conser-
var sus reglamentos y horarios
rigidos, y otros estin convencidos
de que es posible una mayor fle-
xibilidad y apertura si se inculcan
valores y criterios que lleven a los
estudiantes a actuar con convic-
cion y con sentido de responsa-
bilidad.

La gran mayoria de los colom-
bianos estd interesada en desa-
rrollar los planteamientos he-
chos por la Constitucién Politi-
cay las normas sobre educacion,
pero no nos hemos detenido a
analizar si con el procedimiento
que cada uno adopta contribuye
a llevarlos a la practica o si, por
el contrario, con ellos demora los
cambios o los dificulta.

20ué hacer?

Este es, sin duda, uno de los
aspectos claves del asunto. Si
aceptamos que en la base de la
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solucion estd la com-
prension de la situa-
cién por parte de do-
centes, estudiantes, pa-
dres de familia y por la
sociedad, entonces,
iremos construyendo
soluciones.

Con el propésito de
ir explicitando y vivien-
do lo fundamental:

* Aceptemos que es-
tamos en una etapa de
elaboracion socializa-
da de conceptos y pro-
cedimientos que re-
querimos en el queha-
cer pedagoégico.

® Socialicemos las
concepciones que te-
nemos sobre desarro-
llo humano y sobre
cada una de sus dimen-
siones (Ley 115 de
1994, articulo 52)% socialicemos
las interpretaciones que hacemos
de los fines de la educacion, de los
objetivos, de los conceptos de edu-
cacién, formacion del educando
y de educacién en el ambiente.
Pongamos sobre la mesa del de-
bate los conceptos de indicadores
de logros, de plan de estudios, de
proyectos pedagogicos.

® Explicitemos los fundamen-
tos que orientan nuestro queha-
cer en el aula; es decir, demos ra-
zones y argumentos de la forma
Ccomo ensenamos, exigimos, tra-
tamos a los demas, planeamos,
evaluamos y damos fe publica de
la promocién de los estudiantes.

* Aceptemos mentalmente, en
el discurso y en la practica que
los cambios que se estin dando
en el mundo nos «movieron» el piso
conceptual y prdctico en el que nos
sentiamos seguros y que estamos
construyendo uno nuevo. Que eso
se lleva a cabo dentro de un

6. Ley 115 de 1994, Ley General de Educa-
cion.
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proceso que genera incertidums-
bre e inseguridad, como sucede
en todos los procesos de trata-
miento de problemas auténticos.

® Unamos los esfuerzos de to-
dos para intercambiar ideas, ana-
lizar experiencias, apoyar proyec-
tos innovadores y encontrar so-
luciones adecuadas y oportunas.

* Busquemos el compromiso
de todos los estamentos del pais
para que apoyen efectivamente
la educacién pues, de lo contra-
rio, serd muy dificil conseguir los
cambios.

* Debatamos los temas de cu-
rriculo, planes de estudio, logros
e indicadores de logros, promo-
cién, evaluacién y autonomia,
pero partiendo de una compren-
sion del contexto o entorno fisi-
co, politico, econémico, cientifi-
co y pedagégico dentro del cual
surgen las nuevas propuestas.

* Asumamos que la cultura se
puede transformar, que en el ima-
ginario colectivo es posible intro-
ducir la idea de que todos somos
aprendices, que nadie es poseedor
de la verdad absoluta sobre qué
aprender, cémo aprenderlo, qué
evaluar y quién se promueve.

A medida que se vayan dando
esas condiciones seran fructiferas
las discusiones sobre los aspectos
curriculares de los Proyectos
Educativos Institucionales y, en
particular, sobre la propuesta
curricular. De lo contrario, seran
muy dificiles el didlogo y la con-
certacién en favor de la calidad
de la educacién. Quien tiene una
concepcion de lo que hace no se
verd obligado a aceptar lo que
otros decidan por €L

cDesde donde se
formularen los
indicadores?

Después de analizar el contex-
to nacional, regional y local y de

tener en cuenta las posibilidades
de la pedagogia actual era nece-
sario precisar lo que se quiere sig-
nificar con las expresiones logros
¢ indicadores de logros curriculares.

La expresién indicadores de lo-
gros curriculares ha sido ajena al
lenguaje usual de la pedagogia
colombiana. En esas condiciones
era imposible entrar a formular-
los; el paso obligado era llenar
de sentido pedagdgico esa expre-
sién.

En otros campos de la vida
nacional el tema de los indicado-
res es frecuente; todos los dias los
medios de comunicacién, habla-
dos y escritos, se refieren a los
indicadores econ6micos; los mé-
dicos, los soci6logos y los psicé-
logos estudian muchos indicado-
res; los economistas que mane-
Jjan las finanzas de la educacién
también manejan indicadores.
Ellos tienen sus bases teéricas, sus
procedimientos y sus instrumen-
tos para definir indicadores, para
captarlos como manifestaciones
de ciertos procesos, para inter-
pretar su significado, para codi-
ficarlo y para tomar las decisio-
nes que sean necesarias.

En forma empirica, también,
todas las personas hemos respon-
dido a indicadores que encontra-
mos en las relaciones con los de-
mas y con la naturaleza. Al res-
pecto contamos con saberes
acumulados, pero nos falta avan-
zar hacia un manejo sistematico,
riguroso y cientifico de los mis-
mos. Cada adulto y cada nino tie-
nen una interpretacion para las
manifestaciones de carino, de
dolor, de satisfaccion o insatisfac-
ciony, también, de los avances en
conocimiento, en formacién de
valores; pero no tenemos instru-
mentos probados y especializa-
dos para registrarlos y tampoco
tenemos prdcticas para hacer
analisis integrales y para realizar
interpretaciones profundas que
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nos permitan aprender perma-
nentemente acerca de como se
orienta con eficiencia el desarro-
llo de las personas y de los gru-
pos.
En el campo de la pedagogia,
como se dijo anteriormente, es
Jjusto reconocer que la expresién
«indicadores de logros curriculares»
es, para decir lo menos, poco
usual. Hace unos afos los progra-
mas oficiales incluyeron indicado-
res de evaluacion pero con una fun-
cion y unos alcances bien diferen-
tes. En general expresaban
criterios para decidir si un estu-
diante lograba o no un objetivo
especifico. Esa mirada sobre los
indicadores va quedando atras;
hoy se busca que tengan una fun-
cién orientadora general que
contribuya a que los educadores
comprendamos como se generan
y se promueven los procesos del
desarrollo integral humano.

* Los indicadores de logros cu-
rriculares se formulan desde una
concepcién de desarrollo huma-
no. Para tratar pedagégicamen-
te el tema de los indicadores se
requiere, entre otras cosas, recor-
dar o asumir intencionalmente
una concepcién, un enfoque,
una forma de entender y expli-
car el desarrollo humano; una
vision de sus dimensiones; una
concepcion de la funcién de la
escuela como espacio social de-
dicado a propiciar cientifica-
mente €l cultivo de lo que es, en
forma, humano; una conceptua-
lizacion sobre los procesos que
viven los estudiantes en sus afios
de estudio; una concepcién me-
todologica; una concepcién de
evaluacion y de las practicas eva-
luativas; una forma de entender
el papel y los intereses del docen-
te, de los estudiantes y de los pa-
dres de familia.

* Se formulan desde los logros
nacionales que estan contenidos
en la Constitucién Politica de
1991 (en los articulos que esta-
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blecen como obligatorios el es-
tudio de la Constitucién, de la
civica y las practicas democrati-
cas sobre valores, trabajo, recrea-
cién, mejoramiento cultural,
cientifico y tecnolégico y partici-
pacién ciudadana)’ y la Ley Ge-
neral de Educacion (en los arti-
culos que proponen los concep-
tos de educacién y formacion del
educando, los fines, los objetivos,
las dreas, enseflanza obligato-
ria)®. Si se acepta que lo que esas
normas disponen y consagran es
conveniente para todos, enton-
ces se pueden inferir los grandes
logros que, a largo plazo, se bus-
ca conseguir en la educacién for-
mal.

® Se formulan teniendo en
cuenta los procesos de desarro-
llo humano que se pueden im-
pulsar desde cada dimensién
humana y desde cada drea del
conocimiento y de la formacién.

Esos grandes logros se refieren
a competencias, capacidades y
saberes que son necesarios en
todas las culturas. Entre ellos es-
tan: la capacidad para comuni-
carse, para aprender, para rela-
clonarse consigo mismo, con los
demas y con el medio ambiente
cultural y social; desarrollo de la
personalidad, de la autonomia,
de la capacidad para tomar deci-
siones; desarrollo de la creativi-
dad, de la ética; capacidad de
negociacion, de participacién, de
trabajo en equipo y uso eficiente
del tiempo. Sobre esas grandes
lineas se formularon los indica-
dores nacionales de logros cu-
rriculares.

Los indicadores estan propues-
tos para orientar el trabajo peda-
gogico de las comunidades que
elaboran el curriculo de sus ins-
tituciones. Pueden ser ttiles para
que los consejos académicos ela-
boren sus curriculos especificos,
determinen temas de estudio, los
procesos que desean impulsar y
las metodologias que les resulten

mas adecuadas. En su gran ma-
yoria, los indicadores no estin
referidos a temas especificos,
ellos se determinan en el Proyec-
to Educativo Institucional. Los
indicadores senalan horizontes
hacia los cuales se puede avanzar
para formar ciudadanos capaces
de asumir los retos de investigar,
aprender permanentemente,
comprender e interpretar la in-
formacién, contribuir a la vida
democrdtica, impulsar el desarro-
llo del pais.

No son un antidoto para los
problemas de la educacién
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pero, si a partir de ellos se revi-
ve y amplia el debate pedagdé-
gico, y en las comunidades edu-
cativas nos hacemos mds capa-
ces para mantener viva la
pedagogia como el saber que
nos debe caracterizar, entonces
la propuesta de indicadores ha-
brd dado buenos frutos.

7. Constitucién Politica de Colombia, 1991.
Articulos 41 y 67,

8. Ley General de Educacién, 1994. Arti-
culos 1, 2, 5, 13, 14, 16, 20, 21, 22, 23, 24,
25, 30 y 33.
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Los logros y los
objetivos

Uno de los aspectos curricula-
res que han suscitado mayores
discusiones es el de las relaciones
entre los logros y los objetivos.
Las dudas se justifican porque
vivimos un momento de cambio
y ello genera incertidumbre e
inseguridad. Como profesionales
de la pedagogia tenemos la
oportunidad de asumir, grata y
creativamente, el conflicto cog-
nitivo y buscarle una solucion
adecuada que contribuya a supe-
rar la dificultad, pero elevando
el nivel de los argumentos.

Considero que no es posible
responder la pregunta por la di-
ferencia entre logro y objetivo
mientras no nos pongamos de
acuerdo sobre el tipo de logrosy
de objetivos al que nos referimos.
Durante unos cuantos anos he-
mos estudiado y trabajado el
tema de los objetivos y hemos
dedicado largas horas a clasificar-
los en generales, especificos, de
nivel educativo, de drea, de uni-
dad y otros aspectos. Entonces no
podriamos dar la respuesta como
si existiera un solo tipo de objeti-
vos. En relacion con los logros
sucede algo similar; podemos
hablar de logros en el plano na-
cional, de entidad territorial, lo-
gros dentro del P.E.L, logros en
cada proyecto o actividad peda-
gogica y logros de cada persona.

Para establecer alguna dife-
rencia me voy a referir a los ob-
jetivos que estan formulados en
los articulos 13, 16, 20, 21, 22,
30 y 33 de la Ley General de
Educacién. Esos son objetivos
que se obtienen a largo plazo,
no son para evaluar totalmente
al término de una clase, o de
una semana, o de un mes. Para
esos objetivos es posible obte-
ner logros en los diferentes
conjuntos de grados para los
cuales se proponen los indica-

Frecuentemente hay
manifestaciones en el
sentido de que la
formulacion de
indicadores y de
otros lineamientos a
escala nacional limita
la autonomia de las
comunidades educati-
vas y de los maes-
tros. La preocupaciéon
es importante y re-
quiere un amplio de-
bate sobre lo que es
autonomia y sobre lo
que los consejos aca-
démicos y los docen-
tes deben hacer con
los indicadores que
se han propuesto

dores. En ese caso los objetivos
tienen una amplitud mayor que
la de los logros. Pero si esos
objetivos se comparan con lo-
gros que se espera obtener a
escala nacional, a mas largo pla-
zo, entonces los logros tienen
una amplitud mayor que los ob-
jetivos.

Indicadores,
conductismo y
constructivismeo

Otro nucleo de las discusiones
es el que se refiere a si los indica-
dores estan formulados desde
una posicion conductista o des-
de una posicién constructivista.
Es la oportunidad de animar un
debate sobre la importancia de
trascender los énfasis exagerados
con que se suclen asumir las teo-
rias psicologicas que fundamen-
tan de alguna manera la pedago-
gia. La discusién mds importan-
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te seria la que nos permitiria re-
conocer cuales son las limitacio-
nes de cada una de esas teorias y
cudles sus realidades.

Para empezar la discusion ten-
gamos en cuenta que las palabras
que terminan en ismo significan,
de alguna manera, una posicion
radical que tiende a excluir las vi-
siones que se tienen desde otros
enfoques. El conductismo hace un
énfasis en la conducta observable,
medible, cuantificable. La psico-
logia conductista se comprometi6
con el estudio experimental y cien-
tifico de la conducta en un mo-
mento historico de la ciencia en
la cual s6lo se consideraba cienti-
fico lo verificable, medible y ob-
servable en laboratorio. Esa ten-
dencia hizo que se dejaran de lado
otros aspectos importantes del de-
sarrollo humano. Pero el proble-
ma no es haberse detenido en la
conducta sino en no comprome-
terse con las cosas que estan mas
alla de la conducta.

La escuela conductivista parte
de otros presupuestos tedricos y,
por consiguiente, implementa
otras metodologias para el desa-
rrollo humano. La educacién con
base en teorias constructivistas no
tiene el afin de lo medible y lo
cuantificable porque le interesan
mas los procesos de desarrollo de
las ideas, de elaboracién de los
conceptos y de estructuracion de
la informacién. Tal vez descuida
un poco laimportancia y la poten-
cia de los algoritmos, de los pro-
cedimientos que agilizan la reali-
zacion de operaciones en la solu-
cién de problemas.

A la luz del movimiento actual
que tiene en cuenta la teoria de
procesos y sistemas y las invitacio-
nes a reflexionar sobre lacomple-
jidad’ lo que nos convendria ha-
cer a los educadores es analizar
los aportes, de éstas y de otras co-

9. Morin, Edgar. (1994), Introducciin al pen-
samiento complefo, Gedisa, Barcelona.
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rrientes psicologicas, para elabo-
rar una sintesis integradora que
nos ayude a aprovechar lo mejor
de cada una de ellas para el me-
joramiento de la educacién.

Indicadores y
autonomia

Frecuentemente hay manifes-
taciones en el sentido de que la
formulacién de indicadores y de
otros lineamientos a escala nacio-
nal limita la autonomia de las
comunidades educativas y de los
maestros. La preocupacion es
importante y requiere un amplio
debate sobre lo que es autono-
mia y sobre lo que los consejos
académicos ylos docentes deben
hacer con los indicadores que
se han propuesto en el plano na-
cional. De ello depende el que

efectivamente afecten la autono-
mia o contribuyan a que haya una
identidad nacional y a que se ga-
rantice una educacién de calidad
generalizada en el pais. El tema de
la autonomia amerita muchos de-
bates y escritos de quienes la en-
tienden de diversas maneras para
que, conociendo las muiltiples in-
terpretaciones, podamos poner-
nos de acuerdo en lo esencial a
partir de los argumentos mas jus-
tificados y clarificadores.

Para finalizar las reflexiones su-
geridas desde estas paginas seria
interesante realizar un ¢jercicio:
detectar Indicadores de Logross
del iempo dedicado a leer y ana-
lizar este articulo. Si ha sido pro-
vechoso deberian haberse incre-
mentado en los lectores o, por lo
menos, en una parte de ellos, con-
vicciones en torno a algunas con-
diciones necesarias para compren-

der y desarrollar la Resolucién
2343 de 1996.

® Trabajarla dentro de un con-
texto que permita comprender,
tanto el mundo globalmente con-
siderado, como la realidad nacio-
nal y local en la cual estamos in-
mersos.

* Interpretarla con relacion a
una base conceptual y epistemo-
l6gica resultante de la apropiacién
de principios sobre desarrollo
humano y de la aplicacién de pe-
dagogias actualizadas.

® Tener conciencia de las di-
mensiones de los cambios, de su
naturaleza y de las implicaciones
que tienen para el pais y; en parti-
cular, para la nifiez y la juventud,
las decisiones que tomemos, y lo
que hagamos o dejemos de hacer
quienes hoy tenemos algunas res-
ponsabilidades en el quehacer
pedagogico de nuestro medior

ES...

en educacion

" tener resuelto desde ya el futuro de mis hijos.
COMFENALCO me presta la plata para pagarles hasta el
posgrado. A mi esposa la estdn asesorando para que monte su
microempresa de confecciones, mi hijo esta en clases de guitarra y
la nifia esta en CRISOL, un programa que es pura creatividad. Alli
explora todas sus posibilidades desde la musica, el computador, la
danza, la ciencia y el cine; yo estoy complementando mi tecnologia
con cursos de capacitacion laboral y recibo clases de inglés.
Ademas mi prima esta terminando su bachillerato".

LA EDUCACION UN PRIVILEGIO MAS DE LA FAMILIA
COMFENALCO

o]
5
]
=
Comfenalco
* UN MUNDO

DE PRIVILEGIOS
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Sobre los Indicadores de Logros

Puntos de vista
para un debate

El Ministerio de Educacidn, sus técnicos y asesores han sefialado que lejos de cualquier imposicién
tecnocrdtica y legalista, los Indicadores de Logros tienen un cardceter indicativo, no son camisa de fuerza .
Corresponde al magisterio y sus instituciones educativas decidir, en ejercicio de su autonomia, sobre la conve-
niencia y oportunidad de su aplicacién. Son, por lo tanto , motivo de andlisis y controversia. Los cuatro puntos
de vista que se presentan a continuacion son reflejo del debate que apenas comienza y que aspiramos a estimu-
lar y enriquecer con el concurso del magisterio.

Los Lineamientos Generales Sin embargo, hay algo mas de fondo. Esta
v los Indicadores todo lo Resolucion vulnera la q?nsutuc1on, violentala
- Ley General de Educacion, atenta contra la au-

il‘lﬁ"ingCIl: la Consti tucion, tonomia escolar y, lo que es mds grave, atrope-
la lev v el sentido comtin lla el sentido comtn. En primer lugar, es un
g asalto contra la libertad de cdtedra. El Ministe-
José Fernando Ocampo T. rio de Educacién se ha empefiado en ignorar
este derecho fundamental de los maestros, tan

Ex directivo de la Federacién Colombiana )
de Educadores FECODE admirablemente desarrollado por la Corte

Constitucional. A los maestros no se les puede

Un principio fundamental de la pedagogia imponer una tendencia pedagégica, ni una me-
practica, la de todos los dias, de la del maestro todologia, ni una forma uniforme de evalua-
en el aula, de la del educador en todas las acti- cién escolar, como lo pretende hacer la Reso-
vidades de la institucién educativa, de la del ~ lucién 2343 con el constructivismo, porque
docente en la ensenanza, es la claridad. De lo quebranta la libertad de catedra. Funcionarios
contrario, ni los estudiantes entienden ni los ¢ intelectuales intentaron, sin éxito, convertir
alumnos aprenden. Este precepto también se  la Ley General de Educacién en su proyecto
aplica a las normas de todo orden, pero con pedagégico constructivista. Amparados en la

mayor razon a las que se refieren a la educa- ignorancia de la ministra Maria Emma Mejia,
cion. El mas desprevenido lector de la Resolu-  lograron imponerlo en esta Resolucién.

cion 2343 encontrard al golpe que su lenguaje En segundo lugar, desvertebra la Ley Gene-
circunloquial, abstruso y farragoso es la nega-  ral de Educacion. Redefine la autonomia es-
cion absoluta de la claridad pedagégica. Por  colar, el curriculo, los niveles educativos, «la
ese solo hecho, desorienta, confunde y se vuel- construccion» del curriculo, el plan de estu-
ve inutl. A pesar de ello, también deviene un dios, la evaluacién escolar, los Indicadores de
instrumento represivo en manos de funciona-  Logro, todo bajo la perspectiva constructivis-
rios mediocres, de algunos supervisores acos- ta. Funcionarios del Ministerio de Educacién
tumbrados a ser mandaderos del Ministerio de e intelectuales constructivistas fundamentalis-
Educacion y de unos cuantos docentes directi-  tas se opusieron a la autonomia escolar en el
vos carentes de criterio propio o enemigos de tramite de la Ley General de Educacién con el
la autonomia escolar. proposito de imponer su propia concepcion
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educativa. No aceptaron que cada
institucion desarrollara libremente
la suya propia o adoptara la que
considerara conveniente para los
objetivos establecidos en el Proyec-
to Educativo Institucional. Con esta
Resolucion logran su propésito
pero enterrando la autonomia es-
colar. '

En tercer lugar, elimina la auto-
nomia escolar. El dogmatismo cons-
tructivista que se ha apoderado del
Ministerio de Educacién, de las fa-
cultades de educacion en las universidades, de
reducidos circulos intelectuales muy influyen-
tes en la pedagogia colombiana, busca abrirse
camino a la fuerza utilizando el poder guber-
namental, la represién de las secretarias de
educacién, los antiguos métodos de los fun-
cionarios oficiales y la mediocridad de algu-
nos supervisores. Esta nueva Inquisicién con
ropaje moderno ha regresado a la imposicién
de este catecismo, llevindose por delante la
autonomia escolar. La Resolucién 2343 no es
sino el intento de torquemadas por retrotraer-
se al curriculo tnico, obligatorio y uniforme
abolido por la autonomia escolar en la Ley
General de Educacion. Eso es exactamente lo
que significan los 452 Indicadores de Logro
que esta malhadada Resolucién le coloca a la
educacion colombiana.

En cuarto lugar, contraviene el sentido co-
mun. Convertir la jerga constructivista en nor-
ma con toda su oscuridad idiomdtica y sus elo-
cubraciones especulativas y utilizarla para unos
Indicadores de Logro insoportables, inasibles,
ajenos a la ensenanza, totalmente abstractos,
alejados de la realidad, imposibles de aplicar
a los seres de carne y hueso, inficionados de
un intelectualismo absurdo, producto de men-
tes calenturientas, solo se explica por la au-
sencia de sentido comiin en sus autores y de
estulticia en quien firma la Resolucién.

El cardcter abstracto de la formulacién uti-
lizada en esta Resolucién propicia una forma
de evaluacion cualitativa aplicada al conoci-

miento que se reduce a juicios de
valor por parte de los profesores.
No hay una forma objetiva de eva-
luar los logros o se hace prictica-
mente imposible. Ademas de la vio-
lacion del derecho de los estudian-
tes de conocer las pruebas de su
evaluacion, queda sometida a la ar-
bitrariedad, al subjetivismo, a la va-
loracién personal, con lo cual se co-
mete un grave atropello contra los
estudiantes. Resulta en una evalua-
ci6én totalmente antidemocratica
que violenta los derechos fundamentales de los
alumnos, como muy bien lo ha dictaminado la
Corte Constitucional en sus fallos sobre la eva-
luacién y la promocién escolar.

