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1. PRESENTACION

El estudio sobre el campo pedagdgico y evaluativo cobra cada vez mayor importancia
en el contexto de la definicién de las politicas educativas que recientemente se vicnen
impulsando a nivel mundial. Este interés se vincula con mdltiples orientaciones que
tensionan en diferentes direcciones el sentido, no solo de la dindmica educativa, sino
de los procesos sociales ampliamente considerados. Por esta razén, un anilisis
comprensivo de las perspectivas que se juegan en torno a pricticas pedagbgicas y
evaluativas, que inicialmente pueden percibirse como un asunto local y especifico para
dar cucnta de lo que acontece en el contexto escolar, ha de suponer un abordaje global
y de conjunto en el que se reconozcan las interrelaciones que se producen entre los
4mbitos social, politico, econdmico, educativo, que son promovidos en un momento
histérico particular.

La investigacién “Concepciones y posiciones sobre la prdctica pedagigica y evaluativa en las dreas
de Lenguaje y Matemdticas en Santa Fe de Bogotd: Andlisis de Tendencias™, sc inscribe en esta
orientacién, en tanto parte de asumir el carficter social que estd en juego en la
produccién de mundo; asi, se reconoce que las pricticas sociales son construcciones
generadas desde las concepciones que una sociedad hace posible en funcién de unas
formas de ver y decir que configuran los paradigmas propios de una cultura en
condiciones histéricas especificas.

Desde esta perspectiva, se dird que la inclusién en las redes de significacién de la
sociedad es una forma de ejercicio de poder que hace a los individuos sujetos,
entendiendo el doble sentido que aqui se atribuye a la nocién de poder: el poder
delimita, administra, ubica, pero también crea, produce y potencia nuevas realidades.
En el plano de lo educativo, esta inclusion da lugar a formas particulares y
diferenciables de constitucién de sujetos que, a su vez, producen visiones de mundo
que fundan ordenes sociales susceptibles de problematizacién.

En este sentido, la comprensién de las pricticas pedagbgicas y evaluativas como parte
de una serie de dispositivos configurados en la dindmica social, nos permite identificar
las nuevas perspectivas en emergencia dentro de lo que aqui hemos llamado “régimen
discursivo estraiégico”, en el que dos 4reas del conocimiento como el lenguaje y las
matem4ticas adquieren una visibilidad preponderante, sefalindoseles el papel de
espacios para el desarrollo de “capacidades bésicas de aprendizaje”.

A modo de aproximacién y complejizacién de este panorama, en primera instancia, se
ubican los antecedentes investigativos que se han constituido en punto de referencia y
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de problematizacién para el abordaje de nuevas citegorias y ejes de trabajo en el
presente estudio.

De igual manera, se incluye el horizonte conceptual a partir del cual se buscé dar
cuenta de las categorias y elaboraciones que orientaron la investigacién. Para ello se
identificaron las discusiones globales en torno a los grandes topicos transversales
incluidos en la investigacion: se trata de la construccién del mundo social y su relacién
con la accién educativa, en la via de los procesos de constitucion de los sujetos; el lugar
que ocupan las pricticas pedagégicas y evaluativas en esta dindmica, asi como el papel
atribuido a las 4dreas de lenguaje y matemiticas, en lo que se ha denominado un
régimen discursivo estratégico.

En desarrollo de tales visiones teoricas, se ha delimitado el objeto de estudio a partir de
la formulacién de fos propositos, el problema y algunos supuestos que imicialmente
orientaron su desarrollo. De forma semejanie, se incluye la perspectiva metodolégica
que se construy6 en el proceso que se adelanta, especificando los caminos recorridos y
las acciones que dieron sentido a la investigacién, para la cual se ubican los sujetos de la
investigacién, las estrategias de recoleccion de nformacién y la dinimica de
sistematizacién.

El anilisis de resultados, incluye tanto la caracterizacion descriptiva —en funcién de las
estrategias adelantadas— como una elaboracién interpretativa en funcién de los
objetivos, problema y categorias consideradas centrales en la investigacion.

FUNDACULTURA — IDEP 11
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2. ANTECEDENTES

El presente proyecto ha de verse como la articulacién y ampliacién de dos proyectos de
investigaci6n que dan lugar a nuevas problematizaciones en torno a las condiciones de
emergencia de los discursos en el campo pedagogico y evaluativo.

El primero de ellos, denominado “Estudio sobre los conceptos y enfoques de la evaluacion
pedagégica y educativa” (Diaz y Ordéiiez, 1998) mostrd un panorama sobre lo que es
posible decir y “ver” hoy en tormo a educacién y evaluacién, tomando en consideracién
el contexto discursivo en que estas dos construcciones son asumidas.

En relacién con los objetos de la educacién que en la actualidad se hacen visibles, se
sefiala que a partir de la promulgacién de la ley 115 de 1994 se cuenta con enunciados
explicitos que formulan la relacién de la educacién con fines tales como el desarrollo
del individuo y la democracia, la comprensién critica de la cultura nacional, de la
diversidad étnica y cultural del pais, el acceso al conocimiento y demds bienes y valores
de la cultura, asi como la preparacién de los recursos humanos requeridos para el
desarrollo econémico.

De manera semejante, a través de los decretos, resoluciones y documentos de
divulgacién de las politicas educativas actuales, se presentan nociones de curriculo y
evaluacién acordes con la concepci6n de educaci6én presente en dicha ley, con los fines
que ella sefiala y con las nuevas formas de organizacién del denominado Servicio
Publico de Educacion Formal.

En el campo de la definicién de la politica, se destacaron discursos como el de la
Misién de Ciencia, Educacién y Desarrollo (1994), el cual se ha orientado a promover
una educacién vinculada al desarrollo cientifico y tecnolégico. Asi, se advierte sobre el
papel central quc juega ¢l conocimiento en el desarrollo de las sociedades y su impacto
en el crecimiento econémico de los paises, se analiza la oferta y la demanda de
conocimiento cientifico, se identifican condiciones a cumplir para fomentar la
participacion de la sociedad colombiana en la produccién y circulacion de este discurso
y se sefiala que eflo exige una adecuacion de las dindmicas institucionales, pero sobre
todo, una transformacién profunda de la educacién que se ofrece. En este sentido,
desde la Misién se recomienda difundir, incentivar y sistematizar innovaciones
cientificas y tecnolégicas, ¢ incorporar modelos empresariales de gesti6n al terreno de
fas organizaciones cducativas.

En este panorama, indudablemente, el discurso oficial también ha aportado una nueva
forma de ver la actividad educativa, ha hecho visibles nuevos objetos y nuevos actores;
pero hay que entender que esta transformacién del discurso oficial estd emparentada
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con las grandes orientaciones para la educacién que circulan a nivel mundial y que
buscan adecuar el dispositivo pedagégico a los requerimientos del orden social que se
ha consolidado en esta coyuntura, en virtud de las transformaciones que han ocurrido
en los 4mbitos del conocimiento, de la produccion y en el juridico politico.

En términos generales, en el 4mbito del conocimiento se destaca, segn el estudio en
mencién, el predominio casi exclusivo de las formas de conocer desde la vision
positivista de conocimiento cientifico, orientada al desarrollo tecnolégico, lo que
implica un predominio de la instrumentalizacién de los saberes y una tendencia hacia
la informatizacién y la automatizacién.

En el 4mbito de la produccién la tendencia predominante es hacia la organizacién de
un mercado mundial de bienes y servicios, en cuyo seno cobran importancia la
producci6n flexible, la especializacién en la produccién industrial y de matenas
primas, el impulso del consumo y la oferta diversificada de servicios, la integracion
regional, el uso intensivo de la informacién y la planificacién de los mercados, todo
ello en el marco de un discurso del desarrollo sostenible’. Estas caracteristicas macro se
reflejan en la vida de las unidades de produccién; ellas se orientan hacia la
competitividad en contextos amplios en un marco de exigencias mds apremiantes en
relacion con la productividad y la eficiencia, lo que genera un énfasis en las acciones
para preparar el recurso humano y la organizacién miés participativa de la produccién
—circulos de calidad, planeacién estratégica, énfasis en la comunicacién, etc.—.

En cuanto al 4mbito juridico - politico, la principal caracteristica de la coyuntura es el
impulso a la democracia participativa —a lo que se asocia el planteamiento de la
concertacién y la negociacién como mecanismos de toma de decisiones, la difusién de
discursos éticos, de la autonomia y de la participacion, el énfasis en la ciudadania y la
exigencia de constituci6n de la sociedad civil y el reconocimicnto de la diversidad— y
una ampliacién del 4mbito nacional en Ia direccién de un ordenamiento juridico
mundial, mediante el fortalecimiento de la cooperacién internacional y Ia
internacionalizacién del derecho. De manera semejante, se difunden discursos que
hacen énfasis en el respeto a los Derechos Humanos y que enmarcan la dindmica social
en estas modalidades de enunciacién.

Concomitantemente se plantea fa superacién del Estado de Bienestar —entendido
como la eliminacién de los compromisos del Estado con la oferta de servicios
subsidiados a los sectores de la sociedad que pueden pagar por cllos—, lo que conlleva

1 Al respecto Deleuze (1996:283) sefiala que “en la actual situacién, ¢l capitalismo ya no sc
concentra en la produccién, a menudo relegada a la periferia tercermundista, incluso en la
compieja forma de la produccién textil, metahirgica o petrolifera. Es un capitalismo de
superproduccién. Ya no compra materias primas ni vende productos terminados o procede al
montaje de piczas sueltas. Lo que intenta vender son servicios, lo que quicre comprar son
acciones. No es un capitalismo de produccién sino de productos, es decir, de ventas o de
mercados”.
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descentralizacién, privatizacién de la justicia y de la prestacién de servicios piblicos.
Todos estos procesos estin incluidos en un contexto general caracterizado por la
introduccién y funcionamiento de formas de control continuas que permiten dar
cuenta de los movimientos sociales ¢ individuales mediante el uso de Ia tecnologia.

Por supuesto, estas transformaciones en cada idmbito se apoyan mutuamente, se
proyectan y producen nuevos efectos. Asi, la interaccién de los cambios en los dmbitos
de la ciencia y la produccién ha llevado a buscar apoyo en la interdisciplinariedad y la
creatividad como recursos para favorecer la diversificacion de productos y servicios, lo
que a su vez, ha reforzado el énfasis en la autodidaxia, la polivalencia y la flexibilidad
en la formaci6n.

La interaccién entre los 4mbitos juridico politico y el de la producci6én ha conducido a
la privatizacién de entidades estatales’, al establecimiento de nuevas modalidades de
contratacién, a la decadencia de las organizaciones sindicales, al establecimiento de una
politica fiscal orientada a gravar el consumo 'y, en términos generales, a un énfasis en la
autorregulaci6n, la juridizacién de lo privado y la tecnificacién del control.

La interaccién entre los tres smbitos conlleva énfasis en la normalizacién diferenciada;
la automatizacién; el predominio de la recurrencia a los expertos para la realizacién de
cualquier tarea; el aumento de los grupos autocontrolados como forma organizativa; la
generacién de metaniveles de control, el cual se ¢jerce a corto plazo y mediante una
rotaci6n ripida, aunque también de forma continua ¢ ilimitada y cuya méixima forma
de expresion en el campo social es el marketing; la individuacién y la
responsabilizacién y, a nivel cultural, ia demanda y creacién de nuevas realidades.

También se sefiala que como consecuencia de las transformaciones ocurridas en estos
tres 4mbitos, es posible identificar los desplazamientos producidos en la concepcitn a
nivel de la formacién, la evaluacién, la administracién y la institucién en el campo
educativo; transicién que aparece identificada de forma panordmica en el Tabla 1.

2 La nocién de privatizacién, en estc momento, podrfa asumirse de forma méds compleja scfialando
gue no s trata solo ni fundamentalmente de “cambio de duefio”; sino de involucrar nuevas visiones
de mundo en la vida personal y colectiva, oricntadas a lograr convertir la sociedad en una “gran
empresa”, cuya l6gica ha de girar en torno a la gesti6én y la gerencia, —basadas cn la optimizacién y
racionalizacién de recursos: eficiencia y eficacia— y donde ¢l Estado deja de ser quien define la
polftica, para pasar a ser ¢l regulador del mercado, quicn es en Gltimas, quien determina la politica.
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Concepciones y Pasiciones sobre la Prdctica Pedagdgica y Evalnativa en las Areas do Lenguaje y Matemdticas
en Santa Fe de Begotd: Andlisis de Tendencias

Desde la visién tedrica que orientd tal estudio, se consider6 igualmente la posibilidad
de generar rupturas, fisuras que, ain cuando no se consideran la tendencia
predominante, ellas estin emergiendo ¢n ¢l campo de la educacién. Por ejemplo, ¢f
hecho de concebir al sujeto como entidad sujetada, posibilita la basqueda de
interpretaciones sobre el lugar que éste ocupa en la sociedad, con lo cual se da lugar al
impulso de ensayos de comprension mis abarcadores y criticos. En esa direccién, la
evaluacién se ubica como medio para superar eventualmente la modalidad
homogeneizante que la ha caracterizado hasta el momento.

En términos del panorama general, también se destacé el hecho de que los distintos
actores educativos de las instituciones incluidas en el estudio, han aceptado de forma
aproblemitica el discurso vigente para los distintos 4mbitos que dan forma a la sociedad.
Asi, en el caso del 4mbito econémico se han aceptado como "naturales” las propuestas de
promover la eficacia y la competitividad como condiciones para que un pais tenga un
lugar en una economia giobalizada, para lo cual se reclama la formaci6n cientifica y
tecnol6gica de su poblacién —discursividad del 4mbito del conocimiento—; igualmente,
se hace alusién permanente a la participacién de los sujetos en la toma de decisiones sobre
los asuntos que afectan a sa comunidad —dmbito juridico-politico—. Se deja de lado e!
andlisis critico de las jerarquias vigentes en la economia mundial, la consideraci6n del
estatus de la educacién como factor de cambio social y los factores de inmovilidad que
restringen ¢l alcance de la participacién.

En estas condiciones, las entidades que se hacen visibles son la institucién educativa —a
Ia cual se denomina comunidad educativa—, el estudiante y, en el centro, cl maestro.
Ellos son los que han de buscar salidas a la problemitica del pais y, en cambio, el Estado
es una entidad cada vez menos visible en fo que respecta a compromisos. Se dirfa que casi
ha desaparecido si no es porque continua definiendo el rumbo de la educacién desde el
sefialamiento de responsabilidades y la solicitud de cuentas mediante mecanismos
centrales de cvaluacién y medicién de resuitados, que son precisamente jos que permiten
subrayar la accién del docente y responsabilizaro del estado en que se encuentra la
educacién.

En concordancia con esta situacién, las concepciones mis difundidas sobre el
conocimiento y la accién pedag6gica revelan que el cambio en estos campos es apenas
aparente; los esquemas transmisionistas siguen privilegidndose en la dindmica escolar,
revestidos ahora de un lenguaje que rehusa reducir fa actividad educativa a repeticién
memoristica de contenidos, pero que no logra efectivamente superar el modelo de
ejercitacién —que se atribuye a la escuela, en la llamada sociedad disciplinaria— como se
puede apreciar en ¢l hecho de que los planes de estudio siguen definiéndose en términos
de contenidos por ensefiar, o en la dificultad para impulsar enfoques de trabajo por
procesos, de final abierto. Por supuesto, todo esto refleja las restricciones que operan para
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reconocer la diversidad de saberes propia de todo 4mbito sociocultural y para permitir
que la escuela sea afectada por la dindmica de circulacién e hibtidacién de discursos.

A la configuracién de toda esta condicién contribuye un modo de ser de la evaluacion:
ella aparece en el caso de docentes y directivos preponderantemente como dispositivo al
servicio del ordenamiento autoritanio que ha caracterizado a la institucién educativa, solo
que ahora esti revestido de formas de hablar menos comprometedoras; y, por otra parte,
como mecanismo de seguimiento del aprendizaje de contenidos especificos muy alejado
de una conceptualizacién del desarrollo tanto del campo de conocimiento como de las
propiedades de los sujetos en formaci6n.

Sin embargo, estas perspectivas entran en crisis desde los cuestionamicntos que
introducen los cstudiantes respecto de la raz6n de ser de la institucién cducativa: de un
lado, la evaluacién ya no opera como mecanismo coercitivo de regulacibén unilateral del
comportamiento —entre otras razones, por la relativizacién generada con la diversidad de
comprensiones sobre los logros y la introduccién de otros factores en la valoraci6n del
trabajo del estudiante— y por otro, el énfasis en una transmisi6n de conocimientos
dogmiticamente establecidos ya no convoca al sujeto.

No obstante, el surgimiento de estas fracturas no puede llevar a desconocer que
efectivamente, el nuevo ordenamiento de la educaci6n ha dado lugar a la instauracién de
nuevas tecnologias sociales, que insisten en un individuo auténomo y en unas
comunidades autogobernadas; y, a la constitucién de un sujeto que se concibe como una
entidad responsable de su destino, comprometida con su autorrealizaci6n. Esto remite al
diagrama de la sociedad actual que hace cada vez menos visibles las agencias y centros de
regulacién y que focaliza [a actuaci6n autocontrolada de los actores locales.

En este contexto, se sefiala que la evaluacién adquiere el semblante de disposiuvo cada
vez mis ajustado a las caracteristicas de los evaluados, sobre ¢l supuesto de estar
ofreciendo una retroalimentacién constante que favorece el desarrollo personal, ya no
solo de los sujetos en formaci6n sino también de todos fos actores de una comunidad
educativa; al tiempo que resta importancia a la accién central encargada de introducir y
definir los mecanismos y destinos de la evaluacién, que entre otros logros, cuenta con el
de haber responsabilizado al docente del estado de la educacion.

Por su parte, el segundo proyecto antecedente del presente estudio, “Construecién Social
de la Evaluacién Escolar” (Bustamante y Caicedo, 1998), centré su atenci6n en las
tensiones que s¢ producen, entre agentes educativos, y que hacen posible la existencia
de 1a evaluacién escolar. Asf, en la investigacién se considera que los elementos que
componen lo educativo no estin dados empiricamente para scr aprehendidos,
investigados y/o transformados; que son las miradas sobre o educativo, insertas en lo
social, las que promueven a la existencia el objeto del que hablan.
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De esa manera se piensa que todos los sujetos involucrados en ¢l proceso de
aprendizaje participan, de una u otra manera, en las formas que adopta la evaluacion, es
dccir, son parte de la red que surge por las constantes tensiones producidas alrededor
de perspectivas bajo las cuales la evaluacién escolar adquiere diversas formas. En éstas,
es posible reconocer ciertos modelos que los mismos sujctos han posibilitado aparccer,
pues las relaciones que se establecen entre los agentes educativos crean espacios que
logran encarnarlos, no siempre de manera explicita pero, que a su vez, se hacen
posibles y visibles por la articulacién de diversos intereses.

De ahi que la evaluacién escolar no pueda ser entendida como externa a los sujetos,
sino cormo una construccién social de sentidos, donde lo existente en las instituciones
educativas es un tejido complejo y dinimico cuyos componentes, pese a ocupar
diferentes lugares —algunos de cllos pretenden constituirse en dominantes—,
permiten establecer ciertas tendencias.

Esta perspectiva sc desarrolla en tres capitulos que, a su vez, se pueden considerar
nacleos de la investigacion mencionada: algunos sentidos de la evaluacién, posiciones
frente a la norma y paradigmas que se maternializan. Con ellos se pretende mostrar que:

e la evaluacién no es un componente “objetivamente” presente en el dispositivo
educativo, en el sentido que exista fuera e independientemente de los sujetos, sino
que es promovido a la existencia por sus pricticas;

e la evaluaci6n es un campo de tensiones, ya que las perspectivas sociales en juego
producen diversas formas de asumirla, cuyas especificidades no necesariamente son
solidarias entre si, que materializan formas histéricas de producir sujetos para
cierto funcionamiento social;

¢ |os documentos oficiales sobre evaluacion se componen de voces, que se relacionan
con (e inciden en) las condiciones y expectativas en las que se insertan;

o los propositos de transformacién educativa pueden ser entendidos en funcién de
sus efectos sobre la posicion de los sujetos en el dispositivo educativo {en tal
sentido, también se problematizan los propésitos que sc mueven en la
preocupacion por evaluar grandes poblaciones);

¢ a la hora de confrontar “objetivos™ y “resultados”, lo que se hace es cierta
convocatoria de voces sociales. Por ejemplo, cuando el maestro desarrolla
evaluaciones en su aula, la perspectiva desde la cual ésta es asumida no es una
consecuencia exclusiva del anilisis del docente, ésta viene determinada por voces
que se tensionan constantemente en una cultura, es decir, confluyen aspectos
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como politica, ciencia, economia, ideales ctc., que a la hora de evaluar se ponen en
Jjuego.

Aunque la investigacién que se hace recoge algunos elementos de los discursos de los
docentes —en tanto la informacién se obtuvo de los diflogos y la interaccién con
ellos— ésta centra su atencién en la legislaci6n a partir del anilisis de documentos
oficiales en los que la evalnacién se hace presente, asi como desde los enunciados y las
actitudes de los docentes frente a la normatividad vigente, los cuales se convierten en
elementos que aportan a la comprensién de la compleja red en Ia que cobra vida la
evaluacion escolar.

Es asi como se reconoce que pese a la multiplicidad de voces presentes existen
posiciones dominantes frente a la norma que determinan, en gran medida, la accién de
los docentes. Asi, apoyados en la teoria semintico comunicativa’ los autores logran
establecer algunas categorias desde las cuales se pueden percibir dichas tendencias.

Con la categorizaciébn y cstudio minucioso de la norma, se hacen perceptibles
diferentes aspectos que sc resaltan de la acci6n evaluativa; por ejemplo, en ia norma se
hace sensiblemente visible una jerarquizacién en la que el Estado como orquestador’,
se reserva las decisiones finales frente al acto evaluativo.

Es de resaltar que en la investigacién en mencién (Bustamante y Caicedo, 1998), se
considera que ¢l significado que adquiere la evaluacién, para un gran nimero de
docentes, es que no s6lo es necesaria —se podria decir “indiscutible” su necesidad—
sino que es preexistente a su Hegada a la escuela —un elemento desde el cual se puede
valorar y actuar en el dmbito educativo—, pero dentro de esta mirada la evaluacién
adquiere diversos sentidos; aspecto que se pretende ahondar en la presente
investigacion, pues es desde ellos que los docentes se representan en el acto educativo,
se vinculan con la micro y macropolitica, y asumen unas determinadas posiciones que
se actualizan en la dinimica educativa.

En este estudio también se reconoce que todos los agentes educativos forman parte de
la red que da forma a lo que se considera es “evaluaci6n escolar”, y en esa red se hacen
especialmente reconocibles dos paradigmas: Cuando el sujeto se concibe espectador
del mundo y cuando el sujeto asume el mundo como construcci6n social.

3 Se asumc la teorfa seméntico-comunicativa desde la perspectiva de Baena y Oviedo (1986). A
partir de una categorizacién inicialmente propuesta por estos autores, s¢ desarrolla el andlisis de la
legislacién, la cual fue enriquecida por las elaboraciones surgidas en el estudio en mencién.

* El “prquestador” cs una de las once categorias identificadas en la investigacién. Para su
profundizacién sugerimos remitirse al documento informe de investigacién de Bustamante y
Caicedo (1998) que reposa en el Instituto para la Investigacién Educativa y el Desarrollo
Pedagogico —IDEP—.
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Cuando el sujeto se concibe como espectador

Se habla de {a existencia exicrna de los objetos, de un mundo independiente del sujeto,
en ¢l cual éste se concibe con existencia propia; aqui el lenguaje se hace presente como
un medio a través del cual se nombra los objetos y los eventos del mundo que logra
representar lo existente; en ese sentido, el conocimiento es un elemento para
aprchender los objetos del mundo que estdn delante de €l; la investigacién se asume
como et descubrimiento de cosas existentes en la naturaleza, el desciframiento de fas
leyes que ngen ia naturaleza; se considera al sujeto, como comportamiento observable
{(indicadores), el cual es describible sin especulaciones y sus manifestaciones pueden
segmeritarse en escalas.

La cvaluacién, asi, se convierte en un instrumento para venficar la aprehensién del
mundo y con ella se puede identificar quién va mis adelante 0 mis atris en el
desarrollo cogninivo; ella se centra en confrontar objetivos y resultados, o sea enfrentar
sujeto y objeto, pues, por una parte, los objetivos estin del lado de un sueto que
planea lo que va a ocurmir, en 1a medida en que actiia a través del conocimiento y por ello
sabe para dénde va la educacion. Y, por otra parte, los resultados estin del lado del
objcto, 0 sea, son cosas (conocimientos, capacidades, competencias, destrezas) que
esperan ser aprehendidas y por tanto, con la posibilidad de ser descnitas objetivamente
por el evaluador. Desde esta perspectiva la evaluacién masiva adquiere especial sentido
en tanto lo real estd frente al sujeto y por ende todos estdn en capacidad de dar cuenta
de dicha realidad.

Esta perspectiva acepta que puede haber introyeccién de representaciones o, cambio en
la forma del objeto. En ¢l primer caso, al sujeto se le agrega algo y de esa manera logra
introducir nuevos elementos con los cuales laborar en el mundo y, en €l segundo, se
acepta la produccién y modificacion de los objetos (incluido el desgaste). Sin embargo
su especificidad, su esencia se mantiene inerme, ¢s decir, se concibe la existencia de un
sujeto sobre el cual hay que intervenir y un objeto que es susceptible de introducir.

Cuando el sujeto asume el mundo como construccién social

La mirada precede al objeto, lo interpola a la realidad, no se puede hablar de una
realidad sino de muchas realidades que se producen por la mirada de quien mira. El
sujeto en este pasadigma no se considera con existencia propia, pues ésta ¢s posible por
el lenguaje, es decir, el lenguaje se asume como elemento posibilitador de mundos que
permite una accion en ausencia de las cosas, que permite concebir lo inexistente; se
puede decir que el lenguaje seria el medio humano mismo.

Aqui el conocimiento es una historia que, a través de sujetos, mira la histona misma.

Investigar, en consecuencia, es mirarse; mostrar como Ja ceguera que omite ciertas
determinaciones es una forma de ser cultura y que una forma de ser cultura es
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producir la idea de que existen ciertas determinaciones; el sujcto no estaria frente a los
objctos para aprehenderlos, sino que esti en proceso, delante de los codigos de la cultura:
un ser en el Ienguaje, sometido a sus vicisitudes, producto de la interaccién social,
siendo cada vez otro en la medida en que interactiia y se define gracias al lenguaje.

Evaluar entonces se convierte en preguntar: quién habla, que es equivalente a interrogar
esa accibn sagrada en educacién que es formular objetivos; y quidn mira, que es
equivalente a interrogar por la accién de determinar lo que el otro sabe o hizo; aqui,
objetivos y resultados son perspectivas sociales; los “hechos” son realidades distintas,
dependiendo de las miradas que los atraviesan; pero, por otro lado, los hechos son
interpolados a la realidad por las miradas; ningin indicador sefiala de manera
inequivoca hacia competencias del sujeto, el evaluador reconoce la accién de los
sujetos por donde su interés y su conocimiento le permiten.

En términos generales se podria decir que estas dos tendencias se hacen especialmente
visibles en ¢l 4mbito educativo; sin embargo lo que ocurre en €l no se puede colocar en
uno u otro extremo; se podria decir incluso que los dos paradigmas conviven en
estrecha relacion, quizé sirviéndose mutuamente, justificdndose uno a otro.

3. JUSTIFICACION

Del anlisis y problematizacién de los dos proyectos en mencién, surge una serie de
inquietudes por desarrollar, las cuales se vinculan con la necesidad de complementar el
panorama que éstos mapas elaborados muestran. Se trata de complejizar la modelizacién
que, en cierta medida, se hace de la experiencia a través de las investigaciones sefialadas
y de introducir otras variables, otras matrices que no fueron consideradas y que
pedrian dar lugar a la idea de un esquema lineal, de progreso, en el que se prefiguran
CONCIENCIAS Muy transparentes.

Desde esta perspeciiva, se pretende elaborar uvna matriz que, a partir del
reconocimiento de la complejidad de todo proceso social en el que se juegan maltiples
fuerzas y perspectivas, se logre dar cuenta de c6mo las concepciones frente a lo
educativo se entrecruzan, se yuxtaponen, se contaminan una a la otra, coexisten, se
sincretizan y se construyen entre si, dependiendo también de variados y complejos
factores, los cuales son endégenos y exégenos al mismo proceso educativo, esto es,
factores de orden politico, econémico, cultural, laboral.

Asf, la presente investigacién estarfa propendiendo por ser méis sensible a lo

contextualizador, a lo cotidiano, en la que se intente bosquejar una matniz de
diferenciacién entre una prictica social y cultural que se da y una conciencia tedrica
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que es posible caracterizar desde el discurso de maestros y directivos. En este contexto
fas visiones frente a la accién pedagbgica y evaluativa cobran un sentido especial, en
tanto ellas estin actualmente en revisidn, pues ya no son vistas como pricticas
implicitas sino que hoy son objeto de explicitacién, de racionalizacién y de
sistematizacion; se podria decir incluso que se estin administrando.

En esta direccién, se reconoce el papel central que hoy ocupa la evaluacién en la
dindmica educativa, pues ella no estd desarticulada o por fuera de un devenir del sector
educativo’, de las formas de asumir el conocimiento y en general, no es ajena al rumbo
que hoy toman las pricticas sociales.

Asi, la evaluacién se ve como vinculada a los procesos de reforma que actualmente se
promueven para la educacion, los cuales enfatizan, en términos generales, en exigir que se
preste atencidn a la relacién entre condiciones globales de la sociedad y camacterfsticas
culturales y necesidades de las comunidades a las que se presta el servicio educativo; en la
importancia de adecuar las propuestas de aprendizaje a las demandas sociales, politcas y
econ6micas del modo de vida actual, y en sefialar que el logro de las transformaciones
requeridas s6lo es posible mediante el concurso de los actores directamente interesados
en esta actividad.

La atenci6n se dinige, entonces, hacia las condiciones locales y de las comunidades, las
cuales se sefialan como el punto critico del Sistema Educativo. Se afirma que las
transformaciones necesarias que ocurren y seguirdn sucediéndose a nivel de la prictica
escolar necesitan que cada uno de los estamentos interesados en la actividad educativa se
apropie del sentido de sus acciones.

En tal direccion, en Colombia, Ja Ley 115 de 1994 msiste en la democratizacién y la
descentralizacion del sector educativo. Entre otras disposiciones, establece la elaboracién
de Proyectos Educativos Institucionales (Art. 73), estrategia mediante ja cual se espera
que los establecimientos especifiquen sus principios y fines, los recursos docentes y
didicticos, la pedagogia, el reglamento para docentes y estudiantes y el sistema de gestién,
con los que se cumplirin los fines de la educacién establecidos en 1a Ley.