En el fondo subsiste una concepcion ideo-
l6gica dogmatica y aprioristica de que a mayor
abstraccién mayor profundidad, a menos co-
nocimiento mas pensamiento, a mayor intelec-
tualismo mayor dignificacién humana, a mds
especulacién mds inteligencia, a mayor com-
plejidad idiomdtica mayor contextura en ideas,
a mayor oscuridad mayor comprensién. Es un
desprecio absoluto por los contenidos, por el
conocimiento concreto, por la base cientifica
del conocimiento, por la especificidad de las
disciplinas, por la claridad de los conceptos.
Obedece a esa concepcién de la educacién
orientada a la formacién del pensamiento 16-
gico sin el soporte de los conocimientos, que
ha hecho carrera en tantos circulos pedagégi-
cos colombianos, hoy revaluada por la psicolo-
gia cognitiva.

Debido a las limitaciones de espacio, me re-
mito a mi articulo «Avanza la contrarreforma»
publicado por Cedetrabajo en el folleto Semi-
narios por localidades del Distrito Capital, para
un analisis detallado de los «Indicadores de
Logro» de la Resolucién 2343. Hago un llama-
do a los maestros de Colombia, a los docentes
directivos, a la mayoria de los supervisores cons-
cientes, a rebelarse contra esta Resolucién y a
obligar al Ministerio a derogarla para bien de
la educacion colombiana.
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Reflexiones sobre
los riesgos de los
Indicadores de Logro

Piedad Caballero Prieto

Profesora Universitaria e investigadora del
Instituto SER

El proceso orientado a la transformacién
educativa que se adelanta en el pais y propé-
sito basico de la Ley General de Educacién
implica, dada su complejidad, construir ba-
ses solidas para su puesta en marcha y asu-
mir con conocimiento, compromiso y res-
ponsabilidad, las rupturas profundas de cor-
te epistemologico, pedagégico y cultural que
le son propias.

No ha transcurrido un tiempo prudencial
para que las instituciones y sus actores defi-
nan, de manera auténoma, esas condiciones
basicas e indispensables para entrar en esa
dindmica y avanzar hacia la transformacién
anhelada. La comprensién y confrontacién
académica, politica y social, a partir de la in-
vestigacion y la experiencia de las institucio-
nes escolares es fundamental.

Opinar, por tanto, sobre indicadores de lo-
gro, no es tarea facil. Es un tema complica-
do, no por los indicadores en si, su relevan-
cia 0 no, sino porque han interferido en un
proceso, también muy dificil, como es la
construccion del P.E.I. Es perder, en mi opi-
nion, la oportunidad de experimentar y
aprender desde la practica el sentido y valor
que tienen acciones educativas cuando se
busca propiciar el cambio.

Una Resolucién sobre indicadores, como
la 2343 de 1996, puede ser orientadora ha-
cia el logro de objetivos educativos globales
pero, también, puede ser muy peligrosa si
con ella se limita la iniciativa y el esfuerzo
de maestros e instituciones. Todo depende

del uso que de sus orientaciones se haga y
de la dindmica que imprima o no en las ins-
tituciones.

Se ha dicho en muchos escenarios que.exis-
ten requisitos para entender las implicacio-
nesy trascendencia de una reforma educati-
va, que no podemos ignorar. Entre éstos se
mencionan los siguientes:

1. La construccién de comunidades edu-
cativas. Condicién basica para asumir la cons-
truccién colectiva del Proyecto Educativo Ins-
titucional, instrumento pedagégico que
orienta todas las acciones de cualificacién del
proceso educativo.

2. Entender la escuela como un espacio
abierto, que supere la visién cerrada que de
ella se tiene, para entender y aceptar que alli
circulan multiples intereses y sujetos con sus
propias realidades que son parte activa de la
institucién educativa. Significa reconocer la
diferencia, la pluralidad y las condiciones his-
toricas concretas.

3. Generar procesos de reflexién-accion.
Este punto quiere promover el didlogo alre-
dedor de las diferentes posiciones, dar res-
puesta a las inquietudes de los sujetos dialo-
gantes y lograr estimular los cambios dentro
de las instituciones. Significa privilegiar la
comunicacion y estrategias basadas en la for-
macion, el desarrollo humano, el auto-apren-
dizaje y la investigacién.

4. Promover estrategias de planificacion
participativa. Por este medio se quiere obte-
ner compromisos y responsabilidades colec-
tivas, producto de las reflexiones y acuerdos,
para orientar la accién. Una planeacién que
permita vislumbrar ambientes para sujetos en
formacién y deseosos de lograr un espacio
en la sociedad, que posibiliten la vivencia de
valores como la solidaridad, el respeto, la sin-
ceridad y la rectitud.

Luego, la definicién de los indicadores de
logro es una accién que se desprende del
P.E.I. Los indicadores no podrdn ser una pro-
duccién en serie y sin la participacién de los
actores. No puede ser un producto estanda-
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rizado promovido por agencias,
que impiden a la comunidad edu-
cativa el desarrollo de su autonomia
y la madurez requerida para com-
prometerse con el cambio y para
transformar la educacién. Existen
unas condiciones a escala nacional
y mundial muy diferentes, y en las
cuales se implementa esta propues-
ta. La urgencia no estd en centrar-
nosy encerrarnos en la escuelay en
como cumplimos con los indicado-
res. Esta en mirar a nuestro alrede-
dor, valorar nuestros sentimientos y
condiciones, para enfrentar esa rea-
lidad y definir los procedimientos acordes para
su apropiacion.

Los indicadores de logro en una cultura de
la aceptacion, del esfuerzo condicionado a de-
terminadas circunstancias, de la falta de com-
promiso y de responsabilidad, podrian consi-
derarse un estimulo para el propésito de la
transformacion pero, también, un gran obstacu-
lo en el proceso. ¢:De quién depende que esta
situacion sea de una o de otra manera? De la
comunidad educativa, que tendra que estar
alerta frente a una actitud facilista y exclusiva-
mente instrumental en su implementacién, y
de los maestros, quienes deberan participar y
plantear propuestas desde su préctica y cono-
cimiento.

La definicién de logros e indicadores es una
oportunidad para promover una cultura de la
planeacion participativa. ¢Se lograra esto con
la aplicacion del Acuerdo 2343 sobre indica-
dores de logro? Pienso que no. Se tendran que
idear, primero, mecanismos para evitar vicios
conocidos, como son dejar que otros hagan el
trabajo y con ello el sujeto de la accién educa-
tiva quedaria desdibujado.

Un camino posible para transformar la
educacién es comprometerse con proyectos
a largo plazo. Significa generar las condicio-
nes institucionales para el logro de los pro-
positos globales del pais. En mi opinién, no
es el Ministerio de Educacién el que tiene

que definir los indicadores de
logro, ni asumir la responsabi-
lidad que le compete a las ins-
tituciones escolares y a la co-
munidad educativa. Por tanto,
no es adecuado que Fecode,
como entidad representante de
los maestros, presione para que
otras instancias diferentes a la co-
munidad educativa tomen decisio-
nes en contravia de la dindmica in-
terna de las instituciones escolares.

Una de las metas de la Ley 115
y del Plan Decenal de Educacién
es fortalecer la institucién esco-
lar. Bienvenida esa meta, la educacién y el
pais lo requieren, pero dejemos que esto sea
posible, que se dé el proceso, que se decan-
te la magnitud de su responsabilidad. No
bloqueemos a las comunidades con tantas
exigencias, y todas al mismo tiempo. Lo que
el pais vive, o quiere que se viva en materia
de educacién, significa que todos tenemos
que aprender y participar, pero se requiere
un tiempo para que esto fluya.

Las organizaciones que permanecen en el
tiempo, o las que fenecen y nos dejan sus
experiencias, son las que tienen que velar
por la continuidad de las politicas y por el
logro de los propésitos educativos en bene-
ficio de nuestros ninos, jovenes, adultos, y
del pats.

El autor S. Papert dice: «Si un maestro del
siglo XIX hiciera un viaje a través del tiem-
po para llegar a un aula de una escuela de
hoy, podria empezar a dictar la clase, tal
como lo hace su colega del siglo XX», esto
no sucederia en ninguna otra disciplina o
campo. Cita que nos pone alerta frente a la
situacion educativa para no continuar, segu-
ramente con muy buenas intenciones, dise-
nando instrumentos que entorpezcan el tra-
bajo, la participacién y creatividad de los do-
centes, quienes pasan a ser pasivos frente a
la propuesta, o activos en su implementa—
cién, pero de una manera mecanica.
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Pedagogia, Indicadores
de Logro y evaluacion®

Luis Angel Baena Z.
Universidad del Valle

La meta de la educacion es desarrollar las
dimensiones que lo humano implica: cognos-
citiva, socio-cultural (ética y estética) y afecti-
va. Para cumplir esta tarea, quienes tienen a
su cargo la educacién deben conocer el cami-
no para alcanzar tal desarrollo humano inte-
gral; esto implica conocer no sélo los puntos
de partida y de llegada sino, también, los hitos
que marcan ese camino y que pueden utilizar-
se como indicadores de cudnto se ha logradoy
de cudnto falta.

Cada dimensién es producto de un proceso
de desarrollo; y en todo proceso se pueden
identificar etapas, estadios que permiten saber
en qué nivel se encuentra cada participante y
qué tipo de acciones es pertinente asumir para
orientar el desarrollo hacia etapas superiores.
Para la psicologia genética, «en todo proceso
de desarrollo el tiempo es necesario, no sélo
en el sentido de su duracién sino, también, en
el sentido de sucesion, de secuencia [...] Este
orden de sucesién nos deja ver que para cons-
truir un nuevo instrumento 1égico (mental) son
necesarios, siempre, instrumentos 16gicos pre-
existentes; es decir, que la construccién de una
nocion nueva supone siempre subestructuras
anterioresy, por tanto, regresiones indefinidas».

Todo proceso -incluyendo el educativo- es
transformacion. Pero, mientras en la produc-
ci6n material el objeto es aquello que resulta
producido o transformado durante el proce-
s0, en lo educativo el objeto es el conocimien-
to y no el alumno, aun reconociendo que la
meta de este proceso es su desarrollo integral.
Como transaccion que es, lo educativo es un
evento complejo que implica la participacién
de dos agentes que realizan, sobre el mismo
objeto, acciones distintas, pero solidarias y coo-
peradas: el ensenar a aprender y el aprendera

aprender. Elalumno es co-agente de un proceso
que tiene como objeto el conocimiento y como
meta el desarrollo integral de los sujetos.

El proceso de conocimiento es agenciado y
no causado; por tratarse de una transaccion,
de un proceso co-agenciado, lanocién de agen-
tividad implica la intencionalidad de los suje-
tos: un sujeto que tiene la intencién de apren-
dery otro la intencién de ensefar a aprender.
Se deduce que el maestro debe, entre las com-
petencias que lo caracterizan, conocer la ma-
nera como se da el desarrollo integral que tra-
ta de orientar en sus estudiantes, y tener una
sensibilidad para identificar los diferentes es-
tadios alcanzados por ellos. Es 16gico, pues, que
quien asume como su tarea orientar el desa-
rrollo del hombre tenga un conocimiento ba-
sico de las diferentes dimensiones que integran
lo humano, de lo que cada una de ellas signifi-
ca en ese contexto.

Una manera elemental de familiarizarse con
esta forma de ver el proceso pedagégico es en-
tender que la apropiacién de la lengua (es
decir, aprender a significar nuestra experien-
cia del mundo), es, a la vez:

— apropiacion de un conocimiento del
mundo y de los instrumentos que lo estructu-
ran como tal,

— apropiacion de las normas que determi-
nan el comportamiento social (ético y estéti-
co) del individuo en la comunidad humana, y

— apropiacion de una forma social y cultu-
ralmente privilegiada de interpretar y signifi-
car nuestra experiencia del mundo, que inte-
gra, como parte suya esencial, un conjunto de
valoraciones sociales y culturales de las cosas y
aconteceres del mundo.

Ast como la capacidad de significar nuestra
experiencia del mundo en la lengua no apare-
ce instantineamente, los comportamientos
cognoscitivo, social y cultural tampoco; estos
comportamientos resultan de un proceso de

* El presente articulo lo entregé el autor para la elaboracién del
documento sobre indicadores de logro a peticién del Ministerio
de Educacién Nacional.
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desarrollo en el que el sujeto
participa activamente, no como
simple testigo o paciente; se tra-
ta de un proceso que, en cierto
sentido, puede pensarse como
autoconstruccion. :

Todas las condiciones y expec-
tativas impuestas sobre la educa-
cién -inclusive la posibilidad de
generalizar una forma de evalua-
cién que se oriente en relacion
con los logros parciales como in-
dicadores de lo que ella ha logra-
do y de lo que le falta por alcan-
zar en cada grado de la educacién
formal-adquieren nuevo sentido en el contexto
de esta vision constructivista del desarrollo hu-
mano. Las metas de la educacién se identifican
con las aspiraciones, con los ideales humanos de
una comunidad especifica. Los Indicadores de Lo-
grose conciben como metas parciales que se iden-
tifican con estadios en el proceso de desarrollo
humano integral.

La visién tradicional no se diferencia de esta
vision constructivista porque sitie la atencién de
los participantes en unos resultados que se pue-
den mostrar a quienes deciden sobre el presu-
puesto, mientras que la segunda busque desa-
rrollar el proceso. Ambas se orientan en relacién
con unas metas; pero, a la tradicional la rige el
ideal de una educacién como acumulacién de
conocimientos, mientras que la segunda se nu-
tre del ideal de una educacién para el conoci-
miento, una educacién que ensena a aprender.

El sector educativo tiene una vasta experien-
cia en evaluacion, en el sentido de medir logros
cuantitativamente. Cuando la escuela piensa su
quehacer como una tarea de informacion en el
conocimiento, es l6gico realizar la evaluacion en
relacién con la cantidad de «conocimiento» que
el proceso ha logrado transmitir y el estudiante
retener en su memoria.

Pero si la escuela asume como tarea formar
para el conocimiento, la evaluacién ya no pue-
de ser otra cosa que una medicion relativa a la
apropiacion y al desarrollo de los instrumentos

y procesos que posibilitan la
produccion de ese conoci-
miento. Existe una diferencia
esencial entre ensefiar-apren-
deralgo (cantidad) y ensefar-
aprender de qué manera se
utilizan yse desarrollan los ins-
trumentos que hacen posible
el aprendizaje. Si el conoci-
miento es un proceso de desa-
rrollo, de construccién, no po-
demos exigirle como su pro-
ducto un conocimiento
acabado. Los productos del pro-
ceso de conocimaento solo deben con-
siderarse como adecuados a un estadio (a una etapa)
del desarrollo cognoscitivo de una comunidad huma-
na y del desarrollo de un individuo en el interior de esa
sociedad.

Por todo lo anterior, es 16gico proponer una eva-
luacién basada en los procesos de desarrollo, pero
como consecuencia de la adopcion de una pedagogia cons-
tructivista, y no creer que la imposicion de una eva-
luacion «de logros» pueda, de algtin modo, cambiar
laprdctica de llenado de los maestros, hacia una pric-
tica de orientacién del proceso cognitivo del estu-
diante.

La adopcion de «indicadores de logro educa-
tivo» debe ser consecuencia de la adopcién de
un enfoque constructivista en lo pedagégico, no
al contrario. Adoptar como fundamento de la eva-
luacion los llamados «indicadores de logro edu-
cativo» exige, de parte de los maestros, no sélo
reconocer que su trabajo estd determinado por
unos fines sino, también, y sustancialmente, que
para alcanzarlos existe un recorrido, y que en
esteitinerario es posible reconocer «estadios» que
permiten saber qué tanto hemos avanzado, qué
tanto falta por recorrer y qué acciones es preciso
emprender para que ese trayecto se cumpla de
la mejor manera.

En este sentido, evaluar consiste en que el
maestro y el alumno se tomen el tiempo necesa-
rio para pensar qué tanto han «logrado» en el
recorrido del camino de la construccién del su-
Jeto como persona humana: en lo cognoscitivo,
lo afectivo y lo socio-cultural.

educacion
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Utopia versus
responsabilidad

Javier Saenz Obregbn

Jefe Division de Educaciéon y Cultura
Departamento Nacional de Planeacion.
Miembro del Consejo Directivo del Colegio
Agustin Nieto Caballero

(...) «Métodos propios», «Pedagogia nacional».
Algunos llegan a pedirla «Departamentals.
¢Tiene esto sentido? :No son acaso la ciencia

y la cultura tesoro universal? (...)!

La tendencia dominante en el debate sobre
los indicadores de logro formulados por el Mi-
nisterio de Educacién Nacional es, a nuestro
Juicio, preocupante. En ella, justificada bajo el
noble ideal de defender la autonomia del maes-
tro, se plantea una idea bastante cuestionable:
que todo aquello que pretenda introducir en
el sistema educativo lineamientos, objetivos y
mecanismos de evaluacién de caracter nacio-
nal, representa una intromisién nefasta en la
libertad del saber y la practica pedagégica de
los maestros.

Esta concepcién es cuestionable en varios
sentidos. En primer lugar, concibe la pedago-
gia como una prictica cuyo sentido y criterios
de validacién son exclusivamente individuales,
institucionales o en el mejor de los casos, co-
munitarios. En segundo lugar ignora la ten-
sion propia de la practica pedagégica, entre
autonomia y responsabilidad social. Por tlt-
mo, sobrestima el nivel de consolidacién insti-
tucional, formacién y reflexién sobre la prac-
tica, en la educacion publica nacional.

En cuanto al primer punto, si bien es claro
que la practica pedagégica debe responder al
contexto y a los propdsitos institucionales y
locales; a menos que asumamos una posicién
parroquial también es claro que debe respon-
der a un esfuerzo por adecuarse a un contexto
internacional, 2 unos propésitos nacionales y
4 Uunos consensos mas o menos generalizados
en el campo de los saberes académicos.

En relacion con la tensién entre autonomia
y responsabilidad social, la practica pedagégi-
ca no puede ser concebida como una esfera
autista, en que la inica preocupacién es por la
autonomia del maestro y de la institucion. La
necesaria autonomia debe ser regulada por el
criterio de responsabilidad social. Aunque pro-
bablemente el maestro sea mas artista que cien-
tifico, a diferencia del artista quien puede dar-
se el lujo de ignorar su publico y su contexto,
el maestro, en tanto intelectual publico, debe
estar sujeto a mecanismos de regulacién social.
Estos mecanismos, que incluyen su pertenen-
cia a una institucién en tanto comunidad aca-
démica abierta a la critica y la evaluacién de
sus pares, también deben incluir el control so-
cial de la comunidad educativa de alumnos y
padres, al igual que formas de evaluacién de
su labor y sus resultados en relacién con unos
propésitos nacionales y con el nivel de desa-
rrollo de los saberes académicos.

Por ultimo, es claro que dejar la elaboracién
de los indicadores de logro generales -a dife-
rencia de los especificos- a las instituciones
educativas, sobreestima el grado de consolida-
cion de las comunidades educativas en el pais.
A pesar de los avances logrados por algunas
instituciones educativas y grupos pedagégicos,
las precarias condiciones institucionales, aca-
démicas y de participacion social de la educa-
cion nacional, reflejadas en el proceso de for-
mulacién de los Proyectos Educativos Institu-
cionales, no permiten pensar que, atn si esto
fuera conveniente, sean las instituciones las que
auténomamente definan los indicadores de lo-
gro generales.

De una parte, hay que sefalar que la mayo-
ria de ellas no amerita el nombre de institu-
ciones educativas por una serie de razones: la
cortisima jornada escolar, la cual representa
casi la mitad de la jornada presencial de la
educacion piblica de paises con niveles si-

1. Nieto Caballero, Agustin, «Realizaciones. Informe del Direc-
tor de Inspeccién Primaria y Normalista al Ministro en 1935». En
La Ensenanza y las Reformas de la Educacidn, Bogota, Editorial An-
tares, 1964, p. 244.
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milares de desarrollo; la frag-
mentacion institucional entre la
escuela primaria y los colegios
de bachillerato; y finalmente su
clara debilidad de gestién y au-
togobierno, con gobiernos esco-
lares débiles, directivos docentes
con una formacién inadecuada
y una débil capacidad de lideraz-
80, y poca participacién comu-
nitaria. De otra, las ya reconoci-
das deficiencias en la formacién
y capacitacién del magisterio,
ademas de las dificultades de és-
tos para conformarse en comu-
nidades académicas maduras y
reflexivas.

La educacion debe ser respon-
sable socialmente. Un mecanis-
mo legitimo para ello es la defi-
nicion de Indicadores de Logro generales o
nacionales, a partir de los cuales sea posible
disenar pruebas de logro nacionales, que per-
mitan evaluar y comparar la calidad de la
educacién de diversas instituciones, localida-
des y regiones. Pero no sélo las institucio-
nes, y las diversas regiones deben ser respon-
sales socialmente; igualmente lo deben ser
los maestros. Por ello la definicién de los in-
dicadores de logro son sélo un primer ele-
mento de una estrategia que debe incluir
pruebas universales de logro en distintos gra-
dos, asi como la evaluacién periédica de los
maestros. Todo ello debe conformar un sis-
tema nacional de informacién sobre la cali-
dad de la educacién piiblica, el cual posibili-
te una participacién con sentido por parte
de la comunidad educativa, una toma de de-
cisiones informada por parte de los padres
de familia, asi como la deteccién de proble-
mas para la toma de decisiones, por arte de
las facultades de educacién, los gobiernos lo-
cales y el gobierno nacional, para el fortale-
cimiento de la educacién publica.

Por todo lo anterior, considero que el de-
bate sobre los indicadores de logro genera-

les formulados por el Ministe-
rio de Educacién, debe girar en
torno a si €stos son los adecua-
dos: si responden a los avances
en el campo de la pedagogia, la
psicologia del desarrollo y de
los saberes especificos.
Considero que el debate acer-
ca del ideal, un tanto utépico a
mi juicio, de que sean las institu-
ciones educativas las que definan
autonomamente, dentro de sus
Proyectos Educativos Institucio-
nales, los indicadores generales
de logro, debe esperar a que ten-
gamos una comunidad y una ins-
titucion educativa mas consolida-
da. En este sentido es pertinente
preguntarse sobre la situacién ac-
tual de la institucién educativa, la cual goza de
una autonomia casi total en los asuntos acadé-
micos y pedagégicos, pero en otros aspectos
sigue siendo menor de edad. Minoria de edad
que tiene que ver con el sentido de responsa-
bilidad de sus estamentos y con el casi nulo
control que ejerce sobre los recursos que re-
quiere para el desarrollo de su funcién. Sobre
este ultimo punto cabe resaltar que, con po-
quisimas excepciones, las instituciones no tie-
nen un manejo directo sobre aquellos recur-
sos financieros que tienen que ver con su fun-
cion pedagégica, tales como materiales
educativos y textos. La propuesta por lo tanto,
es fortalecer la institucién educativa: su gobier-
no escolar, la implantacién de la institucién de
educacion general, la formacién de sus recto-
res y maestros y su control de recursos finan-
cieros, por medio de una asignacién directa
de recursos, por parte del gobierno nacional y
las entidades territoriales, a los fondos de ser-
vicios docentes. Mientras la existencia misma
de una institucion educativa sea todavia una

meta lejana, los llamados a una mayor autono- .

mia académica son, en nuestra opinioén, in-
oportunos

educacion
¥y cultura

29




_ INFORME CENTRAL

De los objetivos a los logros

LNueva cultura de la
evaluacion cualitativa®

Rafael Rodriguez Rodriguez

Profesor Titular, Departamento de Fisica
Universidad Pedagdgica Nacional

Abordar la tematica
de la evaluacién obliga
a desarrollar de mane-
ra global un andlisis de
los momentos estructu-
rales de ésta.

Se pueden plantear
tres momentos estruc-
turales de la evaluacién
institucional, curricu-
lar, o de aprendizaje,
asi:

— La evaluacién
como control, con un re-
ferente pedagdgico
centrado en la transmi-
sién de informacién
por parte del profesor,
énfasis en la medicién.

— La evaluacion como com-
prension, centrada en la preemi-
nencia de la simple relacién en-
tre el maestro y el alumno, con
un referente pedagégico que
orienta la bisqueda de los ante-
cedentes cognitivos del alumno,
se pasa de la ensenanza al apren-

dizaje y se inicia un proceso de
construccion de significados.
Enfasis en la promocion.

— La evaluacién como accidn,
cuyo referente pedagogico apun-
ta a explicitar la interaccion e
interrelacion real, cotidiana y sig-
nificativa de los diferentes acto-

educacion
y cultura

30

res que integran la co-
munidad responsable
de la formacion del fu-
turo ciudadano, en la
perspectiva de que las
personas, individual y
colectivamente, sean
responsables y gestoras
de su propio destino; se
introduce una concep-
cién de ambientes edu-
cativos, como espacio
de integracion de ex-
presiones culturales.
Surge asi, la necesi-
dad de esclarecer la
cultura de la evalua-
ciéon que hemos teni-
do, que tenemos y que
empezamos a presenciar en el sis-
tema educativo colombiano, ex-
presada e instituciones e innova-
ciones de tipo legal y normativo.
En este documento se acepta
y corrobora la relacion directa
entre la evaluacién y el curriculo
como procesos interdependientes.



La evaluaciéom
comoe control

Desde la década de
los anos 20, el profesor
Franklin Bobbitt,
(1918), (1924), co-
mienza a proponery a
insistir en la necesidad
de especificar los obje-
tivos educacionales
como resultado de una
consideracion acerca
de los propios alum-
nos, puesto que

«]a vida humana...
consiste en la realiza-
cion de actividades hu-
manas».

Sin embargo, es Ral-
ph Tyler, profesor de la
Universidad de Chica-
go, quien de manera di-
recta y precisa relacio-
na el uso de los objeti-
vos al desarrollo del
curriculum bajo el con-
vencimiento de que la
escuela es una institu-
cién finalista y la educa-
cion es una actividad
intencional. Podria afir-
marse que, durante
este periodo, se conso-
lida lo que en la déca-
da de los anos 60 se
convertiria en el paradigma: la
primacia del hacer, de lo pragma-
tico en la educacion, de la «la tec-
nologia educativa», en los enun-
ciados mecanizados mediante lis-
tado de verbos, con agregaciones
de contenidos y puntuales de ac-
tividades a realizar por los alum-
nos en las diferentes materias y
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areas del llamado plan de estu-
dios.

En su libro Principios Bdsicos del
Curriculo, Tyler (1949) pregunta:
¢Qué propésitos educativos debe
alcanzar la escuela?, yllega a una
definicién clasica de objetivos:

«Ilustrar o describir la clase de
comportamiento que se espera

adquiera el estudiante,
de modo que cuando tal
comportamiento sea
observado pueda ser re-
conocido» (Tyler, 1949,
pp. 59-60).

Esta concepcién de
objetivos va a orientar
todo el desarrollo edu-
cativo en la década de
los 60 en todos los pai-
ses de América Latina;
en Colombia entra con
gran impulso mediante
programas de apoyo in-
ternacional para el de-
sarrollo del nivel de la
educacién secundaria.

Inicialmente con la
sistematizacién que
hace Hilda Taba (1962)
del estudio de la educa-
cion y la practica del cu-
rriculo y, luego con el
intento de presentar,
elaborar y utilizar por
parte de psicologos y
psicometras una taxo-
nomia de objetivos, apa-
rece el aporte que hace
Benjamin Bloom, profe-
sor de la Universidad de
Chicago y alumno de
Tyler, quien en dos vo-
limenes entrega la taxo-
nomia del dominio cog-
noscitivo y la taxonomia del do-
minio afectivo.

Este aporte va a orientar fun-
damentalmente una concepcién
de evaluacién, pues al decir de
Bloom:

«Como expertos en aplicacién
del test de rendimiento de inves-
tigadores educativos, los princi-
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pales fenémenos que nos intere-
san son los cambios producidos
en individuos como resultado de
experiencias educativas...».

Es conveniente revisar el con-
texto social y politico de la dé-
cada de los 60, pues nos vaa dar
elementos explicactivos del por
qué surge esta concepcién de
la evaluacién en términos de
control.

La rivalidad entre dos grandes
potencias en lo econémico, en lo
social y en lo cultural, crearon
una polarizada orientacién poli-
tica e ideologica. Surge, con ex-
traordinaria influencia, un mo-
delo representado por una filo-
soffa de corte pragmatico, con un
esbozo de influencia de la psico-
logfa, particularmente conductis-
ta, con un modelo econémico de
sustituciéon de importaciones,
donde la economia formula y
establece estructura ocupacional
que exige a la educacion poner
énfasis en la informacion en tér-
minos de productos, en término
de resultados. Una formacién de
un recurso humano como mano
de obra rdpida y barata que rea-
lice con efectividad las tareas y
que se desplace en el sector pro-
ductivo. Esta exigencia requiere
una evaluacion cuantitativa que
refuerce en su aplicacion, por un
lado, el control, y por el otro lado,
esa cultura de la desintegracion
que estd en la base del contexto
social mundial del momento.

La época requeria formar un
hombre eminentemente practi-
co, que rdpidamente ingresara al
mercado del trabajo. Se hizo ne-
cesario una evaluacion en térmi-
nos cuantitativos de cardcter fun-
damentalmente individualista,
que permitiera medir la capaci-
dad intelectual de los estudian-
tes y que respondiera a un pro-
cedimiento de explicitar los con-
tenidos que el curriculo ofrecia
mediante las materias y los pla-
nes de estudios. Se propone una
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Los objetivos expresi-
vos describen su en-
cuentro educativo,
identifican una situa-
ci6on en la que han de
trabajar los nifios, su
problema con el que
han de enfrentarse,
una tarea que deben
emprender, pero no
especifican lo que
han de aprender de
dicho encuentro, di-
cha situacion, dicho
problema o dicha
tarea... su objetivo es
evocador, méas que
prescriptivo...

concepcién que responda al ma-
nejo administrativo que desde
una concepcién de empresa (pla-
near-organizar-evaluar) miraba la
evaluacién en términos de recor-
dacién, de tipo memoristico y
repetitiva, donde primaba el cri-
terio exclusivo del profesory cu-
yas funciones estaban centradas
en la medicién, promocion y se-
leccion.

Se queria, por efectos de la
influencia de corte racionalista,
una evaluacion objetiva, descrip-
tiva, con un profesor de actitud
rigida y autoritaria para la forma-
cion de alumnos pasivos.

En Colombia se estableci6 la
obligatoriedad en el cuamplimien-
to de ciertas etapas definidas y
previstas, asi:
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Requisitos: Notas, exdmenes,
notas minimas, jornadas de tra-
bajo, escalas de evaluacion.

Condiciones: Habilitaciones,
rehabilitaciones, examenes de
admisién, cursos remediales, va-
lidaciones. 3

Situaciones: Pérdida de ano,
aprobacién, reprobacion, aplaza-
miento, desercion.

El momento de la evaluacion
como control no es mas que una
época de la evaluacion cuantita-
tiva, y como expresion de la teo-
ria de objetivos hace entrada en
Colombia curiosamente a través
de la Educacién Superior, en un
programa de medicina.

La evaluacion eomo
comprension

Aparecen las criticas al mo-
delo de objetivos y empieza a
plantearse la evaluaciéon como
comprension. Surgen preguntas
sobre:

«los impedimentos que se le
presenten al profesor para apro-
vechar oportunidades educativas
surgidas en el momento del pro-
ceso, debido a la especificacion
previa de los objetivos», o

«los cambios que surgen en
otros tipos de resultados no di-
rectos en el estudiante, sino en
su entorno» (Stenhouse, 1991, p.
114), o

«el problema de lo antidemo-
cratico que parece proyectar de
antemano como ha de compor-
tarse el alumno después de una
mstruccién» (Popham) (1971).

Desde la perspectiva del difi-
cil manejo de objetivos de tipo
afectivo, surge la critica plantea-
da por el profesor Eisner (1967)
a los objetivos enunciados por
Tyler, los cuales va a denominar
objetivos instructivos, y plantea
otros que €l mismo denomina ob-
jetivos expresivos:



«Aparecen cuatro limitaciones
en la teoria de objetivos: en pri-
mer lugar no ha destacado sufi-
cientemente en qué grado no
puede esta-
blecerse con
exactitud la
prediccion de
los resultados
educativos. En
segundo lugar,
no ha discutido
los modos en que
las asignaturas
afectan a la preci-
sién para fijar ob-
jetivos educativos.
En tercer lugar, ha
confundido el uso
de objetivos educati-
vos como criterio de
medicion, cuando en
algunas areas s6lo pue-
de utilizarse como ele-
mento de juicio. En
cuarto lugar, no ha dis-
tinguido entre la exigen-
cia logica de relacionar
medios con fines, en el cu-
rriculo como producto y
las condiciones psicolégi-
cas que resultan utiles para
construir su curriculo» (Fis-
ner, 1967, pp. 258-259).

De acuerdo con lo an-
terior, Eisner muestra
como difieren de mane-
ra significativa los obje-
tivos expresivos de los
objetivos instructivos,
que para €l son los ob-
jetivos comportamen-
tales.

«Los objetivos ex-
presivos describen su
encuentro educati-
vo, identifican una
situacion en la que
han de trabajar los
nifnos, su problema
con el que han de
enfrentarse, una tarea que deben
emprender, pero no especifican

lo que
han de
aprender
de dicho
encuen-
tro, dicha
situacion,
dicho pro-
blema o dicha
tarea... su ob-
jetivo es evoca-
dor, mds que
prescriptivo... Lo
que se pretende
mediante su obje-
tivo expresivo no
es una homoge-
neidad de res-
puesta entre estudiantes,
sino diversidad». (Eisner, 1969,
pp. 15-16).
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La evaluacion como
accion

La educacion empieza a re-
coger los retos planteados en la
década de los 90, luego del de-
rrumbamiento del sistema so-
cioeconémico soviético; la des-
integracién de algunas nacio-
nes del este europeo; la caida
del muro de Berlin; el fin de la
guerra fria; la unién de las dos
Alemanias; la hegemonia de los
Estados Unidos. Surge un mo-
delo econémico que expresa
una estructura empresarial y
que le exige a la educacién for-
macion de recursos humanos
en términos de procesos y que
vayan al sector competitivo. La
economia en su relacién con la
educacién le exige como base
fundamental de la formacién
del futuro profesional, no sélo
informacién sino «conocimien-
to» con el fin de que el individuo,
dotado de esa riqueza y ese «capi-
tal», se acerque al sector competi-
tivo. La evaluacién se reorienta en
una concepcion inscrita en el nue-
vo paradigma educativo.

Para responder las actuales
demandas a la educacioén, se
plantea la necesidad de una eva-
Iuacién mds cualitativa donde,
por un lado, se considera la eva-
luacién como accién vy, por el
otro, refleja una cultura de la in-
tegracion, que esta en la base de
la concepcion social a nivel mun-
dial, expresada en el surgimien-
to de nuevas naciones y la estre-
cha relacién de tipo socioeconé-
mico con muestras como la
«aldea europea», los «dragones
de oriente».

Se presenta una concepcién
de globalizacién y de internacio-
nalizacion de la economia.

En Colombia, la expedicion
de normas y orientaciones de
tipo legal y en respuesta a mo-
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vimientos de renovacién social,
politico y cultural, se sugieren
nuevas formas de relacién y de
reconocimiento entre las comu-
nidades y se propone, entre
otros procesos, la transicién
hacia una democracia participa-
tiva, con el enunciado de liberta-
des en la educacién (de catedra,
de investigacién, de ensenanza y
de aprendizaje).

Una renovacién educativa ba-
sada en principios tales como: au-
tonomia, participacién, respeto
al otro. Estos aparecen como fun-
damentos de un nuevo orden
educativo que va a plantear en
el plano de lo individual y lo ins-
titucional la autonomia como «la
capacidad de reconocimiento de
si mismo»; y en el plano de las
relaciones socio-afectivas, el res-
peto como «la capacidad de re-
conocimiento del otro»; las cua-
les traducidas a lo institucional
van a exigir la reflexion colecti-
va del proceso de formacién en
las organizaciones educativas
(Proyectos Educativos Institucio-
nales, PEI) y los disefios curricu-
lares pertinentes, con propuestas
de sistemas de acreditacién.

Los sistemas de acreditacién
se han asociado, en el caso de
la Educacién Superior, a proce-
sos de autoevaluacién institu-
cional. En términos del poder
de credibilidad y del poder de
convocatoria que pueden tener
las organizaciones educativas
que integran el sistema de Edu-
cacion Superior, y que se espe-
ra pueda observarse también en
los niveles de la Educacién Me-
dia, Basica y Preescolar.

La reorientacién de las nue-
vas concepciones de evaluacion
se plantea desde miradas que
advierten independencia entre
la pedagogiay la psicologia, por
efecto de desarrollos alcanza-
dos desde la psicologia cogniti-
va y las teorias de la psicologia
ecologista. Se esbozan nuevas

miradas de tipo holistico (glo-
bales y totales) entre los indivi-
duos y con respecto a su contex-
tualizacién social y natural.

Se pretende la formacién de
un individuo reflexivo, critico,
analitico, con integralidad en la
formacion, para un trabajo en
procesos, entendidos no como
procedimientos ni como sim-
ples caminos, sino como mo-
mentos de transformacion y de-
sarrollo, donde se caracteriza la
investigacién como actividad y
no como una materia mas.

Los estudiantes empiezan a
reconocer las nuevas funciones
de los maestros al vivenciar am-
bientes educativos donde exis-
te permanente cuestionamien-
to, como caracterisca de la nue-
va formacién del nifio, del
adolescente y del adulto.

De lo anterior se desprende la
necesidad de una evaluacién mads
cualitativa, de trabajo colectivo,
participativo, con compromiso,
permanente y sistemdtico, como
trabajo en equipo y no en gru-
po, por cuanto la formacion del
alumno se exige en términos de
apropiacién del saber, el desarro-
llo de las potencialidades del es-
tudiante y con motivaciones que
buscan desarrollar estructuras y
construir conocimiento, a cam-
bio de meros esquemas y trans-
mision de informacién.

El trabajo formativo se estd
dando englobado en una triple-
ta de innovacién pedagdgica:
Problema-Proceso-Proyecto.
Podriamos simplificar en este
triangulo la nueva cultura edu-
cativa de la evaluacion.

La institucién mira hacia
adentro, se mira a si misma, y
en ese sentido la evaluacién es
un proceso continuo, concerta-
do, de autoevaluacién de los
agentes que participan en la co-
munidad educativa, de manera
intersubjetiva.
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La evaluacién tiene énfasis
en funciones de orientacién, de
diagnéstico, de prondstico, de
investigacion, de agrupamien-
tos. Surgen los logros como ex-
presiones del desarrollo de pro-
cesos, en cuanto momentos de
transformacién del alumno en
su formacién y los indicadores
como estados que senalan
como se van presentando los
desarrollos, los cuales podrin
marcar criterios que permitan
una real concientizacién del
control social que la comuni-
dad puede ejercer en la medi-
da en que su participacién es
real y comprometida.

Algunos principios que en-
marcan la nueva visién de la
evaluacién hacia una cultura
mads cualitativa, como una ac-
cion, pueden enunciarse de
manera sintética asi:

— Holistica e integradora

— Contextualizada

— Coherente

— Formativa

— Negociada y liberadora

— Participativa

— Comprensiva y motivadora

— Naturalista

— Multimetédica y de fuentes
pluralistas

— Etica

La transicion

Empieza a aparecer una nue-
va cultura de la evaluacién hacia
una cultura cualitativa, que debe
responder a un proceso de pla-
nificacién, accién y reflexién-eva-
luacién intimamente ligadas, y
que se resumen en el Cuadro 1.

Algunos parametros que mues-
tran la dicotomia entre la evalua-
ci6n como control y la evaluacién
como accion, pueden expresar la
transicién que se empieza a sen-
tir en el sistema educativo.(Ver
Cuadro 2).
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J Cuadro 1
PARAMETROS CoNnTROL AccioN
Concepcién Cuantitativa y experimental Cualitativa e interpretativa
Enfoque Interés por la medicién y por Interés interpretativo y critico.
los datos estadisticos Visién mds comprensiva de
acuerdo con el contexto y los factores
Resultados o productos Procesos
Caracter autoritario Cardcter democritico
Relaciones Vertical: Horizontal:
Docente al alumno Varios agentes
Orientacién Sancionadora Motivacional: Participativa
Instrumentos Pruebas objetivas Multiples procedimientos
Rigidez Accion intersubjetiva
Mayor precisién Accién comunicativa
Accibn instrumental
La evaluacién como un proceso Evaluacién estandarizada
investigativo real
Cuadro 2
Los objetivos y los logros: diferencias
Locros OBJETIVOS

En términos de proceso En términos de resultado

- Desarrollos de pensamiento

- Holisticos

- Integradores

- Hacia el ser y el pensar

- Centrados en objetivos de estudio

- Desarrollos de comportamientos
- Generales

- Especificos

- Hacia el pensar y el hacer

- Orientados hacia contenidos

- Desarrollo y estructuracién - Comportamientos
(segiin momentos) (segtin etapas y edades)

- Continuos - Terminales

- Fortalece la criticidad - Acriticos

- Hacia lo activo

- No «precisan» el aprendizaje

- Promueven las diferencias - Homogenizan

- No predeterminan - Predeterminan

- Su administracién es continua en la evaluacién - Su administracién es discontinua en el proceso y
y discontinua en el resultado continua en el resultado

- Fomentan la pasividad
- Son precisos (metas)
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sLograran indicar los
Indicadores de Logros?

Guillermo Bustamante Z.

1. La ley como
justificacién

Solemos esgrimir como justifi-
cacion de muchas acciones socia-
les el hecho de que la ley (hablo
de las normas, en general) las
prescribe. El caso de los Indica-
dores de Logro no es la excep-
cion: véanse el primero y tercero
considerandos de la Resolucién
2343/96": «Que la Ley 115 de
1994 ordena... Que el Decreto
1860 ordend...». Esta actitud impli-
ca, por e¢jemplo, ignorar el pro-
ceso por el cual la ley misma exis-
te; nos posicionamos como si la
ley hubiera estado alli siempre y,
ahora, una decisién que afecta al
pais se toma porque la ley lo or-
dena y no porque sea necesaria.
Tenemos una clasica tautologia:
es necesario porque la ley lo es-
tablece, y 1a ley lo establece por-
que es necesario. No obstante,
quien puede y quiere establecer
unas nuevas condiciones, hace
una reforma, hace una ley, hace
una reglamentacién; pero él mis-
mo, en defensa de algo que no
siempre resulta razonable, argu-
menta que alli estd Ia ley y que es
necesario cumplirla. ;A nadie se
le ocurrié la idea de hacer una
reformaalaley para no tener que
realizar aquello que hoy pode-
ImMOoSs PENsar que Nno es necesario?,
¢o hacer una reforma para reali-

Universidad Pedagogica Nacional

zar aquel propésito, pero en la
forma que hoy nos parece mas
razonable? De fondo, entonces,
estd el asunto de los intereses en
Juego; de ahi que parezca imper-
tinente preguntarse por intere-
ses, o, incluso, de que haya que
callar a quienes vienen a hablar-
nos de asuntos como esos, cuan-

do el pais los estd convocando a
otra cosa.

1. «Por la cual se adopia un disefio de li-
neamicntos generales de los procesos cu-
rriculares del servicio piiblico educativo, y
se establecen los indicadores de logros
curriculares para la educacién formals.
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2. La otra justificacion

Sin poder utilizar la ley como
excusa, es mas dificil justificar la
necesidad de Indicadores de Lo-
gro: el quinto considerando de
la Resolucién 2343, por ¢jemplo,
dice: «Que atendiendo el princi-
pio constitucional de propender
por la unidad nacional, se hace
necesario definir lineamientos e
Indicadores de Logros curricula-
res para que en todas las institu-
ciones educativas del pais se ase-
gure la formacién integral de los
educandos...». Ante consideran-
dos que ya no hablan de la obli-
gacion de hacer algo, sino que
pretenden justificar racional-
mente una medida, ya cabe la
argumentacion, y es aqui donde
no se puede decidir falazmente.
En este sentido, la idea de «uni-
dad nacional» puede aparecer
como problematica; desde la
Constitucién misma tenemos
una ambigiiedad: por un lado, el
respeto a las diferencias, el reco-
nocimiento de la pluriculturali-
dad colombiana y, por otro lado,
la urgencia de la unidad nacio-
nal. Puede sonar muy entrado en
raz6n hablar de unidad, pero no
deja, al menos, de ser parcial-
mente contradictorio hablar,
también, de pluralidad y diferen-
cia, a no ser que se estuviera lu-
chando realmente por una uni-
dad en la diferencia; es decir,
concebir que lo comun seria po-
der luchar por un reconocimien-
to y un respeto sinceros de las
diferencias. Cualquier otra posi-
cién esta privilegiando la unidad,
sacrificando la diferencia. |Se
cree que no puede haber logros
sociales sino desde la unidad, re-
presentada en los intereses de
alguien que si sabe para donde
va la cosal

En otro sentido, también resul-
ta problematica la pretension: se
estd presuponiendo que la uni-
dad nacional se produce por la

La existencia no de
programas, sino de
unos «indicadores de
logro», etc., sin que
estén planteados con
entera coherencia y
sin que se establez-
can claras relaciones
entre si, dejan en
crisis a una comuni-
dad educativa acos-
tumbrada a obtener
de las autoridades los
pasos especificos para
llevar a cabo el pro-
ceso educativo. En tal
contexto, no supimos
qué hacer y comenza-
mos a pedir a gritos
medidas «<més concre-
tas», «asesores», «ana-
nuales».

educacién. En principio la idea
parece aceptable, pero tiene su
pro y su contra: si bien es cierto
que la educacion contribuye a
producir ese efecto, también es
cierto que no lo hace de manera
deliberada, no necesariamente
en el sentido que se lo propone;
es decir, que si a algo podemos
llamarle «unidad nacional» no
podemos atribuirlo al cumpli-
miento de determinados objeti-
vos explicitos en el proceso edu-

edueacion
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cativo, entre otras cosas, porque
entre los propésitos y la educa-
cion del pais estan las mediacio-
nes sociales: por ejemplo, el
agente educativo que va a imple-
mentar las medidas puede no ser
el sujeto que el objetivo requiere
para ser realizado; asi mismo, las
condiciones en las que se va a
implementar pueden no ser las
mismas que supone el objetivo,
etc. Ademas, la educacién for-
mal, la que se plantea objetivos
—que no forzosamente se cum-
plen—, es apenas un aspecto de
la educacién; la otra, la educa-
cién informal, tal vez contribuye
mds a producir el efecto anhela-
do, la «unidad nacional», salvo
que, en relacion con ella, los ob-
jetivos no son controlables con
resoluciones. Grotescamente, el
fanatismo futbolistico, el mode-
lo de vida que pintan las propa-
gandas, la telenovela de moda y
las encuestas de opinion (para
poner s6lo unos ejemplos) son
mas forjadores de la «unidad na-
cional», si es que eso existe, si es
deseable.