% Incluso se podria sefialar que hoy en dia la evaluacién es un lugar estratégico para explicitar,
asumir y redefinir los procesos educativos. Al respecto Diaz Barriga (1993), sefiala que ¢l examen —
categorfa que <l autor utiliza intencionalmente y no la dé evaludcién para referirse a diversos
momentos en la historia de esta estrategia— se ha convertido en un instrumento en el cual se
deposita 12 esperanza de mejorar la educacién. Pareciers que tanto autoridades educalivas como
maestros, alumnos y 1a sociedad considerasen que existe una relacién simétrica entre sistemas de
exdmenes y sistemas de enseianza; de tal suerte quc la modificacién de uno afectara al otro. De esta
manersa se establece lo que el autor llama un falso principio didéctico: a mejor sistema de exdmenes,
mejor sistema de ensefianza.
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La Ley también introduce nuevos mecanismos de gestion al interior de las instituciones
—en el capitulo 2° exige la orgamizaci6n del Gobierno Escolar (Art.142), define fa
composicion y las funciones de los Consejos Directivos {(Arts. 143 y 144) y de los
Consejos Académicos (Art. 145)—, de tal forma que se favorezca la participacion de los
actores involucrados en la toma de decisiones sobre aspectos pedagogicos y de la vida
escolar.

En téminos generales, la Ley legitima fa autonomia de las instituciones educativas; ella
concibe como actor bisico a la comunidad educativa, la cual se considera conformada por
estudiantes, educadores, padres de familia o acudientes de los estudiantes, egresados,
directivos, directivos docentes y administradores escolares (art. 6°). Se dice que todos
cllos, segin su competencia, participarin en el disefio, ejecucion y cvaluacién del proceso
educativo. Ademnis, se insiste en la vinculacién de la sociedad al desarrollo de la
educacién, por esta razén demanda fa organizacién de diversas Juntas y Foros que han de
realizarse con miras a la configuraci6n de la vida escolar (Capitulo 3°).

Sin embargo, las posibilidades efectivas de lograr las transformaciones propuestas, mis
que de la promulgacién de una norma, dependen de la participaci6n de los actores del
hecho educativo en su definicién, para lo cual se requiere de la representacién que, en
cstas nuevas condiciones, generen los agentes educativos de si mismos como actores
sociales y de su capacidad para transformar sus posiciones ante los directivos y ante los
dem4s miembros de las comunidades educativas, de tal forma que el interés por el
desarrollo de la autonomia encuentre condiciones objetivas que efectivamente permitan a
las comunidades discutir las propuestas de la Ley para proponer y llevar a cabo
alternativas de accién.

En otras palabras, la formacién de comunidades auténomas y democriticas en el sector
educativo se condiciona al desarrollo y operacién de mecanismos nuevos que realicen una
configuraci6bn diferente dc los sujetos actuantes en ¢l 4mbito  educativo.
Consecuentemente, csta mirada pone el énfasis en los dispositivos que definen a los
individuos y los dotan de una identidad determinada.

Para csta transformaci6n de los mecanismos que constituyen a los sujctos, la propuesta de
la autonomia de las instituciones educativas —entendida como la posibilidad de
interpretar las multideterminaciones que definen su devenir— puede verse como un
clemento discursivo que posibilita enfrentar, de una forma creativa, las nuevas
condiciones de la educacion en el pais.

Por supuesto, estas orientaciones son comunes para los paises de la regi6n. Por ¢jemplo,
en América Latina, tras las recientes reformas educativas que imsisten en la
descentralizacién administrativa y en el consccucnte aumento de la autonomia de los
establecimientos para definir los pardmetros de su actividad, se han organizado equipos
de consultores cuyas obras sefalan la conveniencia de los proyectos educativos para
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mejorar la gestién de los planteles, con el fin de cualificar los resultados educativos de los
paises; para ello y con el apoyo del Centro Interamericano de Estudios e Investigaciones
para el Planeamiento de la Educacion —CINTERPLAN—, se organizaron equipos para
participar en el Programa de Formacién de Recursos Humanos en Gerencia Educativa
(Chaves, 1994; Herrera y Lopez, 1993).

En este tipo de estas propuestas es comniin insistir en la aplicacién a la administracién de la
educacién del modelo empresarial, sustentado en la teoria de la accién racional con
arreglo a fines planteada por Weber, que enfatiza en concebir los procesos en términos de
wransformacién y uso eficiente de insumos segin objetivos medibles previamente
definidos, lo cual ha estado asociado con la introduccién de parimetros de caricter
econ6émico para la evaluacién de los resultados (Ordoiiez, 1995).

Por supuesto, estd en consideracién un modelo de desarrollo particular, quec para
autores como Coraggio (1995), se basa en la teorfa econémica neoclisica, que a su vez
partc de un modelo macroeconémico que se aplica al campo de la educacién como un
todo. Para cste autor, “es un modelo que, bisicamente, trata de explicar las variaciones
en el ingreso nacional usando lo que llama una "funcién de produccién” agregada.
Dicha funci6n es una ecuacién en la que cl incremento del producto nacional depende
de la acumulacién de capital fisico {construcciones, equipamiento, etc.), de las
variaciones en el factor trabajo y de un factor que han llamado "capital humano”
(conocimicnto y destrezas adquiridas, habilidades innatas, etc.) que aparece como
separable de lo que es el desgaste de la energia humana” (p. 23).

A lo que nos enfrentamos es, entonces, al reduccionismo “cuando el anilisis econémico
es considerado concluyente y de él se extraen no sélo conclusiones sobre la
problemitica de conjunto del sistema educativo y su relacién con el Estado y la
sociedad, sino que se hacen propuestas de intervencién especificas en los procesos de
ensefanza-aprendizaje, todo esto sin intentar buscar la congruencia con otros enfoques
también parciales”(p.28).

Y aunque cn términos de la formulaci6n de la politica pareciera que quedan muy
pocas decisiones por tomar con relativa autonomia, también hay mirgenes que son
necesarios, primero conocer ampliamente y luego, pensar con rigurosidad y realismo,
de tal manera que sea posible establecer cuiles pueden conducir a alternativas viables y
plausibles. Por tanto, es admisible considerar que podemos ser interlocutores de las
propuestas que estos organismos sefialan para el sector, en la medida en que contamos
con los estudios y fundamentaciones académicas y politicas de aqucllas orientaciones
que consideramos favorecen la educacién en nuestro pais.

En este sentido, como lo sefiala Coraggio (1995), ¢s necesano examinar las propuestas

de los asesores de estos organismos internacionales y sus fundamentos. Por eso tiene
sentido preguntarse ¢éC6mo es que se parte de un saber cierto que se hace aparecer
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como incontrovertible? ¢éCufles son las fuentes y procedimientos para producir este
tipo de conocimiento?

En la via propositiva cste autor plantea que “es necesario revitalizar la capacidad de
diagnéstico y decisidn nacional, capitalizando las experiencias a nivel mundial con la
ayuda de los organismos internacionales, lo que supone no pretender el
descubrimiento de la verdad educativa y sus f6rmulas definitivas, sino propiciar la
apertura democritica de la esfera pdblica para asumir, proponer, y consensuar
concepciones y acciones educativas, en un espacio transparente y plural de
innovaciones, aprendizajes y rectificaciones continuas” (p. 43).

En medio de este conjunto de reflexiones que atraviesan fos procesos y
transformaciones educativas, en el presente proyecto se ha considerado pertinente, por
una parte, abordar el sentido que algunos actores de las comunidades educativas
atribuyen a las pricticas pedagfgicas y evaluativas en dos campos particulares del
conocimiento; y por otra, identificar las condiciones contextuales en que desenvuelven su
acciébn los sujetos de estas comunidades; esto es, esclarecer la forma como ellos
configuran las interacciones, los factores que inciden favorable o desfavorablemente en el
ejercicio de su rol y la incidencia que tienen las politicas sociales y educativas en la manera
de posicionarse frente a los compromisos propios det hecho educatvo.

Asi, y dado que el proceso de constitucién de sujetos estd fntimamente relacionado con
las pricticas sociales en las cuales participan los individuos, este proyecto se onenta a
investigar la forma como las concepciones y posiciones de los sujetos configuran las
relaciones y la orientaci6n de su 4rea particular de trabajo, desde sus pricticas
pedagbgicas y evaluativas; asi como a caracterizar y analizar las estrategias antagbmcas y
complementarias que definen unas maneras de asumir ¢l conocimiento y los saberes, la
pedagogia, los sujetos y la evaluacion; esto es, la 16gica y los métodos que sustentan las
formas actuales de ordenamiento de los sujetos en los procesos educativos.
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4. PERSPECTIVA CONCEPTUAL

o Apropiacion y construccion del mundo social

Algunas teorias han definido el desarrollo humano en relacién con la elaboracién de
sentido, y han sefialado que la capacidad para construirlo exige que los individuos, como
entidades siempre indivisibles e irreductibles a aspectos afectivos o cogmtivos
considerados por separado, sean incluidos en pastas de interacci6n altamente ritualizadas,
cada vez mis abstractas e impregnadas de la convencionalidad propia de la sociedad
(Bruner, 1983).

En la interaccién, el individuo se apropia de los elementos simb6licos que caractenzan su
medio social, los cuales son formas de ver y vivir el mundo elaboradas histéricamente
durante su participacién en actividades realizadas por los miembros de su famiha, de su
escuela y de su comunidad inmediata, en las cuales intercambia mensajes y actualiza
valores. Se plantea que, es en espacios mediados por un c6digo, donde se forma una
entidad que actualiza los saberes y valores del grupo en €l cual se desarrolla; a esta entidad
individual definida por su caricter social se [a denomina sujeto.

Esta concepcién de sujeto pone en primer plano las pautas de interaccién y al lenguaje —
en su calidad de clemento objetivante de las mismas— en la formacién del ser humano.
Se sefala que, mediante el lenguaje se objetiviza un mundo de expectativas de
desempefio entre los participantes en los intercambios sociales, y que, en la medida en
que el lenguaje se crea, se forma e ininterrumpidamente se transforma dentro de las
fronteras de determinado horizonte valorativo, en sus oposiciones se condensa y
objetiviza un mundo de cxpectativas de desempefio y se guardan en la memoria colectiva
las oposiciones elaboradas histéricamente por cada entidad social.

Si se entiende Ia produccién de enunciados como una actualizacién y una objetivacién de
las pautas de interaccién en que ha participado el individuo, se aceptard que “los
esquemnas semdnticos funcionan al interior de una conciencia individual; pero, sin el
elemento funcional de comprensién mutua —el discurso— no puede haber esquemas
serninticos y menos atn la construccién de la conciencia individual. De esta forma "la
unidad discursiva, el didlogo que subyace a todo intercambio verbal, es el escenario
interpretativo de lo real, la metifora de la realidad donde opera la transformacién de la
experiencia de la realidad en sentido” (Martinez, 1992:50).

Los procesos de socializacién aparecen, entonces, como mecanismos de reproducci6n de
los 6rdenes sociales, los cuales, en términos generales, pueden caracterizarse como
objetivaciones de las relaciones entre los hombres que se presentan a partir de la divisién
del trabajo dada en el camplimiento de intercambios funcionales.
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Las pricticas sociales son las objetivaciones de las relaciones, ellas se llevan a cabo de
acuerdo con la forma de ver y hacer que da una tradicién, ellas son los cornponentes que
originan las sociedades. Una sociedad es una entidad que ofrece 1a posibilidad de una vida
especifica para las personas que son miembros de ella. Desde el punto de vista de la
sociedad, el objetivo de una prictica es contribuir de una forma determinada a configurar
su modo de vida.

Un resultado de la divisién social del trabajo es la antonomizacién de subuniversos de
significacién —dada la diversidad de perspectivas para captar lo social— que surgen como
resultado de la insercién diferencial de los sujetos en el orden global. Es de esperarse que
esta diferenciacién introduzea condiciones para que algunos sectores de la sociedad
busquen ubicar, en posiciones preferenciales, sus visiones de mundo, lo cual exge
emprender acciones onientadas a lograr la aceptacién de teorias que interpretan el orden
social desde dicha perspectiva.

El anilisis de los argumentos que se destacan para sustentar la validez de los discursos,
lleva a reconocer, desde esta perspectiva, que los grupos sociales producen diferentes tipos
de sistemnas de enunciados, los cuales reflejan sus intereses y necesidades, de acuerdo con
las condiciones en que viven. Estos discursos son una expresién de concepciones de
mundo producidas en condiciones histdricas concretas.

Si la objetividad de lo externo se concibe como una construccion histérica que cambia en
funcién de la prevalencia de determinadas cosmovisiones, ha de aceptarse la posicién de
Bajtin (1993), segiin la cual, los objetos entran en ¢l honizonte del conocimento y atraen
la mirada de las sociedades, en la medida en que lo dictan las necesidades de la época y del
grupo social dados. Asi, la eleccién de los objetos de conocimiento es determinada por la
valoracién social.

Segiin este autor, en las visiones de mundo que sc manifiestan en el habla, en su calidad
de portadora de las valoraciones sociales més estables y profundas —determinadas por el
ser econémico de una clase en una época dada de su existencia—, se formulan las grandes
tareas histonicas de toda una época en la vida de un grupo social dado.

Para Berger y Luckmann {1991), la legitimaci6n de los 6rdenes sociales, estd onentada a
conseguir que la totalidad del orden institucional tenga sentido para los participantes en
los diferentes procesos institucionales; de tal forma que se cuente con el reconocimiento
subjetivo de la validez de los motivos por los cuales es necesario el mantenimiento de una
pauta de interaccion y, al mismo tiempo, que los individuos interpreten su devenir en
términos de las marcas introducidas por el orden social como elementos definitorios del
ciclo de vida de sus integrantes. De esta forma, la legitimacién tene como funcién
explicar ¢l orden institucional vigente atribuyendo validez cognoscitiva a los significados
objetivados.
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Parz estos autores, se pueden distinguir distintos niveles de legitimacién en términos de
grados de complejidad y globalidad, ¢l més elevado de los cuales corresponde a la
configuraci6n de universos simbélicos; ellos son construcciones tedricas que no pueden
experimentarse directamente, pero que interpretan todos los acontecimientos que vive un
individuo. Berger y Luckmann (1991) plantean que “el universo simbélico se concibe
como la matriz de todos Jos significados objetivados socialmente, subjetivamente reales,
[de tal forma que] toda la sociedad hist6rica y la biografia de un individuo se ven como
hechos que ocurren dentro de ese universo” (p125).

Habermas (1989), sobre las consecuencias de la independizacién de subuniversos de
significacién advierte que la institucionalizacién de la cienufizacién y tecnologizacion de
los procesos de produccién del mundo social, ha introducido notables desequilibrios en
éstos, en tanto se ha suplantado el caricter eminentemente comunicativo del proceso de
produccién simb6lica de este mundo por otro de caricter estratégico, en el cual la accion
social se orienta al éxito dando lugar a Ia cosificaci6n de fos otros.

Para este autor {1989), en el capitalismo naciente, con la instauracién de un mecanismo
econdémico que garantiza a largo plazo la ampliacién de subsisternas de accién racional
con arreglo a fines, se crea una legitimacién econémica bajo la cual el sistema de
dominacién puede adaptarse a las nuevas exigencias de racionalidad; esta forma de
legitimacién remite cn primera instancia a las leyes del mercado: lo legitimo es lo que se
produce como resultado de las leyes de oferta y demanda.

Luego, con el crecimiento de la intervencién del Estado orientada a asegurar la estabilidad
del sistema y con la creciente interdependencia de investigacién y téenica —que convierte
a las ciencias en la primera fuerza productiva—, la dominacién propia de las democracias
formales se legitimard sefialando las garantias que ofrece el Estado de un minimo de
bicnestar y estabilidad en el empleo y los ingresos, de tal forma que la politica se
compromete con la prevencién de crisis econ6micas, 1o cual hace que ésta se onente, no a
la realizacién de fines pricticos, sino a la resolucién de cuestiones técnicas con la
subsecuente despolitzacion de la masa de la poblacién.

E! rendimiento peculiar de esta ideologia consiste en ubicar, como medio para construir
la imagen sobre el mundo social, un modelo cientifico-técnico en lugar de la
construccién de sentido a través de procesos interacuvos culturalmente determinados,
dando lugar a la autocosificacién de los hombres, de tal forma que se elimina la diferencia
entre prictica y técnica. Asi, segiin Habermas (1989), la dominacién se perpetiia y se
amplia hoy, no sélo por medio de la tecnologia, sino como tecnologia, siendo ésta la que

legitima al poder politico.

Ante la colonizacién del espacio de los 6rdenes institucionales por la perspectiva cientifico
técnica, que ha desbordado ya el 4mbito de la produccin y transformaci6n de las cosas,
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s6lo serd posiblc para los grupos alfabetizados en los nuevos "juegos de verdad” afianzar
sus pricticas de dominio sobre los sujetos enajenados del poder para configurar el espacio
social y politico.

o La constitucién de Sujeto y el poder en el contexto de la accion educativa

Si aceptamos las anteriores distinciones, podriamos sefialar que, en términos gencrales, la
inclusién del individuo en los c6digos de la cultura es una forma de ejercicio de poder
que se aplica en la vida cotidiana y que lo categoriza, lo marca y lo adhiere a su propia
identidad, fe impone una ley de verdad que él debe reconocer y que los otros ticnen que
reconocer en él. La inclusién en las redes de significacién de la sociedad es una forma de
poder que hace a los individuos sujetos.

El ¢gjercicio del poder es asumido aqui desde la perspectiva de Foucault (19912:92) como
“una forma en la que ciertas acciones pueden estructurar el campo de otras acciones
posibles. Lo que entonces seria propio de una relacién de poder es el ser un modo de
accién sobre acciones”. Lo anterior implica que las relaciones de poder son parte del nexo
social y en tal sentido no se podria considerar la idea de eliminarlas de la vida social.

Segfin Foucault (1991a:60) “existen dos significados de la palabra sujeto: el de entidad
sujeta a alguicn por el control y la dependencia, y el de eniidad ligada a su propia
identidad por una consciencia o autoconocimiento. Ambos significados sugieren una
forma de poder que subyuga y crea al sujeto como entidad onentada a un propésito,
como entidad para”.

Esta forma de concebir al sujeto no significa que el campo de relaciones de poder sea vista
como equivalente a los estados de dominacién; pues éstos precisamente se producen, tal
como lo plantea Foucault (1994:109) cuando “las relaciones de poder en lugar de ser
inestables y permitir a los diferentes participantes una estrategia que las modifique, se
encuentran bloqueadas y fijadas”. Asf, “hay que cesar de describir siempre los cfectos de
poder en términos negativos: «excluyen, «eprimen, «aechaza», «censuran, «abstraen,
«disimulay, «ocaltas. De hecho el poder produce; produce realidad; produce dmbitos
de objetos y rituales de verdad. El individuo y ¢l conocimicnto que de €l se puede
obtener corresponden a esta produccion” (Foucault,1990a:198).

Foucault (1991a), propone el desarrolio de una conceptualizacién sobre el poder como
requisito para adelantar el trabajo analitico sobre la nocién de sujeto. Para cllo, aborda el
estudio del poder haciendo énfasis en el "cé6mo”, lo cual implica que ¢l sujeto abandone la
suposicion de un poder fundamental y se asuma él mismo como objeto de anilisis de las
relaciones de poder, dejando de lado el empefio en analizar el poder mismo. Aclara que
no se trata de reducirse a describir los efectos del poder ni a decir cémo se manifiesta,
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sino a establecer por qué medios se ejerce y qué pasa cuando los individuos ¢jercen poder
sobre otros.

En este sentido, para Foucault (1991a) existen tres tipos de confrontaciones: las que
enfrentan formas de dominacién étnica, social o religiosa; las que sc emprenden contra
formas de explotacién que separan los individuos de lo que producen; y aquellas contra la
sujecion, contra formas de control de la subjetividad y 1a sumisién —o sea, contra formas
que ligan al individuo consigo mismo y que de esta manera lo someten a otros—.

Todas estas confrontaciones tienen tres caracteristicas en comdn: son “transversales” —
no estin limitadas a un contexto especifico—; estin orientadas a enfrentar los efectos del
poder como tal —se critica a los profesionales que ejercen un poder incontrolado sobre
los cuerpos de Ia gente, sobre su forma de pensar y de actuar—; y son luchas “inmediatas”
—en tanto se critican las instancias de poder més cercanas, esto es, aquellas que ejercen
accién sobre los individuos. No se busca al “enemigo principal”, sino al enemigo
inmediato y no se espera encontrar una solucién a su problema en el futuro (liberaciones,
revoluciones, fin de Jalucha de clases)—.

Con el objeto de lograr una posicidn distinta del sujeto, este autor plantea analizar las
relaciones de poder desde una perspectiva que permita comprender los dispositivos que
le han dado forma a los procesos de constituci6n del sujeto. Esta empresa lleva a
cuestionar el estatuto del individuo y a asumir el anilisis de las “estrategias de gobierno de
la individualizacién”. Se trata, por una parte, de afirmar el derecho a ser diferentes y de
subrayar todo aquello que hace verdadcramente individual al individuo y, por otra, de
atacar todo lo que separa al individuo, lo que rompe sus lazos con otros, lo que rompe la
vida de la comunidad, lo que lo obliga a respaldarse solo en €l y lo ata a su propma
identidad por una via constrifiente.

Sc plantea que, en condiciones especiales, los sujetos pueden tomar conciencia de su
forma de participar en la prictica social, de la forma como la normatividad determina a los
participantes en una accién, de la forma como son constituidos por la valoracién social.
Hacer esto lleva a tener claridad sobre el sentido global que orienta un orden social
especifico.

A modo de ¢jemplo, y para dar cuenta de la pregunta éc6mo se ejerce poder? Foucault
{1991a) acude a caracterizar la institucién educativa, en tanto en ella se actualizan diversos
modos de interrelacién del bloque wpacidad-comunicacién-poder. Estos tres dominios se
sobreponen uno sobre otro y s¢ usan mutuamente comno medio para un fin: se tratade la
interrclacién entre las capacidades objetivas, esto es, “lo que se ¢jerce sobre las cosas y da la
habilidad de modificarlas, usarlas, consumirlas, destruitlas; un poder que surge de
aptitudes directamente inherentes al cuerpo o transmitidas por instrumentos exteriores”
(p- 74). La wmunicacén, pues ademss de transmitir informacién por medio de un
lenguaje, un sistema de signos u otro medio simbolico, también es siempre una forma de
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actuar sobre otro individuo o individuos. Y ¢l poder que pone en juego relaciones entre
individuos o entre grupos: el término "poder” designa entonces, relaciones entre parejas
(no como un juego de suma cero, sino simplemente, en términos generales, como
conjunto de acciones que inducen otras y se siguen de otras).

Asi, para el caso de la institucién educativa, aclarando que la coordinacién entre estos tres
tipos de relaciones no es uniforme ni constante, Foucault (1991a: 77) destaca que:

“la disposicién de su espacio, la regulacion meticulosa que gobierna su vida interna, las
diferentes actividades que son organizadas, las diversas personas que (..} se encuentran alli;
cada una con su propia funcion, su cardcter bien definido: lodas estas cosas comstituyen un
blogue de capacidad-comunicacion-poder. La actividad que asegura el aprendizaje y la
adquisicién de aptitudes o tipos de comportamiento se desarrolla alli por medio de un conunto
completo de comunicaciones reguladas (lecciones, pregunias y respuestas, 6rdenes, exhortaciones,
signos codificados de obediencia, marcas de diferenciacidn del “valor” de cada persona y de los
niveles de conocimiento), y por medio de una serie completa de procesos de poder
(encloustramiento, vigilancia, recompensa y castigo, la jerarquia piramidal, etc.)”.

Este diagrama, que tanto Foucault (1990b) como Deleuze (1987) caractenzan como
propio de las sociedades modernas, lo denominan estos autores como sociedades
disciplinarias, entendiendo que la disciplina no serfa una institucién o un aparato,
porque ella precisamente “cs un tipo de poder, una tecnologia, que atraviesa todo tipo
de aparatos y de institucioncs a fin de unirlos, prolongarlos, hacer que converjan, hacer
que se manifiesten de una nueva manera” (p. 52). Una relacién de fuerzas es una
funcién del tipo «incitar, suscitar, combinam. En el caso de las sociedades
disciplinarias, se tratarfa de una funcién del tipo: “distribuir, serializar, componer,
normalizar [...]}.

Desde esta perspectiva, se diria que la educacion, en wnto prictica social, funda 6rdenes
sociales poniendo en marcha, en el interior de la escuela, relaciones de comunicaci6n y de
poder; son eflas las que dan lugar a los procesos de definicién, de constitucién de sus
integrantes.

Las consideraciones sobre el caricter restrictivo del proceso de insercién del individuo en
los parfmetros propios del orden social, permiten advertir que el propésito de los
educadores —ampliamente considerados— suele ser, contribuir a que los sujetos en
formacién identifiquen los limites tolerados, que expresen solamente aquellos sentidos
para los cuales existen significantes y que excluyan de la cscena social intereses vitales no
tolerados. Tal vez la formaci6n de elios no les permita reconocer que para el individuo es
imposible renunciar definitivamentc a expresar tales intereses, asi sea mediante actos
aparentemente carentes de sentido, y que, en el afin por contar con la aceptacién social,
los individuos "educados” reproducen permanentemente los patrones de interacci6n de la
sociedad, incluso los patrones irracionales.
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Fl énfasis sobre la naturaleza del hombre como ser que vive en un honzonte de
significacion Heva a proponer que la educacién se comprometa con la ampliacién de
dicho horizonte, mediante el cuestionamiento de los supuestos en los que se sustentan las
visiones de mundo. La accién pedagdgica se orientaria entonces, no por objetivos, sino
por el permanente vivir de cara a horizontes, que se constituyen permanentemente desde
una posicién cuestionadora, lo que demanda aumentar la capacidad para extrafarse ante
lo que resulta "natural” para la mayoria de los participantes de un mismo trasfondo
cultural, para cuesttonar los supuestos fundantes de lo que se considera verdadero,
legitimo y auténtico.

Por esto el objeto de trabajo del educador no se puede reducir a una accién sobre el
aspecto académico, sino que ha de asumirse como reto el desarrolio de la integralidad del
ser humano. En este senudo, la concepcién de construccibn de sentidos propios,
mediante la apropiacién y forcejeo con los cédigos de la cultura, seri el asunto de interés
y permitird asumir una mirada holistica para entender al estudiante.

Siendo la accién educativa misma produccién de sentido, se asume la comunidad
educativa como una entidad social con sentido de pertenencia, capaz de formular
participativarnente propdsitos relacionados con el desarrollo de sujetos, es decir, con la
apropiacién critica y la transformacion de los codigos de la cultura, con el fin de alcanzar
¢l mejoramiento de la calidad de vida. Por esto suscribimos la posicién de Giroux y
McLaren (1990), quienes proponen ver las escuelas como esferas pablicas democriticas.
Esto significa que las escuelas han de asumirse como lugares dedicados a potenciar, de
diversas formas, a la personay la sociedad.

En este mismo sentido Carr (1993), sefiala que Ia calidad de la ensefhanza tiene poco que
ver con la habilidad de aplicar adecuadamente normas técnicas y, en cambio, mucho que
ver con la capacidad de aplicar valores éticos abstractos en la interacci6n escolar cotidiana.
Por c¢sto, en lugar de definir las escuelas como extensiones de la actividad econémica o
como instituciones de vanguardia cn la batalla por los mercados internacionales, las
escuelas, en tanto esferas prblicas democrdncas, se conciben como centros de
investigacién critica que asumen el diflogo significativo sobre los procesos de
constitucion de los sujetos y de su realidad social.

Para que una organizaci6n educativa sea "democritica”, habrd de demostrarse que ella, tal
como lo explica Scianna® en la entrevista publicada por Vattimo (1989), es una
organizacién social fundada en el dilogo, en la continuidad establecida mediante el

¢ Seglin Scianna, no hay valores absolutos a realizar mediante el didlogo y, por tanto, por medio de la
democracia; como no hay lugar definitivo al que nos dirigimoes. Sélo existe, como significado de la
experiencia, la posibilidad del remontarse in infinitum de la red en !a gue estamos presos y dados a
nosotros. Este remontarse es, en ¢l plano de la experiencia social y de las instituciones que la
estructuran, lo que se llama "democracia™
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intercambio de intereses, opiniones, vivencias inmediatas diversas; y que en ella la
democracia no es s6lo un método, sino que se asume como el valor basico. Asi, los
procesos de produccién de sentido en las sociedades democriticas, consistirdn en la
atribucién, develacién, critica y construccién de propdésitos para la accién humana y, por
tanto, en la seleccién de cursos de accion, segiin consideraciones valorativas, que tampoco
se consideran defimtivas sino sujetas a discusion, quedando como valor anico el respeto
por la multiplicidad de perspectivas.

Giroux (1994) y Mouffe (1994) advierten que en el terreno pedagégico el movimiento de
critica postmodemo offrece nuevas perspectivas de anilisis y permite apreciar que el
conocimiento, tal como se asume en las escuelas modernas, apoya los juegos de verdad
desarroltados en los centros de dominio y permite regular las diferencias mediante
divisiones del trabajo social y cultural y que, por el contrario, la pedagogia postmoderna
s¢ interesa por ver como se negocian las ideologias inherentes a distintas narrativas, c6mo
se construye el conocimiento, cémo se inscribe el poder en y entre grupos diferentes. Asi,
la escuela se concibe como un lugar de interpretacion, de negociacién y de resistencia en
la cual se lucha por establecer la democracia radical; la pedagogia adquiere, entonces,
compromisos politicos y se une a los aspectos mis progresivos de la modemidad.

En términos especificos, la propuesta pedagégica postmodema, busca nuevas formas de
alfabetizacién, contribuye a concebir nuevas formas de produccién de conocimiento en el
contexto del surgimiento de los medios de comunicacién electrénicos y ayuda a teorizar
de una forma difcrente el significado del trabajo, asumiendo en general, Ila
indeterminacién como la gufa principal para cntender la economia, €l conocimiento y la
identidad en condiciones de descentramiento cultural. De esta forma, la propuesta puede
ser un aporte a los jovenes que viven en un mundo de identidades hibridas, tecnologias
informacionales, espacios publicos plurales y culturas locales.

® Pricticas pedagégicas y pricticas evaluativas: lugares para la construccion de
visiones de mundo y de sujeto

A partir de lo sefialado y en consonancia con lo planteado en las investigaciones
reseiiadas, se diria que tanto la pedagogia —asumida como la orientacién de saberes y
perspectivas cultural e histéricamente constituidas que se vehiculizan en la acci6n
educativa—, como la evaluacién se han configurado como dispositivos producidos cn
el marco de un orden social e histérico particular, que a su vez, producen orientaciones
en el campo social, escolar e incluso cultural.