3. sNos asustamos con
ia piel?

La Ley 115 produjo una crisis.
La idea de crisis no es necesaria-
mente negativa («critica» tam-
bién viene de crisis), pues, los es-
tados criticos (pero, ¢qué estado
no es critico?) son momentos
donde evaluamos los procesos. El
Proyecto Educativo Institucional,
la evaluacién de todos los aspec-
tos de la educacion, la construc-
cién del plan de estudios, la de-
terminacién de las necesidades
de capacitacion, la existencia no
de programas, sino de unos «In-
dicadores de Logro», etc., sin que
estén planteados con entera co-
herencia y sin que se establezcan
claras relaciones entre si, dejan
en crisis a una comunidad edu-
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cativa acostumbrada a
obtener de las autorida-
des los pasos especifi-
cos para llevar a cabo el
proceso educativo. En
tal contexto, no supi-
mos qué hacer y co-
menzamos a pedir a
gritos medidas «mas
concretas», «asesores»,
«manuales». Esta situa-
cion podria haber sido
explotada ricamente
con una presentacion,
a la comunidad educa-
tiva, de todas las posi-
ciones en juego frente
alo educativo, de susar-
gumentaciones, de sus
aplicaciones, siempre
desde la idea de ali-
mentar la discusion, a
sabiendas de que si
cada uno no se mete en
algtin debate académi-
co (disciplinar, pedago-
gico, educativo), no ha-
brd quién mejore la ca-
lidad educativa.

No obstante, todos
hemos salido en defensa del mo-
delo llamado «tradicional»: ayu-
darle al otro, formar al otro, so-
lucionarle el problema; asi es
como comienzan a salir decretos,
directivas ministeriales, a apare-
cer manuales, a ofrecerse aseso-
rias, conferencias, venta de pro-
yectos. En esta dinamica, el de-
bate sobre «Indicadores de
Logro» se centra, fundamental-
mente, en una lucha contra «las
carretas incomprensibles para los
maestros» (nunca se trabaja para
que esa comprensibilidad cam-
bie) y en pos de indicadores cada
vez mis «concretos» (donde lo
concreto, pese a que hace siglos
esta posicion estd en cuestion, es
lo tangible). La explicacién no es
tan sencilla como sefialar que ma-
tamos el tigre y nos asustamos
con la piel, pues éstas son posi-
ciones sociales que comportan

intereses. Mientras no sea posi-
ble discutir los intereses, toda dis-
cusiéon termina prestando otros
servicios de los que cree.

4. Como se construyen
indicadores

Habria, al menos, dos posicio-
nes: la de la escuela que llama-
mos «tradicional» y otra que po-
driamos llamar «interestructu-
rante». En la escuela tradicional,
se supone que el saber es una
cosa, que estd terminado, que es
acumulable, que va en una direc-
cién definida, cualitativamente
superiory éticamente irreprocha-
ble; se supone que los sujetos es-
tdn terminados, que aprenden

educacion
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por asimilacion de sa-
beres asi constituidos,
que después usan el
saber como herra-
mienta. Esta es una de
las posiciones desde la
cual se dictan clases en
todos los niveles edu-
cativos; pero no es un
modelo aplicable sola-
mente a este aspecto:
desde esta misma po-
sicién se enuncian dis-
cursos durante la for-
macion de entradaala
escuela, se escriben
programas y libros de
texto, se hacen regla-
mentaciones, se to-
man medidas, se rela-
cionan docentes direc-
tivos y comunidad
educativa, se hacen
evaluaciones masivas,
etc. Podria ser, tam-
bién, laidea con la que
se construyeron los
Indicadores de Logro.
El hecho de que el
MEN hubiera llamado
y contratado expertos
para que dijeran lo que podria
ser el asunto o, incluso, para que
escribieran el asunto, no tiene
otro fundamento. Queda todavia
mas claro cuando, para la espe-
cificidad de los indicadores en re-
lacién con areas, el MEN apelaa
expertos en las disciplinas.

La discusion, entonces, no es
tanto si éste o aquel indicador de
logro, si por dimensiones o por
areas, si por resultados o por pro-
cesos... casi que este debate ne-
cesario se convierte en inttil
cuando, en el fondo, concebimos
el conocimiento y el sujeto de esa
forma. Aun dentro de la misma
l6gica, se presentarin inconve-
nientes que, claro estd, pueden
ser invisibles o ser atribuidos des-
pués a problemas de capacita-
cion, de cobertura, ete. (como se
hace con muchas politicas edu-
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cativas); me refiero al hecho de
que las partes del documento
podrian estar rigurosamente
construidas y, sin embargo, no
producir una totalidad, ser una
«colcha de retazos». Si la meta-
fora fuera completamente ade-
cuada, uno podria decir, «al me-
nos se salvan los retazos». De-
safortunadamente, no; el énfasis
habria que ponerlo en las costu-
ras, en los limites: cuando el de
matemadticas o el de educacién
fisica hablan de logros en su drea,
¢acaso no se estan refiriendo tam-
bién al conocimiento, a la comu-
nicacion, al sujeto de conoci-
miento, a la educacién, a la so-
ciedad, a la ética? Y estos
aspectos, que no son los propési-
tos explicitos de cada parte, ¢son
consistentes entre si?, ;son cohe-
rentes? Pienso que no necesaria-
mente. La colcha puede no abri-
gar, puede no haber totalidad.
La otra posicion, que he lla-
mado «interestructurante»
apuntaria a principios distintos:
el conocimiento no tendria un
horizonte claro, no evoluciona-
ria hacia un estado superior en
calidad; reprochable desde la
ética; sélo existiria como capa-
cidad operativa de sujetos his-

toricamente determinados, o
sea que el sujeto no estaria ter-
minado frente al conocimien-
to para aprehenderlo, sino que
¢éste seria parte de lo que lo
define; en consecuencia, el su-
jeto no usaria el conocimiento
como herramienta, sino que,
por decirlo asi, seria usado por
€l para que haya sociedad, en
alguno de los miltiples sentidos
que coexisten. De otro lado, los
conocimientos se entenderian
como significaciones construi-
das socialmente y no como «co-
sas» encontradas individual-
mente por expertos, en la sole-
dady aislamiento de su trabajo.
Esto no niega el aporte del su-
jeto, sino que tiene en cuenta
que el lenguaje y la comunica-
cion son el terreno en el que se
construye el conocimiento, y
que este terreno es social.

Esta concepcién implica que,
mas que entregar indicadores
(lo que resulta inutil), el MEN
podria contribuir a generar
condiciones en las que los
maestros -en concordancia con
la idea de Proyecto Educativo-
entren a un debate. Si la vali-
dez social del conocimiento es
un estado del debate disciplinar y

social, 1o mejor seria alimentar
ese debate. Si se necesita al
maestro para que haya calidad
de la educacién es necesario
transformar las condiciones
que hacen que actualmente no
sea indispensable para él inte-
grar las comunidades académi-
cas. En otras palabras, casi es
equivalente tener unos indica-
dores bien formulados que
unos inconsistentemente he-
chos, pues en ninguno de los
dos casos estamos teniendo en
cuenta el sujeto a quien van diri-
gidos, el que supuestamente va a
«implementarlos». Si el aprendi-
zaje no se da mediante la trans-
mision hecha por alguien que
sabe, si es indefectible la media-
cién del sujeto con sus hipétesis,
tampoco el maestro, que el me-
Joramiento de la calidad necesi-
ta, se producird por el hecho de
que el MEN haya hecho los me-
Jores Indicadores de Logro y haya
expedido la Resolucion 2343,
Pero es que la participacion de
la comunidad educativa en el
debate quizd no sea el interés de
quienes administran hoy la edu-
cacion en el pais (ni, incluso, de
algunos maestros)_)
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La evaluacion del

rendimiento
escolar

David Moreno

Coordinador de la Escuela Sindical de Feco_d_e

Es entendible la reaccién de la
sociedad y, dentro de ella, de los
padres de familia al intentar en-
tender la propuesta de evalua-
cion del rendimiento escolar
como aspecto central dentro de
los nuevos conceptos educativos
y pedagogicos surgidos a partir
de la reforma educativa en cur-
so. El peso que ha tenido la eva-
luacién tradicional y el arraigo
que tiene entre la gente, hace
que sea bastante dificil asimilar
la nueva propuesta de evaluacién
cualitativa.

La sociedad y los padres de fa-
milia se acostumbraron a asumir
un papel pasivo frente al proce-
so de formacion de los ninos y
Jj6venes. Su poca participacion ha
estado determinada por conocer
cudl fue la medicion que tuvo el
nino al finalizar determinado
periodo. Era sélo alli donde iba
a tener una determinada partici-
pacion, o bien para sentirse or-
gullosos porque el hijo tiene un
boletin lleno de nameros o letras
que le estdn diciendo que en la
medicién fue excelente o, por ¢l
contrario, para castigar al mucha-
cho porque esos niimeros o esas
letras dicen que fue regular o
reprobado.

El pequeno sector de padres
que intenta colaborar, de una

manera mds permanente con el
muchacho en su proceso educa-
tivo, lo hace desde la perspectiva
de que el hijo saque una buena
notay, de no conseguirlo, se sien-
ten profundamente frustrados.
Para la sociedad la nota se ha
convertido en un cedazo que se-
para lo bueno de lo malo y en
uno de los dos polos, o en la mi-
tad, queda clasificado el nino,
estableciendo la estratificacion
dentro de la accion educativa. La
sociedad, y en ella los padres de
familia, refleja lo que ha sido la
escuela. Esta ha basado el proce-
so de formacién sobre la base de
la memorizacion y, por ende, la
estratificacién de que hablamos,
depende del grado de memori-
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zacion que haya logrado el nino.
Toda la accion realizada por los
padres estda orientada, al igual
que la escuela, a preparar el nifio
para que sea capaz de responder
por la leccion, sin importar qué
pueda pasar después con los co-
nocimientos «adquiridos».
Transformar esta concepcién
y pasar a una que lo coloque
como protagonista del proceso
formativo del nino es bastante
dificil, pero no imposible. La
gente esta atraida para apreciar
la educacion desde la cantidad.
Si el profesor aplica bastantes ta-
reas es bueno, si pasa lo contra-
rio, es malo, sin importar si la
accion del segundo estd dejando
mas huella que la del primero.
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Igual actitud tiene para medir la
relacion con el tiempo y el aula.
Si el profesor nunca sale del sa-
16n es un buen pedagogo, pero
si éste utiliza el patio y otros lu-
gares abiertos, estd perdiendo el
tiempo. Tiene desprecio por las
acciones que no tienen qué ver
con lo memoristico. La educa-
cidn fisica o la artistica es pérdi-
da de tiempo.

El choque con estas formas de
pensamiento, estructuradas du-
rante tantos anos, es lo que hace
que la gente diga que no entien-
de, que esta confundida y lo que
le hace mirar con escepticismo la
nueva metodologia de evalua-
cion.

La propuesta de evaluacion
cualitativa busca devolverle a la
educacion su funcién formado-
ra de las nuevas generaciones
superando la arcaica accién de la
escuela que sélo se ha preocupa-
do por llenar a los muchachos de
informacién de saberes y cum-
pliendo mads una funcién de ins-
truccién. Se intenta acabar con
la estratificaciéon de buenos, re-
gulares y malos y propender que
todos los chicos alcancen los lo-
gros propuestos en cada una de
las dreas, sin importar si unos lle-
gan mds rapidos que otros, pero
lo importante es que todos lle-
guen. Es voltear la practica de
tener que separar sistemdtica-
mente los estudiantes del servi-
cio, haciendo la educacion cada
vez mas piramidal, donde mu-
chos entraban y pocos salian.
Ahora se busca que el sistema
tienda a ser rectangular en el que
la escuela debe hacer todos los
intentos posibles para que quie-
nes entren al servicio ojald termi-
nen siquiera en la media.

Para conseguir lo planteado, la
propuesta asume la evaluacién
como parte del proceso del co-
nocimiento, y lo que importa es
diagnosticar cudl es la evolucién
real de estudiante, que nos permi-

El otro cambio sensi-
ble, y que tiene difi-
cultades de asimila-
cién, es el relaciona-
do con la promocién
dentro del sistema, al
abolirse la promocién
entre grado y grado y
dejarla solamente
para los grados 6, 9 y
11, en tanto se aspira
que todos los nifios
transiten por estos
pasos y evitar que el
sistema siga, afno tras
ano, desprendiendo
importantes grupos de
ninos y jovenes que
se van a fortalecer los
fenémenos de des-
composiciéon social
juvenil,

ta establecer las acciones necesa-
rias para que los que van atrasa-
dos se nivelen y los que van ade-
lantados sigan en esa ténica. Por
tanto, la evaluacién deja de ser
episodica, referida solo a un mo-
mento de tiempo, para pasar a ser
permanente y sistemdtica. Esto es,
que lo que se mira es todo el pro-
ceso y no la parte final, se realiza
en todo momento, esas observa-
ciones que se ejecuitan se registran
en una hoja de valoracién y diag-
nostico y las manifestaciones del
proceso del conocimiento no se
evaliian con una prueba, sino que
se van presentando en la cotidia-
nidad del nino como indicadores
de como va la asuncién del logro
pPropuesto.

El elemento que con mayor
radicalidad transforma los con-
ceptos de la evaluacién tradicio-
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nal tiene qué ver con los actores
que intervienen en el proceso.
Hasta ahora es un ejercicio que
consiste en que ¢l estudiante se
coloque frente a determinada
prueba, la cual debe responder,
y luego el maestro, de acuerdo
con unos modelos preestableci-
dos califica las respuestas. Por
tanto, la evaluacién tradicional
sélo tiene dos actores, uno pasi-
vo, el muchacho, que ejecuta las
ordenes, y otro, el docente, el
activo, quien imparte las 6rdenes
¥, ademas, califica.

En la nueva concepcién se
tiende a multiplicar los actores
del proceso evaluativo haciéndo-
lo mas social. Como de lo que se
trata es que todos los nifios lle-
guen a los logros propuestos, y
lo que le interesa al sistema es
poder observar las manifestacio-
nes que evidencien el transcurso
real de ese nino en la bisqueda
del logro para poder asi estable-
cer las acciones que senalen la
posibilidad cierta de que si lo
cumplird. Visto asf, en el proce-
so de evaluacién deben interve-
nir todas las personas de Ia socie-
dad que tienen relacién con el
nino, quienes, a partir de la ob-
servacion, podran senalar los
cambios reales que se van presen-
tando.

Con fundamento en esta con-
cepeion es que aparecen nUevos
instrumentos evaluativos. La
prueba escrita debe estar sopor-
tada en el texto abierto, en la ela-
boracién de ensayos, en solucio-
nes concretas frente a problemas
concretos que evidencien que
realmente se estin construyendo
y asimilando los contenidos pro-
pios de las tematicas de drea tra-
bajadas y que tienden a la conse-
cucion del logro propuesto. De
igual manera, aparece la autoeva-
luaciéon como la posibilidad de
que el nino se enfrente, desde su
criticidad, con su proceso cogniti-
vo. La utilizacion de la coevalua-



cién tiene como proposito hacer
que los compaiieritos de curso par-
ticipen del proceso mediante el
aporte que puedan hacer, a partir
de visualizar las manifestaciones
que senalen la marcha del proce-
so. La misma intencion tiene la he-
teroevaluacion en la que se busca
que los padres de familia, esencial-
mente, pero, ademas, las personas
que comparten con el chico im-
portantes espacios de tiempo pue-
dan intervenir, a partir de dicha
relacion.

Para poder desarrollar el proce-
so de evaluacion descrito se requie-
re de la definicién de los conteni-
dos por trabajar en cada uno de
los cursos y de las areas en la biis-
queda de la consecucion de los lo-
gros que nos proponemos. Seguin
las nuevas disposiciones los padres
de familia deben participar de di-
cho proceso, por lo cual hay que
establecer un Consejo de Padres
de Familia, de cardcter pedagogi-
co. ElMinisterio de Educacion Na-
cional entrega unos indicadores
de logros por dreas y por grupos
de grados, para preescolar, de 1
a8,de4ab,de7a9enlaeduca-
cion basica y para 10y 11 en la
media para que, a partir de ahi
se establezcan los indicadores
por grado teniendo como mode-
los los propositos del Proyecto
Educativo Institucional, las con-
diciones reales del medio, etc.

Esto nos plantea que la accion
de la sociedad y de los padres de
familia es, cada vez mas, compro-
miso con la educacién de los ni-
nos y jévenes que conviven la
mayor parte de su tiempo den-
tro de los muros de nuestras es-
cuelas y colegios.

El otro cambio sensible, y que
tiene dificultades de asimilacion,
es el relacionado con la promo-
cion dentro del sistema, al abolir-
se la promocion entre grado y gra-
do y dejarla solamente para los
grados 6, 9y 11, en tanto se aspira
que todos los ninos transiten por

estos pasos y evitar que el sistema
siga, afio tras ano, desprendiendo
importantes grupos de ninos y jo-
venes que se van a fortalecer los
fenémenos de descomposicién
social juvenil. En muchas de las
experiencias que se vienen desa-
rrollando, lo que se ha hecho es
darle un nuevo disfraz a la evalua-
cién tradicional, mantener todos
los vestigios del pasado. Hemos
sido capaces de cuantificar los lo-
grosy de realizar maromas aritmeé-
ticas para decir, por ejemplo, que
si el proposito de un drea es con-
seguir 10 logros, si el chico consi-
gue 6, lo damos por aprobado. Se-
guimos con la mentalidad banca-
ria en la que se trata de consignar
un conocimiento tras otro, sin en-

tender que la educacion y el cono-
cimiento son un proceso y que,
como tal, estd signado por la dialé-
ctica, en lo cual se puede avanzar
a saltos y no simplemente de ma-
nera lineal.

La escuela se estd quedando en
la formalidad, que es importante
pero no fundamental. Lo que im-
porta es que el nino cumpla con
una serie de actos formales qule
no dejan ver las manifestaciones
reales del proceso de conoci-
miento. Esto era evidente cuan-
do realizabamos la promocion, es
posible que de pronto hayamos
truncado el proceso de un chico
que manifestaba bastantes indicios
que senalaban un nivel de apropia-
cién y construccion de los saberes
especificos, pero no podiamos pro-
moverlo porque habia llegado al-
gunas veces tarde, o porque, aca-
so, el dia que presentaba una prue-
ba escrita no pudo responderla
satisfactoriamente, pues no habia
desayunado, contaba con proble-
mas afectivos de hogar, la novia lo
habia dejado, etc. Estos factores in-
herentes ala cotidianidad de nues-
tros chicos s6lo es posible sortear-
los si fortalecemos las relaciones de
la institucién educativa con la so-
ciedad en que se levante el chico,
logramos incorporarla y asumimos
que trabajamos con personas de
carne y hueso y no con robots_|
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INDICADORES

La funcion
de los
logros
y los

objetivos

Carlos Diaz Lazaro

Magister en investigacion y docencia universitaria
Director del Ceid-Ademacor

El paso de la evaluacién cuan-
titativa a la cualitativa ha traido
confusiones, interpretaciones di-
ferentes y disimiles opiniones.
Para muchos el cambio no se jus-
tificaba, pues nuestra educacién
necesita mantener el principio de
autoridad a través de los profeso-
res, para otros es la posibilidad
de dar mayor libertad a los estu-
diantes en el proceso educativo.

De todas maneras la evalua-
cion cualitativa se estd imponien-
do, pero el paso ha sido trauma-
tico y eso se explica por la falta
de orientacién del MEN, la cual
incluye la preparacion a sus fun-
cionarios, entregada de tal mane-
ra que éstos se cualificaran para
poder entregar una buena aseso-
ria; la falta de interés de los en-
cargados de dirigir la educaciéon
en los departamentos y munici-
pios para organizar el desarrollo
de un proceso que necesita mu-
cho trabajo y actualizacién peda-
gogica. Todo se ha dejado a la es-

pontaneidad o a la iniciativa de
los Directores de escuelas y cole-
gios que desesperados han teni-
do que recurrir a conferencistas
0 expertos para adquirir la infor-
macion.

Para todos los maestros, pero
especialmente los de base, esto
ha sido dificil, porque se trata de
cambiar una forma de trabajo,
una tradicion y un estilo, casi que
bruscamente y obligados por las
circunstancias. Hasta ahora ha
predominado el empirismo y la
improvisacién, con excepcion de
los colegios de élite quienes han
podido cualificarse mds rapido y
con relativo éxito.

La aplicacion de la evaluacién
cualitativa estd ligada a un pro-
blema de concepcién, a la cohe-
rencia que debe existir entre el
concepto de educacién que sena-
lala Ley 115 yla ensenianza como
proceso (educacién proceso-en-
senanza proceso), a la relacién
entre objetivo, contenidos y mé-
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todos que se produce en el pro-
ceso docente-educativo y a la re-
lacion entre objetivos, logros e
Indicadores de Logros. Abordar
el tema de los Indicadores de
Logros supone, necesariamente,
tocar todo lo relacionado con la
evaluacién y asi mismo abordar
el problema de Ja evaluacion sig-
nifica meterse de lleno en el te-
rreno del saber pedagégico.

La evaluacion es sélo una par-
te de todo el proceso que necesi-
ta desarrollarse en la escuela para
efectuar el cambio educativo. Su
cabal aplicacién y comprensién
estd precedida de la construccién
del PEI en la institucién, y de la
discusion sobre el nuevo papel de
la escuela y del maestro. Disenar
un nuevo plan de estudios, avan-
zar en un contenido tematico
actualizado, definir correctamen-
te la filosofia del plantel, acordar
una estrategia pedagogica y ubi-
car una metodologia progresista,
son también elementos que en
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trabajo del PEI se convierten en
esenciales para que el maestro
asuma un nuevo concepto de eva-
luacién.

Igualmente, un cambio en las
concepciones sobre evaluacion,
que se traduzca en comporta-
mientos realmente novedosos,
estd intimamente ligado a una
transformacién global del siste-
ma educativo; en otras palabras,
no se trata solamente de que el
profesor de ciencias, cambie sus
ideas y actuaciones frente a la
evaluacion; se hace necesario que
dicho cambio trascienda al Minis-
terio de Educacion, a las Secre-
tarias de educacién, a las instan-
cias de supervision, a las recto-
rias, vice-rectorias y las dreas de
conocimiento.

Laactuacion de los profesores,
en general, estd influida por sus
concepciones sobre educacién,
ciencia, ensefianza, asi como por
el conocimiento de la materia
que ensena.

Por eso, para que el maestro
aplique la evaluacién cualitativa
es necesario que entienda correc-
tamente el concepto de educa-
cion que senala la Ley General
de Educacién, los fines de la edu-
cacion, y tenga claro el criterio
de formacién integral.