Tal como lo senala Deleuze, los dispositivos aparecen como ovillos o madejas de hilos,
son miquinas hechas de vectores, de tensiones que se dan en las distintas formaciones.
“Los dispositivos tienen, pues, como componentes lineas de visibilidad, de
enunciacién, lincas de fuerza, lincas de subjetivacion, lineas de ruptura, de fisura, de
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fractura que se entrecruzan y se mezclan mientras unas suscitan otras a través de
variaciones o hasta de mutaciones de disposicién” (Deleuze, 1995:157-158).

Por supuesto, la nocién de dispositivo se vincularia con el poder, en tanto éste es
concebido desde esta visidén tebrica como operatorio, carente de esencia; “no es
atributo sino relacién: fa relacién de poder es el conjunto de las relaciones de fuerzas,
que pasa tanto por las fuerzas dominadas como por las dominantes: las dos constituyen
singularidades” (Deleuze, 1987: 53).

Particularmente, la evaluacién podria asi ser vista como dispositivo-mecanisimo: un
dispositivo funcional que ha de mejorar el gjercicio de poder ddndole un caricter mis
ripido, mis ligero, mis eficaz, en términos de Foucault (1990a: 212) “un disefto de las
coerciones sutiles para una sociedad futura”.

Aqui es necesario establecer una distincién de caricter histérico, en tanto la visién de
evaluaci6n y pedagogia que hoy se perfila es diferente de aquella que ha caracterizado a
la llamada sociedad disciplinaria. En ésta, el examen, rodeado de todas sus técnicas
documentales, hace de cada individuo un caso, quc serd el individuo tal como se le
puede describir, juzgar, medir, comparar con otros cn su individualidad misma y serd
también el individuo cuya conducta hay que encausar y corregir, a quien hay que
normalizar, excluir, etc. Los procedimientos disciplinarios estin relacionados con la
descriptibilidad y hacen de ella un medio de control.

En este sentido, [lama la atencién el énfasis que en una sociedad disciplinaria se da al
examen, al control, al ordenar, a la vigilancia; asi, s¢ configura una cultura del examen
que ubica, que nombra las cosas, las clasifica, que establece qué es verdadero y qué es
falso, qué es real y qué no lo es. Tal como lo descnibe Diaz Barmiga (1993),
caracterizando ¢l anilisis foucaultiano, las pricticas del examen desde los usos de
“normalizacién” se instauran entre los siglos XVII' Y XVIII, poder que aparece como
insignificante pero que tiende a estructurar un conjunto de relaciones de objetivacion y
normalizacion a partir de la escuela.

No obstante, también cs necesario considerar las nuevas perspectivas en la forma de
asumir la sociedad, la cultura y al sujeto, en funcién de las transformaciones
socioecondmicas, politicas y del conocimiento que han hecho su emergencia en el
presente siglo y que sc constituyen en horizonte para las décadas venideras. Desde ellas
es necesario vislumbrar el papel que hoy se atribuye a la educacion, a la pedagogia y
por supuesto, a la evaluacién.

En esta direccion, se ha considerado conveniente incorporar en el presente estudio, la
noci6n de paradigma desde la perspectiva de Morin (1992), quien destaca que un
paradigma contiene no s6lo los conceptos fundamentales o las categorias que dotan de
inteligibilidad a un discurso sino también el tipo de relaciones l6gicas que es posible
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establecer entre cllas. Por ejemplo, de atracci6n/repulsion (conjunci6n, disyuncién
implicaci6n u otras). De este modo, “los individuos conocen, piensan y actian en
conformidad con paradigmas culturalmente inscritos en ellos” (p. 218).

Esta definici6n, tal como lo seiiala ¢l autor, “es de cardcter a la vez semdntico, l6gico e ideo-
logico’. Seminticamente, el paradigma determina la inteligibilidad y da sentido.
Logicamente, determina las operaciones légicas rectoras. Ideo-légicamente, es el
principio primero de asociacién, eliminaci6n, seleccién, que determina las condiciones
de organizacion de las ideas. En virtud de este triple sentido generativo y
organizacional, el paradigma orienta, gobierna, controla la organizacién de los
razonamientos individuales y los sistemnas de ideas que le obedecen (p. 218).

Bajo esta perspectiva, nuestras formas de conocimiento estarfan delimitadas por lo que
el paradigma nos permite conocer, pues una de sus caracteristicas serfa que nos abre,
pero también nos cierra un mundo. Asf, los rasgos caracteristicos de todo paradigma,
segin Monn (1992: 222-223) son:

1. El paradigma o es falsables, no lo podemos acabar, destruir. No es posible
invalidarlo ni verificarlo empiricamente. El paradigma es un marco interpretativo
que estd eximido de la alternativa falso o verdadero. No podemos decir que los
marcos interpretativos causalistas, mecanicistas y deterministas sean a este respecto
errores cientificos. El paradigma pierde vigencia paulatina ¢ imperceptiblemente.

2. Fl paradigma contiene un principio de autoridad axiomitica, no es equivalente a los
axiomas, pues es fundador de éstos, los cuales, a su vez, legitiman retroactivamente
al paradigma.

3. El paradigma es exclusivo y excluyente. Aquellos datos, enunciados, ideas, que no
sean conformes a su marco de referencia no los reconoce.

4. El paradigma nos enceguece para lo que excluye como si no existiese. El paradigma
es inconsciente, es supraconsciente, es decir, ¢l paradigma se mternaliza y como
férrea anteojera no permite ver otras posibilidades.

5. El paradigma es invisible. Es un organizador siempre virtual, el paradigma nunca es
formulado en tanto que tal, no existe més que en sus manitestaciones. Aparece en
sus ejemplificaciones. Nuestro marco perceptivo, mental, de pensamiento, de
actuacién y de lenguaje siempre se da como un trasfondo inadvertido, como una red
de supuestos, como una red de valores y de valoraciones intangibles y, sin embargo,
siempre presentes.

7 El resaltado es del autor.
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6. El paradigma crea la evidencia ocultdndose a si mismo. El que estd sometido a él,
cree que se rige por los hechos, por la verdad y no por el paradigma como Gestalt o
aparato generador de iméigenes.

7. El paradigma crea la sensacién de lo que es real, promueve a la existencia unas
formas de ver y asumir el mundo, pues ¢l enmarque conceptual y i6gico de lo que
es percibido como real® depende de la determinacién paradigmitica.

8. Como es invisible, ¢l paradigma es invulnerable. Esta indestructibilidad es relativa,
pues el talén de Aquiles de los paradigmas tiene que ver con los individuos, su
creatividad, imaginacién y los caldos de cultivo e interacciones entre distintas
culturas. Asi, la vida de los paradigmas se puede extinguir paulatinamente.

9. Los paradigmas son inconmensurables entre si. La vida de la ciencia y de las teorias
cientificas no obedece a un efecto lineal, acumulativo y progresivo. Los paradigmas
en los cuales se alojan y se producen las ciencias son entre si intraducibles, no existe
la posibilidad de un lenguaje meta-paradigmitico que puede medir y conmensurar
un paradigma con relacién a otro.

10. El paradigma est4 recursivamente unido a los discursos y sisternas que €l genera.
Sostienc a aquello que lo sostiene. En este sentido, la caritula escogida para el
presente informe serfa una manera de ilustrar este juego de perspectivas en las que
el dibujante dibuja aquello que a su vez le da existencia.

11.Un paradigma determina una visién de mundo, una mentalidad. Por esta razén un
cambio en el paradigma generaria una ramificacién en el conjunto de nuestro
universo, supone entonces, una transformacién de nuestro mundo.

Introducir esta categoria para el anilisis de las pricticas pedagbgicas y evaluativas, nos
permitiria vincularnos con la idea de cultura de una sociedad, la cual abre y cierra las
potencialidades bicantropolégicas del conocimiento. En términos de Morin (1998:75),
“las abre y las actualiza, al proveer a los individuos su saber acumulado, su lenguaje,
sus paradigmas, su légica, sus esquemas, sus métodos de aprendizaje, de investigacion,
de verificacién, etc., pero al mismo tiempo las cicrra e inhibe con sus normas, reglas,
prohibiciones, tabfies, su etnocentrismo, su autosacralizacién, su ignorancia de su
ignorancia. Aqui también lo que abre el conocimiento es o que lo cierra”.

Para el caso de la educacién, y siguiendo a este autor, también actuaria en la direccién
sefialada, pues, por el camino del lenguaje, provee a cada uno los principios, reglas y
herramientas del conocimiento y del proceso de conocer. De forma semejante, la

* Como lo plantea Warzlawick (1978:120) citado por Morin (1992:222): «Una vez pertenece un
objeto a una clase dada, es muy dificil verlo como perteneciente a otra clases. Y para nosotros la
pertenencia 2 esa clase s una realidad”.
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vision tradicional de evalvacién confluiria, anudaria, condicionaria las formas de
conocer privilegiadas desde un paradigma particular, en tanto clla ha estado vinculada
con los conceptos de verdad, belleza, justicia, rectitud que, por supuesto, estaria
imbricada, contaminada desde nuestros sistemas de representacidn, normativos y
expresivos. Sin embargo, también se reconoceria los espacios, resquicios,
resquebrajaduras desde las cuales es posible configurar y hacer emerger nuevas formas
de abordarla.

o Lenguaje y matemdticas en el marco de un régimen discursivo estratégico

El abordaje de vnas 4reas particulares en el marco del presente estudio, no ¢s producto de
una arbitrariedad o del acoger “una moda”, sino precisamente de intentar comprender
por qué en nuestra sociedad actual el lenguaje y las matemiticas se han constituido en el
punto de visibilidad preponderante, en tanto a estos campos del conocimiento se atribuye
la confianza, al igual que en la evaluaci6n, de ofrecer las “salidas” a midtiples necesidades
y orientaciones de la accién educativa.

Por supuesto, uno de los anilisis que no es posible desconocer se relaciona con la
discursividad que se sustenta desde las politicas educativas nacionales, especialmente
promovidas por organismos internacionalcs. En cste sentido, una primera ubicacién de la
orientacién de la politica se relaciona con los procesos de descentralizacién —que desde
décadas pasadas se han promovido no s6lo para el sector educativo— de la cual se espera
que en cada distrito o establecimiento se adopten, con mejor conocimiento de las
condiciones locales, las combinaciones de insumos educativos mis eficientes.

Asi, entre otros aspectos, desde estas politicas se ha considerado necesario desarrollar las
capacidades bésicas de aprendizaje en el nivel primario (cuando el pafs lo justifique) y en
el nivel secundario inferior, lo cual ya “se sabe” que contribuiri a satisfacer la demanda
de “trabajadores flexibles que pueden ficiimente adquinr nuevas habilidades™.

Conjuntamente con este tipo de enunciados y a nivel del contexto escolar también se
enfatiza, desde este tipo de visiones, en la necesidad de que los maestros dediquen mis
tiempo a la ensenanza, que se cuente con mayor disponibilidad de textos escolares, y que
se dedique mis tiempo a las materias que desarrollan habilidades consideradas bisicas
para todo aprendizaje futuro y, presumiblemente, para las necesidades del desarrollo
nacional: lenguaje, ciencias —asociadas a la resolucién de problemas— y matemticas™.

® World Bank, 1995, P4g. XI, citado por Coraggio (1995:24).

 En torno a esia concepcion Coraggio sefiala que “en realidad, incluso las propuestas mds
plausibles, no han pasado todaviza per el test de una fundamentacién que nos reasegure su validez.
Por ejemplo, aunque «los cambios actuales en la economfa mundial sugieren que una fuerte
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En el marco de esta perspectiva, en esta investigacion se ha querido identificar la visi6n
que los maestros tienen de la politica educativa y la manera como ella afecta la accién
docente; andlisis que se espera interrelacionar con las orientaciones que es posible
identificar a nivel de las 4reas objeto de trabajo: lenguaje y matemitcas. A
continuacién se presenta el mapa de precomprensiones, desde el cual cada una de ellas
serd asumida en el presente estudio.

Con relacién a la primera de ellas, se considera que dar cuenta de las teorfas y enfoques
en torno a un 4rea tan amplia y compleja como la del lenguaje, puede resultar una tarea
no sélo ardua sino pricticamente imposible; sobre todo si se tiene en cuenta que el
siglo XX s¢ ha caracterizado por producir maltples explicaciones del lenguaje
atendiendo a diversos aspectos (desde la sintaxis, desde el significado, desde la
significacién), que no s6lo han de ser vistos desde la tendencia a centrarse en el anélisis
de tales aspectos, sino también desde la posibilidad de convertirse en instrumento que
posibilita significacién de caricter infinito.

Sin embargo, la atencién sobre el lenguaje no ha sido una constante cn la historia de la
humanidad; es mis, se puede decir que como objeto de estudio no siempre tuvo la
importancia que actualmente se le asigna, y que es en el siglo XX cuando el lenguaje
adquicre valor como objeto de estudio, como horizonte desde el cual se podria mirar la
cultura. Antes de este siglo, la mirada estaba puesta sobre las facultades intclectuales,
sobre el pensamiento.

De forma general podemos hablar de tres grandes movimientos que se¢ han constituido
en precomprensiones del lenguaje, en los cuales éste ha sido visto desde el significado
que ha adquindo para ¢l hombre desde momentos y contextos socio-histéricos; se
puede decir ademds que son significados descritos a partir de diversas teorfas.

Un primer movimiento que no separa pensamiento y lenguaje, se centra en la
inteligencia, s monolégico, y desde el cual se considera que ¢l lenguaje nombra los
objetos del mundo de manera objetiva, real. El lenguaje entonces, se ve como una
copia fiel del mundo, una transcripcién de lo existente en €l, por ello el objeto de
investigacién no es el lenguaje sino la razén, pues éste como tal ¢s objetivo y un
instrumento que nombra lo existente. A este nivel se ubicarfan las teorias referenciales,
es decir, teorfas que asumen que lenguaje es el mundo existente, y de ahf que sc

preparacién en ciencia y matemélicas serén crecientementc indispensables para mejorar la
productividad y ¢l desarrollo econémico, asi como para abrir nuevas posibilidades a las familias
para mejorar la calidad de su vida cotidiana... no hay evidencia para esta afirmacién mds alld de
los mayores salarios que ganan quienes se especializan en los campos cientfficos y técnicos»
(Haddad, Carnoy et al, pag. 58, citado por Coraggio, 1995:25).
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considere el diccionario como elemento principal, pues aqui se encuentra el
significado atribuible a todo aquello que el lenguaje logra describir (Ver Diagrama 1).

Una segunda orientacién que es posible identificar que, si bien no deja de lado Ia
importancia sobre los procesos mentalcs, abre espacio a considerar que la razén se
construye histéricamente, que es un proceso social, cultural, lingiiistico, es decir, no es
innata en los hombres. En ese sentido, razén y pensamicnto son producto de la
historia.

Desde esta perspectiva, se establece una diferencia en la relacién del ser humano con la
naturaleza, pues se abre cspacio al cuerpo, al lenguaje, a la comunicacién para entender
las formas de interactuar; comprensién que se convierte en una forma de significar el
mundo y donde el lenguaje es visto como instrumento que posibilitarfa el horizonte
desde el cual mirar la cultura. A este nivel surge la pregunta sobre la naturaleza del
lenguaje; se puede decir que se pasa de un estudio de la razén —primer momento— a
un estudio del lenguaje; de una critica de la raz6n pura de Kant, a una critica del
lenguaje.

En esta visi6n se podrian ubicar tanto las feorfas formales y/o estructurales' que consideran
que ¢l significado es objetivo y dado por una estructura del lenguaje independiente de
los sujetos que son sus wsuarios; asi como las teorfas intencionales” que privilegian
aquello que el hablante quiere decir o cxpresar, en una situacién dada, entablindose un
juego entre hablantes que desean afirmarse a si mismos y que como lo dice Flabermas
(1990:110) «l que sus interacciones vengan mediadas por el lenguaje, aparece como
algo secundario frente a la capacidad de accidn teleclégica que los distintos sujetos
poseen»; y las teorias sintdcticas™ en las cuales se considera que el sentido de una
expresién estd en el rigor logico de su construccion, es decir, que de la adecuada
estructuracion del lenguaje depende cl significado de verdad que éste pueda adquinr

(Ver Diagrama 1).

' Se puede mencionar como represeniantes de esias teorfas estructurales a Frege, Russel,
Whitehead.

12 Son representantes de las teorfas intencionales: Dummett, Grice, Bennett y Shiffer.

12 Un representante de las teorfas sinticticas es Rudolp Camap perteneciente al Neopositivosmo de
Viena.
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comparte mundo. Asi, ¢l lenguaje es una
forma de vida, es una cultura.

Giro del pensamiento occidental (lingtiistico,

.
dado por el Uso.
.
sentido comun.
°
°
semantico, y pragmatico).
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Es asi como, desde esta segunda vision se busca identificar los limites y posibilidades
del lenguaje, aniloga a la pregunta del primer movimiento sobre cuiles son los limites
y posibilidades de la razén. La atencién ahora se centra en la traduccién del
conocimiento buscando un dominio de Ja sintaxis, ya no se apela a un conocimiento
objetivo por el lenguaje, pues &te adquiere significado dependiente de la
intencionalidad, cediendo espacio, a {a subjetividad. Aqui el lenguaje no es considerado
una copia fiel de lo que el mundo es. Wittgenstein en un primer momento de su
trabajo, se ubicarfa en esta orientacién en la que la semintica se convierte en un
elemento de verificacién, es decir, en una semintica ventativa.

Un tercer movimiento cn las precomprensiones del lenguaje que parte de la critica a
las teorias intencionales, relativistas e individualizantes, por considerar que ellas no
logran dar cucnta que los sujetos se comunican, de que existe una intersubjetividad
que hace que éstos puedan establecer relaciones y no Gnicamente perspectivas
individuales. Fstas teorfas que no se asumen ni como objetivistas, m como
subjetivistas, sino que, como lo menciona Habermas (1990:114) citando a Wittgenstein
descubren «el caricter de accién que tienen las emisiones lingiiisticas», pues no solo
tienen significado en tanto accién unida al lenguaje, sino que adquieren una dindmica
difcrente que va construyendo, tejiendo nucvos sisternas de relacion entre el conjunto
dc emisiones lingiisticas y actividades no lingiiisticas, lo que Wittgenstein llama:
quegos de lenguajer. Para que estos jucgos de lenguaje se produzcan, se requicre que
exista una forma de vida compartida, entre sujetos y por ello es posible hablar de
intersubjetividades que se regulan a través de los diferentes elementos puestos en
escena, €sto €s, en su uso.

Al respecto Habermas (1990:113) scfiala que «las oraciones emitidas por el hablante no
valdrian como unidad comunicativa mis pequefa si su validez no pudiera ser
enjuiciada por el oyente», es decir, se requiere compartit un enjuiciamiento frente a
algo que tenga la posibilidad de ser aceptado como verdad entre los implicados en la
comunicacién. Se puede decir, entonces, que se produce un giro lingiistico en el que
el lenguajc ¢s asumido como creacién y como hébitat de sentido, ¢s decir, como
expresién de un mundo compartido que nos permite participar en él, constituyente de
identidad; cn sintesis como sensus comunnis, el lenguaje como sentido comin —
comunidad lingiistica—.

Desde estas teorfas se sefiala que el lenguaje es una forma de vida, que la cultura es un
sitio de tensiones donde los acuerdos o desacuerdos se dan como usos del lenguaje y
son posibles por un marco de referencia compartido (Wittgenstein). Son las teorias
Hamadas pragmatistas™ que consideran el lenguaje como productor de mundo, por
tanto sus limites vienen dados por los limites del lenguaje y por tanto, hablar de
lenguajc en una comunidad es hablar de que un grupo construye y comparte lenguaje.

14 Son representantes de las teorfas pragmatistas: Witlgenstein, Austin, Searle, Habermas.

FUNDACULTURA — IDEP 41



Concepciones y Posiciones sobre la Prdctica Pedagdgica y Evoluativa en las Areas de Lenguaje y Matemdticas
en Santa Fe de Bogotd: Andlisis de Tendencias

Bajo cstos presupuestos €l lenguaje es el estudio de nuestro ser, de como construimos
identidades en tanto es el lugar desde donde se generan significados.

Asi el lenguaje no es visto como un instrumento sino como un entretejido de una
prictica interactiva en la que se refleja al tiempo que se produce una forma de vida.
Aqui el significado no ests dado ni por la estructura del lenguaje, mi por la intenci6n
del hablante; estd dado por el uso.

Dentro de esta altima perspectiva se podria ubicar el enfoque que la actualidad se
intenta promover en el campo educativo en nuestro pais; aclarando que existirian
diversas orientaciones y matices de las teorfas pragmiticas en funcién de los distintos
énfasis que promuevan las elaboraciones tedricas.

Uno de los abordajes que es nccesario traer a discusién para la presente investigacion
es el de Baena en tanto sus planteamientos han sido retomados tanto a nivel de las
propuestas de evaluacién como de los lineamicntos curriculares para el drea de lengua
Castellana (MEN, 1998).

Baena (1989a) reconoce ¢l lenguaje como uso, apoya con firmeza la existencia de un
mundo objetivo y natural en la que el humano por mediaci6n del lenguaje significa y,
asume que para comunicarse los sujetos estin inmersos en lenguajes comunes que
desde la pragmitica han sido flamados procesos de intersubjetividad. Para este autor, la
significacién es la funcién esencial del lenguaje. Baena desarrolla sus estudios
alrededor de la significacién, pues considera que las aserciones relacionadas con la
significaci6n’ del lenguaje sc han propuesto de una manera banal y por cllo recurre a
identificar dos hip6tesis fundamentales con las cuales describe como relevante la
significaci6n en el lenguaje:

e Lalengua contiene el producto de la semantizacion de la experiencia humana de la
realidad, semantizacién que se produce por la intervencién del lenguaje. Bacna
reconoce como punto de partida la Realidad'® que como tal existe, pero que el
sujeto en e! lenguaje transforma, semantiza. La lengua se reconoce, entonces, como
producto de la experiencia humana, como un intento no de significado atribuido a
las cosas, sino de significacién.

e El sentido es el resultado de una construccién por niveles. Si la realidad como tal
cxiste, y el lenguaje surge como elemento construido por los sujetos para significar

"

5 El término “significacién” en Bacna (1989a:10) «es utilizado para designar el proceso de
produccién del sentido y no meramente sus productos, las significaciones».

' Baena (1989a:12) el autor considera que hay una rcalidad “objctiva, natural y social, constituida
por el conjunto de objetos, eventos y relaciones que existen fuera, independientemente del sujeto
que los transforma, por mediacién del lenguaje, en experiencia de significacién.
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dicha realidad, lo que hace la comunidad hablante es asignarle sentido particular a
la realidad, ello dentro del proceso de significacién de mundo.

Al considerar que el lenguaje posee como funcién principal la significacion Baena
(1989b:38) Jogra definirlo como «un mecanismo complejo que estd integrado por un
conjunto de partes que sc relacionan entre si para contribuir al cumplimiento de la
funcién que el mecanismo total llena en la vida de los usuarios. Asi la funcién escncial
del lenguaje es la funcién de la significacién. la de ser instrumento en proceso de
transformaci6n de la experiencia humana de la realidad objetiva, natural y social en el
sentido que circula como significado en las interacciones puestas en existencia por la
comunicacién y, claro la de ser instrumento en la recreacién del sentido de esa realidad
con una finalidad estétican,

La semintica de uso que desarrollara Wittgenstein, se hace visible también en la
propuesta de Baena pues, para este autor, si el lenguaje no significa, no puede servir de
instrumento que organiza y realiza la acci6n humana consciente; no sirve para nada en
el sentido hurnano de servir (Baena:1989c).

Para efectos de la investigacién surgen como inquictudes preliminares écudl es la
rclacién del lenguaje con la literatura y por tanto cuil es la relacién entre lenguaje y
nuestra subjetivacién, nuestra sensibilidad, nuestra emocionalidad? écudles de las
precomprensioncs antes sefialadas son las que se privilegian en el contexto escolar?
équé tipo de hibridos, mezclas e interrelaciones entre concepciones se promueven a la
existencia desde fa accién cotidiana del docente? équé implicaciones tienen tanto para
el docente como para el estudiante?

A nivel de las materndticas, en el presente estudio se han identificado, igualmente una
serie de precomprensiones desde las cuales se intentari dar cuenta de las posiciones y
concepciones de los docentes vinculados a esta 4rea. Con este fin, se toma en
consideracién la caracterizacién que se establece en los “Lineamientos curriculares para
el 4rea de matemiticas® (MEN, 1998), pues el mapa general alli bosquejado resulta
compatible con la orientacién dada a} anilisis en este campo.

Una primera precomprensién, que desde el punto de vista filosofico se podria
establecer se referiria a la llamada “logocéntrica™, en la cual se privilegia una visi6n de
mundo basada en discursos producto de la racionalizacién. En este sentido, se dirfa que
tanto la filosofia moderna como las ciencias humanas se desarrollan como discursos
cuya finalidad es lograr una mirada unificadora (logos-razén) y explicativa de un
sinntimero de acontecimientos y procesos en las mis diversas esferas (economia,
politica, ciencia, moral, derecho, arte, etc.). Discurso, que se podria considerar
hegeménico en el periodo comprendido entre el siglo XV al XX, y que describe la

17 Esta categorizacion concepiual fue elaborada conjuntamente con el equipo asesor del proyecto.
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modernidad como una realidad fundada en un Sujeto como su autor, un proceso
caracterizado por ser unitario, homogéneo, teleolégico, progresivo, critico y en cierta
medida emancipatorio.

Dentro de esta gran tendencia se ubicarian los llamados logicismo, formalismo e
intuicionismo (Diagrama 2), concepciones que se caracterizan a continuacion:

DIAGRAMA 2. APROXIMACION A LAS PRECOMPRENSIONES EN EL

CAMPO DE LAS MATEMATICAS
PRECOMPRENSION LOGOCENTRICA
PLATONISMO LOGICISMO FORMALISMO INTUICIONISMO
Bertran Russell David Hilbert Luitzen Brouwer
Goltlob Frege
Deductivo Inductivo
LOGICAS PARADOJALES
Godel
Georg Cantor ¢
Constructivismo
Operacional
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La primera concepcién que se menciona en los Lineamientos (MEN, 1998) es el
Platonismo®, desde el cual las matemdticas son asumidas como un sistema de verdades
que siempre han existido y son independientes del hombre; y aunque éste ha tenido
que ver con las propiedades descubiertas, se piensa que “las matemdticas trascienden la
mente humana, y existen fuera de ella como una «ealidad idealy independiente de
nuestra actividad creadora y de nuestros conocimientos previos” (p. 22). La tarea del
matemitico es, entonces, descubrir esas verdades matemiticas, pues se considera que
esti “sometido” a ellas y las debe obedecer.

La llamada concepcién Logicista, plantea que las matemiticas son parte de la légica, que
comparten un mismo origen y método y por tanto, son parte de una disciplina
universal que regiria todas las formas posibles de argumentacién. Asi, los conceptos de
la matemitica tendrian que ser definidos desde las categorias de la l6gica, mediante el
empleo de deducciones logicas (logificacion de las materndticas).

Desde esta corriente se asumiria que existen dos l6gicas que se excluyen mutuamente:
la deductiva y la inductiva. La primera de ellas busca la coherencia entre ideas y parte de
premisas generales para llegar a conclusiones particulares; la segunda, busca la
cohcrencia de las ideas con el mundo real y parte de observaciones particulares para
lograr conclusiones generales que se van refinando a partir de evidencias empiricas.

La tercer concepcién, el Formalismo, por su parte, reconoce que las matemé4ticas son una
crcacién humana, la cual se conforma de “axiomas, definiciones y teoremas como
expresiones formales que se ensamblan a partir de simbolos, que son manipulados o
combinados de acuerdo con ciertas reglas o convenios preestablecidos” (p. 24). En la
actividad matemitica, luego de fijadas las reglas, no se admite la imprecisién; las
demostraciones han de ser rigurosas y basadas exclusivamente en el juego légico
deductivo predefinido, independientemente de las imigenes que se asocien con los
términos y las relaciones; asi, aqui lo que cuenta es la coherencia con las reglas del
Juego simbolico respectivo.

La corriente llamada Intuicionismo, considera que las matemdticas son producto de una
construccién humana a partir de la percepcién proveniente de los sentidos. Las
mateméticas, por tanto, “han de partir de lo intuitivamente dado, de lo finito, y que
s6lo existe lo que en ellas haya sido construido mentalmente con ayuda de la intuicién”
(p- 24). Desde esta concepci6n, autores como Brouwer sefialan que en matemdticas la
idea de existencia es sinénimo de constructibilidad y que la idea de verdad es sinénimo
de demostrabilidad; de tal manera que un enunciado matemitico se considera
verdadero cuando se tiene una prueba constructiva de é1.

*® Visién que sc corresponderia con la llamada teorfa referencial caracterizada para el caso del lenguaje.
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Finalmente, y tomando como referencia la idea de que se encuentra en proceso de
transformaci6n la visién de conocimiento, de ciencia, y que estamos en un periodo de
la historia de cambio en los esquemas interpretativos del proyecto de la Modernidad; la
tendencia en las precomprensiones en cste campo se vincularia con perspectivas
Paradojales, en las cuales la razén dualista, dilemitica y discriminadora empieza a perder
protagonismo, y entra en emergencia una razén dialégica, pragmitica, maluple,
hermenéutica. Asi, las nitidas fronteras que el imaginario moderno construy6 entre io
racional y lo irracional; lo verdadero y lo ideol6gico; lo culto y lo popular; lo original y
lo imitativo; lo bello y lo feo; lo culto y lo divertido; lo femenino y lo masculino; lo
adulto y lo joven etc., estin abandonando su rigidez delimitante y delimitadora.

Asi, tal como lo caracteriza Marin (1999), en los tltimos lustros estamos asistiendo a la
superposicidon de paradigmas racionalistas, positivistas, dialécticos y comunicativos.
Paralelos a estos proliferan los paradigmas culturalistas, constructivistas,
reconstructivistas, los de la complejidad, los sistémicos, los hermenéuticos y los
pragmiéticos.

En esta direccién, se ubicaria el Constructivismo, que en el presente abordaje es asumido
desde el llamado constructivismo operativo, 0 como lo denomina Watzlawick (1998)
radical, para diferenciario de la teoria de la relatividad de Einstein (las observaciones son
relativas al punto de referencia del observador) y del principio de incertidumbre de
Heisenberg (la observacién influye en lo observado) y en el cual se parte de la
interdependencia entre observador y mundo observado.

En el campo de las matemdticas, este abordaje se identifica como préximo al
intuicionismo —tal como es formulado en el documento de Lineamientos curriculares
(MEN, 1998)—, pues también éstas son vistas como creacién humana, pues
“finicamente tienen existencia real aquellos objetos matemdticos que pueden ser
construidos por procedimientos finitos a partir de objetos primitivos™ (p.25).

Estas dos visiones del constructivismo serin objeto de contrastaci6n y anilisis, pues no
sc puede desconocer las miltiples recontextualizaciones y orientaciones que en el
campo pedag6gico se ha hecho de esta corniente.

4.1 Planteamiento del problema

Desde el marco tebrico que caracteriza la presente investigacién, el problema no es
visto como una idea regulativa, un norte hacia el cual nos dirigimos; tampoco es un
obsticulo (lo puesto por delante) por superar. Se intenta asumir un desplazamiento
epistemolégico que consistiria en ubicar el problema en el centro mismo de la
perspectiva a construir. De manera semejante, el desarrollo metodolégico més que un
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a prioti a seguir, se ha visto como un condensado de caminos recorridos. Asi, la
investigacién no pretende superar ¢l problema; éste no ha estado fuera, se le ha visto
como el motor —que desde una fuerza centripeta— da lugar a permanentes
reflexaones, incluso sobre ¢l sentido y la pertinencia del problema mismo.

En este sentido, acogemos la idea de que investigar es resaliar lo que por anticipado
estaba y pasaba desapercibido; investigar es reconocer, ver lo que ya estaba con otra
mirada, otro gesto, otro estilo; investigar es ver la realidad en opciones comunicativas,
hermenéuticas y complejas”.

Se traté de mirar buena parte de las anstas del problema, esto es, intentar concentrar el
mayor niimero de perspectivas para que los actores, en este caso docentes, directivos y
estudiantes, se vean reconocidos pero también problematizados.

Asi, el presente estudio se orientd a dar cuenta de las concepciones y posiciones
vigentes en la comunidad educativa (directivos, estudiantes y docentes) en torno a las
pricticas pedagdgicas y evaluativas en dos 4reas del conocimiento: lenguaje y
matemiticas en veinte (20) instituciones oficiales de once (11) localidades de Santa Fe
de Bogoti.

Como categorias preliminares de estudio y anilisis sc considerd las visiones de: sujeto
(concepcidén de maestro, estudiante y directivo), saberes y conocimiento (vision de drea
del objeto de conocimiento y de los saberes vinculados a éste), pedagogia (posicion
frentc a la relaciébn sujeto-conocimiento y sujeto-sujeto)y evaluacion (objeto,
finalidades, implicaciones, agentes, criterios).

Con esta investigacién se buscd, entonces, una aproximacién a interrogantes
relacionados con écémo se posicionan los diferentes actores de la comunidad educativa
frente a las actuales politicas educativas en los campos pedagbgico y evaluativo? écdmo
s¢ constituyen mutuamente posiciones de sujeto? écudl vision se privilegia de
conocimiento? équé lugar se atribuye a los saberes extraescolares? {qué sentido se da a
los procesos de apropiacién/construccion del conocimiento en las areas de lenguaje y
matemdticas? écudles caracteristicas adquiere la accién evaluativa en funcién de sus
objetos y finalidades? équé relacin se establece entre las concepciones de los tres
estamentos considerados en torno a las categorias contempladas en el estudio?

4.2 Propésitos de la investigacién

De forma general, el presente estudio se plante6 como principales propésitos:

' Perspecliva ganada en el proceso de asesorfa de la presente investigacién; en particular sc
retoman los planteamientos de Marin, Fernando “Ensayos sobrc los nuevos paradigmas de la
educacién, la cultura y la democracia” (1999, libro en prensa).
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» Apreciar y analizar las concepciones sobre educacién y evaluacién que se actualizan
en diferentes contextos dentro de los establecimientos educativos y su
posicionamiento frente a las actuales politicas educativas: la consideracién del hecho
educativo en términos de participantes, procesos, finalidades adscritas y la inscripcién
de lo educativo en el orden social.

» Identificar visiones de conocimiento y los procesos que median la relacién entre
sujetos y saberes de los diferentes estamentos —directivos, docentes y
estudiantes— a nivel de las dreas de lenguaje y matemiticas.

» Caracterizar concepciones de evaluacién educativa que se privilegian en el contexto
educativo en funcién de sus objetos y finalidades.

» Describir las relaciones que se establecen entre las concepciones de los diferentes
actores en las instituciones educativas, tomando en consideracién las visiones que se
actualizan en torno a sujetos, conocimiento y saberes, pedagogia y evaluacién.

> Reconocer las diversas tensiones que se hacen visibles en los trabajos de andlisis y
discusién de propuestas que se desarrollan en las instituciones escolares, en las
ireas objeto de la investigacion.

4.3 A modo de hipotesis:

e LA EVALUACION COMO ANTICIPACION DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS?

La puesta en escena de la nocién de evaluacién, para un observador desprevenido,
podria aparecer inicialmente consistente, con un significado definido y, con una
orientacion con la cual conciliamos. Es decir, {a evaluacién puede comprenderse como
una prictica discursiva cuyo sentido es Gnico; sin embargo, una mirada més atenta
frente a ésta —como sucede con otras dinimicas sociales— nos introduce en una red
de significaciones que se jucgan bajo una constante tensién, lo cual supone una mirada
compleja que busque las relaciones entre las cuales dichas tensiones llegan a formar
ciertas tendencias sociales mis o menos reconocibles, que a su vez estdn formadas por
las diferentes perspectivas en las cuales sc instalan los sujetos frente a los discursos que
dan cuenta de lo que es la educacién y la evaluacién.

Bajo estos presupuestos se pueden identificar, inicialmente, dos grandes tendencias en
torno al papel que ocupa la evaluacién en los procesos educativos:
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Una, que podriamos llamar evaluacién como “revisién y verificacién” (por gjemplo, de
procesos — resultados, objctivos — logros, insumos — productos) que se privilegia en el
contexto educativo y en la cual se moviliza una relacién medios — fines. En este
sentido, se puede decir que la evaluacion es un instrumento que rafifica, valida y legitima
cicrtas orientaciones que se movilizan dentro de los 4mbitos econémico, juridico-
politico y de la ciencia, en que la educacién aparecerfa como uno de los casos en los
cuales se materializa o se exterioriza este ordenamiento™.

La segunda, que consideramos nos vincula con un nuevo panorama, y a la que
llamaremos evaluacién como “anticipacién” (por ejemplo, de los procesos, los
contenidos, las temiticas y su derrotero) en la que ésta se constituye como un fin en si
misma, en tanto selecciona, controla y redistribuye las orientaciones desde las cuales es
posible asumir los enunciados sobre los 4mbitos sefialados en la anterior tendencia.

A partir de lo sefialado, se plantca como supuesto el que la evaluacién es un a priori —
lo cual no negaria la verificacién, simplemente se resalta el otro dominio de esta
accibn— es decir, la evaluacién genera los contenidos, los procesos y marca el
derrotero de las temiticas; por tal razén, la evaluacién no es un proceso interior, no es
el remate de un supuesto desarrollo, no es el momento en que miramos, es inclusive
una anticipacion, es una precomprensién desde un anilisis del tiempo de la evaluacién.
Asi, se dirfa que la evaluacién no estd al final sino que ant:c:pa las pricticas pedagdgicas
e incluso las pricticas evaluativas de verificacién.

¢ (LA EVALUACION PREDETERMINA AL SUJETO?

cje central en la dinfmica social, en tanto s constitutiva y constituyente de la
orientacién de perspectivas desde las cuales es posible pensar la educacién y la accién
de los agentes vinculados a ella. En términos del paradigma de la complejidad —uno
de los ejes conceptuales de la presente investigaci6én—, “los individuos producen la

2 Fsia elaboraci6n se inscribe en el sefialamiento que hace Foucault (1970) sobre los multiples
procedimientos de control y delimitacién del discurso que se vinculan con la voluntad de verdad,
los cuales funcionan como sistemnas de exclusién y que considera conciernen a la parte del
discurso que ponc¢ ¢n juego el poder y el desco. Asi, la disciplina, tal como lo plantea Foucault
(1970'12), se define por “un 4dmbito de objetos, un conjunto de métodes, un corpus de
proposiciones consideradas como verdaderas, un jucgo de reglas de definiciones, de técnicas y de
instrumentos: todo esto constituye una cspecic de sistema an6énimo a disposicién de quien quicra
o de quien pueda servirse de él, sin que su sentido o su validez estén ligades a aquel que se ha
concentrado con scr ¢l inventor”. Este autor ubica la conformacién de las disciplinas como uno de
los procedimicntos internos de control y delimitacién del discurso, esto es, procedimientos que
“jucgan un tanto a titulo de principios de clasificacién, de ordenacién, de distribuci6n, como si se
tratase en este caso de dominar otra dimensién del discurso: aquella de Io que acontece y del azar”

(p. 21).
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sociedad que produce 2 los individuos. Somos, a la vez, productos y productores”
(Morin, 1994: 107).

¢Por qué Ia nocién de evaluaci6n anticipa a la nocién de sujeto? En un sentido general,
se podria sefialar que las formas de ver del sujeto se inscriben en lugares determinados
por la produccién discursiva socialmente construida y que a su vez —lo que justifica el
interrogante en el subtitulo— éstas son reelaboradas, recontextualizadas, redefinidas
desde nuevos regimenes que emergen en medio de las tensiones que se producen
cuando se intenta hegemoneizar determinadas visiones de mundo, las cuales estarian
marcadas por relaciones de saber-poder—deseo. Una visibilizacién provisional de estas
tensiones mostraria el juego de pricticas y discursos dominantes y subordinados en el
que se podria ubicar las precomprensiones desde las cuales se marcaria el rambo, en
este caso, de lo educativo.

Lo anterior no pretende desconocer la visibilidad de la tendencia de la evaluacién
como verificacién —horizonte que se privilegi6 en las investigaciones resciiadas en los
antecedentes—, sino introducir una nucva gama de tensiones que complejicen la
reflexién en torno a este campo. Bajo este presupuesto, anticipacién y revisién serian
dos caras de la evaluacién, que vistas desde cl paradigma de la complejidad supondrian
un principio dialégico en juego, esto es, unir dos principios o nociones consideradas
antagonistas, que en apariencia, se suprimen entre si, “pero que son indisociables para
comprender una misma realidad” (Morin, 1997: 20) —en este caso, la evaluacién—.

¢ LA RELACION PRACTICAS PEDAGOGICAS - PRACTICAS EVALUATIVAS EN
LENGUAJE Y MATEMATICAS, ¢VINCULADAS A PRECOMPRENSIONES?

La evaluacién como espacio estratégico para entender y explicitar el problema de los
procesos educativos, nos genera interrogantes de diversa naturaleza, por ejemplo ¢qué
stgnifica que nuestras sociedades sean de la evaluacién? éPor qué la evaluacién es
importante actualmente, no solo a nivel nacional sino también en el plano mundial? Y
en el marco de los discursos que se privilegian équé significa la idea de control de
calidad? éa qué nos estd conduciendo? éesto es un imperativo del mercado o es un
imperativo del conocimiento?

De manera semcjante écules son los mundos que abre la evaluacién, tal como en la
actualidad se hace visible? y écusles mundos cierra? Esto en relacién con el
senalamiento que hace Arendt (1993} segiin el cual, la época moderna conoce solo lo
que ella construye.
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Asi mismo y retornando Ja frase de Koyré: “lo real es lo residuo de la posible™, y en

funcién de la perspectiva que se suele privilegiar en la educacién, se dirfa que se evalGa
lo que se construye, en tanto esas construcciones son las que se consideran como
correctas y legitimas de conocer. Se hipotetizarfa ademdés, que hay asimetria entre lo
que se hace en la prictica pedagbgica cotidiana y lo que se evalGa en funcién del
paradigma vigente.

La evaluaci6n esti, por tanto, sujcta a [a tridimensionalidad del tempo pasado,
presente y futuro; temporalidad a considerar y complejizar, pues se sucle asumir que la
evaluacién es la etapa final o la dindmica de un proceso —visién propia del modelo de
control de calidad—. No obstante, ella también rompe con esa l6gica temporal porque
aparece antecediendo. Asi, se diria que la evaluacién en primer lugar, ordena y esto
podria ser visto como el a posterion (verificacién) pero la ordenacién también pre-
pondera: es anterior, es un a prion. La evaluacién se autocensura, se autolimita porque
aquello que no entra dentro del pre-ordenamiento, de la matriz, del enpunciado o
dentro del discurso, eso no es visible.

En sintesis, el presente estudio se centré en ver la relacién que se establece entre las
palabras y las cosas, considerar ¢c6mo lo que se eval(a es lo que se construye, y en este
sentido, ver que nuestra sociedad evalda lo real mis no lo posible. La relacién entre
pricticas pedagégicas y evaluativas, se estarfa asumiendo, entonces, desde un anflisis de
aquellas precomprensiones que configuran un paradigma que es ailende a los sujetos,
que por anticipado los coloca en un lugar y por anticipado los evalta. Esto no significa
que el paradigma excluya abiertamente los discursos, los juegos conceptuales, las
pricticas; més bicn se dirfa que los administra, los distribuye; asf y en consonancia con
lo planteado en cl presente marco conceptual, las tecnologias del poder no solamente
intentan negar o reprimir; también ubican, disponen, producen.

En este sentido, la presente investigacién sc plantc6 reconocer la orientacién de una
serie de visiones que hacen parte de un panorama discursivo posible, en la via de
identificar, explorar y problematizar los presupuestos y precomprensiones que estarian
en juego cuando la evaluacién actGa como mecanismo anticipatorio y opera desde
procedimientos de exclusion, clasificaci6n y uso de los discursos en el campo
pedagbgico. As, se intenté discernir c6mo sobre esas precomprensiones y visiones de
prictica cultural, sobre esas hegemonias conscientes ¢ inconscientes, se engen
concepciones y posiciones -—en el segundo piso— a nivel de ias Hlamadas ideologfas de
la ensefianza®.

H Koyré ¢s un historiador de la ciencia para quien la realidad es un construcio y la ciencia una

apuesta.

2 Fsta categorfa proviene del campo sociolégico y se considera central, dado que el presente estudio
intenta dar cuenta de la ideologia de la ensefianza en las dreas de lenguaje y mateméticas. En ia
perspectiva metodolégica éta sc desarroffa més ampliamente.
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5. PERSPECTIVA METODOLOGICA

En su calidad de investigacion del proceso de produccién de sentido, este estudio se
orient6 a confrontar puntos de vista con los participantes en el estudio, de tal forma que
se lograra una construccién dialogal de distintas perspectivas sobre los hechos propios de
fa dindmica pedagoégica y sobre el papel que en ella juega la evaluacién. Se trat, entonces,
de elaborar una reconstruccién que dé cuenta de los procesos de significacién mediante
los que diferentes actores producen determinados tipos de realidad escolar, en relacién
con dos grandes categorias: las condiciones contextuales de la accién educativa y la
ideclogia de la ensefianza, las cuales se consideran inscritas en paradigmas dominantes y
€N eMmergencia.

gradigmas (pensamiento s“byacent@/

RELACIONES DE PODER-SABER

¢

Practicas y
Discursos

Condiciones
Contextuales
de la accién
educativa

En el anterior diagrama, precisamente se intenta bosquejar la idea de complejidad en
que se ubicarfan las categorias contempladas en la investigacién, desde la metéfora de la
banda de Maebius, en la cual se desvanece la distincién entre interionidad vy
exterioridad, donde se interrclacionan y se entrecruzan las perspectivas, todas ellas en
el marco de paradigmas desde los cuales es posible establecer distinciones en funcién
de aquello que aparece en primer plano (lo dominante), pero que en un cambio de la
mirada podria convertirse en el fondo que hace posible visibilizar el paradigma
emergente.
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Se parte, entonces, de la asuncién de fa nocién de paradigma desde Morin planteada en
el marco conceptual. El paradigma en emergencia, también llamado de complejidad,
sélo puede entenderse en relacién con ¢l paradigma dominante, esto es, el de
simplicidad. Este @ltimo seria “un paradigma que pone orden en el universo, y
persigue al desorden. El orden se reduce a una ley, a un principio. La simplicidad ve a
lo uno y ve a lo maltiple, pero no puede ver que lo Uno puede, al mismo tiempo, ser
Multiple. El principio de simplicidad o bien separa lo que estd ligado (disyuncién) o
bien unifica lo que es diverso (reduccién) (Morin, 1994: 87). De forma general, estos
dos paradigmas se caracterizan como sigue:

e Paradigma de la Simplificacién: ha estado centrado en conocer, representar la
naturaleza como objeto. Desde esta perspectiva, se despejan los obsticulos para
llegar a la transparencia.

® Paradigma de la complejidad: se establecen distincioncs, contrastes, comparaciones,
lo cual da lugar a la identificacién de un plano (telén) de fondo y un plano de
superficie.

Desde esta vision, la categoria Ideologia de la ensefianza, ¢s contextualizada en el campo
sociolégico, tal como la formula Sharp y Green, citados por Ball (1994:31):

“Un conjunto coherente de creencias e ideas sobre las caracterfsticas de la ensefianza que se
consideran esenciales. Una ideologia de la emsefianza incluye aspectos cogmitivos y
valoratives, ideas generales y supuestos sobre la naturaleza del conocimiento y la naturaleza
humana; ésta wltima implica creencias sobre la motivacidn, el aprendizaje y la educabilidad.
Incluird una caracterizacidn de la sociedad y del papel y las funciones de la educacion en el
contexto social mds amplio. También habrd supuestos sobre el cardcter de las tareas que
deben realizar los profesores, las habilidades y técnicas requeridas y las ideas sobre como es
posible adquirirlas y desarrollarlas. Finalmente, la ideologia contendrd criterios para
evaluar el rendimiento adecuado tanto de material sobre el que los profesores «trabajany esto
es, los atumnos, como para la autoevaluacion y la evaluacion de las personas dedicas a
edncar. En sintesis, una ideologia de la ensenanza irvglucra una amplia definicion de la
tarea y un conjunto de prescripciones para realizarla, todo ello en un plano relativamente
alto de abstraccion”.

5.1 Los sujetos de la investigacion

L,
La tnvestigaci6én centré su atencién en el discurso y enuna‘:i‘ei'i()s de docentes, directivos
docentes y algunos grupos de estudiantes de veinte instituciones oficiales,
pertenecientes a once localidades del Distrito Capital (Ver Tablas 2 y 3, listado de
instituciones participantes y distribucién de la muestra segiin modalidades ofrecidas y
jornada).
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El criterio de seleccion de la muestra fue intencional, dado que Ia vinculacién al
estudio estuvo mediada por el interés y compromiso tanto de los docentes como de los
directivos frente a la dinimica propuesta, esto es, participar en una entrevista grupal
por 4rea y responder un cuestionario individual (Ver Anexos 1y 2).

La muestra total de participantes de la investigacién inicialmente fue de 150 docentes y
20 directivos; grupo con el cual se adelant6 la entrevista grupal (docentes de las ireas
de lenguaje y matemiticas) e individual (directivos). De este grupo, 125 docentes y 15
directivos docentes respondieron la primera (caracterizacién socio-demogrifica y
laboral) y segunda (condiciones contextuales de la accién docente) parte del
cuestionario. De este grupo, finalmente, 100 docentes y 14 directivos diligenciaron la
totalidad de los instrumentos.

Dado el enfoque del proyecto, el grupo de docentes participantes en la investigacion
pertenecen a las 4reas mencionadas. En el caso de bésica primaria, donde los maestros
asumen todas las 4reas, el grupo interesado en participar desarroll6 dos entrevistas o
abord6 diferencialmente la discusién sobre cada drea y a mivel del cuestionano se
subdividieron voluntariamente para responderlo en una de ellas. Inicialmente se habia
previsto contar con un namero miximo de ocho (8) docentes por institucion; sin
embargo en algunos casos por interés de los docentes se ampli6 este niimero hasta
doce (12).

A nivel del grupo de directivos docentes, sc consider$ realizar la entrevista con el
rector, ¢l coordinador académico o el orientador; en todos los casos se cont6é con
aquella persona vinculada estrechamente a la dinimica pedagégica de las dreas.

La dinfmica desarrollada para lograr la participacién de las instituciones fue la de

presentar ¢l proyecto, ya sea ante el Consejo Directivo, o a la totalidad de los maestros
y en todos los casos al grupo de docentes de las 4reas seleccionadas.
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TABLA 2. LISTADO DE INSTITUCIONES PARTICIPANTES

3
LOCALIDAD INSTITUCION JORNADA NIVEL
EDUCATIVO

1. 1* Usaquén | Col. Dial. General Santander (T) 3
9 2% Chapinero Col. Dtal. Simén Rodriguez (M) 3
Esc. Dtal. Nueva Granada (1) i
3. 3*SantaFe | Col. Dtal. Manuel Elkin Patarroyo (M) 3
. 42 San C.E.D. Atenas (1) 2
Cristébal | . E. Andrés Rosillo y Meruelo (T) 1
5. | 9*Fontibon | Col. Dal. Repiiblica de Costa Rica (M) 3
. . (M) 1
6. 10 Engativd Col. Dtal. Antonio Narifio i X

C.E.D. Miguel Antonio Caro (T)
, 123 Barrios C.D. Rafael Bemal Jiménez (M) 3
: Unidos C.E. Heladia Mejia (M) 3
C.E. Heladia Mejia (1) 3
3 13 Inst. Dtal. de Comercio Manuela Beltrdn (T) 3
Teusaquillo | . ED. Palermo (1) 3

9 14 Los

- Mireires C.E. Distrital Samper Mendoza (M) 1
10 15" Antonio | Col. Dial. Atanasio Girardot (T) 3
Narifio | Col. Dtal. Guillermo Lebn Valendia (M) 3
3 17 La C.E.D. La Concordia (M-T) 4
. Candelaria C.E.D. José Celestino Mutis (M) 1
Escuela Nacional de Comercio (M) 3

B La codificacion de esta variable aparece en la Tabla 3.
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TABLA 3. DISTRIBUCION DE LA MUESTRA DE INSTITUCIONES PARTICIPANTES SEGUN
NIVELES EDUCATIVOS OFRECIDOS Y JORNADA

Aspectos s Nuamero de
considerados Caracteristicas instituciones
1. Edwucacién bisica primana 5
2. Educaci6n bisica primanay 1
bisica secundana
Niveles educativos
ofrecidos 3. Educaci6n bésica sccundarnia 'y 13
media vocacional
4. Educaci6n bisica pnimaria, bisica 1
secundaria y media vocacional
Jomada 2. Tarde 9
3. Completa 1

5.2 Estrategias para la recoleccién de informacién

Las diferentes estrategias de recoleccién dc informacién se concibieron como
‘suscitadoras de un diglogo, que en tanto pretexto, permiten mirar un campo discursivo
mis amplio, vinculado con las transformaciones culturales, sociales y educativas que
estin emergicndo™,

Asi, se construy6 una entrevista grupal para docentes y estudiantes (ver Anexo 1) y, un
cuestionario individual tanto para docentes como para directivos (ver Anexo 2);
estrategias que S¢ caracterizan a continuacion.

2 En cuanto a las estrategias de interlocucién del presente proyecio, desde un comienzo s¢ previé
contar con un cquipo de asesores —constituido por los investigadores Luis Fernando Marin,
Carlos Ordéfez y Elofsa Vasco Montoya— cuyo aporte ha sido el de ser lectores ¢ intetlocutores
permanentes del proceso invesligativo, en tanto se ha discutido con este equipo las perspectivas y
oricntacioncs tanto de orden conceptual como metodolégico, asi como la orientacién de los
instrumentes y su correspondiente anélisis.
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LOS CUESTIONARIOS™:

En consonancia con la perspectiva conceptual que orienté el presente estudio, se
disefi6 una serie de instrumentos, tanto de caricter cualitativo como cuantitativo,
oricntada a indagar por aquellas categorias objeto de la investigaci6n.

Con relacién al cuestionario de docentes, inicialmente se construyd una versién
(Cuestionario para prueba piloto) que se puso a discusion con el equipo de asesores y
luego de su anilisis se le realizaron las transformaciones pertinentes. Posteriormente se
procedié a una aplicacién piloto con diez (10) docentes y dos (2) directivos —
pertenecientes a diferentes instituciones a las seleccionadas como muestra—, a partir
de la cual se realizaron adecuaciones y nuevamente se someti6 a discusién con el
equipo de asesores.

Los items que componen este instrumento, son de dos tipos: items de preguntas
cerradas con opcién miltiple e, ftems abiertos; todos ellos construidos en funcién de
las categorias contempladas en el estudio.

a. Cuestionario para docentes (Ver Anexo 2, Cuestionario 1)

El cuestionario ¢s uno de los instrumentos centrales de la investigacién, en él se
destacan tres secciones:

La primera, refenida a la caraderizacion general de la muestra, buscé identificar los rasgos
que distinguen a la poblaci6n. Esta a su vez, se divide en dos aspectos: Ia
caracterizacién de tipo soctodemogrifico, y la descripcién referida a las actividades
académicas y laborales que desarrollan los maestros en la actualidad.

La segunda, se refiere a las condiciones contextuales de la accién docente, esto es, las
dindmicas propias de un contexto que no solo se juega dentro de un espacio fisico, sino
dentro de una constante interacciébn de los docentes con los diversos agentes
educativos con los cuales se relaciona y, que se considera influyen en el trabajo del
docente. Esta seccién se divide en cuatro aspectos vinculados con: condiciones
administrativas, condiciones de interacci6n, escogencia y anilisis de politicas educativas
y, condiciones académicas y de formacién.

La tercera seccién, llamada concepdiones y posiciones, buscod inicialmente, identificar
mediante una red conceptual, aquellos aspectos que dentro de las 4reas se consideran
como centrales en las pricticas pedagbgicas y las relaciones que entre dichos aspectos

5 En aras de contar con el espacio suficiente para el desarrollo de las respuestas de los participanies,
1a presentacién original de estos cuestionarios se elabor6 en formato de papel tamafio oficio.
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se construyen, identificando las prioridades que en el trabajo de cada irea establecen
los docentes. De igual manera, se abordaron las visiones de Ia prictica pedagégica y
evaluativa, tomando como referentes, para la primera de ellas algunas categorias
consideradas centrales para dar cuenta de la accién pedagégica que realiza el docente en
su 4rea de trabajo. Los aspectos abordados son: comunicativo, ético, estético, historico,
tebrico, pricticofaplicado, didictico, condiciones/situacion del estudiante y recursos y
ambiente educativo. Finalmente, para documentar y caracterizar las concepciones
sobre las pricticas evaluativas que el docente privilegia, en este apartado se propuso
retomar los aspectos pedagbgicos antes mencionados y a partir de ellos reconocer la
visién que sobre evaluacién actualmente desarrolla el docente en su aula y aquellas
pricticas o perspectivas que ¢l desearia promover.

Para la dindmica de aplicaci6én de este instrumento —dado el tiempo que implicaria
diligenciarlo en funcién de su extension— se adopté como estrategia el dvidir su
aplicacién en tres momentos: el primero —caracterizacién general— se diligencié el
mismo dia de la entrevista grupal, en esta misma sesion se entreg6 la segunda parte —
condiciones contextuales de la accién docente— vy, se acordé una fecha para su entrega.
La tercera parte —concepciones y posiciones— s¢ entregd el dia que los docentes
devolvieron la segunda parte y nuevamente se procedi6 a acordar una fecha de
recepcién del mismo. Lo anterior con el fin de buscar que se respondiera el
instrumento haciendo un anilisis particular y profundo de cada una de sus partes.

Fsta dindmica se asumié con flexibilidad, pucs en muchos casos fue necesario realizar
miltiples visitas a las instituciones con el fin de lograr recolectar los cuestionarios
pendientes.

b. Cuestionario para directivos docentes (Ver Anexo 2, Cuestionario 2)

Este cuestionario se asumi6 con la misma estructura de las dos primeras secciones del
cuestionario de docentes; a algunos de los ftems se le hicieron ajustes en funci6n de la
accién administrativa que adelanta este estamento. Este instrumento se compone de
dos secciones: la caracterizacién general del directivo y las condiciones contextuales del
rol directivo. Su dinimica de aplicaci6n, igualmente se hizo atendiendo a los dos
momentos que se visualizan en el cuestionario y se sigui6 el mismo procedimiento
adelantado con los docentes.

LAS ENTREVISTAS GRUPALES :
¢. La entrevista con docentes (Ver Anexo 1)

Este tipo de estrategia fue concebido como un dislogo con los docentes que si bien
parte de unas inquietudes iniciales, es decir, plantca una estructura inicial —que
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buscamos desarroflar en pos de enniquecer, ampliar y profundizar en el campo objeto
del estudio— procura discurrir de manera flexible, de tal manera que sea posible:

o contextualizar, analizar y discutir el proceso y las transformaciones que se
adelantan en cada una de las dreas. Para ello, se procur6 abrir el espacio para que los
docentes plantearan sus inquietudes, intereses, necesidades, posibilidades de acci6n
dentro de su trabajo. En esta dindmica, los investigadores intentan convertirse en
interlocutores y lectores de los procesos en construccion;

e hacer explicita la mirada desde la cual cada participante se¢ ubica, es decir, sefiala
algunos planteamientos que parten de las investigaciones anteriores y de la
perspectiva del presente estudio, buscando que ello contribuya a generar una nueva
dinimica de anilisis de las concepciones y posiciones de los docentes sobre la
practica pedagogica y evaluativa.

d. La entrevista grupal Estudiantes (Ver Anexo 1)

Esta entrevista buscé indagar, por un lado, por la forma como los estudiantes perciben
la accién pedagégica y evaluativa desarrollada por los docentes en sus aulas,
especificamente frente a las 4reas de lenguaje y matemiticas y, por otro, por la
dinimica general de la institucién y su participacién en la misma.

Al igual que la entrevista con docentes y directivos, ésta es concebida como un didlogo
entre los estudiantes e investigadores a propésito del tema objeto de investigacién. Se
buscé con ella identificar aquellas perspectivas y argumentaciones sobre lo que
significa estar inscrito en una institucién escolar, lo que lo logra cautivar, lo que
considera desea sean sus espacios de formacidn y evaluacion.

Desde esta estrategia se pretendi6, entonces, contrastar las propuestas, inquietudes,
posiciones identificadas en los docentes, caracterizando c6mo dichas propuestas se
materializan en el aula escolar para los estudiantes. De forma semejante, intentd
visualizar c6mo en ia red que consideramos construyen y sostienen el dispositivo
escolar institucional, los estudiantes juegan diferentes papeles que no necesariamente
son solidarios con los fines para los cuales se considera se constituye la escuela, pero
que, en todo caso, ayudan a dar forma a dicha red.
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6. RESULTADOS

6.1 Sistematizacién de la informacion

Para la organizacién general de la informacién se opté por combinar el anilisis
cuantitativo con el anilisis cualitativo. La interrelacién de estos dos tipos de anilisis, se
realiza en funcién de los cuestionarios desarrollados por docentes y directivos en torno a
los diferentes aspectos contemplados como ejes orientadores del estudio. Desde el anilisis
de este tipo de informaci6n se logra una caracterizacién general del grupo participante en
¢l estudio, asi como la identificacién de onentaciones y perspectivas, en funcién de las
categorias tanto preestablecidas como aquellas que fueron construidas a partir de los
cnunciados incluidos en las preguntas abiertas de estos instrumentos.