La funcion de los
Indicadores de Logros

En el caso colombiano, el con-
cepto de indicador de logro no
es el mismo en todas las circuns-
tancias y momentos. Esta de-
pende de las funciones que le
corresponda. Las recientes dis-
posiciones normativas exigen
Indicadores de Logros para cada
grado de los niveles educativos,
para las dreas o asignaturas y
para la clase. Visto desde este
optico se hace imprescindible
que los maestros precisemos sus
funciones,

La actuacion de los
profesores, en gene-
ral, esta influida por
sus concepciones so-
bre educacion, cien-
cia, ensenanza, asi
como también, por el
conocimiento de la
materia por ensenar.
Por eso, para que el
maestro aplique la
evaluacién cualitativa
€s mnecesario que en-
tienda correctamente
el concepto de educa-
cibn que senala la
Ley General de Edu-
cacion, los fines de la
educacion y tenga
claro el criterio de
formacién integral.

Indicadores de Logros
nacionales

Cumpliendo el mandato del
articulo 78 de la Ley 115, el Mi-
nisterio de Educacién Nacional,
a través de la Resolucién 2343 de
1996, expidi6 los Indicadores de
Logros por grupos de grados. Es-
tos debian ser en la prictica los
indicadores nacionales y disena-
dos de tal manera que se convir-
tieran en las metas bdsicas de la
educacién colombiana.

Todo indicador nacional tiene
que ser formulado para marcar
los limites de la responsabilidad
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de las instituciones escolares, fi-
jar el rango de las tareas nacio-
nales y definir las prioridades
esenciales que la sociedad encar-
ga a la escuela para formar a los
hombres y mujeres del pais.

Un indicador formulado con
estas caracteristicas tiene impor-
tancia en la medida que incluya
en su redaccion el conocimien-
to, los procesos de desarrollo y
los procesos afectivos que los es-
tudiantes colombianos debe-
ran estar en capacidad de demos-
trar al finalizar cada nivel o ciclo
educativo, es decir, sefalar los re-
querimientos que estos alumnos
deben llenar para adquirir una
identidad cultural y una forma-
cién integral.

Sin embargo, éstas no son las
caracteristicas que presentan los
Indicadores de Logros descritos
en la Resolucidn 2343, Estos, con
excepcion de los planteados para
el nivel de educacién preescolar,
presentan serias deficiencias.

Pareciera que los disenadores
de estos indicadores hubiesen
pasado por alto los objetivos por
niveles y ciclos de educacién pre-
sentados en los articulos 20, 21,
22y 30 de la Ley 115.

La mayor parte de los indica-
dores nacionales se contradicen
con estos objetivos, es mds, pre-
sentan un mejor nivel de redac-
cién y de sentido académico para
mejorar la calidad de la educa-
ci6én. Ademds no precisan los
contenidos, los procesos y las
habilidades que deben tenerse
en cuenta a nivel nacional, para
un curriculo base. Tienen un ses-
go marcado hacia los procesos
afectivos y una redaccién genéri-
ca que poco contribuyen a la pla-
nificacién de las dreas o asigna-
turas.

Estas deficiencias producen
confusion en el trabajo que los
educadores adelantan para plani-
ficar las dreas y las clases. Los obje-
tivos planteados en la Ley 115
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son el referente para esta planifi-
cacién, pero también la institu-
cién debe tener en cuenta a los
indicadores nacionales para ha-
cerla efectiva. De todas mane-
ras, hay un vacio de planifi-
cacion que nada favorece al
cambio educativo que se en-
cuentra en marcha, ;

Los Indicadores
de Logros por
areas o
asignaturas

También se exige a los
educadores formular Indica-
dores de Logros al disefiar el
plan de drea o de asignatura.
Como es I6gico, se necesita acla-
rar qué se ensenay qué se apren-
dede cadadreay por ello hay que
precisar los contenidos, los pro-
cesos y las habilidades, los cuales
dependen de la filosofia de la ins-
titucion, del perfil de los estu-
diantes y del plan de estudios
construido haciendo uso de la au-
tonomia escolar, en cada escuela
y colegio.

Entendemos que la funcién de
los Indicadores de Logros de
cada drea y asignatura es posibi-
litar una evaluacién académica
de la institucién, motivar a los
alumnos a seguir con entusiasmo
el mismo programa en toda la es-
cuela, posibilitar que los conte-
nidos de la educacién sean veri-
ficables, mejorar la articulacién
v coherencia con todos los pro-
gramas y suministrar a los profe-
sores un accesorio util al hacer
seleccién con respecto al drea
objeto.

Sin duda, la incoherencia pre-
sentada en la redaccién de los
indicadores nacionales afecta el
disefio de los correspondientes a
cada drea, sobre todo si existen
enfoques diversos y técnicas di-
ferentes para la formulacién.
Igualmente la falta de profundi-

zacion y comprensién de esta
nueva conceptualizacion ha me-

‘canizado el proceso, cayendo en

donde siempre ha estado, un
enfoque tecnocrifico, eminente-
mente administrativo. Y aunque
aparezcan diversidad de progra-
mas, dificultades para la evalua-
cién institucional y tropiezos
para la innovacién, éste es sin
duda un proceso pedagdgico y
como tal hay que orientarlo.

Indicadores de Logros
para evaluar el
rendimiento
académico

El indicador de logro, es un
elemento o aspecto que se toma
como muestra para considerar al-
canzado el objetivo o el logro. En
ultimo, es una sefial que permite
al profesor detectar las dificulta-
des y los avances de los alumnos
en el transcurso del proceso del
desarrollo del conocimiento y del
desarrollo afectivo. Asi mismo se
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puede decidir que
los Indicadores de
.Logros son los
. comportamientos
. de los estudian-
tes que nos indi-
can, si los proce-
sos senalados
han tenido lugar
0 no.

Este tipo de in-
- dicador se emplea
en la evaluacién
© -continua que se le
- hace al estudiante en
- la clase o en el desa-
o rrollo del tema. Por
- estarazon se formula al
. planificar el tema, la
unidad o la clase.

La relacién de los

objetives con los
Indicadores de Logros

Para algunos representantes
del pensamiento constructivista,
el método cualitativo de evalua-
cién es incompatible con el em-
pleo de objetivos. Estos rechazan
de plano los objetivos, incluso el
concepto de contenido en el pro-
ceso docente-educativo.

Sin embargo, una de las leyes
de la pedagogia, que da sustento
a su estatuto epistemologico, es
precisamente la relacién dialéc-
tica de los objetivos con los con-
tenidos y el método.

El objetivo siempre ha sido un
punto de partida y premisa gene-
ral para la educacién y la ense-
nanza. En efecto, éste expresa la
transformacién planificada que
se desea lograr en el alumno, en
funcion de las exigencias que la
sociedad plantea a la educacion.
El objetivo determina el conteni-
do de la ensefianza, los procesos
y las habilidades, es decir, la base
informativa concreta que debe
ser objeto de asimilacién y cons-
truccion.



La critica al positivismo y de
paso al conductismo, como co-
rriente psicologica del aprendi-
zaje, no puede alejarnos para
siempre de los objetivos y mucho
menos alegar cambios de forma
o de nombre, que en su esencia
significan lo mismo.

En la educaciéon como proce-
so, cuando hablamos de evalua-
cion de los alumnos hacemos re-
ferencia a la evaluacion de pro-
cesos. Para nosotros seria la
evaluacion de los procesos del
conocimiento y de los procesos
afectivos que intervienen en la
formacién de la personalidad.
Pero la evaluacién de los proce-
so0s, y el mismo proceso de ense-
nanza-aprendizaje, no descarta la
evaluacion del resultado. Lo me-
jor es evaluar el proceso y el re-
sultado.

Los conductistas formulan ob-
jetivos para medir el comporta-
miento, la conducta de los estu-
diantes, Para un conductista el
comportamiento es el objetivo.
Para el constructivista el compor-
tamiento es apenas un signo, un
sintoma de lo que sucede inter-
namente en el individuo y que no
es directamente observable. Para
el constructivista la conducta es
un signo que senala un determi-
nado proceso interno, inobserva-
ble en forma directiva.

No se trata, entonces, de recha-
zar los objetivos sino mas bien de
formular objetivos que eviden-
cien el logro de un proceso o de
una conducta resultante de ese
proceso, es decir, redactar ob-
jetivos de desarrollo que se ajus-
tan mas a la ensefanza como
proceso.

2Qué pasa con los
logros?

Otro término polémico, en la
evaluacion cualitativa, es el que

Se'C.O-.

noce ¢on i1,
elnombrede -
logro. Aparece
en el articulo 38
del Decreto 1860
y en los articulos del

mismo decreto referentes a

la evaluacion. La intencion del le-
gislador, fue reemplazar el con-
cepto de objetivo por el concep-
to de logros y de esta manera eva-
luar con base en los logros
disenados.

Este enfoque originé confu-
sién en la mayoria de los maes-
tros, porque se confundi6 con los
contenidos del aprendizaje y por-
que se les obliga a elaborar cual-
quier cantidad de logros por
areas y por asignaturas que nun-
ca han tenido una exitosa aplica-
cion.

La definicion del concepto de
logros es bastante dificil. Para al-
gunos es el minimo aprendizaje

que debe construirse para que se
considere alcanzado el objetivo;
para otros son los contenidos mi-
nimos, y no hay quien deje de
pensar que son los procesos de
desarrollo.

Nosotros compartimos el si-
guiente criterio: los logros no se
formulan, se alcanzan. Por eso en
el plan de dreay en la clase no es
necesario redactarlos o escribir-
los. En ltimo caso, se pueden te-
ner como puntos de referencia
entre el objetivo y el indicador
de logro, para conocer el alcan-
ce de los procesos por parte de
los estudiantes .
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Indicadores de Logros
en matematicas

Cecilia Casasbuenas Santamaria
Virginia Cifuentes de Buritica

Grupo de Investigacion Pedagogica, Ministerio de Educaciéon Nacional

Las reflexiones que vamos a
compartir con ustedes provienen
de nuestra experiencia desde las
aulas, pasando por la propuesta
de Renovacion Curricular, y mas
recientemente por la elabora-
ci6én de los textos para la Educa-
cién Basica Primaria, que para el
drea de matemadticas estd entre-
gando a las escuelas desde mayo
de 1996 el Ministerio de Educa-
ci6én Nacional. Estas reflexiones
estuvieron presentes, en algin
momento, en el proceso de dise-
no y en el de validacién de estos
materiales por parte de las maes-
tras y de los maestros del Progra-
ma Escuela Nueva que nos acom-
panaron, lo mismo que en los
seminarios de formacién de do-
centes donde se ha discutido el

enfoque del area que fundamen-
ta esta propuesta.

Desde esa perspectiva, y desde
el compromiso asumido frente a
este trabajo, vivimos como los
demas docentes, un proceso de
interpretacion y apropiacion de
los Indicadores de Logross curri-
culares nacionales y, particular-
mente, los relacionados con el
drea de matematicas. Segura-
mente hemos captado en ellos el
énfasis en el desarrollo de unos
procesos generales relacionados
con el razonamiento matemati-
co, con la resolucién y formula-
cion de problemas, con la elabo-
racion, seguimiento y evaluacién
de procedimientos o algoritmos,
con la comunicacién matemati-
ca, etc., y otros procesos que he-
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mos llamado especificos porque
nos llevan a evocar conceptos
particulares del campo de las
matematicas. Es asi como al es-
cudrinar los indicadores encon-
tramos expresiones que dan
cuenta, o mas bien nos exigen
utilizar con sentido los nliimeros
y las operaciones, de desarrollar
el sentido geométrico y de la
medida, el pensamiento combi-
natorio y probabilistico y el pen-
samiento proporcional, entre
otros. :

A manera de ejemplos hare-
mos una breve reflexién, toman-
do como referencia un logro bas-
tante ambicioso cuya consolida-
cién se prevé al final de la
Educacion Basica y tal vez la Me-
dia, dependiendo del sistema nu-



mérico en el cual se trabaje. El
logro es:

Desarrollar el sentido de una

operacion aritmética: la division

Cuando hablamos del sentido
de una operacion, no nos referi-
remos s6lo a la comprension de
sus diferentes significados, sino
también a la elaboracién de mo-
delos que la expliquen, al descu-
brimiento y uso de las propieda-
des que la caracterizan, al esta-
blecimiento de relaciones con
otras operaciones y la identifica-
cién y prediccién de los efectos
que produce en los niimeros so-
bre los que actia.

Dentro de estos procesos, los
desempenos de los ninos y las
ninas los vamos a interpretar
desde unos indicadores especi-
ficos, puntuales, que nos dan
cuenta de coOmo se avanza en los
procesos hacia el logro previs-
to. Los cuatro primeros son de
esperar en tercer grado, los dos
ultimos quiza se consigan en
cuarto grado. Veamos estos in-
dicadores:

— Recrea el problema en su
lenguaje

— Hace representaciones fi-
sicas, pictoricas o con simbolos
matematicos

— Rotula los nimeros que
apareceran en las respuestas a
problemas

— Relaciona la nueva opera-
cion con las que ya conoce

— Establece las relaciones
entre los términos que intervie-
nen en la operacién

— Interpreta resultados ob-
tenidos con la calculadora y los
relaciona con procedimientos
con lapiz y papel.

Es necesario aclarar que la pro-
puesta de indicadores no se hace
desde una posicién ingenua y
desprevenida sino desde una pos-
tura teérica tanto de la discipli-
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na misma como del aprendizaje.
Es ésta la lente que nos permite
“ver” los indicadores e interpre-
tarlos.

No pretendemos describir aqui
los procesos sino senalar momen-
tos claves en los que encontramos
los indicios o indicadores.

Detengamonos en el momen-
to en que se les propone a los ni-
nos y a las ninas actividades que
en contextos significativos requie-
ran hacer reparticiones ya sea
para indagar por el nimero de
partes o por el tamario de la par-
te, respuestas éstas inherentes a
dos de los significados de la divi-
sién'. Estas situaciones también
pueden permitir usar como estra-
tegia la multiplicacion pensando
en el factor desconocido, caso en
el cual se acercan a otro significa-
do de la division, ésta como in-
versa de la multiplicacién.

Gladys tiene 24 monas para
pegarlas en su album

¢Cuantas paginas llenara
Gladys si en cada una caben
6 monas?

Laureano da las cartas, tiene
36 para él y sus tres amigas.

¢Cuantas cartas recibe
cada jugador?
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Gladys va a repartir sus
monas de a 6

por pagina

Laureano reparte 36
cartas entre 4

De las verbalizaciones relaciona-
das con la recreacién de los pro-
blemas podrd inferirse la com-
prension que de ellos ienen:

El comentario que hace la
nina retoma la informacién y las
condiciones dadas en el proble-
ma. Lo traduce en su lenguaje a
una situacion en donde el signi-
ficado de la divisién, expresado
como repartir de a, es indagar
por el nimero de partes.

Este desempeno esta de acuer-
do con el indicador previsto.

1. "Los dos tipos principales de problemas
de dividir, reconocidos como tales en la
mayoria de los textos para escuela prima-
ria, son los de reparto (particién) y agru-
pacién (medicién).

Resultados obtenidos por Hill (1952) y
Brown (1981), inducen a pensar que hay
muy poca diferencia de dificultad entre
ambos modelos. Quizi ello no resulte sor-
prendente dado que la estructura de las ope-
raciones parece ser muy similar en los dos ca-
sos, siendo uno complementario del otro.
Sin embargo, Gunderson (1955) Zweng
(1964), informan que los nifios més peque-
nos (ocho anos de edad en ambos casos)
encontraba mas ficiles de resolver los pro-
blemas de “agrupamiento” que de los “re-
parto”, tal vez, porque los primeros se pres-
tan a una estrategia mds directa y concreta
de sustraccion reiterada”. Tomado de: El
aprendizaje de las Matemdticas, Dickson L. y
otros, Editorial Labor 8.A., Barcelona, 1984,
En los problemas de agrupamiento se tra-
ta de encontrar el niimero de partes y en
los de reparto, el tamaiio de la parte.
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Gladys llena 4 paginas

Laureano da 9 cartas
por jugador

De las estrategias utilizadas
como apoyo para resolver el pro-
blema podran advertirse niveles
de desarrollo desde las represen-
taciones que hacen los ninos y las
ninas.

— Representaciones percep-
tuales que requieren de la mani-
pulacién de material concreto.

— Representaciones figura-
tivas mediante dibujos.

— Representaciones median-
te simbolos matematicos, que sin

ser los de la operacion que se esta
construyendo, involucran una
operacion conocida relacionada
con ella. Para el caso que nos
ocupa podrian recurrir a sustrac-
ciones reiteradas.

En las respuestas dadas al
problema es importante el ré-
tulo que acompana al namero
porque éste es un indicador de
haber comprendido el efecto
de la operacién sobre las mag-
nitudes involucradas en el pro-
blema.

Los dos tultimos indicadores
apareceran a medida que la ope-
racion vaya ganando sentido.

Establecer las relaciones entre
los términos que intervienen en
la division va mas alla del uso ru-
tinario de la expresion:

Dividendo = divisor x
cociente + residuo

Es responder preguntas del
tipo:

— ¢Coémo verificar que se pro-
cedi6 acertadamente en la divi-
sién?

— Si de una division s6lo se co-
noce el divisor, ¢qué valores po-
dria tomar el residuo?

— Si en una divisién

* se duplica el dividendo, ¢qué
pasa con los demas términos?

* se duplica el divisor, ¢cudles
términos se afectarian?, jcomo?

Otro buen indicador del pro-
greso en la comprension del efec-
to de la divisién sobre un par de
numeros, es el hecho de utilizar
la expresion decimal de un co-
ciente obtenido con calculadora
para hallar el cociente entero y
el residuo.

Seguramente esta compren-
sion se extiende hasta considerar
que la operacion sigue actuando
sobre los residuos para producir
la parte decimal del cociente.

Detras de los indicadores espe-
cificos que hemos comentado
subyacen logros “intermedios”
que se van dando en el camino
hacia el alcance del gran logro
propuesto inicialmente.

Queremos recalcar que los in-
dicadores especificos aqui conside-
rados no agotan todos los que pue-
den darse en un aula de clase ni
aquellos que en su hipétesis de tra-
bajo haya previsto el docente.

Estos indicadores especificos
estan relacionados con algunos
de los indicadores nacionales
propuestos en la Resolucién 2343
del 5 de junio de 1996 y los con-
sideramos como pasos obligato-
rios para llegar a éstos]

CREDITO

Con su Gnico sistema en lineas de credito,
favorece a sus asociados con amplias faci-
lidades de pago. Hay planes en asocio con
- su cooperativa de ahorro CASAHORRO

Cia SAHORRO

Ahorro a la vista, Avances en efectivo.
Crédito libre inversion C.D.A.T's
Ahorro programado

Informes Cra. 55B No 45-95 Tels.: 2222566 - 2223379 Santafé de Bogota

usted puede disfrutar hoy de todo lo que su casa le puede ofrecer

EDUCACION

Para docentes: Becas, pos-grados, maes-
trias, acuerdos institucionales, intercam-
bio educativos. Y para sus hijos el colegio
Cooperativo de Canapro.

CULTURA _

Ensu Sede HAMEL CAMACHO

se ofrecen expocisiones y otras actividades
culturales. Ademas hay un espacio para de-
sarrollarse profesional y espiritualmente

VIVIENDA

Planes de vivienda de interes social.
Lotes para construir vivienda fuera
de la ciudad

RECREACION

Centro vacacional GUARE (Carmen
de Apicald) Actividades de sano es-
parcimiento para nifios y adultos.
Turismo.
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Para leer los Indicadores
de Logros de ética

«De pronto nos salen con un
listado de indicadores de logro
—vaya uno a saber qué es eso—
y en €tica, ademads, ¢quién se in-
vent6 que eso se califica?».

Esta frase de Carmen Cecilia,
maestra de un municipio de Bo-
yaca, me hizo reflexionar sobre
las distintas formas como los in-
dicadores —Resolucién 2343 de
1996— podian ser interpretados
por los docentes. Lo que motiva,

Rocio Lozano Riveros

Grupo de Investigacion Pedagégica
Ministerio de Educaciéon Nacional

y pretende este articulo, es enton-
ces dar una respuesta a Carmen
Cecilia y a aquellos docentes que,
con justa razon, se preguntan qué
hacer con los indicadores.

1. Contexto legal
El concepto de indicador de

logro lo mismo que el drea de
ética, como area de ensenanza
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obligatoria, aparecen por prime-
ra vez en la legislacion educativa
colombiana en la Ley 115 de
1994. Y tiene su explicacién: al
pais concebido en la Constitu-
cién de 1886 le eran suficientes
los principios catélicos, religién
oficial del Estado y por tanto con-
ciencia moral de la Nacién. Has-
ta el momento en que se expide
la nueva Ley de Educacioén, el
area encargada de la formacién
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moral de los estudiantes colom-
bianos fue la religion catdlica.

Al pais tampoco le cabian las
diferencias ni la diversidad: la
homogenizacién como premisa
de la unidad nacional y de la con-
vivencia armoniosa, era explici-
ta en dicha carta. No se hacia
necesaria, entonces, la discusién
sobre diferentes concepciones
del mundo. Existia un modelo y
ese se imponia.

Hoy la situacion es diferente.
La Constitucion de 1991 nos co-
loca frente a una nueva dindmi-
ca: alli se expresa claramente que
la unidad nacional se constituye
a partir del reconocimiento de
las diferencias y de la valoracién
de la diversidad. Si se reconoce
al otro, las miradas se multipli-
can ampliando la visién del mun-
do. Se hace asi necesario pensar
en una ¢ética capaz de convocar a
todos, los «de nombre» y los «sin
nombre», los creyentes y los
ateos, los indigenas y los mesti-
z0s, los negros y los blancos. Una
ética en la que se sienta recono-
cido cada colombiano en su par-
ticularidad y en su historia.

Es desde esta perspectiva que
la ley incluye esta nueva drea de
educacion ética. La ensenanza
parala convivencia en sociedades
pluralistas se impone, porque
sencillamente no hemos apren-
dido ain a comportarnos en
ellas.

2. Contexto social

La formulacion de indicadores
de logro parte, necesariamente,
de un andlisis de realidades glo-
bales y nacionales.

En el orden global se conside-
ra imprescindible hacer referen-
cia a la crisis del proyecto de la
modernidad. Este habia prome-
tido al hombre y a la mujer, libe-
rarlos de los miedos y las priva-
ciones. El conocimiento de si

Reconstruir la convi-
vencia, entre todos,
pasa necesariamente
por superar el des-
ajuste ético de la so-
ciedad colombiana.
Este proceso no pue-
de consistir en la
indoctrinacién de una
moral ajena, por civi-
lizada que parezca.
La eticidad de un
pueblo, el conjunto de
nociones que son ra-
z6n de su existencia
que convertidos en
habitos lo cohesionan
Yy que se convierten
en segunda naturaleza
de sus integrantes,
surge de las empre-
sas colectivas que
defina y de los valo-
res que coloque al
centro de éstos.

mismo y de la naturaleza, eran las
herramientas para esta propues-
ta amancipadora.

Sin embargo el predominio de
la razon instrumental pervirtié el
desarrollo anhelado. El conoci-
miento del hombre se tornd en
malévola sofisticacién de los me-
canismos de control sobre la con-
ducta humana, mds orientados a
lograr la adaptacion que a pro-
curar su liberacion. El conoci-
miento de la sociedad tendio mas
que a su perfeccionamiento, en
el sentido de hacerla mas huma-
na, a alcanzar un funcionamien-
to acorde con la légica dominan-
te de la acumulacidn sin limites
y €l mantenimiento del orden
social,
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Si la modernidad implicé el
desencantamiento del mundo, al
descubrir debajo del cielo las le-
yes que rigen el movimiento de
la realidad, la crisis de la razén
moderna se ha llevado con ella
las explicaciones que pretendian
dar sentido a la accién social.

La certeza de la incertidumbre
genera ansiedad en el hombre
contemporaneo. Seguro de que
no existe un sentido general y
valido, se enfrenta a una realidad
signada por la fragmentacién y
el relativismo.

El mundo actual se ve aboca-
do entonces, a construir nuevas
tablas de valores, empresa que
puede pensarse en el concurso
amplio y abierto de las diferen-
tes perspectivas, y en la posibili-
dad de descubrir sentidos comu-
nes solidos que fundamenten la
convivencia. Cualquiera sea el
caso que se imponga, lo cierto es
que vivimos un periodo de tran-
sicién, que demanda un sujeto
con la mayor conciencia posible
de cambios en proceso, y con cri-
terios firmes para asumirlos de
manera positiva.

Desde la 6ptica nacional, se
impone la tragedia de las multi-
ples violencias que azotan el pais
y que parecen configurarse como
amenaza para la supervivencia de
la nacién.

Reconstruir la convivencia,
entre todos, pasa necesariamen-
te por superar el desajuste ético
de la sociedad colombiana. Este
proceso no puede consistir en la
indoctrinacion de una moral aje-
na, por civilizada que parezca. La
eticidad de un pueblo, el conjun-
to de nociones que son razon de
su existencia que convertidos en
habitos lo cohesionan y que se
convierten en segunda naturale-
za de sus integrantes, surge de las
empresas colectivas que defina y
de los valores que coloque al cen-
tro de éstos.
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3. Caracteristicas de
los indicadores

Los indicadores propuestos
por el MEN, han sido concebidos
como esas senales o manifestacio-
nes que permiten evaluar el cur-
so de los objetivos que se han tra-
zado. Los de ética, en particular
revisten las siguientes caracteris-
ticas:

® Estdn pensados no sélo para
el aula de clase o la institucién
educativa; rebasan estos limites,
para situarse en ambitos mas
amplios.

® Estan referidos a la forma-
cién en los alumnos-as en los
campos de interseccién de la Eti-
ca, del derecho y de la politica,
que son los componentes nece-
sarios para la formacién de un
sujeto que regula sus relaciones
con base en el respeto a la digni-
dad propia y el reconocimiento
ala dignidad de los otros (ética);
que en caso de conflictos irrecon-
ciliables acude a la mediacién de
la ley (juridico); y que actiia con
otros creando condiciones obje-
tivas y subjetivas para el goce y el
disfrute de los derechos, todo
esto en la perspectiva de contri-
buir a la construccién de una so-
ciedad mads justa, (politico)’.

® No son sélo competencia
del docente de ética, deben ser
tenidos en cuenta para la for-
mulacién del Proyecto Educati-
vo Institucional, del Proyecto de
Democracia, del Manual de Con-
vivencia, y de las otras dreas.

4. Ideas claves que
subyacen a la
propuesta de
indicadores

Un ¢je fundamental orienta los
indicadores de logro de ética: la
idea de que la finalidad (ltima de
la educacién es la formacién de

seres auténomos. Autonomia
entendida como la capacidad
de forjarse su propio destino,
al compds de intereses colec-
tivos.

Relacionados con este hori-
zonte general, se identifican al-
gunos procesos que se desean,
y pretenden desarrollar, en los
ninos, ninas y jévenes. La dife-
renciacion que se hace a conti-
nuacion, obedece simplemente
a razones metodolégicas, por-
que en la realidad, éstos no pue-
den avanzar independientes
unos de otros.
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* Aprendiende a ser

Estos procesos estdn relaciona-
dos con el desarrollo del autoco-
nocimiento, la autoestima y la
autorrealizacién, los cuales se
orientan a lograr que los estu-
diantes progresen en la concien-
cia de si mismos y de las circuns-
tancias en las que viven, y a par-
tir de alli pueden identificar sus
intereses y deseos, lo que les

1. Cardona, Lucila. "Notas para formular
indicadores de logro en el drea de ética”,
Mimeo, 1996,
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permitira construir proyectos de
vida con los cuales se sientan rea-
lizados. El sujeto se coloca, de
esta manera, en el centro de la
sociedad y de la historia, construc-
tor de su destino y, por lo mismo,
responsable de sus decisiones y de
las posibles repercusiones de éstas.
Esta construccién consciente de
proyectos de vida, ligados a ideas
disimiles de felicidad, no podrian,
sinembargo, desligarse de empre-
sas colectivas y del descubrimien-
to de horizontes comunes que fun-
damenten la convivencia.

e Aprendiendo a convivir

La formacién de una actitud
dialégica, es el instrumento basi-
co que posibilita la consecucion
de competencias para la convi-
vencia. Didlogo que se concibe
como- una accion bilateral: los
actores se reconocen como inter-
locutores validos, con derecho a
expresar sus puntos de vista y a
defenderlos con argumentos. En
esta relacion, la expectativa no es
obtener logros individuales, -uti-
lizar al otro como medio-, sino
llegar a acuerdos que satisfagan
intereses universales.

«Quien asume esta actitud
dial6gica muestra con ella que
toma en serio la autonomia de
las demas personas y la suya pro-
pia. Le importa atender igualmen-
te a los derechos e intereses de to-
dos y lo hace desde la solidaridad
de quien sabe que es hombre y
nada de lo humano puede resul-
tarle ajeno»?.

En este sentido, los valores cen-
trales a trabajar son tolerancia, la
solidaridad y el respeto por el otro.

e Aprendiendo a
transformar

Este ultimo eje tiene en cuen- -

ta los aspectos relacionados con
la formacién del ciudadano.

La formacion de una
actitud dialégica, es
el instrumento basico
que posibilita la con-
secucion de compe-
tencias para la convi-
vencia. Dialogo que
se concibe como una
accion bilateral: los
actores se reconocen
como interlocutores
validos, con derecho
a expresar sus puntos
de vista y a defender-
los con argumentos.

De la autonomia, autorreali-
zacion y responsabilidad propias
de la subjetividad descrita en los
puntos anteriores se derivan las
caracteristicas de la ciudadania.

Esto es, la subjetividad en su
dimensién politica: la capacidad
para participar activa y decisiva-
mente en la vida colectiva.

No nos referimos aqui a ciu-
dadanos manejables sino a seres
conscientes de su identidad y de
su sentido de pertenencia que
expresan a través de su compro-
miso, con causas encaminadas al
bien comun. Hombres conscien-
tes de los derechos y deberes que
deben ser respetados, seres ca-
paces de tomar distancia del
orden establecido y desde una
actitud critica, desarrollar su
capacidad propositiva. Personas
capaces de apostar por ideales
comunes y de aportar para la
construccién de un mundo mas
feliz para todos.
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3. Que hacer con los
indicadores

Los indicadores de ética de
la Resolucién 2343, se constitu-
yen en el horizonte hacia el
cual los colombianos deben
mirar para procurar el restable-
cimiento de la convivencia ar-
moniosa. Es la opcién de los
«Minimos éticos» que facilitan
el entendimiento entre las di-
ferencias y la diversidad.

Como ya se habfa menciona-
do en un punto anterior, son re-
ferentes para la elaboracion del
Proyecto Educativo Institucional
en su conjunto, y en particular
para el programa especifico del
area de ética. El docente, a tra-
vés de un trabajo de investigacion
en el aula y en la localidad, los
contextualiza, los adecta y cons-
truye unos nuevos, acordes a las
particularidades de su medio y de
sus estudiantes.

Concluyendo, le dirfamos a
Carmen Cecilia, y a los docentes
que se estan preguntando por los
indicadores, que no son una ca-
misa de fuerza, ni coartan la au-
tonomia institucional; en ellos,
simplemente, se plasma el ideal
de ser humano que requieren las
sociedades democrdticas y que
con urgencia reclama nuestro
pais. En este sentido, son facto-
res de unidad nacional y parame-
tros importantes para que todos
los colombianos comiencen a
curar las heridas que han resque-
brajado la convivencia, y de esta
manera, emprendan solidaria-
mente la construccién y consoli-
dacion de la paz y la democracia
que todos anhelamos

2. Adela, Cortina. «La educacion del hom-
bre y del ciudadano» en Educacidn en va-
lores y desarrollo moral, Instituto de Cien-
cias de la Educacion. Universidad de Bar-
celona, Organizacién de Estados
Iberoamericanos, Editorial Grifica Signo,
Barcelona, 1996.
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Indicadores de Logros
en ciencias

Hans Lufar Infante Pinzon

Museo de la Ciencia y el Juego
Universidad Nacional de Colombia

El presente articulo surgié6
como resultado de los talleres de
formacion de docentes ofrecidos
por el Programa Re-Creo, duran-
te el ano de 1996. Estas ideas ha-
cen parte de la filosofia que
orienta al Museo de la Ciencia y
el Juego U.N. y los programas
que lo integran.

La cara de la ciencia

Los Indicadores de Logros
para ciencias en la Resolucién
2343 de junio 5 de 1996' nos
muestran una cara de la ciencia
algo adusta, que podria reforzar
o mejor, corroborar, la imagen
que se tiene de ella como dificil
y aburrida. Si queremos evitar la
brecha que aisla a los estudian-
tes de la ciencia, debemos pre-
sentarla como una construccién

del pensamiento importante, in-
teresante, agradable y que nos da
una formacién 1til para la vida.
Esto es posible, anadiendo a los
ya existentes indicadores, que
muestren que la ciencia permita
una formacion divertida, social,
en fin, integral. Aprovechando la
posibilidad que nos brinda el que
los Indicadores de Logros sean
una construccion social, en la
cual todos debemos y podemos
aportar, en este articulo se pro-
ponen otros Indicadores de Lo-
gros para ciencias.

El caracter de los indicadores
es el de ser indicios que puedan
considerarse, como evidencia de
la evolucién y estado que, en un'
momento dado, presenta el de-
sarrollo de un estudiante. Esto no
significa, de ninguna forma, que
sea independiente su conoci-
micnto y el ser humano que en

realidad es, es decir, no se estin
formando especialistas sino seres
integrales. Por esto es necesario
construir un sentido para la ex-
presion «Indicadores de Logros»
que explicite cudl es nuestra for-
ma de pensar acerca del desarro-
llo esperado, lo cual influird, ob-
viamente, en el mundo que ten-
dremos mafana y que estamos
construyendo hoy.

Los indicadores

La ciencia forma una discipli-
na de trabajo, estructuras de pen-
samiento, métodos de trabajo in-

——— 5
1. «Por la cual se adopta un diseiio de li-
neamientos generales de los procesos cu-
rriculares del servicio piblico educativo,
y se establecen los indicadores de logros
curriculares para la educacién formals,
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terdisciplinario, etc., por
todo esto también forma
en valores humanos, forta-
lece la autoestima y permi-
te con su método y estruc-
turas adquirir capacidades
para enfrentar el mundo,
es decir, una educacién
para la vida, estas razones
sugieren pensar en indica-
dores que muestren otra
cara de la ciencia. Por
ejemplo, si tenemos en
cuenta en primera instan-
cia el objetivo buscado y
posteriormente el indica-
dor, podrian ser asi:

1. Como una muestra de
independencia, claridad
conceptual, valoracién de
la diferencia y capacidad
de racionalizar los conflic-
tos.

¢ Expresar su pensa-
miento en forma libre y es-
pontianea como resultado
de una reflexién autébnoma
yargumentada tratando de
ser analitico y critico y de tomar
conciencia para confrontar diver-
sas argumentaciones, para respe-
tar la palabra y el pensamiento
de los otros, con base en la auto-
ridad de la razon.

® Expresar el reconocimiento
de la dignidad del otro y de su
derecho a existir en su diferen-
cia, mediante el respeto y el apre-
cio, participando en debates con
actitudes propositivas, construc-
tivas y dialogantes, reconociendo
los valores y razones del otro ain
en los disensos.

2. La ciencia no es un ente
desligado de la sociedad y sin
contexto, al contrario, su desa-
rrollo siempre ha estado unido a
la evolucién de las sociedades y
sus necesidades. Asi, los hechos,
las investigaciones y la informa-
cion se ajustan a la conveniencia
de los Estados.

® Relacionar las fuentes de los
hechos con los contextos socia-

les, culturales e historicos en que
se produjeron. Asi como com-
prender que los criterios de va-
loracion de los acontecimientos
pasados varian con el tiempo y
los enfoques tedricos y por con-
siguiente la percepcién y selec-
cion de los hechos, cambian para
cambiar la misma imagen de la
ciencia.

3. El conocimiento es un pro-
yecto colectivo, aunque muchas
veces se desarrolle en solitario; es
una busqueda de realizacién y
autoestima que fortalece el carac-
ter con la superacion de cada di-
ficultad.

* Descubrir un sentido para la
vida y construir un proyecto per-
sonal que lo impulse a actuar y
buscar, con fortalezay temple, las
condiciones necesarias para de-
sarrollarlo y a no darse por ven-
cido ante las dificultades.

4. El saber procede de la inte-
raccion; el supuesto es que todo
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estd en la arena de la discu-
sidén, de ser asi no existiria
la ciencia. Esta interaccion
se fundamenta en el respe-
to, la amistad y el trabajo en
equipo. En la naturaleza
misma de la construccion
del conocimiento se halla el
error, pero al contrario de
la creencia general, el error
es bueno; nos muestra el ca-
mino con claridad y refuer-
za el valor de lo no errado.

® Denotar interés por ob-
servar la naturaleza, por
relacionarse con los com-
paneros y las cosas impul-
sado por sus gustos, con-
fiado y sin temor, valoran-
do las relaciones de amistad
y afecto como posibilidades
de crecimiento y actuar so-
lidario.

e Manifestar una acomd
de género espontanea, res-
petuosa, sincera y segura
asumiendo sin ancm:f. sus
equivocaciones y colaborar
en el cuidado de los espacios de
trabajo.

. %sumir con respon"

en la calidad de vida.

Los anteriores son. en re
dad, modificaciones de los
cadores de artes y ética. Sez
mente muchos coincidiran
que si adiciondramos los i
dores de educacién a los de
cias, tendremos los indic

tegral en ciencias.

La otra cara

En el caso de la ciencia t=ne-
mos circunstancias desafortuna-
das que nos presentan unza mma-

gen sesgada de ella, y que no nos
permiten ver todas sus posib
dades especialmente el hr:‘-_ ode
que la forma de validar el como-
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cimiento se realice a
través del lenguaje
de la matematica,
esto implica que a
diferencia de las ex-
presiones artisticas,
para poder disfrutar
la ciencia sea mu-
chasveces necesario
tener una forma-
cion cientifica.

La ciencia, enton- |
ces, aparece siem-
pre arida, dificil,
aburrida, un lugar
exclusivo de seres
extranos, desalifia-
dos, de gafas grue-
sas, huranos, débiles
fisicamente y en ca-
sos extremos in-
adaptados sociales.

¢Y es la ciencia
asi? Los cientificos y
los estudiantes de
ciencias coinciden en que es di-
vertida, es un juego serio, pero
Jjuego al fin y al cabo, porque el
saber produce placer. Es todo un
gusto descubrir que se es capaz
de crear y aportar. Y también es
responsabilidad con los demas,
entonces, se presenta compromi-
S0 con causas sociales como la paz
mundial, la justicia social yla edu-
cacion. El cientifico siempre ten-
dra una disposicién clara y obje-
tiva respecto del acaecer social.

Entre la ciencia y el arte existe
una semejanza fundamental. El
cientifico y el artista experimen-
tan por igual este imperioso y pla-
centero sentido de exploracién
personal. El estudiante de cien-
cias, que observa su propio pro-
greso, se maravilla y siente placer
al descubrir sus posibilidades, al
ver que es capaz de construir con
el pensamiento y con sus manos,
puesto que el pensar, tanto como
el arte, nos proporciona placer.

La ciencia, como en el arte, es
una biisqueda encaminada a des-

cubrir la unidad en la variedad
de la naturaleza o con mayor
exactitud la variedad de nuestra
experiencia, ya que ésta es una
construccion del pensamiento y
por ende es el hombre el que es-
tablece el orden. Es la humani-
dad la que ha establecido el or-
den y flujo de las cosas, porque
es ella misma la que «hallando»
(construyendo), con su mente y
su experiencia, determina cudl es
larepresentacién del mundo que
necesita (o desea).

Asi como una obra de teatro
representa un trozo del mundo,
asi la ciencia representa tam-
bién el mundo (los fenéme-
nos). Tales representaciones se
conocen como modelos, cuya
fabricacién no es exclusiva de
la ciencia. Es una manifestacién
del hombre, 1til para captar
(comprender) el Universo, faci-
litando su adaptacién al medio.
Al crear un modelo se simplifi-
ca, se despoja de todo lo innece-
sario y solo queda lo importante
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para el problema; esto
facilita su comprensién y
ulterior solucion.

Qué es la ciencia,
conclusion

La ciencia vive como
una interconexién de
gente, ideas, instituciones
y expectativas en las que
entran la competencia, la
cooperacion yla critica; es
un ente vivo, social, diver-
tido, comunicativo, tole-
rante, abierto al cambio,
sistemadtico, racional; en
general un proyecto de
vida.

La ciencia es, por si
misma, una especie de
garantia de que tenemos
la capacidad de madurar.
Uno de nuestros problemas fun-
damentales y acuciantes es si po-
dremos salir adelante como la es-
pecie social, compulsiva, obsesi-
va y genéticamente dirigida
(instintiva), que sin duda, somos.
La ciencia hasta ahora, es un
modelo a pequena escala y ma-
nejable que nos indica que po-
demos aprender a funcionar
como especie colectiva_}
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Estandares nacionales
en educacion®*

Diana Ravitch

Investigadora titular y profesora adjunta

El desafio para aquellos que buscan
mejorar la educacion elevando sus
estandares no estd en regresar a las

escuelas de su niviez, sino en crear
escuelas que nunca existieron: escuelas
donde se espera que todos los nifios
aprendan, escuelas donde las expectati-
vas sean altas para todos los estudiantes.

Introduceion

¢Qué debieran saber los estu-
diantes y como sabe la sociedad
qué han aprendido? Estas son dos
preguntas que estan en el centro
del debate acerca del estableci-
miento de estindares nacionales

de la Universidad de Nueva York

para evaluar a los estudiantes de
las escuelas publicas de la nacion.

Es un debate que suscita altas
expectativas. Un sistema de estan-
dares y evaluaciones esta disefna-
do para:

¢ Elevar el rendimiento acadé-
mico de todos o casi todos los ni-
Nnos;

* Indicar a los estudiantes y
profesores el tipo de logro que
es posible obtener con esfuerzo;

¢ Enfatizar el valor de la edu-
cacién en el futuro éxito en la
universidad;

* Estimular €l mejoramiento
de la instruccién y la cooperacion
entre profesores;
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® Motivar a los estudiantes para
que tengan aspiraciones mas al-
tas en su trabajo escolar.

Sin embargo, independiente-
mente de cudn fuerte pueda ser
la razén fundamental para crear
estandares nacionales, los proble-
mas para su implementacién y la

* Esta es una version resumida del libro

de Diana Ravitch, National Standards in
American Education, publicado por la Broo-
kings Institution en 1995. La adpatacién,
a cargo de Nancy Morrison, cuenta con la
aprobacién de su antora. La traduccién al
castellano fue realizada por Veronica Knapp.
Tomado de la Serie Documenios del PREAL,
Programa de Promocion de la Reforma
Educativa en Amércia Latina
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posibilidad de convertirse en
politicas educacionales publicas
continuan siendo motivo de pro-
funda preocupacion.

Este trabajo explora tanto la
posibilidad de establecer un sis-
tema de estandares a nivel na-
cional, como los problemas en
torno a su implementacion.
Destaca la experiencia en los
Estados Unidos y establece
comparaciones con otros pai-
ses. Resume un libro de Diane
Ravitch quien, tanto como aca-
démica y como disenadora de
politicas educacionales, esta
bien conceptuada para analizar
el movimiento hacia estandares
y evaluaciones nacionales. Ade-
mas de ser una de las principa-
les historiadoras de la educa-
cion en los Estados Unidos, Dia-
ne Ravitch es investigadora
titular y profesora adjunta en la
Universidad de Nueva York e in-
vestigadora no residente en la
Brookings Institution. Es auto-
ra de docenas de articulos y va-
rios libros, entre los cuales es-
tan The Troubled Crusade:
American Education, 1945-
1980 (1983) y The Great
School Wars: New York City,
1805-1973 (1974). Entre 1991
y 1993, dirigié la oficina del
Departamento de Educacién
de Estados Unidos, encargada
de estimular, mediante pre-
mios, a las principales organi-
zaciones de profesores y acadé-
micos para desarrollar volunta-
riamente estindares en ciencia,
historia, geografia, educacién
civica, artes, inglés, y lenguas ex-
tranjeras.

Este resumen del libro de la
Sra. Ravitch, Estdndares Naciona-
les en la Educacion Norteamerica-
na: Una Guia para el Ciudadano,
es ofrecido con la esperanza de
que las lecciones aprendidas de
la experiencia en los Estados
Unidos puedan ser valiosas
para educadores y para aquéllos

que desarrollan politicas educa-
cionales en América Latina. El
documento empieza con una
discusién sobre el concepto de
estindares y explora distintas
clases de estindares en educa-
cion. Examina los principales
tipos de evaluacion utilizados
para medir el desempeno del
estudiante. Resume los puntos
de vista a favor y en contra de
un sistema nacional de estinda-
res y evaluaciones, tal como fue
expresado en el contexto del
debate en los Estados Unidos.

Luego se describe dicho deba-
te: por qué hubo consenso en tor-
no a una reforma, cémo crecié
el impulso por el cambio, y el te-
16n de fondo contra el cual el
asunto prosiguié. El analisis se
centra en una ley aprobada por
el Congreso de los Estados Uni-
dos en 1994, con el propésito de
dar comienzo al establecimiento
de estdndares de contenido y
desempetio escolar.

Los estandares nacionales cons-
tituyen un punto de partida para
que los estados y localidades defi-
nan su propio marco de trabajo
curricular. Los estindares promul-
gados a nivel nacional deben te-
ner autoridad (en el sentido de
que deben basarse en la mejor
beca, la mejor investigacion, y la
mejor practica en sala de clase).
Ellos deben definir lo que los ni-
nos tendrian que saber y ser capa-
ces de hacer en su preparacion
para el gjercicio de la ciudadania,
trabajo, y realizacién personal.
Ellos deben ser claros, precisos y
breves, mas que compromisos en-
ciclopédicos, destinados a satisfa-
cer a cada grupo existente.

Sin embargo, cualquiera sea la
direccién en que se mueva el Go-
bierno Federal, aparecen peligros
evidentes, incluyendo el peligro de
hacer mucho ruido y lograr poco.
La complejidad del desafio garan-
tiza que hacerlo bien sera dificil;
hacerlo mal sera facil.
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A medida que el esfuerzo de
establecer estindares nacionales
continua, surgiran nuevas interro-
gantes. ¢Son los estindares sufi-
cientemente altos? ;Cémo pode-
mos saber? ¢Quién nos puede ase-
gurar que ellos no contengan
sesgo politico o ideolégico?
¢Como serdn revisados? Silos nue-
vos estandares nacionales son sin-
tetizados por estados o departa-
mentos de educacion sterminaran
siendo muy parecidos al status
quo?