A nivel de la caracterizaci6n de la poblacién objeto de la investigacién ——primera seccion
del cuestionario— se hizo uso de una base de datos™ a partir del cual se desarrolla un
andlisis descriptivo. La codificaci6n de estos dos cuestionarios se incluye en el Anexo 4,
asi como la codificacién de las instituciones participantes, en funcién de la localidad, el
niimero de colegio por localidad, el ntimero de instrumentos entregados en cada
institucién, la ubicacién de los participantes a nivel de frea o nivel (lenguae,
matemaiticas o bésica primaria) y rol que desempeiia (directivo).

El andlisis de las siguientes secciones del cuestionario se realiz6 a partr de la lectura
minuciosa de los enunciados de los docentes (secciones dos y tres) y directivos (seccifn
dos), para lograr una categorizacién y sub-categorizacién que posibilitara identificar unas
tendencias que se visualizan en sus enunciados.

En cada caso, para el andlisis de cada t6pico del instrumento, se opt6 por abordar la
totalidad de los enunciados con el prop6sito de establecer unos aspectos que nos
permitieron identificar una orientaciones globales, a partir de las cuales se establecieron
rasgos comunes o aspectos en los que se enfatizaba, de tal manera que se lograra incluir la
perspectiva de cada uno de los participantes. Este proceso se realizé desde la triangulacion
de los datos (anslisis independiente de cada investgadora que postenormente es
sometido a discusi6n con el proposito de generar niveles de acuerdo/desacuerdo frente a
la ubicacion adelantada en funcién de los aspectos contemplados), lo cual permiti6 la
interrelacién de perspectivas de las investigadoras. Esta organizacién preliminar de la
informacién posteriormente fue puesta en discusion con el grapo de asesores de la

% Para ¢l disefio de 12 base de datos y el andlisis correspondiente se utilizé ¢l paquete estadistico
StatView (SAS Institute Inc. Second edition. First printing, March, 1998).
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investigacién, con el fin de lograr cualificar tanto los procesos de validez y confiabilidad
del anilisis como los niveles de interrelacién entre los aspectos conceptuales y
metodolégicos de la investigacion.

Desde este tipo de manejo sc realizan varios momentos de anilisis cualitativo, que
derivan en la organizacién y sistematizacién cuantitativa. Asi, en primera instancia, la
identificacién de oricntaciones en los enunciados se realiz6 desde un abordaje
cualitativo, que a su vez, posibilitara la identificacién de orientaciones susceptibles de
ser trabajadas como variables descriptivas en la base de datos scleccionada para este
procesamiento. El otro nivel de aproximacion cualitativa, que a nuestro modo de ver se
constituye en la fortaleza de la investigacion, tiene que ver con la lectura tedrica que se
hace de la amplia gama de informaciones recolectada. Este anilisis, por supuesto, se
vincula con una perspectiva que pretende ser hermenéutica, compleja, contextual, en
consonancia con la orientaci6n conceptual por el que se ha optado en el presente estudio,
de tal manera que se avance en la construccién de un mapa complejo de tendencias y
relaciones entre concepciones y posiciones de las pricticas pedagbgicas y evaluativas
presentes en los discursos de docentes, directivos y estudiantes de algunas instituciones
del sector oficial pertenecientes al Distrito Capital.

6.2 Concepciones y Posiciones sobre las Pricticas Pedagégicas y Evaluativas

e De las caracteristicas generales de los participantes

Con relacién a fa primera parte del instrumento, que corresponde a la caracterizacién
de la muestra en sus aspectos socio-educativos y laborales (respondida por 125 de
docentes y 15 de directivos docentes), se han seleccionado las variables descriptivas de
la muestra participante que se considera dan la informacién més relevante. Estas
variables fueron todas tratadas como nominales, por cuanto este nivel de medicién
parccia ser el mis apropiado, en cuanto corresponde al tipo de informacién obtenido.
A partir de un anilisis de frecuencias se construyeron tablas y figuras resumen.

Los maestros y directivos docentes participantes en el estudio, se distribuyen en once
{11) localidades y en 19 colegios, uno de los cuales, el Colegio Heladia Mejia tiene
representacion de las dos jornadas (mafana y tarde), con lo cual llega a 20 €l ntimero
de jornadas encuestadas. Las localidades con mayor representacién de maestros en el
grupo son las de Chapinero y 1a Candelana.

En la Tabla 4 y en las Figuras 1 y 2, se observa que el grupo encuestado tiene
mayoritariamente una vinculacién a su actual institucién entre un afio y cinco (44
profesores y sicte directivos docentes); un grupo de 37 docentes y cinco (5) directivos
docentes reporta un tiempo de vinculacién a su actual institucion de seis a diez afos.
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En conjunto, el 64.6% dc los docentes y ¢l 80% de los directivos docentes tienen entre
unoy diez afios de vinculacién a su actual institucidn.

TABLA 4. TIEMPO DE VINCULACION A LA INSTITUCION

TIEMPO DE DIRECTIVOS
VINCULACION DOCENTES
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
8 6 1 6
De6all 37 29.6 5
Delial5 16 12.8 1
De 162 20 11 8.8 - -
Mis de 20 7 5.6 6.6
No responde 2 1.6 - -
Total 125 160 15 99.8

Tal como se aprecia en la Tabla 5, ¢l grupo tiene una gran mayoria de mujeres (95
profesoras, contra 30 profesores; y, 13 directivos docentes mujeres contra dos
directivos docentes hombres). Si se considera la edad, el grupo mayoritario se ubica
entre los 36 y los 45 aios, seguido por el grupo entre los 46 y los 55 afios, tanto cn el
caso de los directivos como en el caso de los directivos docentes (Tabla 6).

TABLA 5. DISTRIBUCION POR SEXO

DOCENTES | DIRECTIVOS
SEXO Frec.| % Frec. %
Hombres 30 24 2 13.3
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TABLA 6. DISTRIBUCION POR EDAD

DOCENTES| DIRECTIVOS

EDAD

(ANOS) Frec. % Frec. %

Menosde 25| 2 1.6 ~ -

De 26 a 35 23 - -
Peé 3

Ded6ass | 45 | 36 | 5 | 333
Mais de 55 5 4 1 6.7

No responde} 1 0.8 - -
Total 125 | 100 15 100

En la Tabla 7 y en las Figuras 3 y 4, se puede observar el nivel académico de los
macstros y directivos encuestados. Segin clla, llama Ia atencién el alto porcentaje de
sujctos que reportan tener un nivel de postgrado, cspecificamente en el 4rea de la
educacién (48% de los docentes y 66.7% de los directivos docentes). Mientras que
todos los directivos dicen tener un nivel educativo de postgrado, el 28.8% de los
docentes reporta como nivel educativo méximo alcanzado el de la licenciatura.
Algunos reportan tener un titulo en una profesioén no relacionada con la educacién,
micntras que cuatro de ellos indican que tienen otra profcsidn pero también poseen un
titulo en educacion.

TABLA 7. DISTRIBUCION POR NIVEL ACADEMICO MAXIMO

DOCENTES | DIRECTIVOS
NIVEL ACADEMICO | Frec. % Frec. %

Normal 4 3.2 - —

Licenciatuza 36 28.8 - -

Otra Profesion 3 2.4 - -

Profesion y Licenciatural 4 3.2

e e e Al

Otro Postgrado 11 8.8 1 6.7

Post. Educacién y otro 3 2.4 4 26.6

No Responde 3 24 - —

Técnico en Educacién 1 0.8 - -
Total 125 100 15 100
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Se considerd de interés explorar hasta qué punto el grupo encuestado tenia vinculacion
con mis de una institucién educativa, Como puede observarse en la Tabla 8 y en las
Figuras 5 y 6, el grupo mayoritario (62.4% de los docentes y 53.3% de los directivos
docentes) tiene vinculacién con una sola institucion educativa. Cerca del 30% de los
maestros y 46% de los directivos docentes informaron que trabajan en dos colegios y
seis de los docentes en mis de dos. .

TABLA 8. NUMERO DE INSTITUCIONES EN LAS QUE SE TRABAJA

NUMERO DE | DOCENTES | DIRECTIVOS
INSTITUCIONES Frt;;: % Frec. %

Dos 37 | 29.6 7 46.7
Misdedos | 6 4.8 - -
No responde 4 3.2 - -

Total 125 | 100 15 100
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En cuanto a actividades relacionadas con la actividad docente que se desarrollan por
fuera de la jornada laboral, 65 de los maestros dicen realizar entre 4 y 6 actividades por
fuera de su jornada, entre ellas se incluye: trabajo de preparacién de clases, lectura y
correccién de trabajos; micntras que 8 de los directivos dicen realizar entre 1 y 3
actividades relacionadas con su labor en la institucién por fuera de su jornada (Ver
Tabla 9, Figuras 7 y 8). Estos datos mostrarian cierta sobrecarga de trabajo, pues tanto
docentes como directivos tienen que realizar maltiples actividades que se esperaria
tendrian que estar incluidas dentro de su tiempo y carga laboral.

TABLA 9. DEDICACION A ACTIVIDADES ESCOLARES FUERA DE LA JORNADA

NUMERO DE
ACTIVIDADES
FUERA DE DOCENTES | DIRECTIVOS
JORNADA
Frec. % Frec. %
Dela3l 43 | 344 8 61.5

De 72 10 =

Ninguna -
No responde 15.5
Total 125 | 100 13 100
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¢ De las Condiciones Contextuales de la Accion Educativa

El intentar caracterizar este topico, parte de la importancia atribuida a la necesidad de
contextualizar la situacién en que maestros y directivos desarrollan su accién. En este
sentido este aspecto no se considera como un asunto tangencial o accesorio, mis bien
s¢ trata de comprender cémo a partir de ciertas condiciones —las cuales no solo ni
fundamentalmente se refieren al ambiente fisico o a los recursos materiales— se
producen dinimicas que afectan tanto las interacciones como las realizaciones que se
intentan promover en el contexto escolar.

En este sentido, la importancia de la contextualizacién estriba en que desde etla ha de
visualizarse y valorarse la accién de los agentes educativos; fos llamados “factores
asociados™’ pretenden asi configurarse desde nuevos abordajes, de tal manera que sc
logre una aproximacién cualitativa a las dindmicas que, desde la mirada de docentes y
directivos docentes, se consideran significativas al dar cuenta de los procesos
educativos y del papel que realizan estos agentes.

En desarrolio de esta perspectiva, se incluyeron como condiciones que se vinculan con
la accién docente, los aspectos: administrativos, de interaccién, politicas y formacion.
Desde ellos se elabora un panorama en €l que se muestra la percepcién y valoracion de
diversos asuntos que se consideran interrelacionados e imbricados en la prictica
docente y por supuesto, en la manera como ellos se vinculan con las concepciones y
posiciones que se viabilizan en torno a las 4reas de conocimiento contempladas en el
presente estudio.

A. CONDICIONES ADMINISTRATIVAS

Las condiciones administrativas™ que influyen en la accién docente se subdividieron
en factores internos y externos, no para establecer una separacién entre el adentro y el
afuera de la institucién, sino para diferenciar aquellos aspectos que se relacionan con la
dindmica cotidiana y més préxima a los docentes y directivos (Planta fisica, materiales
de trabajo, organizaci6én de tiempo, dotacién institucional, relaciones de poder, trabajo
en equipo), de aquellos que con frecuencia aparecen como ajenos a la institucién, en

¥ Esta categoria provienc de oricntaciones recicntes en la politica educativa, segn la cual se intenta
establecer cuéles variables —scgiin un listado preestablecido—se consideran determinantes en el
logro cognitivo de los nifios y jévenes. Desde este tipo de estudios se ha fundamentade buena
parte de la inversi6én en educaci6n a nivel mundial.

% Es de aclarar que el haber incluido algunos cjemplos de estos factores (tiempos, espacios,
reuniones de trabajo, relaciones de poder, recursos fisicos, materiales de trabajo, acciones de la
Secretaria de Educacién, etc.), en buena medida, se constituy6 en un “sesgo” que determino el tipo
de enunciados que se privilegiaron en esta pregunta abierta.
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tanto parecen depender de agentes externos o situaciones sobre las cuales no se
considera posible tener injerencia (Politicas educativas, acciones de entes
administrativos, particularmente de la Secretaria de Educacion Distrital y condiciones
familiares de los sujetos en formacién).

A nivel de los factores internos, tal como se aprecia en la Tabla 10, Figura 9, se aprecia
que uno de los considerados mis significativos, en el caso de los docentes, es el de los
materiales de trabajo (49%). Al referirse a este factor los docentes sefialan: “La carencia de
elementos de trabajo tales como biblioteca; carencia de material andiovisual como peliculas literarias,
narracién de cuentos, fdbulas, lectura de poesias, entrevistas o charlas con escritores; escasez de recursos y
materiales de trabajo y dificil acceso a ellos, oportuna dotacién de marcadores, la falta de disponibilidad de
una grabadora, de un laboratorio elemental, faltan libros actualizados en la biblioteca, faltan marcadores,
Jfotocopiadora”.

El segundo factor més sefialado fue la organizacién del tiempo (46%), entendido por
una lado, como la necesidad de ampliar espacios de profundizacién (los maestros
destacan que¢  “fse cuenta con] escasamente dos bloques de clase semanal, las limitaciones en el horario
hacen que la profundizacién y la mecanizacion de los temas no se lleven a feliz término, baja intensidad
horaria, el tiempo para reuniones de trabajo es muy poco), y por otro lado, como la organizacién
del tiempo estipulado para las diferentes actividades (reuniones de trabajo en horas de clase).

De forma semejante, para los directivos docentes, la organizacién dei tiempo es un
factor que tiene una gran incidencia (10 de ellos lo incluyen, es decir, el 71%). Este
Gltimo aspecto hace referencia tanto a la distribucion de las actividades que limita la
posibilidad de cualificar la accién docente, como a la interrupcién generada por
actividades no previstas —generalmente provenientes de la Secretarfa— que sc
considera limitan el desarrollo de fos procesos inicialmente previstos por la comunidad
educativa. Es de destacar que para algunos docentes la dificultad evidenciada en el
mancjo del tiempo tiene que ver con que no se cumple con lo previsto en la
planeacion disefiada al comienzo del afio escolar, mientras que para otros, el problema
radica en que no se abren espacios desde los cualcs se revisen y adecuen los procesos
en funcidn de las necesidades que van surgiendo.

Aqui vale la pena contrastar esta tendencia con los resultados presentados en los
estudios de factores asociados con Ia calidad de la educacion (MEN, 1993:89), en los
que se sefiala que “las variables relativas al plantel] —como son denominadas en el
documento y que para nuestro caso se relacionan con los factores internos— con
mayor impacto ¢n el logro educativo fueron: la educacién de los docentes; su énfasis
en contenidos importantes de la materia; la disponibilidad de servicios bisicos en fa
escuela; el ofrecimiento de Secundaria Bisica en el plantel; ef nimero de docentes por
cada 100 alumnos, la cantidad de materiales disponibles por alumno y la cantidad de
textos por alumnor. Como se nota, factores como la distribuci6n de los tiempos no es
considerado desde la perspectiva de quien disefia este tipo de instrumentos.
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Maestro - Alumno

Los dmbitos mencionados con mayor frecuencia por los docentes en lo que se
relaciona con las interacciones Maestro-Alumno fueron, en su orden, ¢l dmbito
profesional (66%) y el personal/social (60%). En este Gltimo caso, 44 de los docentes le
asignaron una valoracién positiva, mientras que en el caso del mbito profesional, 23
de los sujetos que lo mencionaron se asigna una valoracién positiva, y 22 de ellos
indican que la valoracién depende de diversas circunstanctas (Ver Tabla 14, Figura 17).

Es de destacar que las modalidades de la relacién entre maestro — alumno son
caracterizadas como diversas y variadas, dentro de una amplia gama que va desde
relaciones préximas y afectivamente positivas, hasta relaciones autoritarias y distantes.
Ademis, para un buen ntimero de docentes, el tipo de orientacion de esta interaccion
no ha variado sustancialmente, pues se evidencia en ella rastros de un manejo
unilateral del poder por parte del docente, quien alcanza a percibir las actitudes de
rechazo y descontento por parte del estudiante. Estas perspectivas se evidencian en
enunciados tales como:
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“En gran medida se promueve mucho la obediencia, la sumisién y por lo general se obliene resentimiento
y rechazo no expresados abiertamente. En muy pocos casos el maestro busca en sus relaciones con el
alummno, manifestarse mds como amigo que como profesor; existe una gran variedad de relaciones
maestro-alumno en el colegio: maestros amigos de sus alumnos, maestros con poca disposicion para
escuchar a los alumnos, maestros verticales en sus relaciones, maestros preocupados y dedicados a sus
alumnos; procuramos establecer buenas relaciones sin perder el principio de autoridad y respeto que deben
existir; atin las relaciones son muy verticales; el maestro tiene el mando y el alumno debe obedecer; son
relaciones respetuosas pero en algunas ocastones el profesor es quien ejerce el poder; hay buenas relaciones;
dentro del mismo esquema vertical, es el docente el que decide e impone; no hay acuerdos, muy pocos
consensos”.

También se resalta, para algunos docentes, la estrecha relacién que se establece entre
los 4mbitos personal y profesional, en tanto se considera que un alto grado de
proximidad entre docentes y estudiantes —lo que implica acceder a un conocimiento
mis minucioso de la vida del estudiante— en cierta medida, da lugar a un mayor
compromiso del estudiante con el conocimiento y a una mayor concientizacién frente
al aprendizaje y por supuesto, generard unas actitudes y comportamientos adecuados a
las expectativas socialmente descables. Este aspecto adquiere especial relevancia en la
evaluacién de los estudiantes, pues se asume como hip6tesis implicita que entre mis
ampliamente se conozca al estudiante —su contexto, sus necesidades, sus mntercses—
serd posible desarrollar una evaluacion miés justa, incluso mis objetiva:

[“Aunque en general, las relaciones entre el maestro-alumno funcionan normalmente desde el punto de
vista social, no obstante en siluaciones de aprendizaje son criticas. No hay en general un compromiso por
aprender; muy cordiales, falta es que las nifias se preocupen un poco mds por el estudio, que sean
responsable; la relacién es en general de mucho afecto, pero se da principalmente con los alumnos con
quienes se trabaja; en general son buenas, las nifias son receptivas pero son desinteresadas. Pareciera que
10 tuvieran conciencia de clase pues no ven en el estudio una mejor forma de vida para ellos y sus hijos;
las relaciones con los alumnos son las mds importantes, pues nuestra labor gira alrededor de ellos, el éxito
de nuestro desernpeiio depende de la relacién con el alumno, que se sienta respetado, querido por su
profesor, que al mismo tiempo sienta que puede ser orientado pero a la vez debe cumplir y respetar”].

Los mismos dos 4mbitos fueron seleccionados por los directivos docentes de manera
mayoritaria (86% en el caso del 4mbito personal/social y 71% cn el del 4mbito
profesional). Las valoraciones de estos dos 4mbitos fueron las siguientes: siete de los
directivos valoraron el 4mbito personal/social y tres de ellos el profesional de manera
positiva. Cinco de los directivos indicaron que las interacciones en el imbito
profesional son reguiares (Ver Tabla 14 y Figura 18).

Al igual que los docentes, para algunos directivos esta relacibn no ha vanado
sustancialmente, pues se senala que “las relaciones maestro-alumno son buenas, pero adin son
distantes. En algunos casos hay mayor acercamiento pero aiin se capta cierta verticalidad. Sin embargo, ha
habido avances en este aspecto y todos somos conscientes de la necesidad de un mayor acercamiento; todavia se
presentan maestros que ejercen la autoridad en forma vertical, generando tensiones en el ambiente escolar; hay
buenas relaciones, en algunos casos se observa antoritarismo. Algunos estudiantes tienen femor frente a
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algunos profesores. En ofros casos los estudiantes no respetan a los docentes; se conservan algunos manejos
dictatoriales pero por seleccion natural tienden a desaparecer”.

Para otro grupo de directivos, la relacién ha empezado a transformarse, pues se percibe
la emergencia de nuevas modalidades de interaccion, algunas de ellas marcadas por el
interés del docente por lograr mayor incidencia en fa vida del estudiante; pero también
orientada hacia el reconocimiento de los saberes y visiones del estudiante. En esta
direcci6n se han destacado los siguientes enunciados:

“En afios anteriores las relaciones eran tirantes; de autorifarismo, verticalismo, pero en un proceso
bastante dificil se ha logrado un cambio, un mejoramiento avanzado, en los conceptos de -derechos,
democracia, responsabilidad aunque falta mucha claridad sobre el respeto matuo; hay reconocimiento de
los maestros a los valores y actitudes de los estudiantes. Con la mayoria de los estudiantes los profesores
siempre se la Hevan bien; existe un gran niimero de docentes en donde se observa su interés de conocer al
estudiante en sus diversos aspectos y de esta manera ser tnds efectivo en su_formacidn. Aiin existen otros
que presentan dificltad para conocer los procesos de los estudiantes; comprensidn: ponerse en el lugar del
otro. Cansancio: dejar que cualquier cosa ocurra. Solidaridad: una gran sensibilidad hacia el estudiante.
Aprendizaje: aprender mutuamente lqué nos dicen los estudiantes?”

TABLA 14. CONDICIONES CONTEXTUALES: AMBITOS INVOLUCRADOS EN LA
INTERACCION MAESTRO - ALUMNO (SEGUN LA PERSPECTIVA DE
DOCENTES Y DIRECTIVOS)

1. Docentes (n = 100)

Ambitos involucrados | % Valoracion
+ - R D
1. |Profesional 66 | 23 5 15 22
2. |Personal/social | 60 | 44 4 5 7
3. |Administrativo | 2 - 1 1 -
4. | No aparece 7 7 - - -
2. Directivos (n = 14)
Ambitos involucrados | % Valoracién (Frecuencia)
+ - R D
}. |Personal/social | 86 7 - 2 -
2.  |Profesional 71 3 1 5 1
3. [Administrativo | - - - Ll -
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Maestro / Directivo — Padre de Familia

Finalmente, se explord la interaccion Maestro-Padre de familia. El 81% de los docentes
mencionaron el 4mbito profesional y 18% el personal/social. En el primero de ellos, 25
de los docentes valoraron esta interaccién como regular, 24 de ellos indicaron que la
valoracién depende de diversas circunstancias y 21 la valoraron positivamente.

Si bien se percibe un consenso en el 4mbito desde el cual se espera se desarrolle la
relacién entre los docentes y los directivos con los padres de familia (profesional), en
todo caso se percibe la afioranza de lograr involucrar a este estamento en las dindmicas
académicas y pedagégicas que se intentan promover en la instituci6n. En este sentido,
se aspira a un alto grado de “coherencia” entre lo que el colegio y los docentes
proponen y lo que la familia tendrfa que apoyar en aras de favorecer la llamada
educacién integral.

En el segundo caso (personal/social) 16 de los docentes valoraron esta interaccién de
mancra positiva. Los directivos docentes mencionaron de manera mayoritaria los
mismos dos dmbitos: 79% de ellos mencionaron el dmbito profesional, con una
valoracién de regular por parte de seis de ellos y positiva por parte de cinco de ellos; el
ambito personal/social fue mencionado por 64% de los directivos, con una valoracion
positiva por parte de siete de ellos (Tabla 15, Figuras 19y 20).

En general, lo expuesto acerca de las refaciones entre los diferentes agentes dentro de la
institucién, caracterizados desde los docentes y los directivos docentes, pucde
reconocerse dan cuenta —mis que de una situacién y valoracién objetiva frente a la
interaccion— de Ias concepciones de sujeto, de sus roles, de las expectativas que se
elaboran alrededor de su papel dentro de la institucién. Es decir, dan cuenta de
imaginarios culturales y sociales que se han estructurado acerca del “deber ser” de cada
sujeto inmerso en el rol de la institucién escolar.
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TaBLA 15. CONDICIONES CONTEXTUALES: AMBITOS INVOLUCRADOS EN LA
INTERACCION MAESTRO / DIRECTIVO — PADRE DE FAMILIA (SEGUN LA
PERSPECTIVA DE DOCENTES Y DIRECTIVOS)

1. Docentes {n = 100)

Valoractén (Frecuencia)
Ambitos involucrados | % | + - R D
1. {Profesional 81 | 21 11 25 | 24
2. | Personal/social 18 | 16 - - 2
3. |No aparece 11 { 11 - - -
4. | Administrativo - - - - -

2. Directivos (n = 14)

Valoracién (Frecuencia)
Ambitos involucrados | % | + - R D
1. |Profesional 79 5 - 6 -
2. | Personal/social 64 | 7 - 2 -
3. |Administrativo 7 1 - - -
4. |No aparece 7 - - - -
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C. POLITICAS

De los 100 docentes quc respondieron la pregunta que les pedia mencionar las
politicas educativas que a su juicio influfan significativamente en la educacién, 45 de
ellos mencionaron la politica de evaluacién educativa (examen de Estado, promocion
automitica, evaluacion de la calidad, recuperacién, cvaluacién de docentes, evaluacién
por logros, evaluacién de competencias); 11 de cllos consideraron que esta politica
afectaba a los docentes y 13 de ellos a los estudiantes; 15 de ellos asignaron a esta
politica una valoracién negativa (Ver Tabla 16, Figura 21): [“Como casi todas las politicas
estatales, la de evaluacion y promocion escolar se establece por decreto sin hacer una evaluacion profunda del
sistema que se va a reemplazar y sin la preparacidn de la amplia base del magisterio, quienes la van a
aplicar. Como casi siempre ocurre en estos casos, también se establece por el afin de estar a la moda con otros
paises. Claro que si es por moda ya se debe estar pensando en abandonar este sistema de evaluacién. Las
diversas inferpretaciones que hemos hecho los padres de familia, los estudiantes y los maestros del concepto de
promocién automdtica, modificaron el papel de la escuela, las relaciones entre sus estamentos y el rol de cada
actor participante en el proceso educativo. La evaluacién por procesos con sus logros ¢ indicadores de logros,
con sus recuperaciones y actividades de profundizacion, mds que un cambio en el modo de realizar el acto
educativo, ha producido unos cambios que van desde acomodarse a unos nuevos formatos, a unos
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requerimientos hechos por la sistematizadora de datos, hasta el afén de convertirse en un experto en
evaluacidn que por este afdn de aprender a evaluat, descuids el aprender a enseniar o aprender a aprender.
Entre estos extremos paramos también preocupados por combatir y derrotar una cultura de la
irresponsabilidad en el cumplimiento de los deberes estudiantiles, fornentada por los lagguisimos plazos que se
conceden para conseguir los logros; antes de replantear la evaluacidn, hubiera sido interesante cuestionar el
qué, quién, para qué y cémo ensefiamos a aprender. Reducir este proceso a unos cuantos logros poco aporta a
una dindmica pedagdgica que impulse al alumno hacia su autoaprendizaje. A propésito de lineamientos
curriculares no se da espacio al apoyo de la vocacionalidad y la atencién a las individualidades™).

Por su parte, 11 de ellos la valoraron positivamente: [“Con respecto a la evaluacion sobre la
calidad de la educacibn considero que es uno de los aspectos mds importantes de las politicas educativas. Creo
quie es necesario estar en permanente reflexion sobre nuestro quehacer para establecer debilidades y fortalezas,
lo que permitird avanzar en el conocimiento y desarrollo social no sélo para los estudiantes sino también para
los maestros. Pienso que se debe evaluar todo el proceso considerando los contextos donde trabajan los
maestros y las condiciones en las que laboran; ignalmente debe existir una evaluacion desde la éptica de los
estudiantes, compafieros, maestros, padres y directivos. La evaluacion que propone la Ley 115 no debe ser a
tan largo tiempo, y a los maestros que no estén capacitados se les debe brindar la oportunidad de actualizarse,
no para despedislos sino para mejorar la escuela. La evaluacion debe posibilitar la construccion del
conocimiento, el progreso social del pais, no la destruccion de experiencias vividas; los indicadores de logros
permiten. al docente detectar en forma permanente el desempefio y madurez de los estudiantes en las
competencias que se proyectan desarrollar. Tanto los logros como los indicadores bien planeados (con
coherencia y cohesion) permiten el desarrollo de habilidades, competencias y procesos de aprendizaje efectivos
porque trascienden en su vida y le sirven de base para la biisqueda de nuevos conocimientos y le crean nuevas
expectativas. Este nevo sistema educativo exige un compromiso permanente en el desempedio del docente, del
estudiante y del padre de familia; la evaluacion por logros, me parece una politica inleresante pues cambia
por completo el antigno concepto de evaluacién. Al comienzo me parecié muy dificil pero ahora, creo que he
llegado a un mejor entendimiento del espiritu de la ley”].

Es de resaltar que en el anilisis cualitativo de estas politicas se identificaron diferencias
importantes cuando 1a politica de evaluaci6n es referida a los estudiantes o cuando es
referida a docentes y directivos. En el primer caso, para buena parte de los
participantes, se juzgan como convenientes las transformaciones que se han generado a
nivel. Por ejemplo, de los indicadores de logro, de la evaluaci6n de Ja calidad o de la
evaluacién por competencias, s¢ dice que: “En cuanto a la evaluacién por logros es buena porque
permite el desarrollo de habilidades y destrezas, desarrolla la creatividad, el pensamiento. Aftanza y
desarrolla los valores y potencialidad humana; con el transcurso del tiempo, y la practica diaria, me fue mds
féicil tanto el manejo de logros como “indicadores” de logros y esto me facilita entregar a cada alumna, al
comienzo del afio, una fotocopia con los logros posibles, correspondientes a cada periodo escolar. Las alumnas,
entonces, estin al tanto de cudles son los logros para obtener en cada periodo y cudles de ellos estin
pendientes; preparando su recuperacion para la semana asignada para ello luego de finalizar cada periodo; la
evaluacién por logros es muy buena porque permite el desarrollo del pensamiento légico y critico, asi como el
afianzarmiento de potenciales, tendientes a la _formacién humanistica de la persona; el enfoque de la
evaluacidn del rendimiento escolar, es sin duda, uno de los aciertos de la Reforma Educativa. En primer
lugar, precisé las funciones esenciales de la evalnacion, focaliz6 su accion en el proceso, entiguecié los medios,
los registros e instausd las comisiones, de gran eficacia en los casos de dudas y blogueos; sisterna de
Evaluacitn: considero positivo el hecho de que se tenga en cuenta todo lo que haga el alumno™.
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Cuando aparecen criticas a cstas reformas, ellas tienen que ver con el escaso
compromiso evidenciado en los estudiantes frente al trabajo académico: [“De acuendo con
mi experiencia en este aspecto los resultados que se obtienen son estudiantes con conceptos E 'y B pues a la
larga nadie debe perder asignaturas y mucho menos un afto escolar; pero si en realidad vamos a ser honestos,
el hecho de que a la alumna se le den miles de oportunidades para hacer actividades de recuperacion y obtener
los logros pendientes, eso no significa que ella en realidad haya asumido los contenidos, que sea consciente de
su aprendizaje y de que lo estd haciendo bien y también responsablemente, no, por el contrario, creo que se
estd fomentando en el estudiante la irresponsabilidad, la pereza, la desidia y el irrespeto hacia el profesor y en
general a la educacién pues no le dan importancia a sus deberes escolares, esperan que el profesor fome la
iniciativa para que ellas sean responsables de las actividades de recuperacion sin hacer uso de su autonomia
para mejorar, progresar y realmente aprender. En mi modesta opinidn este sistema ha sido perjudicial para la
educacién. No ha aportado nada, sélo formar gente inepta e irresponsable que se preocupa por sacar una By
10 por aprender y mejorar; los criterios de Excelente, Bueno e Insuficiente no son suficientes para valorar el
proceso educativo. El manejo, no consensuado, de la adquisicisn de logros fomenta la «ultura de la
recuperaciény: no se estudia sino para apasam de 1 a B”).

En el segundo caso, por su parte, se cuestiona el sentido, los efectos y la incidencia que
tiene la acci6n de evaluar a los docentes y directivos, pues se considera que desde este
tipo de acciones no sc lograri generar transformaciones significativas en la educaci6n:
[“Estaria de acuerdo con la evaluacién si la vinculacién con la Secretaria de Educacién ofreciera condiciones
buenas laborales. Es decir, no me importaria trabajar mds, estudiar mds, si se diera un salario de respelo a
nuestra labor y profesion. La calidad en la educacion no se da sélo con la calidad de presion, sino que
también se necesitan condiciones de trabajo que es lo que pretende eliminar; Qué puede exigir el estado de los
docentes si él no se ha brindado capacitacion. La capacitacién que hacemos ha sido paga con niestros
recursos en universidades privadas. El maestro es evaluado permanentemente por ditectivas, alumnos, en los
concursos entonces cudl es la novedad. La evaluacion docente es muy importante si es diagnéstica, si aynda a
encontrar las falencias. De acuerdo con estas se deberfa hacer una capacitacién para superarlas y no para
retirar de la carrera docente al 1.5% (4.500 maestros por examen). Esa capacitacién deberia ser costeada por
el estado. Asi si se mejoraria la calidad de la educacion impartida; sistema de Evaluacién a docentes: {anta

presién al maestro crea inestabilidad, desestimulo, desmotivacién™}.

Las valoraciones diferenciables que se establecen en uno y otro caso, mostrarian una
posicién de relativo acomodamiento frente a la politica educativa. Coincidiriamos con
¢l sefialamiento de Rockwell y Mercado (1993), quienes, también a través de la
investigacién, han evidenciado como los maestros se apropian de manera diferencial de
las politicas educativas, utilizdndolas de diversas formas: para legitimar acciones
propias o para controlar acciones ajenas.

El hecho de que apareciera la evaluacién como una de las politicas a privilegiar en el
anilisis, tendria que ver con que éste es un tema que en la actualidad ocupa la atencion
y convoca los intereses de la mayoria los agentes educativos; sin embargo, s6lo para
unos pocos docentes y directivos docentes —segtin el anilisis desarrollado sobre las
politicas seleccionadas— existe una estrecha relacion entre ¢l rumbo de los modelos
politicos y econémicos actuales (neoliberalismo, globalizacion) y la necesidad de la
evaluacion. Tampoco se visibiliza una problematizacién en torno al interjucgo
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TABLA 10. CONDICIONES CONTEXTUALES: FACTORES ADMINISTRATIVOS QUE
AFECTAN LA ACCION EDUCATIVA

Docentes
(N=100)

Directivos

N=14)

Factores Internos

Materiales de trabajo

Organizacién de tiempo

Trabajo en equipo

Planta fisica

Relaciones de poder

Dotacién institucional

e A Bl B Bad i bt

Otros

Factores Externos

Acciones de entes
administrativos (S.E.D)

Politicas educativas

Condiciones Familiares
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El factor materiales de trabajo, por su parte, se reconoce en ei estudio en mencién
como de menor importancia, mientras que en la presente investigacion, para el grupo
participante, éste se constituye en determinante. Es de resaltar ademds que este aspecto
—cantidad de materiales disponibles por alumno— aparece en el estudio del MEN
(1993) como responsabilidad de los estudiantes y no como un compromiso en el cual
el Estado tiene una importante participacién; mientras que para los docentes
participantes cn el presente estudio los materiales son recursos que ha de brindar la
1nstitucion.

Otro factor interno que aparece como relevante para docentes, pero no se valora de
igual manera para los directivos, es el trabajo en equipo, elementos como la
organizacién de grupos de trabajo en torno a las necesidades institucionales, la apuesta
por el ponerse de acuerdo en las propuestas pedag6gicas y evaluativas que dirigirin el
rumbo de la institucién, son entre otros, los fundamentos con los cuales se reconoce
este factor y que ademés, su no existencia, se considera repercute de manera negativa,
especialmente en el trabajo académico. En este sentido es ficil encontrar enunciados de
docentes que han tratado de introducir una dinimica diferente cn su aula, en que es el
sujeto (nifio, adolescente) quien tiene importancia, mis afli de una respuesta a una
sociedad, y por tanto mencionan la dificultad con la cual se encuentran cuando se
requiere promover al nifio al siguiente nivel y por ello el trabajo desarrollado en su
aula no cs considerado como importante. Si bien aqui se ha ejémplif; qa(}b:‘ﬁd'(‘:fsde‘

maestro que se considera innovador, la queja es idéntica en la mayoria ésﬁ)s doccntes,'\,‘.
pues siempre se considera que sus esfuerzos no son visibles para sus c «%,s'y que una
manera de hacerlo serfa trabajando en equipo. '

En Ia mayoria de los casos, sc concibe que dicho trabajo se debe realizar e R
escolar, que se requiere abrir espacios especificos (dentro de la carga académica) en los
cuales el trabajo en equipo se vea no s6lo como una obligacién sino como un elemento
que es compensado, particularmente existe la expectativa de contar con un
TeCONOCIMIENtO econdmico.

Por otro lado, en cuanto al factor aelaciones de podem, cabe destacar que la nocién de
poder que subyace a los enunciados tanto de maestros como de directivos, se asume
desde un ejercicio unilateral, es decir, se considera que una condici6n de jerarquia —
desde los mis altos a los més bajos niveles— es la que determina las acciones de poder
de unos agentes sobre otros, de tal forma que para el directivo y para el maestro el
poder ¢s cjercido por entes como la Secretaria de Educaci6n, el cual dificilmente se ve
susceptible de afectaci6n —entre otros aspectos se destaca que las “disposiciones de
Secretaria de Educacién entorpecen procesos dentro de la institucidn; la manera como estd formulado el
Decreto a través del cual se asignan cargas académicas y se distribuye el Plan de Estudios, no permite el
aprovechamiento pleno del tiempo escolar; la Secretaria de Educacién se limita a ser un ente fiscalizador para
los maestros solamente y no un generador de soluciones; los drganos administrativos centralizan sus acciones
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en el control, supervision, relacionada con cargas académicas, niimeto de estudiantes, control de asistencia en
los paros. Pero nunca se extiende una invitacion para comunicar, sobre los tiltimos alcances de investigaciones

que posibiliten el mejoramiento de la calidad de la educacion—.

Algo semejante se aprecia en los enunciados de los docentes cuando se refieren al
manejo de poder unilateral por parte del directivo —se menciona por ejemplo que:
“Las decisiones que se loman son de polo a polo; impiden un trabajo mds espontdneo; la comunicacion en la
institucion falla porque a veces se entera de alguna decision a iltima hora. Se imponen las cosas, se toman
opiniones o aportes que no se lienen en cuenta finalmente. Se subestima al docente, la mayoria si no todos
tenemos especializacion”—.

Ahora bien, en cuanto a la relacién entre factores y sus efectos (Tablas 10y 11, Figuras
9y 10), vale la pena destacar que para buena parte de docentes y directivos, las formas
de ejercicio de poder personal ¢ institucional tienen una gran incidencia en la
proyeccion y viabilidad de los proyectos o propuestas generadas. Asi, para algunos
docentes “Las relaciones de poder: el Consejo Directivo se convirtis en un espacio donde el Director y los
maestros representantes toman decisiones con relacién al manejo del presupuesto. El colegio tiene tres jornadas
(con rectores diferentes) se dan jalonazos para tratar de determinar quien puede manejar mayor presupuesto y
compiten por dar a la comunidad la informacién mds «deslumbrantes. En esa carrera, se firman contratos
(aprobando constricciones) sin el menor estudio de la conveniencia o no de los mismos”. Otra manera de
vislumbrar esta inquietud se aprecia en lo que expresa otro docente: “la no preocupacion de
los directivos por construir un clima propio para el trabajo eficiente con equidad y justicia [genera]
Trasternando lo proyectado, entorpeciendo el desarrollo de las actividades previstas. El malestar que producen
las pugnas e indirectas (puyas) de algunos docentes. La injusticia y la parcialidad desmotivan y produce
apatia disminuyendo ast la calidad del trabajo. Se tiene que estar improvisando dando como resultado
desorden y anarquia, ambiente inapropiade para lograr una educacion con calidad™.

La visién de poder como un interjuego de fuerzas y relaciones en las que todos los
agentes participan de diferente manera —el silencio, la omisién o la no accién también
serian formas dc cjercicio de poder— en muy pocos casos es considerado, no se
reconoce las acciones que cada agente aporta como parte de este juego, ni se identifican
las acciones de poder no mediadas por jerarquias, en las que por ¢jemplo, el estudiante
también participaria activamente. En este sentido, se dirfa que se privilegia la visién de
poder como dominacién y no se le reconoce su potencial creador, de productor de
realidades.

En cuanto a los factores externos, la Tabla 10 y Figura 10, indica que cl 26% de los
docentes resaltan las acciones de entes administrativos —especialmente de la Secretaria
de Educacién Distrital— considerando que repercuten especialmente en la viabilidad
de las propuestas institucionales. En este sentido, la mayoria de los enunciados
plantean un anilisis negativo del papel que en la actualidad cumple este tipo de
estamento. Por ejemplo, se sefala que “desde la S.E.D. encuentro que no hay apoyo efectivo desde
los recursos fisicos hasta politicas que van en contra de la educacion piiblica; desatencién e indiferencia de la

Secretaria de Educacidn del Distrito; acciones de la S.E.D.: en general se perciben muy poco al interior de la
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escuela y generalmente legan con el velo y sesgo sindicalista, en su mayoria de veces reaccionario o
contestatario que lo mds importante y negativo es que impulsa a una actividad poco reflexiva”.

El 5% y 4% mencionaron las politicas educativas [“Imposicién de politicas y criterios; los
comunicados de arriba muchas veces entorpecen las actividades ya planeadas; activismo del dirigente de
turno;, las politicas educativas que determinan los logros en el drea de lenguaje son letra muerta en el colegio”)
y las condiciones familiares [“Falta de compromiso entre padres con educadores™],
respectivamente. Siete de los directivos, es decir, el 50% mencionaron las acciones de
entes administrativos [“Las politicas de la Secretaria de Educacion, tendientes a pauperizar, a
lumpenizar la educacion piblica, nos deja el material de trabajo mds duro, el hueso mds duro de roer: la
poblacién con sus problemas de desintegracion familiar, de delincuencia y drogadiccin, problemas que dejan
poto espacio para lo académico, para la excelencia que exige; la Secretaria debe tener un contacto mds directo
con la escuela ya que sélo se limita a trazar politicas desde oficinas y a evaluar supetficialmente; injerencia de
la S.E.D. para resolver situaciones y problemas prioritarios. Intereses politicos que prevalecen, el desgrefio y
abandono administrativo de la S.E.D.; cada Jefe Cadelista, Supervisor, Subsecretario, Secretaria de
Educacién, ejerce poder mediante acciones descontextualizadas que no tienen en cuenta los contextos, las
historias particulares de las instituciones instaurando poder a como de lugar™].

Este tipo de factores externos, desafortunadamente, no se considera en la perspectiva
de los estudios oficiales. En el caso del presente estudio, por su parte, se hace visible
para algunos docentes una relacién estrecha entre lo que acontece al interior de la
institucién y los factores externos que afectan la accién de los agentes educativos, cs
decir, se percibe una mirada que reconoce una dindmica macro involucrada en las
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acciones que se promueven y que resulta contraproducente a los procesos y dinimicas
particulares que las comunidades intentan desarrollar en la institucién educativa. En
ese sentido, se podria incluso pensar que algunos de los factores llamados internos son
determinados por factores externos y viceversa; €stos no se pueden separar, unos y
otros se constituyen mutuamente, se desarrollan de manera tal que reciprocamente se
sostienen, se dan fuerza y hacen posible la exastencia del otro. Eso significa que lo que
se concibe o aparece como externo determina en gran medida las posibilidades de
trabajo al interior de las instituciones, de ignal manera, el rumbo que asuma la
dinimica institucional moviliza y afecta lo que se considera dinimicas externas. Vale la
pena retomar la metifora de banda de Mcebius (Ver Perspectiva Metodolégica) en el
sentido en que lo que aparentemente se considera es la cara externa de la banda, al
seguir su recorrido se convierte en la cara interna y viceversa; es decir lo que en un
momento constituye o visible de unas posiciones, unas posibilidades, unas relaciones,
se convierte en constituyente de las mismas.

La Tabla 11, Figuras 11 y 12, sc refieren a la percepcién que tienen los docentes y los
directivos docentes respecto a los aspectos que se ven afectados por los factores
administrativos que fueron mencionados en la Tabla 10. El 87% de los docentes
menciond el trabajo académico [“Mini horas de clases en la que los contenidos no pueden
desarvollarse en su totalidad; las reuniones de trabajo se pasan del tiempo estipulado entorpeciendo el
desarrollo de las dases”] y 80 de los cien macstros que respondieron lo valoraron
negativamente.

Por su parte, los directivos docentes mencionaron mayoritariamente la
proyeccidn/viabilidad (86%), once de ellos con una valoracién negativa, mientras que
10 de ellos (71%) mencionaron el trabajo académico, nueve de ellos con una
valoracion negativa: [“E! desgreiio y abandono administrativo de la S.E.D. afecta negativamente
obstruyendo la ejecucién de algunas propuestas o su realizacion a medias; los conflictos laborales alteran los
tiempos planeados y generan un sentimiento de desesperanza frente a la labor educativa parte del tiempo de
trabajo se le dedica a acciones, algunas veces antagonicas, dispersas, coyunturales que el dingente de la
S.E.D. de turo tenga o proponga; en la improvisacion, gencralmente se da cuenta de la falta de planeacion.
A nivel Secretaria de Educacién solo se cumple el objetivo def gasto descomaunal no justificado; no es posible
conocer y reflexionar en torno a los distintos miradas sobre el quehacer de la escuela. A veces se siente que la
S.E.D. sélo necesita datos estadisticos y no siente las necesidades que se viven. Han pasado cuatro meses y
poco le ha importado la Direccion de la Escuela” .

FUNDACULTURA - IDEP 72



Concepcionesy Posiciones sobre la Préctica Pedagigica y Evaluatioa en las Areas de Lenguaje y Matemdticas
en Santa Fe de Bogotd: Andlisis de Tendencias

TABLA 11. CONDICIONES CONTEXTUALES: ASPECTOS QUE SE VEN AFECTADOS POR
LOS FACTORES ADMINISTRATIVOS

Docentes (N = 100)

0 Valoracién(Frecuencia)
Aspectos Afectados %o " - 5 M| NA
1 | Trabajo académico 87 | 3 80 1 3 13
2 {Bienestar 37 1 35 1 - 63
3 | Proyeccién/viabilidad | 37 1 36 - - 63
4 |Interaccién 25 2 22 1 - 75

Directivos (N = 14)

o Valoracién (Frecuencia)
Aspectos Afectados %o " - 5 TM T NA
1 | Proyeccién/viabilidad | 86 - 11 1 - 2
2 | Trabajo académico 71 - 9 1 - -
3 |Interaccién 28 - 3 1 - -
4 |Bienestar 28 - 3 1 - -

FUNDACULTURA — IDEP 73



Concepeiones y Posiciones sobre la Prdctica Pedagégica y Evaluative en las Areas de Lenguaje v Matemdticas
en Santa Fo de Bogoid: Andlisis de Tendencias

B. INTERACCION

A nivel de este topico se indagd por la manera como las relaciones afectan la dinimica
cotidiana en el contexto laboral, para cllo se le inquiri6 sobre la forma como docentes
y directivos caracterizaban estas relaciones y la valoracién que hacian de ellas,
considerando los diferentes estamentos: directivos, maestros, alumnos y padres de
familia. Para efectos de la categorizacién de estos enunciados, se opté por establecer
una distincién en funcién de una serie de 4mbitos que fueron identificados: personal,
profesional y administrativo. De igual manera, en cada uno de ellos se ubicé el tipo de
valoracién: positiva (+), negativa (), regular (R) y depende (D) —cuando la
valoracion se condiciona, sin establecer un juicio directo—.
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Directivo — Maestro

Respecto a los smbitos involucrados en las interacciones, puede observarse, en la Tabla
12, Figuras 13 y 14, que en lo relacionado con las interacciones Directivo-Maestro, el
67% de los docentes mencionan el dmbito profesional, con una valoracién positiva por
parte de 32 de ellos, refiriéndose a é de la siguiente manera: “he percibido unas buenas
relaciones entre los diversos estamentos que constituyen el aparato educativo, cada uno hace lo que le
corresponde y asf fincionan bien las cosas”, mientras que 10 de ellos indican que la valoracién
es negativa: [“No se atienden sugerencias para cambios administrativos y pedagégicos; muy limitadas a
verificar cumplimiento, puntualidad, permanencia y entrega de formatos; son muy pobres en intercambio de
saberes, de exigencias educativas y casi nulas en ofrecimiento de asesorias™).

Los docentes mencionaron en segundo lugar el 4mbito personal/social (51%), con una
valoracién positiva por parte de 38 de ellos. Los enunciados que se incluyen dentro de
éste 4mbito, tanto para directivos como para docentes, se refieren a las relaciones que
conllevan situaciones de afecto, empatia entre los sujetos participantes, por ejemplo:
“Siempre han sido muy cordiales y cuando se han presentado diferencias se han solucionado mediante el
didlogo; buena: se demuestra colaboracion y responsabilidad en el desempenio de cada actividad; en general,
los directivos son accesibles al didlogo con sus maestros. Usualmente apoyan cualguier iniciativa que redunde
en beneficio de la institucion”.

Los directivos docentes mencionaron en primer lugar el 4mbito personal/social (86%),
diez de cllos con una valoracién positiva, refinéndose de la sigmiente manera: “Las
relaciones son bastante buenas. Cuando hay dificultades se llega a acuerdos con facilidad. Existe confianza
mutua; mi relacion con los maestros en términos generales es buena, puedo decir que en los dltimos cinco
asios ha mejorado notoriamente. Hay mds comprension de mi parte hacia ellos y por lo tanto ellos responden
en una forma cordial, respetuosa y amable”. El dmbito profesional ocupé un scgundo lugar,
pues fue mencionado por el 79% de los directivos docentes; scis de ellos le asignaron
una valoracién positiva.

TABLA 12. CONDICIONES CONTEXTUALES: AMBITOS INVOLUCRADOS EN LA
INTERACCION DIRECTIVO — MAESTRO (SEGUN LA PERSPECTIVA DE DOCENTES Y
DIRECTIVOS)

1. Docentes (N = 100)

Ambitos involucrados % Posit g:zm;(:gl Dep
1. | Profesional 67 | 32 10 24 1
2. |Personal / social 51 ¢ 38 6 6 1
3. | Administrativo 29 | 14 7 8 1
4. |No aparece 9 5 1 — 2
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2. Directivos (N = 14)

.. Valoracién(Frecuencia)
Ambitos involucrados % Posit | Nega | Reg | Dep
1 [Personal / social 86 | 10 - - 1
2 |Profesional 79 6 2 1
3 |Administrativo 43 2 2 1
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Maestro — Maestro

En lo referente a las interacciones Maestro-Maestro (Tabla 13, Figuras 15y 16), el 66%
de los docentes mencionaron el 4mbito profesional, 26 de ellos con una valoracion
positiva [“Han permitido conocer compaieros valiosos que hacen aportes significativos; profesores de la
misma drea son solidarios y manifiestan buena disposicion para el trabajo en equipo; el colectivo de trabajo
mantiene una permanente comunicacion que redunda en el fortalecimiento de la labor docente de cada

uno”].

Sin embargo, en este caso, también se observan otro tipo de valoraciones, en particular
una valoracién como regular por parte de 17 de los maestros y 10 la valoran como
negativa [“en lo que respecta a la integracion para llegar a acuerdos en el campo pedagégico es dificil
porque hay concepriones desarticuladas con la concepcion actual de educacion y se generan choques y
discusiones que no posibilitan acuerdos; he tenido pocos momentos para compartir experiencias, sin embargo,
observo que existen diferencias especialmente con relacién a la actividad y actitud pedagdgica, pero creo que es
porque nos falta compartir saberes, sin embargo, cada maestro hace su trabajo lo mejor posible. Poco nos
relacionamos con los maestros de bachillerato, parece ser que afin persiste una distancia. Personalmente
interactuo bien con todos aungue muy pocas veces por falla de tiempo; en apariencia, todo marcha
amminicamente; en la prictica cada quien estd en su mundo y anda en su cuento. Fuera de los grupos
naturales de las dreas y de sus reuniones formales, no hay grupos de estudio, de intercambio de

experiencias” |.

Las interacciones en el dmbito personal/social fueron mencionadas por 55 de los
docentes, con una valoracién mayoritariamente positiva (39 de ellos sefialan que [“Sen
relaciones muy buenas en donde reine el compafierismo, la amistad, el respeto, la ayuda; de companerismo,
apoyo, de respeto; en algunas existe amistad pero lo bdsico es poder compartir nuestro trabajo en un ambiente
sano y arménico; se presentan obvias dificultades pero dado el grado de madurez de los integrantes de este
contexto no se entorpece la labor; por lo general son mds afectivas que profesionales; Las relaciones existentes
entre los docentes son bastante buenas, hay didlogo permanente, colaboracién de los compaieros]).

Los mismos 4mbitos mencionados {profesional y personal/social) fueron mencionados
por la mayorfa de los directivos docentes (93% en ambos casos). Ocho de los directivos
valoraron positivamente las interacciones en estos dos dmbitos [“en general las relaciones
entre los maestros son buenas; hay camaraderia, apoyo mutuo y respeto. En las reuniones tanto pedagdgicas
como sociales se vive un ambiente agradable que facilita el trabajo; de mucha comunicacién, camaraderia y
ayuda mutua. Son buenas amnigas, se colaboran especialmente entre las mismas dreas para la gecucion de sus
tareas, aungue hay diversidad de concepciones frente a su pedagogia; las relaciones entre profesores son
bastante comprensibles. Son democrdticas, discuten, consideran importante la opinion de cada uno. Son
tolerantes en algunos casos de discrepancia; normales, con las contradicciones conceptuales acostumbradas en
todo grupo inquieto por su PEI pero con resultados positivo de esas discrepancias”]. Llama la atencidn
en este caso que ninguno de los docentes mencioné el 4mbito administrativo, el cual
fue identificado solamente por uno de los 14 directivos docentes.
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TaBLA 13. CONDICIONES CONTEXTUALES: AMBITOS INVOLUCRADOS EN LA
INTERACCION MAESTRO - MAESTRO (SEGUN LA PERSPECTIVA DE
DOCENTES Y DIRECTIVOS)

1. Docentes (n = 100)

Valoracién

Ambitos involucrados | % + - R D

1. |Profesional 66 | 26 10 17 13

2. |Personal/social 55 39 4 7 5

3. |No aparece 11 8 - - 3

4. | Administrativo - - - - -

2. Directivo (n = 14)
Valoracién(Frecuencia)

Ambitos 1nvolucrados % + - R D
1. |Personal/social 93 8 - 3 2
2. |Profesional 93 8 - | 2 3
3. [Administrativo 7 - - i -
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centralizacién-descentralizacién, pues por un lado se estd hablando de la necesidad de
la participacién de las comunidades en el rumbo y desarrollo de sus intereses, pero a la
vez se hace visible un sisterna de control (evaluacién masiva y de aula) por medio del
cual no se pierde de vista lo que acontece con dicha participacién, que al tiempo
conlleva la consigna de la “autonomia”.

Esto nos remite de manera particular a una de las hipbtesis planteadas en esta
investigacién y es que la evaluacién es constitutiva y constituyente de la accion
cducativa, es decir, no sélo se encarga de verificar el rumbo de la educacidn sino que,
principalmente en forma reciente, elabora y define el rumbo de la educacién.

En segunda instancia, las politicas de descentralizacién (autonomia, proyecto educativo
institucional) y calidad (lineamientos curriculares, aprendizaje significativo, desarrollo
de competencias) fueron mencionadas por el 20% de los docentes; segin siete de ellos,
la primera de ellas afecta a la comunidad educativa, y nueve de ellos consideran que la
politica de calidad afecta principalmente a los alumnos. Estas dos politicas fueron
valoradas de manera positiva por 16 de los maestros (descentralizacién) y por 10 de los
docentes (calidad) (Tabla 16 y Figuras 21 y 22).

Los directivos docentes seleccionaron como prioritarias tres politicas: calidad,
cobertura (jornada éinica, grado cero, refrigerio gratis) y democratizacién/participacion
(gobierno escolar, participacién) (36% en cada uno de estos casos) le siguen en orden
de prioridad la descentralizacién y la evaluacién en quinto lugar (Tabla 17 y Figuras 23
y 24). Estas politicas se considera, tienen que ver de manera directa con las funciones
administrativas del directivo, en tanto le afectan de manera cxplicita en su labor. En
este sentido, se destacarfa la diferenciacion de rotes que da lugar a la idea de separaci6n
de funciones entre docentes y directivos, en las que la accién de cada uno no tiene por
qué ser competencia del otro.

Por otro lado, es de resaltar que aspectos como la dotacién y el manejo de recursos no
se contemplan como significativos dentro del anilisis de politicas educativas; la forma
como se¢ reconoce que las politicas educativas tienen que ver en este aspecto ¢s minima
dentro de las instituciones (1% de los docentes y ninguno de los directivos); sin
embargo, contrasta esta apreciacién con el hecho de que se reconoce que &ste ¢s un
factor que tiene alta incidencia en la labor docente, tal como se habfa mencionado en
los aspectos administrativos (Ver Tabla 10).
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Valoracion de las Politicas Educativas

Igualmente se propuso al grupo encuestado que expresara su opinién sobre el nivel de
importancia, de aporte, de impacto y de utilidad de algunas politicas. Ellas fueron:
Decreto 1860/94; lineamientos generales de procesos curriculares; proyecto educativo
institucional; Resolucién 2343 de 1996; evaluacién de la calidad de la educacién;
eximenes de Estado; evaluaciéon de docentes y directivos; plan de incentivos. Segiin se
observa en la Tabla 18, ef 61% de los doecentes consideran que el Decreto 186(0/94 tiene
un impacto positivo; la mayoria de este grupo considera que este decreto tiene
importancia (48%), aporta (60%) y es qtil (61%).

Por su parte, los directivos docentes indican mayoritariamente (71%) que este decreto
tiene una importancia alta y que su impacto es positivo (57%); respecto al aporte y a la
utilidad del decreto, consideran que aporta (64%) y que es til (64%). Respecto a los
lineamientos generales de los procesos curmiculares, el grupo de docentes considera
que importa (47%), aporta (53%) y es 1til (50%); le asignan mayor peso al impacto de
esta politica (54%). Para el 50% de los directivos docentes esta politica importa mucho,
aporta y es muy ftil; 43% de ellos consideran, sin embargo, que tiene escaso impacto
(Tabla 18).

Esta Tabla también muestra que el proyecto educativo institucional es juzgado como
muy importante (63% docentes, 86% directivos) y de impacto positivo (56% docentes,
57% directivos); ademss, se considera que aporta mucho (47% docentes, 64%
directivos) y es muy atil (48% docentes, 79% directivos). En este punto estin
mayoritariamente de acuerdo los docentes y los directivos docentes. La Resoluci6n
2343 de 1996 fue juzgada de la siguiente manera: 87% de los docentes consideraron
que importa o importa mucho; 82% que aporta o aporta mucho; 37% que tiene escaso
impacto y 45% que tiene impacto positivo; 75% que ¢l atil o muy Gil. Por su parte, los
directivos docentes expresaron la siguiente opinién: 85% indicaron que importa o
importa mucho; 71% que aporta o aporta mucho; 57% que tiene escaso impactoy 21%
que tiene impacto positivo; 85% que es ttil o muy itil. Debe anotarse que 21% de los
directivos expresaron la opinién de que la Resolucién considerada no tiene impacto.