Este documento presenta un
marco de referencia para empe-
zar a responder estas preguntas.
Diane Ravitch explora estos asun-
tos con mayor profundidad en su
libro, La Idea de Estandares.

¢Qué son los estindares? Un
estindar es tanto una meta (lo
que debiera hacerse) como una
medida de progreso hacia esa
meta (cudan bien fue hecho).
Todo estandar significativo ofre-
ce una perspectiva de evaluacion
realista; si no hubiera modo de
saber si alguien estd en realidad
cumpliendo con el estindar, no
tendria ningin valor o sentido.
Por lo tanto, cada estandar real
estd sujeto a observacion, evalua-
cion y medicion.

Los estandares pueden ser obli-
gatorios (exigidos por ley), volun-
tarios (establecidos por organiza-
ciones privadas y profesionales y
de uso accesible para cualquiera),
o de facto (generalmente acepta-
dos por costumbre o convencién,
como los estindares de vestimen-
ta o comportamiento) .

Los estindares son creados y
perfeccionados porque mejoran la
calidad de vida (o estandar de
vida). Sin ellos, la vida seria caéti-
ca, impredecible, y peligrosa. La
historia de los estindares es la his-
toria de los acuerdos destinados a
mejorar materiales, procedimien-
tos y resultados que luego se co-
munican a quienes necesitan sa-
berlo.
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Leos
estandares
en Edueacion

En educacion, el
término "estandar"
significa distintas
cosas para diferen-
tes personas. Algu-
nas veces, la pala-
bra pasa de un lu-
gar a otro sin
ningun significado
concreto  (por
ejemplo, "debe-
mos mejorar nues-
tros estandares").
Algunos Consejos
Superiores de Edu-
cacion piensan
que tienen estan-
dares cuando lo
que en realidad tie-
nen son estimulos
o confusas afirma-
ciones sobre aspi-
raciones practica-
mente inmensura-
bles (por ejemplo, "todos los
estudiantes pueden aprender").
Muchos usan términos como "es-
tindares", "resultados" y "metas"
alternativamente, sin definir nin-
gun significado en particular.

Para los propésitos de esta dis-
cusion, el significado de la pala-
bra "estindar", en cuanto se re-
fiere a educacién, debe ser clari-
ficado. El término tiene tres usos
comunes, cada uno con un pro-
pésito y significado distinto. Es-
tos son:

Estandares de contenido (o es-
tandares curriculares). Estos estan-
dares describen lo que los profe-
sores debieran ensenar y lo que se
espera que los estudiantes apren-
dan. Ellos proporcionan descrip-
ciones claras y especificas de las
destrezas y conocimientos que
debieran ensenarse a los estu-
diantes. Los estudiantes y apode-
rados de cada distrito escolar o
estado debieran tener facil acce-

$o a un programa con estandares
de contenido, de tal modo que las
expectativas de la escuela sean bien
comprendidas. Un estandar de
contenido debiera ser medible
para que los estudiantes puedan
demostrar su dominio de destre-
zas o conocimientos,

En la ausencia de estindares
de contenido claros, cada profe-
sor y cada escuela debe determi-
nar lo que los estudiantes deben
aprender. Bajo tales circunstan-
cias, en el sistema norteamerica-
no de escuelas financiadas local-
mente, y controladas por el ve-
cindario, los estudiantes de
padres cultos que van a escuelas
en vecindarios présperos obtie-

nen un curriculum mas comple-

to que los estudiantes que pro-
vienen de familias y vecindarios
pobres. La brecha entre los estu-
diantes se acrecienta porque no
se les ofrece igualdad de oportu-
nidades educativas.
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Estandares de
desempeno no es-
colar. Los estanda-
res de desempeno
escolar definen
grados de dominio
o niveles de logro.
Ellos responden a
la pregunta”:Cuan
bueno es lo sufi-
cientemente bue-
no?". Los estanda-
res de desempeno
describen qué cla-
se de desempeno
representa un lo-
gro inadecuado,
aceptable, o sobre-
saliente. Los estan-
dares de desempe-
no bien disefiados
indican tanto la
naturaleza de las
evidencias (tales
cOmo un ensayo,
una prueba mate-
matica, un experi-
mento cientifico,
un proyecto, un examen, 0 una
combinacién de éstos) requeri-
das para demostrar que los estu-
diantes han dominado el mate-
rial estipulado por los estindares
de contenido, como la calidad
del desempeno del estudiante (es
decir, una especie de sistema de
calificaciones)’.

Los estandares de oportuni-
dad-para-aprender, o transferen-
cia escolar definen la disponibi-
lidad de programas, el personal,
y otros recursos que las escuelas,
distritos y estados, proporcionan
para que los estudiantes puedan
ser capaces de satisfacer estanda-
res de contenido y de desempe-

1. Estos criterios se aproximan a aquéllos
explicados en "Promesas para mantener:
creando estandares altos para los estudian-
tes”, Informe sobre la Revisién de Estin-
dares de Educacién desde las Metas 3 y 4
Grupo de Planificacién Técnica hasta el
Panel de Metas Nacionales en Educacion,
15 de noviembre, 1993, p. 9



no desafiantes, Los defensores de
dichos estdndares creen que no
se debe esperar que los estudian-
tes logren estindares altos a me-
nos que sus colegios cuenten con
recursos adecuados.

Estos tres tipos de estandares
estan interrelacionados. No tie-
ne sentido contar con estindares
de contenido sin estindares de
desempeiio. Los estindares de
contenido definen qué debe ser
ensenado y aprendido; los estdn-
dares de desempeno describen
cudn bien ha sido aprendido. Sin
estandares de contenido y de de-
sempeno, no hay forma de deter-
minar objetivamente si el desplie-
gue de recursos ha sido efectivo.

La razén principal para estable-
cer estandares educacionales ha
sido la de asegurar que todos los
ninos tengan acceso a las escuelas
que ofrecen una educacién simi-
lar y de alta calidad. Con los anos,
los estindares —algunos resueltos,
otros descubiertos accidentalmen-
te— han evolucionado en el senti-
do de fomentar algtin grado de
semejanza en la calidad de la en-
sefianza, tales como:

* El uso de textos de estudio
idénticos o similares;

* La especificacién de requisi-
tos para graduarse de la ensenan-
za secundaria o para ingresar a
la educacién superior;

® El uso de pruebas estandari-
zadas o de logros académicos
comparables para la promocién
0 admision a la educacién supe-
rior;

* La prescripcién de patrones
curriculares y

¢ La profesionalizacién del en-
trenamiento de profesores, con
Nnormas y expectativas comparti-
das.

Lo mas polémico acerca de los
estaindares educacionales esti en
c6mo se haran efectivos y por
qui€nes. ¢(Los estindares serin
obligatorios, voluntarios, o de
facto? Los educadores y funcio-

narios electos en los Estados Uni-
dos concuerdan, generalmente,
en que los estandares de conte-
nido y de desempeno debieran
ser voluntarios, no obligatorios;
que debieran ser disefiados por
asociaciones profesionales de
profesores y académicos, libres
de interferencia politica; que de-
bieran servir mas bien de guia,
que de orden; y que debiera ha-
ber suficiente margen de tiempo
en suimplementacién como para
permitir hacer revisiones y mejo-
ramientos continuos.

Otra fuente de controversia
surge de la confusion entre estin-
dares y evaluaciones. En un siste-
ma educacional bien integrado,
estandares y evaluaciones van de
la mano. Los estindares de con-
tenido nacionales describen qué
deben aprender los nifios; los
estandares nacionales de desem-
peno describen cudn bien'debie-
ran aprender los nifios (a través
de mediciones tales como avan-
zado, apto, bdsico o por debajo
de lo basico) .

Sin embargo, esta distincién no
siempre se hace. En cambio, las
discusiones sobre estdndares tien-
den a transformarse de inmediato
en debates acerca de pruebas, ta-
les como si las pruebas son justas,
silas pruebas pueden medir lo que
es realmente importante, vy si las
pruebas debieran influenciar las
decisiones acerca del ingreso a la
ensenanza superior y al trabajo. El
centrarse s6lo en las pruebas faci-
lita el olvidarse de que un estin-
dar es también una descripcién de
qué es lo que debe lograrse, un
modelo a conseguir.

Muchos educadores asocian
negativamente estandares con
"estandarizacion", y especialmen-
te con las pruebas estandarizadas,
pruebas de seleccién muiltiple
cuyos puntajes son procesados
por una mdquina. Pero las prue-
bas estandarizadas no son el tini-
co medio de medir el progreso
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hacia el logro de estindares;
el rendimiento académico de
un estudiante también puede
ser medido a través de ensa-
yos, cdlculos matematicos, expe-
rimentos cientificos, trabajos de
investigacién, o demostraciones
similares de lo aprendido.

La
internacionalizacién
de estandares

La tendencia a extender el al-
cance de los estandares es global.
En educacién, los estindares se
estin haciendo internacionales.
Apresurar esta tendencia es el
impulso en favor de estindares
internacionales en matematicas
y ciencia. Esto estd ocurriendo no
solo porque las evaluaciones in-
ternacionales en estas asignatu-
ras han sido administradas a es-
tudiantes en muchos paises des-
de mediados de los afios sesenta,
sino también porque estas mate-
rias son verdaderamente interna-
cionales en su cobertura,

Los sistemas numéricos ope-
ran exactamente del mismo
modo sin importar la raza, el gé-
nero, la etnia, o la religién de la
persona que realiza la operacién
matemdtica. Los principios de la
ciencia tampoco estin cultural-
mente determinados. Aunque la
ciencia es vulnerable a las bata-
llas religiosas (especialmente las
relacionadas con los origenes del
mundo), las operaciones de la
ciencia son las mismas en todas
partes: las leyes de gravedad y
movimiento no difieren en los
distintos territorios. La validez de
las ciencias biolégicas, la ciencia
geografica, y las ciencias fisicas
son independientes de la identi-
dad de quienes se relacionan con
su uso o estudio.

Por lo tanto, las matematicas y
la ciencia ensefiadas en un pais
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moderno no son —o no debieran
ser— notoriamente diferentes de
las matematicas y ciencia ensena-
das en otros paises modernos. Las
evaluaciones internacionales de
matematicas y ciencia plantean
precisamente las mismas interro-
gantes a estudiantes de la misma
edad en todo el mundo, con la
expectativa de que debieran haber
estudiado el mismo material.

La internacionalizaciéon de es-
tandares en matematicas y cien-
cia ha ayudado a promover el
desarrollo de estindares de con-
tenido en los Estados Unidos.
Cuando los examinadores se reu-
nen para decidir qué temas in-
cluir en las evaluaciones interna-
cionales, ellos deben estar de
acuerdo tanto en lo que se ense-
na como en lo que debiera ense-
narse en su asignatura.

En este proceso, los educado-
res estan forzados a enfrentar los
mismos asuntos: si existen estin-
dares internacionales en estas
areas, ¢qué debiera ensenarse a
los estudiantes? ;Deberian los es-
tandares mundiales ser usados
para plasmar la instruccion de
aquellos estudiantes que se pre-
paran para una educacién supe-
rior de élite solamente, para to-
dos aquéllos que ingresan a la en-
senanza superior, o para todos los
estudiantes en general? ¢Debe-
rian los estandares internaciona-
les moldear la ensenanza de es-
tas asignaturas en los primeros
grados, es decir, mucho antes de
que los estudiantes sepan si ingre-
saran o no a la educacién supe-
rior? Estas interrogantes han con-
ducido hacia la identificacion de
estandares externos.

Una perspectiva
internacional

Muchos paises tienen sistemas
de examenes externos, estanda-

res externos que proporcionan li-
neas directrices tanto para la ins-
truccién (qué debiera ensenarse,
descrito en un programaimpreso)
y como un medio de saber cudn
bien se ha aprendido la materia
(un examen basado en dicho pro-
grama). Estados Unidos no los tie-
ne.

Algunos paises —como Japén,
Francia, Gran
Bretana— tie-
nen un curri-
culum nacio-
nal que des-
cribe los
estandares de
contenido.
Otros paises
—como Esta-
dos Unidos,
Alemaniay Ca-
nada— con-
fian la defini-
cion de estan-
dares de
contenido a es-
tados o provin-
cias. Muchos
educadores
perciben que
la ausencia de
una directriz
gubernamen-
tal es una bue-
na cosa; le te-
men ala impo-
sicion de un
curriculum na-
cional o esta-
dual. Tedrica-

mente, esto da
libertad parala
experimenta-
cién, pero en
la practica,
muchos distritos, colegios y pro-
fesores siguen las pautas que
proporcionan los textos de es-
tudio que se comercializan y los
examenes estandarizados que
se hacen en forma masiva.

Los paises que establecen es-
tandares nacionales lo hacen con
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el propésito de asegurar tanto
una educacién de calidad como
rendimientos académicos supe-
riores. Explicitan lo que esperan
que los ninos aprendan para ase-
gurarse de que todos los ninos
tengan acceso a la misma opor-
tunidad educativa. Japén cuenta
con un curriculum nacional bien
desarrollado, preparado por su

Ministerio de Educacion, Ciencia
y Cultura.

En otros paises, grandes canti-
dades de estudiantes se preparan
para dar examenes nacionales al
término de la ensefanza secun-
daria —lo que concentra su aten-
ci6én en aprender—. En Francia,
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Inglaterra, Gales y Alemania, por
ejemplo, los estudiantes deben
aprobar examenes en cada asig-
natura para garantizar su ingre-
so a la universidad.

En Estados Unidos, por el con-
trario, no se exige que la mayo-
ria de los estudiantes rindan exa-
menes por asignatura para ingre-
sar a la educacién superior. Sélo
una minoria de las universidades
del pais requiere de algiin tipo
de examen de admision: las dos
pruebas exigidas, la Prueba de
Aptitud Académica (SAT)?, o el
programa de Pruebas para Ingre-
sar a la Universidad en los Estados
Unidos (ACT)?, evalian aptitudes
generales yno estan basados direc-
tamente en lo que los estudiantes
aprendieron en la secundaria. Nin-
guna de las pruebas de admision
ala educacion superior que rinden
los estudiantes americanos son
comparables, en rigor, con los exa-
menes niveles A de Inglaterra, Ba-
chillerato de Francia, o Abitur de
Alemania.

Cuando se asigna autoridad a
los exdmenes basados en progra-
mas de estudio, ya sea el bachi-
llerato internacional, o el bachi-
llerato francés, el punto que sur-
ge claramente es que éstos no se
sostienen por si solos. Mds bien
comprenden estandares clara-
mente delineados que han sido
comunicados previamente a pro-
fesores y estudiantes. El examen
es la medida que nos permite sa-
ber si los estindares se han cum-
plido. No es un proceso misterio-
so que los estudiantes deben des-
cifrar a final de afno. Tampoco
una respuesta rapida a una pre-
gunta no anticipada. El examen
se basa en un programa que iden-
tifica lo que es mas importante y
lo que los estudiantes deben
aprender. Cada examen no es
s6lo una prueba, sino también un
conjunto de estandares y evalua-
ciones integrado y bien concep-
tualizado.

El caso en conira de
estandares nacionales
Y evaluaciones

Muchas personas, por distintas
razones, objetan los estindares
nacionales de educacion y los sis-
temas de pruebas nacionales. En
principio, algunos objetan cual-
quier esfuerzo por establecer es-
tandares nacionales, incluso los
voluntarios, rechazando la supo-
sicion de que existe valor en la
uniformidad. Otros temen que
cualquier estindar controlado
por una agencia federal termine
por dejar de ser voluntario, de-
bido al poder del gobierno fede-
ral para forzar su aplicacién a tra-
vés de la retencién de fondos. Las
criticas se extienden desde los
conservadores, quienes se opo-
nen a la expansion del rol fede-
ral en la educacién, hasta los li-
berales, quienes temen que los
estandares significativos produz-
can el fracaso en los nifios pobres
o su desercién escolar.

Existen riesgos genuinos en
cualquier escenario de activida-
des relacionadas con estandares
de educacidn; estos riesgos son
aun mayores cuando una agen-
cia federal controla los estanda-
res. Estos peligros no pueden ser
desechados de buenas a prime-
ras. Deben ser enfrentados direc-
tamente, y se deben tomar medi-
das para minimizarlos.

Las objeciones al sistema nor-
teamericano han sido fuertes y
variadas. A medida que el movi-
miento por establecer estindares
ha cobrado fuerza, han surgido
también las siguientes criticas:

Los estindares serdn pocos,
reducidos al minimo comiin de-
nominador, especialmente si son
controlados por una agencia fe-
deral. Este es un temor realista,
especialmente cuando los estan-
dares deben ser garantizados por
una directiva designada politica-
mente que, por ley, tiene una
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gran representacion en poblacio-
nes que histéricamente cuentan
con rendimientos académicos
bajos. La mejor salvaguarda en
contra de estandares inadecua-
dos es la naturaleza puiblica del
proceso; si los estindares nacio-
nales no son comparables con los
mejores estandares en los Estados
Unidos y en otras naciones, se-
ran ignorados o ridiculizados.

El gobierno podria imponer
valores y opiniones controverti-
das. Esta preocupacién no es
fuerte en areas de asignatura
como lectura o escritura, y mate-
maticas, sino en asignaturas
como historia e inglés, donde las
personas sostienen ideas diver-
gentes. Los norteamericanos
tienden a rechazar que alguna
agencia gubernamental decida
sobre debates histéricos, sancio-
ne oficialmente ideas, valores y
politicas, cuando otros tienen
igual pretension a la verdad. El
desafio es plantear asuntos y con-
troversias sin resolverlos; recono-
cer que los debates histéricos y
cientificos estan siempre sujetos
a investigacién y evidencia; y re-
conocer aquellas instancias don-
de la investigacion y la evidencia
han establecido hechos conclu-
yentes.

Los estandares nacionales ba-
sados en asignaturas tradiciona-
les tales como matemadticas, cien-
cia e historia estrecharan el cu-
rriculum. Los criticos acusan de
que los estindares nacionales
basados en asignaturas frenaran
alos profesores que quieren cen-
trarse en problemas de la vida
real en forma interdisciplinaria
o no-disciplinaria, o que quieren
organizar el dia escolar en torno
a tematicas y problemas.

2. La sigla SAT corresponde a su nombre
en inglés Scholastic Aptitude Test.

3. La sigla ACT corresponde a su nombre
en inglés American College Testing.



Lo que parece como una vi-
sion "estrecha" para algunos cri-
ticos también puede ser visto
como una forma de establecer
prioridades y asegurarse que los
estudiantes tengan iguales opor-
tunidades educativas. En Estados
Unidos ha aumentado el consen-
$0 en torno a que cada estudian-
te deberia estudiar matematicas,
ciencia, historia, inglés, artes,
educacion civica, y un idioma
extranjero. El hecho de identifi-
car las destrezas y los conocimien-
tos que los estudiantes deberian
dominar en cada una de estas
asignaturas de ninguna manera
limita la creatividad de los profe-
sores y aun podria facilitarles la
vida. Los profesores deben sen-
tirse libres de adaptar los estdn-
dares de cada drea a lecciones
interdisciplinarias, experiencias
de prictica, actividades de reso-
lucién de problemas, o cualquier
otra cosa que estimen apropiada.

Las pruebas nacionales danaran
a los ninos y distorsionardn las
prioridades en la sala de clase. Los
criticos temen que los profesores
ensenardn s6lo el material relati-
vo a las pruebas, trivializando la
instrucciéon e imponiendo unifor-
midad en las salas de clase.

patel R

Los criticos de los sistemas de
pruebas hacen generalmente dos
suposiciones: primero, que, en el
futuro, las pruebas serdn del mis-
mo tipo de las de seleccién multi-
ple que son usadas ampliamente
hoy en dia (y que ya son usadas
para estigmatizar ninos); y segun-
do, que cuando se ensenia lo que
se es evaluado constituye una prue-
ba de que lo que se ha ensenado
es malo. ;Pero no deberian las

pruebas incorporar los mejores .

aspectos del desempeno en una
evaluacion: ensayos, trabajos de
mnvestigacion, carpetas de trabajo
del estudiante, preguntas de desa-
rrollo, asi como también un mi-
cleo limitado de preguntas de se-
leccién multiple bien formuladas?

Mas atin, si las pruebas son bien
pensadas e inducen a la reflexion,
el ensefar para la prueba tiene
sentido porque el profesor estd
ayudando a los estudiantes a pre-
parase para ella. Ensefiar para la
prueba es adecuado si la prueba
le ofrece al estudiante la oportu-
nidad de demostrar que entiende
y que puede aplicar lo que ha
aprendido.

Los estandares nacionales y las-
pruebas nacionales no haran nada
porayudara las escuelas de las ciu-
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Ante la ausencia de estinda-
res, los nifios pobres y de
minorias no tienen igualdad
de acceso a cursos desafian-
tes; ante la ausencia de eva-
luaciones, nadie puede sa-
ber el tamaiio de la brecha
entre los distintos grupos de
estudiantes en las escuelas o
si la brecha estd aumentan-
do o disminuyendo.

dades interiores. Los criticos argu-
mentan que la necesidad mas ur-
gente en las escuelas de las ciuda-
des interiores es la de dinero, no
la de estindares y evaluaciones.

Si bien no hay sustitutos para la
falta de recursos, de todos modos
los estandares y las evaluaciones
constituyen una parte crucial de la
estrategia destinada a aumentar la
igualdad de oportunidades en
educacién. Ante la ausencia de es-
tandares, los nifios pobres y de
minorias no tienen igualdad de
acceso a cursos desafiantes; ante la
ausencia de evaluaciones, nadie
puede saber el tamario de la bre-
cha entre los distintos grupos de
estudiantes en las escuelas o si la
brecha esta aumentando o dismi-
nuyendo.

Los estandares nacionales y las
evaluaciones no van a aumentar la
vigencia de la igualdad de opor-
tunidades. Mds bien, el hecho de
establecer altos estandares des-
motivara a los estudiantes de mi-
norias, confirmando solamente
lo que ya se sabe acerca de su
modesto desempeno.

Si el establecimiento de estin-
dares es visto mas bien como el
primer peldano en un reforma
educacional, y no como el final



del proceso, entonces los estin-
dares se pueden transformar en
un medio de asegurar igualdad
de oportunidades. En otros pai-
ses, los estandares de contenido
aseguran que todos los estudian-
tes tengan acceso al mismo curri-
culum, sin importar dénde viven,
y que los profesores estin prepa-
rados para ensenarlo, porque sa-
ben lo que se espera de ellos.

Los profesores ignorardn los
estdndares y evaluaciones nacio-
nales y hardn lo que siempre han
hecho. Para funcionar, los estan-
dares deben preceder y estar li-
gados a las pruebas de los estu-
diantes; pues para que los estin-
dares tengan sentido para los
profesores y los estudiantes, las
pruebas deben estar basadas en
los estindares. Si ambos estan
relacionados, tanto los profeso-
res como los estudiantes sabran
lo que se ensena. Los estandares
nuevos no tendran ningiin efec-
to si se continian usando prue-
bas pasadas de moda. No se po-
drd ignorar a los estdndares si
son la base para los exdmenes
estatales.

El fracaso de estandares na-
cionales menoscabara la fe en la
educacion piiblica y pavimenta-
rd el camino para la privatizacién
de la educacion.