En lo referente a la evaluacién de la calidad de la educacién, 91% de los docentes
consideraron que importa o importa mucho; 82% que aporta o aporta mucho y 80%
que es atil o muy atil. El 31% consider6é que tiene escaso impacto y 43% que su
impacto es positivo. Los directivos docentes, por su parte, opinaron que importa o
importa mucho (88%), que aporta o aporta mucho (64%), que es atil o muy atil
(57%). En cuanto al impacto de esta politica, 21% de los directivos consideran que su
impacto es negativo y 43% que es positivo. Respecto a las Pruebas de Estado (exAmenes
del ICFES), se encontrd lo siguiente:
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TABLA 18. CONDICIONES CONTEXTUALES:

VALORACION DE LAS POLITICAS

EDUCATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS DOCENTES Y DIRECTIVOS

DOCENTES (n = 14)

DIRECTIVOS (n = 14)

Decreto 1860/ 94 0/1,0 50
Nivel Doc | DR | Doc 1 DIR | Doc | DIr
Importancia - - 1 29 6 -
Aporte 2 — 2 64 7 -
Impacto 3 - 6 36 8 7
Utdlidad — — O (i% ] 8 —
Lineamientos generales de 1 5
procesos curriculares % % %o
Nivel Doc | DIR | DOC DIR Doc | DIR
Importancia -~ — 2 36 5 14
Aporte - - 5 50 5 14
Impacto 2 — 5 43 5 14
Utdlidad — - 11 36 6 14
Proyecto Educative 1 2 3 5
Institucional % % % %
Nivel Doc [ DIr | Doc | DIR [ Doc | Dir EDoG| DiR | Doc | DIR
Importancia - — 5 - 31 14 86 1 —
Aporte 1 -~ 1 7 39 28 64 2 —
Impacto 1 - 8 - 34 36 57 1 7
Utilidad 2 — i1 — 38 21 79 1 —
Indicadores de logro 1 2 5
(Resoluciin 2343/ 96) % % %
Nivel Doc | Dir | Doc | DIR DIR DIR [ DOC | DIR
Importancia 1 - 8 7 57 28 4 7
Aporte 1 — 13 21 50 21 4 7
Impacto 4 7 10 7 57 21 4 7
Utilidad - — 20 7 57 28 5 7
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Eudlugrion Calidad de 1 5
la Educacion % %

Nivel Doc | Dir | Doc {4 DIirR | Doc | DIR
Importancia 2 - 3 64 4 21
Aporte 2 - 12 50 4 21
Impacto 12 21 7 43 7 28
Udlidad 5 7 10 43 5 28

Exdmenes de Estado 5
(ICFES) %%

Nivel DocC Doc | DIR
Importancia 2 4 -
Aporte 11 5 —
Impacto 15 7 7.
Utilidad 7 5 -
Evaluacion Docentes y 1

Directivos %

Nivel 1 DIR {2 DIR
Importancia 7 7
Aporte 14 7
Impacto 36 7
Udlidad 7 14

) 1 5
Plan de Incentivos % %

Nivel 3 DIR | DIR | 4 DIR | ;1 DIR { DOc | DIR
Importancia - 21 14 57 9 7
Aporne 14 21 21 36 9 7
Impacto 14 7 36 36 9 7
Utlidad 14 7 28 43 9 7

IMPORTANCIA APORTE IMPACTO UTILIDAD
1 No mmporta 1 No aporta 1 Impacto negativo 1 Noesutl
2 Poco importa 2 Poco aporta 2 No hay impacto 2 Pocoutl
3 Importa 3 Apoa 3  Escaso impacto 3 Esadl
4 Importa mucho 4  Aporta mucho 4  Impacto positivo 4  Esmuyutl
5 No responde 5 No responde 5  No responde 5 No responde
FUNDACILTURA - IDEP 97




Concepcionesy Posiciones sobre la Prdctica Pedagdgica y Fraluativa en las Areas de Lenguaje v Mateméticas
en Santa Fe de Bogowd: Andlisis de Tendencias

FUNDACULTURA - IDEP

98



Concepcionesy Posiciones sobre In Prdctica Pedagdgicay Fraluativa en los Areas do Lenguaje y Matemdticas
en Santa Fe de Bogoid: Andlisis de Tendencias

FUNDACULTURA - IDEP



Concepeionesy Posiciones sobre la Practica Pedagégica y Evaluativa en las Areas de Lenguaje y Matemdticas
on Santa Fe de Bogotd: Andlisis de Tendencias

72% de los docentes considera que estas pruebas importan o importan mucho; sin
embargo, un grupo de 22% de los encuestados consider6 que importa poco. Un 50%
de los docentes considera que estas pruebas no aportan o aportan poco, aunque 45%
opinaron que aportan o aportan mucho; respecto a su utilidad, 53% consider6 que son
fitiles o muy dtiles. Sin embargo, 35% de los docentes indicaron que las consideran
poco ftiles. El 42% de los docentes consideraron que tienen poco impacto, y 27% que
su impacto es positivo. El grupo de directivos docentes opiné lo siguiente sobre los
eximenes de Estado: 85% consideran que importan o importan mucho; 71% que
aportan y 21% quc aportan poco, 64% que son ttiles y 64% que no tienen impacto o
que su impacto es poco (Tabla 18, Figura 27).

La evaluacion de docentes y de directivos fue considerada como muy importante por ¢l
45% de los docentes y por el 43% de los directivos docentes. Los docentes
consideraron que tiene escaso impacto o un impacto positivo (22% y 27%
respectivamente); un 26% de este grupo considera que su impacto es negativo. Por su
parte, 36% de los directivos consideraron que esta politica tiene un impacto negativo,
mientras que igual porcentaje considera que su impacto es escaso. Respecto al aporte
de la politica, 39% de los docentes consideran que aporta y 34% que es atil; 23%
considera que es muy ftil. Los directivos consideran que es atil (43%) o muy (til
{28%) (Ver Tabla 18, Figura 28).

En consonancia con la orientacién sefialada en el andlisis cualitativo de las politicas
seleccionadas por docentes y directivos, se reitera la valoracién diferenciable que se
establece cntre evaluacion especialmente referida a los estudiantes —evaluacién de la
calidad, exfimenes de Estado, indicadores de logro— y la evaluacién de docentes y
directivos. En torno a esta dltima, es evidente la distribucién heterogénea de las
valoraciones en los diferentes criterios, pues no hay tendencia al acuerdo sobre su
importancia, aporte, impacto y utilidad; mientras que en el primer caso, se privilegia
una valoracion homogénea positiva en tormo a estos Criterios.

Finalmente, se indagdé por la opini6n del grupo sobre el Plan de Incentivos. Al
respecto, 57% de los directivos consider6 que importa mucho, 36% que aporta mucho
y 43% que es muy ftil. Los directivos juzgaron que su impacto era escaso O positivo
(36% en ambos casos). Los docentes consideraron que esta politica importa 0 importa
mucho (28% y 29%); que aporta poco o aporta (23% y 28%) y que es itil (30%). En lo
referente a su impacto, las opiniones de los docentes estuvieron claramente divididas:
el 26% consider6 que no hay impacto, el 25% que su impacto es escaso, y el 25% que el
impacto es positivo (Tabla 18).
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D. FORMACION: INICIAL, POSTGRADO, PERMANENTE, EN EL SITIO DE
TRABAJO

Respecto dc la formacién recibida por los docentes y los directivos docentes, se indagd
sobre la formacién inicial, de postgrado, permanente y en el sitio de trabajo. En los
resultados que se describen 2 continuacién, se pretende resaltar una mirada desde la
cual cada respuesta alrededor de la formacidn recibida expresa una expectativa y un
ideal de lo que ella representa, es decir, cuando se mencionan aspectos positivos,
negativos o ausentes en dicha formacién, se estd hablando desde lo esperable o no de
dicha formaci6én y de lo que en cada etapa, de tales procesos formativos se aspira y
considera como apropiado. De esa manera se procurd identificar los aspectos que se
resaltan —inicialmente en términos de frecuencias o porcentajes— en cada tipo de
formacién y se traté de identificar los aspectos que en cada formacién sc consideran
como relevantes, o necesarios a reconocer.

La relacién que aqui se intenta bosquejar, vincula dos aspectos que a nuestro modo de
ver resultan centrales en Ia comprensién y valoracion de la dindmica educativa: la
percepeion de la formacién del docente y el tipo de orientaciones y perspectivas —
concepciones y posiciones— que se visibilizan en los discursos y pricticas frente a su
accién pedagbgica. En este sentido, es innegable la injerencia y mediacién que se
genera entre formacién profesional y pricticas pedagégicas, interrelacion que sin ser
causal, si establece unos puntos de encuentro en términos de los diversos imaginarios
que se promueven en los procesos educativos. Asi, se pretende indagar por los nexos
particulares que se establecen entre las expectativas, valoraciones e intereses de los
docentes y directivos frente a las diferentes modalidades de formacién en que han
participado y la manera como ellas se hacen evidentes en las visiones que se privilegian
en el campo pedagégico y evaluativo.

Formacion Inicial

Como aspectos positivos en la formacién inicial, en primer lugar, los docentes
mencionaron la adquisicién de conocimientos (55%). En este sentido, se sefiala que:
“las personas licenciadas tienen conocimientos especificos sobre una rama y poseen conocimiento pedagdgico;
formacién pedagdgica e intelectual ditil para mi trabajo como docente; formacion en la discipling; permite
visualizar nuevas tendencias pedagégicas™. Vale la pena resaltar que este aspecto también se
identifica como el aspecto de mayor ausencia (posce ¢l porcentaje més alto: 15%). Los
enunciados se refieren especialmente a la necesidad de contar con conoarmentos que
permitan un dominio de los aspectos legales y administrativos de la educacion:
[“Legislacion educativa, administracién educativa; la parte legal de educacion, es decir, politicas, leyes, etc.;
falta de informacidn sobre obligaciones y derechos laborales”) (Ver Tabla 19).
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TABLA 19. CONDICIONES CONTEXTUALES: ASPECTOS POSITIVOS, NEGATIVOS Y

AUSENTES IDENTIFICADOS EN LA FORMACION INICIAL (PERSPECTIVA DE

DOCENTES Y DIRECTIVOS)
ASPECTOS
MAESTROS DIRECTIVOS
NIVEL ENFASIS (N = 100) N =14
PosiT| NEGA | AUSE | PosIT| NEGA | AUSE
% % % % % %
1. Desarrollo de habilidades, 9
destrezas y aptitudes
2. Calidad y exigencia 4 8 3 7 7 7
3. Relacién teorfa prictica 17 6 7 7
4. Actualidad y pertinencia 12 9 28 | 14
5. Orientacién pedagégica 12 7 28
6. Contextualizacién o | 14 7 14
Acapimico/ |7. Profundizacién y continuidad 7 28
PEDAGOGICO | 8. Interdisciplinariedad 4 7
9. Investigacién 4 11 7 14
10. Adquisicién de conocimientos 56 i | a8
(de la propia disciplina y otras) i i
11. Interlocucioén y retroalimentacion | 1 1 5 14
12. DldéCIIdeS y estrategias 16 12 11 7 14 7
pedagégicas
13. Formaci6n integral 14 5 57
14. Desarrollo de valores y ética 16 14
15. Preparaci6n laboral 32 28
PERSONAL/ 16. Aﬁan;an_liento de ta vocac.ién 9 28
PrOFESIONAL | 17 Amplezcmn de la perspectiva 2
profesional
18. Correspondencia con intereses 9 5§
particulares
19. Costos y cobertura 1 10
CONDICIONES 20. g:;;t;c;:::s formadorasy 3 4 4 7 7
ESPECIFICAS -
21. Tiempo y recursos 3
22. Apoyo Estatal y/o institucional 2 7
23. No responde 3 7 | 26 14 | 14
24. Todo 3
25. Ninguno 1 7 7
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Muy ligado a este aspecto, se encuentra fa preparacién laboral, en segundo nivel de
valoracién positiva en la formacién inicial (32%), lo cual responde a una de las
orientaciones que se prvilegia en la educacién superior: la formacitn
profesionalizante; el énfasis dado a este aspecto es referido de la siguiente manera:
“Obtuve una vision de cultura que me sirvid para poder trabajar; el titulo para trabajar; la formacion
integral con conocimientos, valores humanos y précticas con los alumnos me permitieron y me permiten estar
capacilada en mi labor docente; es una formacion bdsica puesto que el docente adquiere bases para su
profesion”.

El énfasis en la llamada "profesionalizacién” del docente como medio para favorecer la
cualificacién de la actividad educativa, tiene que ver con una tendencia macro que,
como lo afirma Popkewitz (1994), para el caso del sistema educativo norteamericano,
surge a principios del Siglo XIX; dicho sistema estaba asociado a dos estratos diferentes
de Ia formacién de la ocupacién: quienes se ubicaban en un estrato ocupacional alto —
administradores y catedriticos de universidad—, cuyos cargos solian estar ocupados
por el hombre y mejor pagados; ademds, disfrutaban de ciertos mniveles de
responsabilidad en la conceptualizacién y organizacién de sus condiciones dc trabajo.
En contraposicién se ubicaban quienes estaban en el estrato inferior —los profesores—
grupo constituido generalmente por mujeres, con menor remuneracién y menor
posibilidad de injerencia sobre sus actividades laborales. Esta estratificacién bacia
evidente una forma jerarquizada en la organizaci6n de la educacién superior, en donde
la investigacién educativa ofrecfa opciones para la movilidad ocupacional. Este proceso
ocurria a rafz de la especializacién de la formacién universitaria y del surgimiento de
nucvas disciplinas en el campo de la educacion.

Diaz (1994) al respecto, sefiala c6mo en esta perspectiva, el problema de la formacién
de profesionales es reelaborada por una pedagogia vinculada al pensamiento
pragmético, que enfatiza los aspectos de eficiencia y productividad sobre aqueilos que
se relacionan con procesos de conocimiento o de desarrollo personal. Esta vision se
apoya de manera implicita en una serie de postulados de orden econ6émico, en especial
en la teorfa del capital humano. Esta teorfa incorpora a la concepci6n de la educacién
dos posiciones centrales: que a mayor educacién mayor desarrollo, y que hay una
vinculacién natural y racional entre demandas laborales y capacitacién profesional.

Los directivos sefialaron como aspectos positivos de su formacién inicial estos mismos
dos aspectos —adquisicién de conocimientos y preparacién laboral (en ambos casos un
28%)—: [La formacion fue coherente para su momento. Respondié a principios éticos, morales y religiosos
que aiin persisten. Comprometida con los problemas y necesidades de la época; la Normal deja bases sslidas
para la vocacion docente, el bachiller pedagdgico forma mejor académicamente, la licenciatura profu ndiza mds
en cada disciplina; formacién téenica requerida para la profesionalizacion; estructuracin del programa,
conceplualizacién bdsica”]. También mencionaron el afianzamiento de la vocacién (28%):
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[Desarrollé mi vocacién de maestra y aprendi a querer lo que hago; exploracion vocacional y profesional.
Compromiso del docente].

Como aspectos negativos, los factores més frecuentemente mencionados por jos
docentes fueron la relacién teoria-prictica (17%): [“En muchos casos los contenidos temdticos no
concuerdan con las verdaderas necesidades del futuro docente, o de aquello que debe compartirse con sus
estudiantes; s recibe mucha informacidn tebrica y poca prictica; las préclicas realizadas a veces no
corresponden a la verdadera formacisn pedagdgica; no hubo profundizacién en torno a la teoria. Relacién
entre la prdctica y teoria_fue débil. Todo se vio por encimita; ausencia de realidad entre lo que se da al
alumno y lo que el mismo docente experimenta en su trabajo; se desliga la escuela de la realidad del pais™]; y
la actualidad y pertinencia (12%): [“Algunos contenidos bastante desactualizados; se desactualiza
muy pronto (se egresa desactualizado); los pénsum académicos no cubren las expectativas; conformismo con
esta formacién sin bisqueda de actualizacion; la excesiva prepotencia con la que nos formaron y el hecho de
vendernos la idea de que podiamos ser las salvadoras de la educacion; las escuelas normales y universidades
de educacion no cambian sus planes acordes a las nuevas leyes; dichos elementos actualmente estin

desactualizados en cuanto a enfoques, efc.”).

En cuanto a los directivos, un 28% mencioné como aspectos negativos la carencia de
profundizacion y continuidad: [“Poca pedagogia, elementos propios para la profundizacidn; una
formacién tedrica superficial; en las licenciaturas se da poca formacion pedagigica. Se debe modemizar el
enfoque”]. Por su parte, como aspecto ausente, un 14% mencioné la contextualizacifn:
[“El contexto escolar. La escuela no se conoce en la universidad; no hay vivencia de la vida del aula, o, del
colegio, y con ello no se enfrenta a problemas reales”].

Otros aspectos considerados ausentes por los directivos fueron: la investigacién
[“Formacién en la investigacion; mayor libertad y orientacion adecuada para investigar y hacer propuestas
posibles; no se hizo investigacién en los ocho semestres de licenciatura”] y las didicticas y estrategias
pedag6gicas (14% en ambos casos): [“Falta mds formacién en la parte diddctica, metodolégica;
pedagogia activa”). También mencionaron la ausencia de correspondencia con los
intereses particulares” (21%): [“Ausencia de manejo de datos especiales de conductas en los nifios y
Jjévenes; se observa ausencia de formacién psicopedagigica. Las competencias bésicas; cdtedra sobre legislacién
vigente. Apoyo a trabajos™]; los otros aspectos mencionados como ausentes tuvieron una
frecuencia de uno o dos casos (Ver Tabla 19).

En términos generales, se aprecia que en la formaci6n inicial, se consideran como
aspectos relevantes la adquisicién de conocimientos, la preparacion profesional y el
desarrollo de valores; esta diltima orientacién se destaca en particular en este nivel de
formacién, pareciera que ésta no ocupa un lugar relevante en los restantes niveles de
educacién profesional.

 Se incluyeron en este aspecto, aquellos enunciados que se referfan a requerimientos especificos,
especialmente a nivel de conocimientos que se consideraban relevantes a nivel personal.
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Formacién de Postgrado

En la Tabla 20 se recogen los aspectos positivos, negativos y ausentes mencionados por
el grupo encuestado con relacién a los estudios de postgrado. El aspecto positivo més
frecuentemente mencionado tanto por docentes como por directivos fue la
profundizacién y actualizacién (29% docentes, 50% directivos, al respecto algunos
docentes expresan: “La acfualizacion y mejoramiento académico; ampliar y profundizar aspectos
tedricos. Actualizarse en conceptos sobre diddctica de la literatura; es una forma de continuar la actnalizacién
y aplicacién de nuevos conceptos, metodologtas y diddcticas que de alguna forma estin incidiendo en todo el
proceso educativo; permite la actualizacién y una mayor capacitacién tanto pedagdgica como académica del
docente en propiedad; la profundizacion que se hizo en el estudio de las dreas a través de una diddctica
enriguecedora”. Por su parte los directivos se refieren a este aspecto —profundizacion y
actualizaciOn— asi: “Muy importante para los procesos de actualizacién e innovacion; profundizar en
algunos aspecios tedricos; retomar nuevas pedagogias, actualizacisn; actualizacién sobre nuevas estrategias,
construccién de conocimiento, epistemologia de las ciencias, disefio de talleres en construccién de conocimiento
en ciencias®. En segundo lugar, mencionaron la adquisici6n de conocimientos de la
propia disciplina y de otras (25% docentes y 36% directivos), son enunciados por parte
de docentes, referidos a este aspecto: “Aspectos de contenido y aprendizaje de temas y actividades
para desarrollar con los alumnos y mejorar la calidad personal; conocimiento de otro casmnpo cientifico; gran
aporte tedico; nuevos conocisientos relativos a aspectos pedagdgicos, epistemoldgicos; preparacion académica.
Adquiri conocimientos muy interesantes y otras concepciotes de evaluacion; conocimiento de nuevas
metodologias como es el manejo de los niveles cerebrales, la formacién de equipos, ayudar a formar en la
creatividad, la operatividad a conocerse a s mismo y aplicarlo™. Por su parte, los directivos sefialan
cste aspecto de la siguiente manera: “Especializacién en dreas afines a su trabajo generando prictica
en beneficio de la comunidad educativa; la fundamentacion tedrica. Andlisis de realidades coyunturales;
algunos conocimientos bdsicos en el manejo de las nuevas tecnologias™.

Los aspectos negativos del postgrado tuvieron comparativamente poca frecuencia, se
puede decir que no se aprecia una inclinacién o tendencia a sefialar un aspecto como
sobresaliente y por ello los porcentajes se ven més distribuidos. Sin embargo, los
docentes mencionaron en primer lugar los costos, con un 12% de frecuencia,
refiriéndolo de la siguiente forma: “Para lograr un Postgrado en este momento se necesita bastante
plata; el costo; muchos de ellos son muy caros y de baja calidad; costeados por nosotros mismos sin ningtin
subsidio que ayude y son muy caros; costos elevados, falta de cobertura por parte de las instituciones;
definitivamente los costos que nos alejan de estar en constante formacidn®; cuatro de los directivos
(28%) mencionaron como aspecto negativo la calidad y exigencia: [*Mucha exigencia que
no colabors 15 aports conocimiento ni formacién que me capacitara para mi desempeiio como Coordinadora;
hay postgrados con baja imagen académica, bajo nivel de exigencia; falta calidad en los postgrados; no se
exigid lo suficiente ni siquiera que leyéramos en inglés”] y tres de ellos (21%) la contextualizaci6n
[“Excesiva teorizacién que tiende a alejarse de la préctica; al no realizar las dreas de prdctica especifica. No
aplicacidn del conocimiento; igual que en pregrado: muchas materias, el mismo esquema tradicional,
acumulacion de contenidos, sin mayor posibilidad de aplicarlos™).
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Con relacién a los aspectos ausentes, se evidencia una distribucién semcjante a la
referida en aspectos negativos, es decir, no se observa una tendencia marcada hacia
algin aspecto en particular. Sin embargo, destacamos los tres elementos que ocuparon
el mis alto porcentaje: la calidad y exigencia (8%), la relacién teoria prictica (7%) v, la
correspondencia con intereses particulares (7%). Sobre el primero —calidad y
exigencia— se dice: “No hay suficiente control sobre la calidad de los programas dados; algunos no
tienen enfoque verdaderamente pedagdgico; no hay suficiente control sobre la calidad de los programas dados”.
Son enunciados que dan cuenta del segundo aspecto —rcelacibn teoria prictica—:
“Correlacion con la cotidianidad del quehacer del docente; relacidn con la realidad que se trabaja; valores,
ética, lejos de la realidad; pedagogia ya que no son en general muy aplicables; y sobre €l tercer aspecto
—correspondencia con intereses particulares— los docentes enuncian que: “Deberia
haber mds formacion académica; incentivos inferinstitucionales; unas relaciones humanas mds positivas, de
respeto y de consideracidn; comparacion cont otros sistemas educalivos; programas de tnlercambio con ofras
universidades ojald del exterior para hacer pasantias”.

Por su parte, los directivos sefalaron como aspectos ausentes a destacar, la
investigacion: [“Formacisn como investigador. Formacion para la vida; no investigacidn, no seguimiento,
no evaluacién”]; fa profundizacién y continuidad, sefialando que no hay: “Profundizacién en
investigacién cualitativa; relacién entre pregrado-posigrado y contribucion al mejoramiento académico”; ni
apoyo estatal y/o institucional: “Apoyo al trabajo de campo; apoyo en tiempos y econémico por parte
del Estado”.

Es de destacar que un 40% de los docentes no respondieron el item referido a
postgrado, particularmente guienes no tienen este nivel de formacién.
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TABLA 20.

CONDICIONES CONTEXTUALES: ASPECTOS POSITIVOS, NEGATIVOS Y

AUSENTES IDENTIFICADOS EN

(PERSPECTIVA DE DOCENTES Y DIRECTIVOS)

LA FORMACION DE POSTGRADO

Aspectos
MAESTROS DIRECTIVOS
NIVEL ENFAs1S (N = 100) N = 14
PostT | NEGA | AUSE | PosIT | NEGA | AUSE
% % % % % %
SOCIAL 1. Efectos en las relaciones 4 7 14
2. Calidad y exigencia 4 8 221 14
3. Relaci6n teoria prictica 7 7 14
4. Actualidad y pertinencia (innovacién) g 5 14
5. Orientacién pedagégica 6 5 14
6. Contextualizacion 7 4 21
7. Profundizacion y continuidad 6 3 21 22
8. Investigacién 6 3 14 28
ACADﬁIfHOO/ 9. Adquisicién de conocimientos (dc la 5% 36
PEDAGOGICO _propia disciplina y otras)
10. !’mdu.ccié.n y potenciacién académica e 12 14
investigativa
11. Profundizacién y actualizaci6n 29 50
12. Interlocucion y retroalimentacién 5 2
13. Didécticas y estrategias pedagégicas 12 7
14. Variedad y aporte 1
15. Formacién intcgral 4
16. Opcidn de mejoramiento y ascenso 8 7 2
PERSONAL/ 17. Bieneﬁla-r’pcrsonal (autoco‘nocimien.m) 6 7
Proresionar. |18 Ampliacién de !a perspectiva profesional 6 14
19. Corr.espondencm con intereses 3 6 7 21 7 14
particulares
20. Costos y cobertura 12 7
21. Tipo de institucién y formadores 2 7 2
CONDICIONES | 22. Instalaciones y equipos 1
EsPECIFICAS | 23. Tiempo y recursos 3 2 7 14
24. Planeacién y programacion 3
25. Apoyo Estatal y/o institucional 1 21
26. No responde 3 11 40 14 14 | 28
27. Ninguno 1 5 7
28. No tiene Posigrado 63 14
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Formacion Permanente

Respecto a esta modalidad de formacion, el 40% de los docentes y 43% de los
directivos (Ver Tabla 21) identificaron la profundizacién y la actualizacién como
aspecto positivo; entre los enunciados que dan cuenta de ello se destaca, para el caso de
docentes: “La adualizacién en las respectivas dreas del conocimiento; se refuerza y amplia el conocimiento
adquirido en la universidad; la actualizacién en las respectivas dreas del conocimiento; aqui se dfianzan y se
perfeccionan. algunas disciplinas que sirven para impartir conocimiento global a los alumnos™, y para el
caso de directivos: “Actualizacion. Talleres formativos y de integracién; el encuentro con otro aporte
desde su vida y experiencia. Los seminarios de profundizacién; muy necesarios para procesos de actualizacion
e innovacion”.

Entre los aspectos negativos se mencionaron en primer lugar, las instituciones
formadoras y los formadores (21% tanto docentes como directivos); en el caso de
docentes se menciona que: “Poca capacitacion por parte de los asesores; personal con escasa
preparacién; la mayoria de los instructores no cuentan con una pedagogia para transmitir los conocimientos”,
y los directivos enuncian: “Son en su mayoria negocios patrocinados por el Estado que no contribuyen
a la cualificacién del waestro; prioridad el negocio y no la formacisn”. En segundo lugar, la
profundizacién y la continuidad (16% docentes y 21% directivos), los docentes al
respecto dicen: “Debido al cambio de administracion no hay continuidad en dicha capacitacién; en
algunos casos prometen abrir unos cursos sin llegar a que se cumpla®; los directivos por su parte, se
refieren asi a este aspecto: “Hay generalidades en la formacion sin aportes especificos; a veces falta
profundizar mds; ligereza en la informacién”.

Los aspectos ausentes de la formacién permanente fueron mencionados con poca
frecuencia, siendo los mis usuales el apoyo estatal y/o institucional (12% de los
docentes): [“Politicas estatales con respecto a la capacitacitn; ya no se cuenta con una institucién estatal
para la capacitacién de docentes; las politicas del Estado para mejorar la capacitacién de los docentes; el
gobierno no se preocupa por la formacién de sus maestros”].

Para el caso de los directivos, se sefiala como aspectos ausentes: la contextualizacion
(14%): [“La realidad escolar”]; la catidad y exigencia (14%): [“No seguimiento. No feed back;
Fundamentacion  teérica®] e investigacion (14%): [“Falta el componente de innovacidn e
investigacion”], mencionados por dos directivos docentes en cada caso (Ver Tabla 21).

En general, se aprecia que de la formacién permancnte se espera que tenga un alto
nivel de profundizacién y actualizacién, que esté referida especialmente a estrategias
metodolégicas, did4cticas, avances tebricos y de experiencias que estén al dfa con el
trabajo en las instituciones.

108
FUNDACULTURA - IDEP



Concepciones y Posicienes sobre la Prdctica Pedagigica y Foaluativa en las Apreas de Lenguaje y Matemdticas

en Santg Fe de Bogotd: Andlisis de Tendencias

TABLA 21. CONDICIONES CONTEXTUALES: ASPECTOS POSITIVOS, NEGATIVOS Y

AUSENTES IDENTIFICADOS EN 1A
(PERSPECTIVA DE DOCENTES Y DIRECTIVOS)

FORMACION PERMANENTE

ASPECTOS
MAESTROS (v=1 DIRECTIVOS (n=1
NIveL Enrasts Postr Nm( | Postr | Nooa | Ase
% % % % % %
SOCIAL 1. Efectos en las relaciones 5 14
2. Desarrollo de habilidades, destrezas y 1 7
aptitudes
3. Calidady exigencia 6 6 1%
4. Relacién teoria prictica 4
5. Actualidad y pertinencia (innovacién) 8 7 7 7
6. Orientacién pedagodgica 1
7. Contextualizacién i3 13 8 14 34 14
8. Profundizacién y continuidad 16 12 21 7
9. Investigacién 1 2 14
ACADEMICO/ 10. Motivaciér‘z a estudio pfem-lancme 2 7
PrpAGoGIco | 11 Construccién de conocimientos y 3
saberes
12. Varicedad conceptual y metodologica 2 7
13. Impacto y aporie 7 2 21 28
14. Adquisiciér_: d? conocimicntos (de la i 2 14 7
propia disciplina y otras)
15. P@ucgién_y potenciacién académica 6 7
¢ investigativa
16. Profundizacién y actualizacién 40 43
17. Interlocucién y retrealimentacién 12 7
18. Did4cticas y esiratepgias pedagégicas 16 5 7
PERSONAL/ 19. Opcidn de mejc:ramicr'lto y aSCenso 4 10 7
PROFESIONAL 20. Con:tspondencm con intereses 7 3 3 14
particulares
21. Costos y cobertura 5 12 3 7 7
22. Instituciones formadoras y formadores | 5 21 1 7 21
ConbIGIONES | 23. Tiempoe y recursos 11 2 21
ESPECIFICAS | 24. Apoyo Estatal y/o institucional 2 4 11 7
25. Informacién y difusién 6 7
26. Planeacién y programacién 9 7
27. No responde 10 14 44 7 7 33
28. Toedo 7
29. Ninguno 10 3 —
30. No tiene esta formacién 1 -
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Es importante resaltar que en este aspecto se hace especialmente visible el reclamo al
Estado frente a la necesidad de capacitacién docente no s6lo en cuanto 2 la calidad y
variedad de cursos o programas, sino a que la financiacién de los mismos debe estar a
cargo del sector oficial y no de los docentces: [“La Secretaria no los ofrece permanentemente; el
MEN debe ofrecer cursos de capacitacién; la capacitacisn no es brindada por el Estado; ni un peso recibi del
FER (o gobierno) para atender mi preparacion; el Ministerio de Educacion debe ofrecer cursos de
capacitacién gratis; que 1o sean costeados por el docente; la capacitacién debe ser de cardcter gratuito y
permanente segitn el grado que maneja en el aula”).

A nivel de los aspectos que aparecen en menor proporcién, es de destacar la motivacién al
estudio permanente, orientacién que no se mencioné en ninguna de las demds modalidades de
formacién contempladas: docentes (2%) quienes seialan que “ofrecieron aportes valiosos que
motivaron la continuacion en el estudio de determinados temas; el sentirse motivado al ver el interés que hay
en cada maestro por cualificarse”. Y un directivo (7%), que menciona: “elevan la seguridad profesional.
Estimulan la creatividad y el cambio de actitud”.

Cabe anotar que tanto en la formacién de postgrado como en la formacién
permanente, se privilegia la profundizacién y la actualizaci6n, seguido de la adquisicién
de conocimientos y las didécticas y estrategias pedag6gicas. Se aprecia que la
expectativa frente a estos dos tipos de formaci6n es similar, pues se reclama contar con
mayores niveles de apropiaciéon de conocimientos, especialmente de caricter
disciplinar.

Una de las diferencias que se identificaria entre estos dos tipos de formacién, es que en
la segunda —formacién permanente—, se reclama mayor vinculacién entre las
necesidades y requerimientos cotidianos de docentes y directivos y el aporte que se
espera de esta formacién, esto ¢s, la contextualizacién se considera como caracteristica
central en los procesos de educacién profesional.