Los criticos argumentan que la
disponibilidad de informacién
acerca del desempeno de las es-
cuelas y de los estudiantes estimu-
lard a los padres y a los estudian-
tes a elegir su propio estableci-
miento (presumiblemente de
alto desempenio) y a rechazar al
que se ubica mas cerca de su do-
micilio. Al disminuir la asistencia
a los colegios de peor desempe-
no, éstos podrian ser tomados
por entidades privadas que pro-
meten hacer un trabajo mejor.
Esto podria significar el fin del
sistema de colegios publicos, con
su promesa de educaciéon univer-
sal gratuita.

Los estandares nacio-
nales basados en
asignaturas tradicio-
nales tales como ma-
tematicas, ciencia e
historia estrecharan
el curriculum. Los
criticos acusan de que
los estandares nacio-
nales basados en
asignaturas frenaran a
los profesores que
quieren centrarse en
problemas de la vida
real en forma
interdisciplinaria o
no-disciplinaria, o que
quieren organizar el
dia escolar en torno a
tematicas y proble-
mas.

Los partidarios de la necesidad
de estindares responden que los
padres, y el piiblico en general,
deberian tener el derecho a ser
plenamente informados sobre el
desempeno educacional, no sélo
el de sus propios ninos, sino el
de todos los colegios de financia-
miento publico Mas atin, sin es-
tandares validos, no hay modo de
identificar colegios de desempe-
no bajo o de determinar si todos
los estudiantes estan recibiendo
las mismas oportunidades educa-
tivas.

Los estdndares nacionales y las
evaluaciones van a lograr poco por
si solos A menos que vayan acom-
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panados de una mejor ensefanza,
de un mejor ambiente escolar, de
mejores materiales de instruccién
y de estudiantes mas motivados, el
rendimiento académico de los es-
tudiantes no mejorara.

El easo a favor de
estandares nacionales
Y evaluaciones.

Aquéllos que proponen estin-
dares nacionales basan sus argu-
mentos en razones filosoficas y
practicas, asi como también en
hallazgos producto de investigacio-
nes. Ellos sostienen que los estdn-
dares de contenidos -lo que se es-
pera que los nifios aprendan- son
necesarios para el mejoramiento
de la educacién; de hecho, dichos
estindares son el punto de parti-
da para la educacién. Cuando los
educadores fracasan en llegara un
consenso respecto de lo que los
ninos deberfan aprender, signifi-
ca que han fracasado en identifi-
car sus metas mds fundamentales.
Ante laausencia de un acuerdo en
tal sentido por parte de los educa-
dores, las decisiones acerca de lo
que se deberia aprender son deja-
das al mercado, pudiéndose citar
como ejemplo el de los editores
de textos de estudio, quienes con-
feccionan las pruebas, y grupos de
interés.

Los partidarios de estindares
sostienen lo siguiente:

Los estandares pueden mejorar
el rendimiento académico defi-
niendo claramente qué debiera
ensenarse y qué clase de desem-
pernio escolar se espera. Ellos defi-
nen lo que los profesores y los co-
legios deberian tratar de lograr y
hacen saber a los padres lo que se
espera de sus ninos en el colegio.
Los estandares pueden elevar la
calidad de la educacion, estable-
ciendo esquemas claros con res-
pecto a lo que los estudiantes de-
ben aprender para tener éxito.



Los estandares nacionales cum-
plen una valiosa funcién coordi-
nadora. Los estindares de conte-
nido permiten coordinar las diver-
sas partes del sistema educacional
para promover el aprendizaje del
estudiante. Los profesores pueden
usar estandares de contenido para
preparar sus lecciones. Las univer-
sidades pueden usarlos para pre-
parar profesores, de modo que
éstos sepan lo que se espera que
ensenen. Los disenadores de pro-
gramas computacionales pueden
usarlos para crear nueva tecnolo-
gia que contribuird al aprendizaje
de los nifios. Los expertos en ela-
borar pruebas pueden usarlos
como base para las pruebas que
los nifos rendiran, a fin de deter-
minar si han satisfecho los estan-
dares. Los estindares de conteni-
do explicitos pueden convertirse
en una fuerza organizadora, don-
de todas las diferentes piezas del
sistema educativo se centren en el
mismo objetivo: ayudar a que los
- ninos aprendan con niveles altos
de rendimiento.

No hay ninguna raz6n para usar
estandares diferentes en las distin-
tas comunidades, estados o regio-
nes, especialmente en matemat-
cas y ciencia, cuando ya existen
estindares internacionales bien
desarrollados. Las evaluaciones
internacionales de matematicas y
ciencia han identificado pardme-
tros claros de lo que se espera de
estudiantes de diversas edades.
¢Por qué los estandares estaduales
ylocales deberian diferenciarse ra-
dicalmente de los estindares inter-
nacionales? En suma, dado que
muchos norteamericanos se tras-
ladan de un estado a otro y de una
region a otra, no se justifica que
haya una variacion significativa
entre los estdndares educacionales
de cada estado.

Los estindares (nacionales, es-
taduales y locales) son necesarios
para ofrecer igualdad de oportu-
nidades. Los estindares establecen
el principio de que todos los estu-

diantes deberian contar con las
mismas oportunidades educativas
y con los mismos estindares de
desempefio, sin considerar quié-
nes son sus padres o en qué vecin-
dario viven. Un propésito esencial
de los estindares es el asegurar
que los estudiantes de todas las es-
cuelas tengan iguales posibilida-
des de acceso a programas y a cur-
sos de estudio desafiantes, que las
expectativas para aprender sean
igualmente altas para casi todos los
ninos, y que todos los profesores
estén bien preparados para ense-
nar.

Los estandares y evaluaciones
proporcionan proteccién al con-
sumidor mediante el suministro
de informacién precisa a estudian-
tes y padres. Los estudiantes y sus
padres tienen el derecho a saber
sisu escuela ofrece un curriculum
completo, una infraestructura
adecuada (tales como una biblio-
teca y laboratorios de ciencias), y
un personal bien entrenado. Tam-
bién tienen derecho a saber cémo
se compara el rendimiento acadé-
mico del estudiante con el de otras
escuelas del distrito y del Estado,
ysi el desempeno individual de los
estudiantes se adectia a las expec-
tativas del colegio.

Los estandares sirven como un
recurso indicativo importante
para los estudiantes, padres, pro-
fesores, empleados y universida-
des. Los estdndares transmiten a
cada uno en el sistema educativo
lo que se espera de ellos; las eva-
luaciones proporcionan informa-
cion acerca de cudn bien se han
cumplido las expectativas. Los es-
tandares les dicen a los nifios lo
que tienen que hacer para tener
éxito en el colegio; las evaluacio-
nes les dicen si estdn progresan-
do. Las evaluaciones también les
dicen a los empleadores y univer-
sidades si los alumnos graduados
de la ensenanza secundaria po-
seen verdaderamente el conoci-
miento y las destrezas para traba-
jar o para seguir estudiando-l
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REFLEXIONES EDUCATIVAS

La validacion de 1a
Primaria y la Secundaria
en Colombia

(aproximacioéon preliminar)
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Introduccion

Aunque en los ultimos anos la
cobertura del sistema educativo
se ha ampliado, a escala de la se-
cundaria, no se logra aun el in-
greso del 54% de los jévenes,
gestandose asi un panorama con
enormes implicaciones sociales.

En el marco anterior ha veni-
do surgiendo la estrategia de vali-
dacién como una alternativa in-
formal para hacerle frente al pro-
blema. Sin embargo, a pesar de
la importancia que se piensa po-
see, se tiene un conocimiento
supremamente escaso sobre ella.

Y es precisamente para tratar
de lograr una aproximacién al
conocimiento de dicha estrategia
que se ha realizado esta investi-
gacion.

Los primeros resultados obte-
nidos son, por decir lo menos,
sorprendentes, pues su magnitud
alcanza anualmente a mas de
60.000 personas.

La relevancia de su magnitud
para la juventud se evidencia
cuando se detecta que el 41.23%
de los validantes es menor de 20
anos, y el 56%, de 25.

Todo lo anterior, ciertamente,
nos habla de la existencia de una

especie de «subsistema educati-
vo fantasma» que, no por desco-
nocido, deja de constituirse, en
la practica, en una verdadera via
de acceso a la educacién para
todos aquellos que, por miiltiples
razones que van desde problemas
economicos hasta desmotivacion,
no logran ingresar al sistema for-
mal o son expulsados de él.

El sistema, pues, existe, pero
posee serios problemas, entre los
que sobresale su bajisima eficien-
cia. En términos generales, la
desercion de los matriculados en
los centros, con respecto a quie-
nes llegan a presentar los exame-
nes del Icfes, es del orden del
40%; y del grupo de los que se
presentan, no aprueba los exa-
menes cerca del 70%.

A todo lo anterior hay que
agregar que la oferta de valida-
cién posee, a escala regional, una
enorme desigualdad, la que se
evidencia, por ejemplo, al detec-
tar que la gran mayoria de los
departamentos de la Costa Atldn-
tica no alcanza siquiera, de ma-
nera independiente, a registrar
ni el 1% de los validantes.

Este estudio, no pretende ser
mas que una aproximacion a un
tema de enorme complejidad y
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relevancia y, por consiguiente, no
logra agotar, ni mucho menos, su
comprension.

La informacién sobre la cual
se estructura proviene, basica-
mente, de tres fuentes: la prime-
ra, de los datos estadisticos que
posee el Icfes; la segunda, de una
encuesta enviada a los centros
que capacitan para la validacién,
de la cual se diligenciaron 26 for-
mularios, lo que representa cer-
cade un 10% de los centros lista-
dos en el directorio del Icfes para
todo el pais; y la tercera, de un
estudio de casos, el cual cubre 10
programas ubicados en Bogotd,
Cali, Medellin y Cartagena.

Resuliados de las
encuestas

Ubicacion

Las instituciones que respon-
dieron se encuentran en los si-
guientes lugares:

Antioquia 1
Boyaca 3
Casanare 1
Caldas 1
Cundinamarca 1
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Huila

Meta

Norte de Santander
Risaralda
Santander

Santafé de Bogota
Tolima

Valle

Guainia

Total

§|i—los~——noohbu-tmm.—n

Tipo de institucion:

El tipo de instituciones de la
muestra fue:

Oficiales (8) 30.76%
Privadas (14) 53.84%
Cajas de

compensacién (1)  3.84%
Empresas (2) 7.70%
Universidades (1) 3.84%

Modalidades que se ofrecen:

Existen cinco modalidades que
ofrecen los centros de validacién:
Primaria
Secundaria, grado por grado
Basica secundaria (ciclo basico)
Media vocacional (ciclo medio)
Validacién de bachillerato en un
solo examen

Dentro de la muestra, la ofer-
ta por modalidad es:

2 las b modalidades (7.69%)
4 las 4 modalidades

de la secundaria (15.38%)
6 primariay grado

por grado (28.07%)

2 primaria y grado por
grado, ciclo basico y
medio (7.69%)
1 primaria y grado por grado
un solo examen (3.84%)
1 grado por grado y ciclo
bdsico y medio (3.84%)
3 grado por grado y un solo
examen (11.53%)

4 grado por grado (15.38%)
1 ciclo basico y

medio (3.84%)
2 un solo examen (7.69%)

Causas de deserecion del
sistema formal

En este item se les pidi6 a las
instituciones que plantearan tres
de las causas que consideraban
hacian que el estudiante deser-
tara del sistema formal.

Las causas mds frecuentes son:
Problemas econémicos 76.92%

Desmotivacion 34.61%
Cambio de domicilio  30.76%

bajo rendimiento
académico
Problemas familiares

19.23%
11.36%

Aunque la razén mas fre-
cuente es la limitacién econé-
mica y, seguramente, esto refle-
Jja la principal causa de deser-
cién del sistema formal, vale la
pena resaltar la segunda causa:
desmotivacion, porcentaje que
aumenta considerablemente si se
le integra a la de «bajo rendi-
miento académico» (53.8%). Lo
anterior coincide con las criti-
cas que en la actualidad se le
hacen al sistema formal, en el
sentido de que éste mismo no
se mira como causal de deser-
cién o de fracaso.

Cantidad
En la tabla 1 aparece el niimero de inscritos por promocién y mo-
dalidad:
Tabla 1
INSCRITOS
Penultima Ultima Total Diferencia
Primaria 397 413 810 1,9%
Secundaria
grado por grado 1.568 1.887 3.405 7.9%
Ciclo bisico 211 143 354 19.2%
Ciclo medio 73 55 128 14,0%
Secundaria en
un solo examen 940 938 1.878 0,1%
3.189 - 3.386 6.575 2.9%

De los datos anteriores pode-
mos concluir:

1. El mimero total de inscritos
en cada promocién es semejante.

2. Para primaria y secundaria
en un solo examen, las cifras por
promocion son muy cercanas. No

educacion
y cultura

69

sucede lo mismo con secundaria
grado por grado, ciclo basico y
ciclo medio, siendo estos dos 1l-
timos los que presentan una di-
ferencia mayor, aunque el nime-
ro de inscritos es relativamente
bajo.
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3. El mayor niimero de inscri-
tos se da en grado por grado y
un solo examen; sin embargo, al
tener en cuenta que grado por
grado debe «repartirse» en 6 cur-
sos, la mayor cantidad la tendria
un solo examen.

4. Las anteriores cifras coinci-
den con las tendencias analizadas
en las estadisticas del Icfes.

Desereion

Los resultados sobre desercion
se presentan en la tabla 2:

De la informacion anterior se
pueden inferir consideraciones
como las siguientes:

1. Elindice de desercién es muy
alto, presentandose dos escalones
en el proceso: el primero, entre los
que se inscriben y los que termi-
nan el curso, y el segundo, entre
los que terminan el curso y los que
se presentan al examen.

Entre los que se inscriben y
terminan se dan deserciones has-
ta del 37%:; lo que se agrava ain
mds, puesto que no todos los que
terminan se presentan a examen,
dandose el caso, en esta segunda
escala, de indices hasta del 19%.
Si tenemos en cuenta las dos de-

serciones, la relacién entre los
que se presentan a examen y
los que se inscriben, en varios
casos tiende a ser hasta de un
40%.

La desercion mas grande se
presenta entre los que se ins-
criben y terminan el curso. Al-
gunos programas de validacion
s6lo logran retener cerca de un
60%. Los demds, se quedan por
el camino.

Una vez que se ha hecho el
esfuerzo de terminar el curso,
la mayoria se «lanza» a presen-
tar el examen; sin embargo, to-
davia se desanima un porcen-
taje que varia sensiblemente,
pues en el ciclo basico y en
media vocacional llegaa 15,9 %
y 19,6%, mientras que en pri-
maria y grado por grado es, en
promedio, del 5% vy, en secun-
daria mediante un solo exa-
men, la desercién se torna
practicamente nula (menor
del 1%).

El indice de desercion de los
programas de validacion son,
pues, uno de los mds serios cue-
llos de botella que deben afron-
tarse.

2. Si procedemos a analizar
los resultados, de manera por-
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menorizada, encontramos que los
menores indices de desercion, en
cualquiera de las relaciones, se pre-
sentan en la validacién de la pri-
maria (21,1%-25,9%) y en la vali-
dacion de la secundaria mediante
un solo examen (27,5%-26,8%).
Este resultado quiza podria ser ex-
plicado en términos de las edades,
dado que las personas que se pre-
sentan a estas modalidades son, en
términos generales, mayores que
las de los otros programas.

Los programas donde existen
mas jovenes presentan una deser-
cion (presentan el examen inscri-
tos), muy préxima al 40%.

3. 8i comparamos de manera
global los resultados de las penul-
timas y las dltimas promociones
podriamos decir que la tltima tien-
de a presentar indices de menor
rendimiento que la penultima, en
lo que hace referencia a su capaci-
dad de retencién de alumnos ins-
critos.

Lo anterior tendria incidencia
con la época del ano en que se ins-
criben las personas; es decir, no
seria lo mismo el estudiante que
se matricula al empezar el ano es-
colar, que el que lo hace a mitad
del mismo (téngase en cuenta que
el Icfes ofrece examenes dos veces
al ano).

Aprobacién

Los resultados sobre aprobacion
(que aparecen en la tabla 3), nos
permiten realizar varias observa-
ciones; sin embargo, previamente,
es necesario plantear que estos da-
tos no fueron verificados y, de he-
cho, es legitimo pensar que, por
lo menos en algunos casos, el gra-
do de «éxito» puede estar sobrees-
timado. Por fortuna, la eventual in-
consistencia puede llegar a eviden-
ciarse, contrastando dicha
informacién con la suministrada
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por el Icfes (obviamente tan sélo
respecto a tendencias).

1. De los inscritos, el porcen-
taje que finalmente termina
aprobando el examen esta alre-
dedor del 25% para: Ciclo Me-
dio, Ciclo Basico y secundaria
grado por grado.

Para primaria es del orden del
65% y para sccundaria en un solo
examen, del 43%.

Aunque las cifras varfan en los
dos grupos anteriores, el orden
del «fracaso» es bastante alto, lo
que se explica, basicamente, por
la desercion existente de los ma-
triculados.

2. Los porcentajes, cuando se
toman ya no con respecto a quie-
nes se inscriben sino a quienes
presentan el examen, se elevan
sensiblemente.

Para Ciclo Bdsico y Ciclo
Medio y secundaria-grado por
grado, pasa del orden del 25%
a cerca del 45%. Para prima-
ria se sube hasta el 84% y para
secundaria grado por grado a
60%. '

Los anteriores indices, a pesar
de ser altos, todavia dejan muchi-
simo qué desear, pues casi que
admiten un «éxito» de tan sélo
un 50%.

Sin embargo, tal como comen-
tabamos inicialmente, aun asi
parecen un poco sobreestimados
al compararlos con los datos del
Icfes, pues, por ejemplo, para
secundaria grado por grado no

son del 45% sino tan sélo del
28,63%. Lo mismo sucede con
secundaria en un solo examen:
en lugar de corresponder al 60%,
Unicamente alcanza el 37.40%.

Podriamos estar frente a un
caso donde se da un enorme rea-
lismo en lo que respecta a deser-
cioén y un relativo «optimismo»,
frente a la prueba de fuego que
es el examen del Icfes.

De todos modos, resulta muy
interesante poder constatar la
aceptacion, por parte de los cen-
tros de validacion, del bajo ren-
dimiento obtenido y el eventual
grado de distorsién en la infor-
macion.

3. Los rendimientos (aproba-
ron examen / presentaron exa-
men) segin promociones (pe-
niltima-iltima), no coinciden
con la obtenida al anatizar la de-
sercion, donde la pentiltima «sa-
lia ganando»]

Toda la Primaria
y todo el Bachillerato
en un solo examen

Instituto Remedial
Absoluta reserva
y garantia.
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FUNDACION MEDICO PREVENTIVA
PARA EL BIENESTAR SOCIAL

Primeros en la prestacion de los servicios médicos
asistenciales en Colombia

Medicina Integral
Hospitalizacion y cirugia
Salud ocupacional

Programas especiales de atencion:
Individual
Familiar
Estudiantil
Empresarial

Santafé de Bogota: Calle 57 N° 25-21
Tels.: 249 09 55 - 345 31 79 - 345 31 27 Fax: 34529 17
Barranquilla: Clinica del Prado
Calle 59 N° 50-10 Tels.: (953) 44 91 05 - 51 24 08 Fax: 41 15 25
Cicuta: Avenida 9E N° 6-107
Quinta Avenida con Avenida Gran Colombia
Tels.: (975) 70 51 40 - 70 51 28 Fax: 70 51 31
Clinica Médico Quirdrgica

Calle 16 N° 0-53 Tels.: 71~41 71 - 71 50 28
Medellin: Calle 47 N° 80-05 (Avenida 80)

Tels.: (94) 413 78 29 - 413 78 42 Fax: 413 78 39
Municipios: Bello, Puerto Berrio, Fredonia Caldas, Amaya, Girardota, entre otros.
Valledupar: Calle 16B N° 9-53
Tel. Fax: (955) 731979 -73 19 84
Policlinico: Cra. 9 N° 14-32 Tel.. 73 04 70

 Bucaramanga: Cra. 36 N° 42-55
Tel. Fax: (976) 45 41 93 - 45 41 95 - 34 80 49
Girardot: Calle 20A N° 7-25 Tel.: 2 27 08

HONESTIDAD, CALIDAD Y ECONOMIA PARA SU SALUD




ESPECIALIZACIONES
EN EDUCACION

* Pedagogia. Reg. ICFES 53520

* Educacion a Distancia. reg. ICFES 53547
* Docencia Universitaria. Reg. ICFES 53313
* Evaluacion Educativa. Rreg. ICFES 53362

* Pe&gogla de las Ciencias Sociales. Reg. ICFES 53546,
: Pedagosla de la Lengua. Reg. ICFES 53545.
*E ucaﬂon en Arte y Folclor. Reg. ICFES 53544

MODALIDAD: Semiescolarizada, seminarios mensuales y/o
quincenales.

ESPECIALIZACIONES VALIDAS PARA ASCENSO EN EL ESCALAFON
ATRICULA: pago terimestral

INSCRIPCIONES: Abiertas para 1997

Las inscripciones se realizan en la E.C.M., via Fax, Télefono 6 correo &
CRIBASE DESDE SU CIUDAD EN FORMA PERS EN GRUPQ

INFORMES
) 36 - 6149874 s"'

987 62 31 01. Yope__.'l'e
' 35 28 50. Ibague Tel.: 982-61 46 52 Chol 7
agusuga Tei 921-867 52 40. Facatativa tel. : 91-842 3025y 42 96 6,
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Calle 72 No.

DECISIONES MAESTRAS

1997

Un ano maestro en servicios mejorados y nuevos
proyectos de la Fiduciaria para usted, amigo docente

Nuevos proyectos y servicios mejorados

Agilizacion en el tramite de reconocimiento y pago de las
prestaciones econémicas.

Carta individual dirigida al Maestro cuando se apruebe la
solicitud y se le programe el pago.

Ampliacion del Plan Piloto de Sustanciacién directa de
expedientes en las oficinas de prestaciones.

Realizacién de talleres de racionalizacion y agilizacion de
tramites de prestaciones.

Encuentros de usuarios veedores de los servicios de salud.
Envio de extracto histdrico individual de los datos relativos
a los infereses de cesantias y pago oportuno de los mismos.
Ampliacion del Centro de Atencién al Maestro.

Apoyo a proyectos de investigacion y estudios orientados a
mejorar el Fondo del Magisterio.

Mayor participacion en las reuniones de los Comités Regionales
del Fondo.

Entrega del estudio sobre coberturas y financiacién de la salud.
Estudio sobre el futuro econdmico del Fondo.

Ampliacion de la cobertura de la auditoria médica.
Contratacién de expertos clinicos en diversas especialidades
de la medicina.

Edicion del libro sobre evaluacién de calidad en la prestacion
de servicios médico-asistenciales.

Agilizacion del proceso de reconocimiento y pago de los auxilios
de maternidad.

Célculo de los intereses de cesantias sobre saldos recibidos
del Fondo Nacional del Ahorro.

Estudio sobre sistematizacién del Fondo a nivel nacional para
agilizacion de tramites.

Programas de Bienestar Social para pensionados.

Impulso a planes de vivienda.

Ademas, tenemos otros proyectos en elaboracion.

FIDUCIARIA
LA PREVISORA S.A.

Maestros en Fiducia

10-03 Pisos 4, 5y 9 Conmutador: 3 100 111 Ext. 253 Tel: 3 466 120 Fax: 2 102 776 Santafé de Bogota, D.C.