Otro aspecto que Se reconoce como importante y que comparten estas dos
modalidades de formacién, el cual no se hace visible en los otros niveles contemplados,
es la investigacién —orientacién que en la actualidad sc considera indispensable en la
cualificacion de la labor docente—.
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Formacién en el Sitio de Trabajo

Se indag6 finalmente por Ja percepcion de la formacién en el sitio de trabajo (Ver
Tabla 22). Al respecto, el aspecto positivo mencionado con mayor frecuencia fue la
interlocucién y retroalimentacién (30% de fos docentes y 57% de los directivos
docentes). Los enunciados que dan cuenta de este aspecto, por parte de los docentes
son: “Aportes en los intercambios con los comparieros; el compartir experiencias y puestas en comiit;
permite el intercambio de experiencias sobre la labor realizada con nuestros alumnos para asi corregir Jallas,
profundizar lo bueno y obtener mefores resultados; hay espacios de socializacion académica y pedagigica; en
el drea a la que pertenezco hay bastante discusion, intercambio de experiencias y mucha colaboracidn; se
conformé un grupo de apoyo para la construccion del PEI”; los directivos seftalan en torno a este
aspecto: “Se aprende de otros (as); inquictudes compartidas con las compaiteras; son muy positivos por
socializacion de experiencias y aprendizaje permanente; facilita socializacion de experiencias, unidad de
criferios”.

Los docentes mencionaron también la adquisicién de conocimientos (20%): [“Las
diferentes conferencias sobre diferentes aspectos que se ofrecen en el colegio. Aungue en tin momenlo nos
sensibilizan algo queda para ayuda de nuestra labor; enriguecimiento intelectual; toca los temas que el
docente de acuerdo al PEI requiere; se programan distintos talleres y seminatios sobre diferentes temas:
evaluacion por logros, valores, telaciones humanas, etc.; he recibido varias y diferentes conferencias sobre
temas pedagdgicos y de ofra indole; Se recuerdan y se aportan aspectos que sirven y que de pronio se fenian
olvidados™}; la profundizacion y actualizaci6n (17%): [“Hay una exigencia del gnipo en cuanto a
estudio y profundizacion; la autoformacion, las tertulias permiten una aclualizacién permanente, una
revision crifica y autocritica; el afio antesior iniciamos un estudio de cémo desarrollar la matemdtica de sexio
en forma recreativa; estudio permanente desde la coordinacion académica y reuniones de drea; seminarios de
estudio e intercambio con la U. Nacional, Faculiad de Psicologia; capacitacion, actualizacién; facilita
procesos de actualizacion™); y 1a contextualizacion (15%): [“Se adelantan con infereses porgue son
solicitados por los profesores de acuerdo a necesidades; se dictan seminarios y cursos de acuerdo con las
necesidades de la institucion”].

Seis de los directivos, es decir, 43% de ellos mencionaron como positivo, los efectos en
las relaciones: [“Hay mayor integracién; mejoran las relaciones; se aprende de otyos (as); sobre fodo en
las relaciones inferpersonales hay mucho enriquecimiento, ya que de cada persona se aprende mucho para la
vivencia diaria tanto en conocimientos como en aspectos formativos™ .

Fl aspecto negativo mencionado con mayor frecuencia fue el tiempo (27% de los
docentes y 57% de los directivos): Los primeros lo sefialan de la siguiente manera: “El
poco tiempo que hay para realizar grupos de estudio o grupos de discusiones € intercambios académicos y
pedagigicos; falta de tiempo para socializar con los demds; falta de tiempo y espacios que permitan la
discusibn, intercambio de experiencias; falta de tiempo por tener que realizar otras actividades que representen
ingresos econémicos; es dificil lograr simultaneidad en tiempo y espacio para “gran” niimero de docentes;
pedagdgicamente con muchos comparieros, tal vez falta de tiempo, de oportunidad o de reflexion personal™),y
los directivos hacen alusi6n a este aspecto asi: “Tiempo y dedicacién especifica a los temas; no hay
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tiempo durante la_jomada. No se comprometen con tiempo exira; el poco tiempo que hay para realizar
grupos de estudio o grupos de discusiones e intercambios académicos y pedagogicos”).

TABLA 22. CONDICIONES CONTEXTUALES: ASPECTOS POSITIVOS, NEGATIVOS Y
AUSENTES IDENTIFICADOS EN LA FORMACION EN EL SITIO DE TRABAJO
(PERSPECTIVA DE DOCENTES Y DIRECTIVOS)

ASPECTOS
MAESTROS DirECTIVOS
NIVEL ENFASIS N = 100) (N=14)
PosIT | NEGAT | AUSE | POSIT | NEGAT | AUSE
% % % % % %
1. Efectos en las relaciones 8 7 43
SociaL ..
2. Participacién 9 7
3. (Calidad y exigencia 3 14
4. Actualidad y pertinencia 3 3 7
5. Contextualizacién 15 2 3 21
6. Profundizacién y continnidad W | 10 14 | 21
7. Interdisciplinariedad 1 7
8. Investigacién 1 1 7 7
Acapimico/ |9 Liderazgo pedagégico 5 6 7 7
Pepacocico | 10. Variedad y aporte 17 3 21
11. Produccién y potenciacién 3
académica e investigativa
12. Profundizacién y actualizacién 17 7
13. Interlocucién y retroalimentacién 30 8 8 57 7 14
14. Did4cticas v estrategias pedagégicas | 7
15. Adquisicién de conocimientos 20
16. Motivacién - 14 21
PERsONAL/ | 17. Opcién de mejoramiento y ascenso 4 7
PROFESIONAL | 18. Correspondencia con intereses 5 4 7
particulares
19. Costos y cobertura 4 3 7
20. Tiempo y recursos 1 28 | 18| 7 | 57 | 14
ConDICIONES | 21. Apoyo Estatal y/o institucional 3 7 8 14
EsPECIFICAS | 22. Instituciones formadorasy 4
formadores
23. Planeacién y programacién 13 | 12
24. No responde 19 15 40 7 14 35
25. No hay 4 9 7 7
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Otro aspecto negativo mencionado fue la planeacién y programacién: [“No existe una
programacién con respecto a la secuencialidad de las jornadas pedagdgicas; En el colegio debido a la carga
académica que cada profesor tiene es dificil reunirse y tener grupos de estudio o discusiones e infercamnbios
académicos y pedagigicos (a excepcién de un bloque destinado para esto); no hay un tiempo especifico en el
cronograma, hay que tomarlo del programa de irabajo; falta mayor comunicacion para realizar los cursos
programados por la Secretaria de Educacisn™}, €] cual fue mencionado por 13% de los docentes,

y no fue mencionado por ningin directivo.

Como aspectos ausentes se mencionaron el tiempo y nuevamente la planeacién y
programacién (12% de los docentes): [“Tiempo para realizarlos; falta dedicar mds tiempo para
estudiar, hacer debates respecto a nuestro quehacer pedagégico; ausencia de espacios y tiempo para promover
estas actividades con mayor frecuencia, por creerse que es tiempo perdido; la programacién, el espacio de
tiempo en el calendario escolas; faltan espacios de tiempo y afin existiendo se dedican a ofras actividades
menos fructiferas”); y la profundizacion y continuidad (10%): [“En seuniones de trabajo poco se
profundiza en asuntos académicos; continwidad y operabilidad de las propuestas; se conformaron los comités
académicos y evaluativo pero hasta el momento no hay lineas claras de accién”).

Los directivos mencionaron igualmente la profundizacién y continuidad (21%): [*No
hay una retroalimentacién que mantenga vigente las experiencias buenas; faltan grupos de estudio
organizados; no hay una caltura de registro de acciones. No se experimenta con rigurosidad”] y la
interlocucion (14%): [“No hay una retroalimentacién que mantenga vigente las experiencias buenas;
no hay equipo de trabajo con la Direcora y Coordinadora Académica™] y el apoyo estatal o
institucional (14%): [“Presupuesto suficiente para _formacion (pocos ingresos de la institucidn; no se
evidencia interés por el aspecto pedagdgico, prima el intesés administrativo”].

Las expcctativas frente a esta modalidad de formacién estin centradas en Ia
contextualizacién, la adquisicibn de conocimientos, la profundizacién y la
interlocucién, referidos especialmente al 4mbito institucional; en este sentido, se sefiala
que, dado que los requerimientos de las instituciones tienen un caricter muy
especifico, la formacién tendria que ver con aportes a la solucién de problemas
concretos e inmediatos. : '

De los aspectos que solamente aparecen en esia modalidad, resalta el liderazgo
pedagégico, el cual se reclama especialmente por parte de docentes: [“Er nuestro grupo
realmente funcionamos como redas suellas y creo que no solo fomamos rumbos distintos sino lambién
rumbos desconocidos “pobreza total”; liderazgo bien enfocado; integracion con todos los estamentos. Falta un
grupo que lidere; no se establecen realmente grapos de estudio. La discusién pedagdgica estd casi ausente;
debido a la marcada diferencia de opinién frente a X situacion y a la no adecuada orientacién de las

directrices académicas se convierte en sifuaciones conflictivas™). A este nivel es notorio el
sefialamiento en torno a la necesidad de contar con mayores niveles de coordinacién
entre las acciones de los docentes, de tal manera que se promueva fa construccién de
equipos de trabajo con orientaciones comunes en el campo pedagdgico y académico.
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También es importante destacar que este tipo de formacién no ha sido valorada como
parte de los factores asociados al logro cognitivo, pues mientras para los maestros ella
parece tener gran importancia, para los estamentos oficiales es un factor que merece
menos atencién, como aparece en los documentos de politica educativa: “Las pruebas
disponibles indican que las inversiones en libros de texto reducirin ganancias para el
aprendizaje, y que es més probable que esto ocurra como resultado de una inversién
en libros de texto que como resultado de otras intervenciones educacionales, como la
capacitacién docente” {(Heyneman, citado por Bustamante, 1997:38).

Llama la atencién que un aspecto como el investigativo, que en la actualidad se
promueve ¢ intenta afianzar como condicién constitutiva de la accién docente -——en
tanto se ve como estrategia de profesionalizacion, al asumir que desde la ciencia se
logra mejorar el estatus del maestro, a través de la fundamentacién de su saber—, para
el grupo de docentes y directivos no se ve como importante en esta modalidad de
formacién, pues no se sefial6 como proceso que se desarrolla en la institucion —
valoracién positiva 0 negativa— y tampoco s¢ consideré6 como una carencia —
ausente—.

En este sentido, se destaca el cuestionamiento que hace Popkewitz (1992:99) en torno
al sentido que recientemente se promueve sobre el rol atribuido al maestro: "el trabajo
del profesor asi como su evaluacién, se constituye en un elemento clave en los
programas de reforma. La discusi6én vincula la calidad de la emsefianza a las
limitaciones de la organizacién burocritica de la escolarizacién; desde esta perspectiva,
el lenguaje de la reforma intenta producir un cucrpo docente més profesional con un
estatus mis clevado y con mayores responsabilidades y remuneraciones econ6micas”.

Estas tendencias subsisten en esfuerzos reformadores actuales, que enlazan el
profesionalismo con la mejora escolar. No obstante, muchas de estas alternativas, en
altimas, conducen a elevar la carga de trabajo del docente y a fortalecer el nivel de
control de sus pricticas. De esta manera, muchas de las acciones evaluadoras del
maestro orientadas a "rendir cuentas”, suponen la existencia de una relacién directa
entre el conocimiento de la evaluaci6n y las pricticas y actuaciones especificas. Este
tipo de concepcién conduce a valorar de manera significativa los aspectos
instrumentales de la cnsefanza y a minimizar aquellos afectivos y sociales, que
cualitativamente inciden en los procesos educativos.

Estas problematizaciones ponen de presente la necesidad de considerar que cuando el
estudio del pensamiento de los profesores se separa dc su contexto social e histérico, se
produce una forma particular de regulacion. Aqui es posible perfilar tres elementos
que destaca Popkewitz (1992), para analizar de qué modo se entrelazan las relaciones
de poder con la produccién de conocimiento sobre los maestros:

114
FUNDACULTURA - IDEP



Concepcionesy Posiciones sobre la Préctica Pedagdgica y Evaluativa en las Areas de Lenguaje v Mateméticas
en Santa Fe de Bogotd: Andlisis de Tendencias

1. Las categorias y clasificaciones de los estudios cognitivos sobre el pensamiento de
los profesores formulan las cuestiones sociales como si tuvieran atributos,
cualidades o etapas universales del desarrollo humano. El contenido escolar se
considera estable y objetivo; se ignoran los debates, conflictos y cambios en los
conceptos que representan el nicleo del conocimiento cientifico. El papel de la
investigacién consiste en eliminar las concepciones «erréneas» y ofrecer al que
aprende —nifios y profesores— un conocimiento «no distorsionadon.

2. Existe una descontextualizacién y una reformulacién del conocimiento. Las
percepciones, cogniciones ¢ interpretaciones individuales se materializan en etapas
de aprendizaje o modelos de razonamiento independientes de los procesos sociales
e histéricos. Se habla de modelos y de reflexién pedagégica; sin embargo, estas
palabras expresan una universalidad que no da cuenta de lo wes» y waber el
profesor, ni de las condiciones en que desarrolla su accién.

3. La regulacién social se da a través de la produccién del conocimiento que los
profesores deben tener de si mismos y de los demis. En cste contexto, la
investigacion pedagégica divide las interacciones sociales en tareas especificas y mis
detalladas. Se controla a los profesorcs individualmente a través de cvaluaciones
externas que se aplican para determinar su competencia personal. Al poner el
pensamiento privado al alcance del piblico, el estudio del profesor lo hace miés
vulnerable al examen y a la regulacién.

Las pretensiones dc control que pueden ser derivadas de estos mecanismos de
indagacién y evaluacién, resultan hoy fundamentales para ser ternatizadas dada la
importancia que se da al discurso sobre el papel que ejerce la participacién del maestro
en el mejoramiento de la educaci6n. Asf, es conocido que, frente a los esfuerzos de la
década del setenta por reformar la escuela procurando resolver ¢l problema en el
curriculo, s¢ prorizaron aspectos tales como la dotacién de materiales y recursos
didicticos cn una ctapa, y en otra, el curriculo y la tecnologia que, se suponia,
permitiria su fiel implementacién. En ambos casos se trataba de lograr una vida escolar
predisefiada y "a prueba de maestros”. Esta afirmaci6n es tanto més pertinente en
cuanto las alternativas de cambio que se han intentado y se contintian generando en el
medio colombiano, en poco han contribuido a la transformacién de la educacién.

Lo que aquif empieza a vislumbrarse es una situacién aparentemente paraddjica, pues si
bien desde las orientaciones de las reformas educativas y de los procesos de formaciéon
que se vinculan a ellas, se da la sensacién de una transformaci6n de la visién que se
ticne del maestro, las miltiples acciones que se derivan de dichas ornientaciones
vuelven a instrumentalizar el sentido del rol docente. En este sentido, podriamos
destacar que el dispositivo educativo juega ante todo a la conservacién: se muesira
como cambio la conservacién y en filtimas, se niegan las posibilidades de cambio.
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o Delas Concepciones y Posiciones

El anilisis asumido a mivel de esta categoria, ha significado realizar un proceso de
sistematizacion de los enunciados del grupo de docentes, para lo cual, en pimera
instancia, se identific el tipo de abordaje por ¢l que sc opt6 a nivel de los conceptos
escogidos en cada una de las ireas.

Desde esta perspectiva, se ubicaron tres tipos de abordajes a partir de los conceptos que
los docentes consideran son los mis representativos 2 nivel de la orientacién que se
privilegia tanto en lenguaje como en matemdticas. De ellos, el que se escogié y asumié
con mayor frecuencia fue ¢l de “habilidades y/o procesos que se promueven o intentan
promover en el 4rea” (tal como se aprecia en la Tabla 23 y en la Figura 29). Con menor
frecuencia sc sefal6 como cje desde el cual se estructurd el mapa, las orientaciones que
se cnfatizan en [a prictica pedag6gica (ampliamente considerada).

Lo anterior revela, a nuestro modo de ver, que el docente al dar cuenta de aquellos
aspectos que valora como fos miés relevantes cn la orientacién de su 4rea, atin privilegia
la especificidad de los contenidos y particularmente el desarrollo de cierto tipo de
habilidades o procesos que se suelen estimar como los requeridos y deseables en la
prictica pedagdgica.

TABLA 23. FRECUENCIA EN EL ABORDAJE DE LOS CONCEPTOS QUE DAN CUENTA DE LA
PRACTICA DOCENTE DESDE EL MAPA CONCEPTUAL ELABORADO: AREAS DE

LENGUAJE Y MATEMATICAS
B. Desde C. Desde onientaciones
A. Desde habilidades que se enfatizan en
AREA un tema y/o procesos la prictica No Total
especifico que se pedagogica responde
del area promueven (ampliamente
en ¢l area considerada)
Lenguaje 7 22 5 1 35
Matemiticas 11 33 3 1 48
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Con relacién a los énfasis y orientacién identificadas en la red claborada, asi como en
las ternas (proposicién con sentido completo) y en la sintesis de los aspectos
contenidos en la red —que se consideraban los més significativos para dar cuenta de la
visién pedagtgica del docente a nivel de cada frea—, es posible sefialar que (Ver Tablas
24 y 25 y Figuras correspondientes, 30 y 31), tanto en lenguaje como en matemdticas
sc privilegian en mayor medida ¢l desarrollo de habilidades y el dominio y/o aplicacion
de conocimientos; destacindose el hecho de que la relaci6n de frecuencias entre estos
dos énfasis cs inversa a nivel de las dos 4reas contempladas en el estudio (Ver Figura
32): mientras para el grupo de docentes de lenguaje resulta més relevante el desarrollo
dc habilidades comunicativas (17 de los 35), en matemdticas la tendencia de mayor
énfasis se ubica en la apropiacién de conocimientos impartidos por el docente (29 de
los 48).
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TABLA 24. ENFASIS Y ORIENTACION DE LOS ASPECTOS QUE SE PRIVILEGIAN EN LAS
PRACTICAS PEDAGOGICAS EN EL AREA DE LENGUAJE: IDENTIFICACION DE

FRECUENCIAS.
Enfasis Frec. Orientacién Frec.
Comunicacion efectiva (desde manejo de 8
aspectos gramaticales)
e Desarrollo de Ejercitacion (Adquisicion de la lecto-escritura
- desde dominio de aspectos morfolégicos y 3
1. habilidades 17 fonéticos)
comunicativas Resolucién de problemas para la competitividad
Comprension y expresion (comprension de 1a 5
realidad, de textos y aspectos gramaticales)
Comprension (de contenidos del 4rea y de 1
¢ Dominio y/o aplicacién aspectos gramaticales)
9 de conocimientos 8 Comunicacién efectiva (a partir de manejo de 3
) impartidos aspectos gramaticales)
Ejercitacién {en funcién de reglas gramaticales, 4

dar cuenta de contenidos del drea)

*  Promocion de actitudes

3 y valores vinculados con 5 Motivacion e mterés hacia el aprendizaje y la 5
) el aprendizaje y la vida en comunidad
convivencia
Desarrollo de habilidades comunicativas 1
e Desarrollo de Uso del !mgua;e en sHuaciones espfe§1ﬁcas yen 3
4 . diferentes contextos (pragmitica)
. competencias 5 ; - -
o nteraccion y autorregulacién 1
comunicativas Expresion de potencialidades de los nifios (de 1
emOociones y expenencias)
. Significacién y comumcacion (Uso de lenguaje
5 * Prod_l.’lccmn. de te:-{tos en 3 en situaciones especificas, expresion 3
. funcién de intenciones (sentimientos y experiencias)
comunICativas Desarrollo de procesos cognitivos 1
Construccion de sentido y apropiacién de la 3
6 ¢ Produccion de mundo 3 cultura {comunicacién y expresion de sentidos)
’ caltural y simbélico Proceso de constitucion de sujetos 1
Reconocimiento de la diferencia 1
e Potenciacion de Recuperacién y desarrollo de diferentes formas
1. condiciones 1 de comunicacién {(Atenuacion de las 1
comunicativas desigualdades)
g |° Desarto_llo de 1 | Produccion de discursos y elaboracién de textos 1
pensamiento
INO RESPONDE 1
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TABLA 25. ENFASIS Y ORIENTACION DE LOS ASPECTOS QUE SE PRIVILEGIAN EN LAS

PRACTICAS

PEDAGOGICAS

EN EL AREA DE MATEMATICAS:

IDENTIFICACION DE FRECUENCIAS.

Enfasis Frec. Orientacidn Frec.
Manejo de contemdos y relaciones entre ellos 22
Dominio y/o aplicacion Apropiacién de conocimientos / conceptos .
L de conocimientos 29 adquiridos a partir de la ejercitacion
mmpartidos Herramienta prictica para desenvolverse en la 1
cotidianeidad
Solucién de problemas 4
9 Desarrollo de habilidades | 1 Manejo de contenidos v relaciones entre ellos 2
Manejo de operaciones 5
Fomento de procesos analiticos y de 5
comprension
Construccién / resolucidn de problemas
Desarrollo de procesos Apropiacién de conceptos (16gica y estructura
3. cognitivos y/o de 9 de la maternitica)
pensarmiento Apropiacion / contextualizacion del proceso 1
educativo
Promocién de operaciones cognitivas y 1
MEACOETUHvAS
Promocién de actitudes y
4. va]ores.vlrllculados con el 8 Interés y motivacién hacia el 4rea 8
aprendizaje y la
convivencia
Formulacidén/ analisis / Construccién / resolucion de problemas 5
5. iy 6 "
solucidn de problemas Desarrollo de procesos heuristicos 1
6. Apropiacién de nociones 3 Construccién de conceptos y problemas 3
1. Desarrollo ‘de .. 2 Construccion y resolucion de problemas 2
competencias bdsicas
8. Contexto de sentido 1 Conexitn con la vida 1
NO RESPONDE 1
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En términos del abordaje conceptual que orienta el presente estudio a nivel de las dreas
objeto de trabajo, también resulta pertinente sefialar que predominan las
precomprensiones del lenguaje desde las teorias formales y/o estructurales, las tcorias
sinticticas y en una minima proporcién ¢l lenguaje seria asumido desde las teorias
pragmaticas.

A nivel del campo de las mateméticas, tal como se aprecia en la Tabla 25, se destacarfan
como precomprensiones predominantes los enfoques logicista y formalista, € incluso
el lamado “Platonismo”. Esta Gltima concepcién se destacaria desde los enunciados
gue privilegian fa idea de las matemiticas como un asunto de dominio y aplicacién de
conocimicntos preestablecidos. Las otras dos aparecerian vinculadas a las orientaciones
que destacan la apropiacién de conceptos de la logica matemitica (logicismo) y a
aquellas perspectivas que promueven un manegjo riguroso de las demostraciones
claboradas desde la actividad matemitica (formalismo).
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Lo anterior se hace evidente en ¢l tipo de perspectivas que se destacan como ejes
centrales en la manera de asumir cada una de las 4reas. Es de aclarar que las visiones
que a continuacion se analizan no fueron categorizadas como independientes unas de
otras; por tanto las frecuencias a nivel de énfasis y orientacién dc fas pricticas
pedagégicas en estas dos dreas no fueron ubicadas de forma excluyente (Ver Tablas 24
y 25).

A nivel del 4rea de lenguaje, para quicnes destacan el desarrollo de habilidades
comunicativas, €l lenguaje es visto como instrumento que posibilita una comunicacién
efectiva, a partir del manejo de aspectos gramaticales; o como el proceso de adquisicién
de la lecto-escritura desde dominio de aspectos morfol6gicos y fonéticos, recurricndo
para ello a acciones de ejercitacion; o como un mecanismo a través del cual se logra la
resoluci6n de problemas que se vinculan con los actuales requerimientos en torno a la
compcetitividad de los sujetos en formacién; o como comprensién de la realidad, de
textos y aspectos gramaticales del lenguaje, que se matenalizan en unas habilidades
comunicativas determinadas (hablar, leer, escribir, escuchar).

De forma semejante, para quienes ¢l trabajo en esta 4rea es un asunto de dominio y/o
aplicacion de conocimientos impartidos, en su ensefianza se enfatiza en la comprensién de
contenidos preestablecidos, especialmente referidos al campo de la gramitica, segin
momentos por los que secuencial y progresivamente transitan Jos sujetos en
formaci6n; en esta orientacién también se promueve la ¢jercitacién —en funcién de
manejo de reglas gramaticales— y la comunicacién efectiva desde unos parimetros
considerados como legitimos en las acciones de mancjo del lenguaje.

Por supuesto, en este tipo de visiones el lenguaje es visto como externo a los sujetos,
como una materialidad que es aprehensible desde la apropiacién de unas herramientas
que el docente se encarga de otorgar y que, a su vez, éste ha adquirido desde su
experiencia y/o formacién pedagégica.

Dentro de esta misma discursividad estaria incluido el énfasis en la promocién de actitudes
y valores vinculados con el aprendizaje y la convivencia, orientacién que afin cuando se ubico
independientemente de las anteriores —dado el marcado sefialamiento hacia la idca de
generar acciones para lograr incrementar los niveles de motivacién tanto hacia el drea
como hacia la vida en comunidad—, ésta aparece interrelacionada con las dos
perspectivas anteriormenic caracterizadas.

Otra de las perspectivas que se identificé y que se considera producto de las
discursividades que apenas empiezan a emerger en nuestro contexto educativo, se
relaciona con el desarrollo de competencias comunicativas;, desde este énfasis se privilegian
como orientacioncs el desarrollo de habilidades comunicativas, el uso del lenguaje en
situaciones especificas y en diferentes contextos (pragmdtica), la interaccion y la
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autorregulacién de los sujetos en formacion y la expresion de potencialidades de los
nifos, particularmente a nive! de emociones y expenencias.

Ligada a la anterior, también aparece como énfasis la produccion de textos en funcion de
intenciones comunicativas, en el que se promueven como orientaciones centrales la
significacién y comunicacién, esto es, ¢l uso del lenguaje en situaciones especificas, la
expresion de sentimicntos y experiencias de los sujetos en formacién y en general, el
desarrollo de procesos cognitivos.

Muy préximo 2 este Gltimo aspecto, pero con una visién que amplia la idea de
desarrollo cognitivo, se identificé el desarrollo de perisamiento, asumido como produccion
de discursos y elaboraci6n de textos, que tan solo aparece en uno de los casos.

También como un caso particular, se identificé el énfasis en la potenciacién de condiciones
comunicativas, en el cual sc destaca la idea de recuperaci6n y desarrollo de diferentes
formas de comunicacibn como una manera de lograr la atenuacién de las
desigualdades, especialmente provenientes de condiciones fisicas que dan lugar a
necesidades educativas especiales.

En el campo de las matemiticas, de mancra semejante, se¢ han identificado como
perspectivas predominantes: las matemiticas son un asunto de dominio y/o aplicacién en
funcidn de los conocimientos impartidos por el docente (por tanto se enfatizard en el manejo de
contenidos y sus relaciones, la apropiacién de conceptos adquiridos a partir de la
ejercitacién y se le vers como una herramienta prictica y il para desenvolverse en la
cotidiancidad) y el desarrollo de habilidades (énfasis que destaca la apropiacién de
herramientas que favorezcan tanto el manejo de contenidos y las relaciones que los
vinculan, como el dominio de operaciones y la solucién de problemas).

A diferencia del caso de lenguaje, en matemiticas aparece un mayor énfasis en el
desarrollo de procesos cognitivos y/o de pensamiento, en el cual se destaca el fomento cn
procesos analiticos y de comprensi6n, la construccién y resolucion de problemas, la
apropiacién de conceptos —particularmente basados en la légica y estructura de las
matemiticas—, la contextualizacién det proceso educativo y la promocién de
operaciones cognitivas y metacognitivas. Este tipo de perspectiva, se ubic6 en
enunciados de docentes como el siguiente:

“Privilegio una educacion atemdtica para que los estudiantes consigan desarvollar su pensamiento,
tesolver problemas y usarla como herramienta para la vida. El desarrollo del pensamiento debe buscarse
en las operaciones metacognilivas como planear, controlar, evaluar y en las operaciones cognitivas como
analizar, sintelizar, tomar decisiones, medir, expresar, etc. La solucién de situaciones problemdticas con
procedimientos que involucren el leer, comprender, explorar un camino, seleccionar una estrategia,
aplicarla y revisar todo. La conexién con la vida debe estar presente utilizando contextos de sentido conto
el juego (matemdlica recreativa, las ciencias, la tecnologla, la vida cotidiana)”.
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En general, se podria decir que la conjuncién de estas onentaciones se relaciona con

unas visiones que en el contexto macro se han producido como reguladoras de la  #

accion social, politica, econOmica, cultural y educativa. La escuela, desde su visién
moderna, ha sido constituida por —y podriamos decir que también sigue siendo
constituyente de— un proyecto que intenta fundar una jerarquia social basada en la
competencia —y no en el origen social como ocurri6 en otras épocas— y que ha
jerarquizado los conocimientos de acuerdo con su mivel de abstraccién o
formalizacion™.

Touraine (1998) caracteriza la emergencia de esta visién de la educacién en funcién de
tres grandes principios: El primero, era la voluntad de liberar al nifio (o al recién
llegado a la sociedad) de sus particularismos y elevarlo —gracias a su propio esfuerzo y
a las disciplinas formadoras que se le imponfan— hasta el dominio de los medios de
razonamiento, el conocimiento y la expresién. Este principio corresponde a la
naturaleza particular de la modernizacién occidental, que descansé sobre la oposicién
de lo tradicional y lo moderno y sobre la voluntad revolucionana de hacer tabla rasa
del pasado para construir el progreso.

El segundo principio era la afirmaci6n del valor universal de la cultura, e incluso de la
sociedad donde vivian el nifio o el joven adulto educando. De lo que se trataba era de
dar al nifio el sentido de la Verdad, el Bien, lo Bello, de mostrarle modelos de ciencia o
sabidurfa, herofsmo o santidad. La educacién era tanto moral como intclectual, pero
esta cultura de valores universales estaba fuertemente asociada a la exaltacién de una
sociedad considerada como portadora de la civilizacién y de los valores modernos. El
énfasis estaba dado en unas concepciones que promueven el aprendizaje de los roles
sociales y las normas que los gobiernan.

El tercer principio era que este doble esfuerzo de liberacion de la tradicién y ascenso
hacia los valores estaba estrechamente ligado a la jerarquia social. Al ser las categorias
superiores las mis préximas al universalismo y las més liberadas de las tradiciones y
creencias particulares, 1a escuela quiso scleccionar a los individuos més trabajadores,
los més capaces de pensamiento abstracto y devocion a los valores a la vez universales y
nacionales.

La conjunci6n de estos tres principios, destaca Touraine (1998), vincula la escuela con
una visién de sociedad que busca afirmar la unidad profunda que asocia los tres actos
civilizadores fundamentales: el control de las pasiones por la razén individual, el

*® En este sentido, tal como lo destaca Touraine (1998: 276), refiriéndosc a Francia, “atn hoy se¢
mantiene la idca de que las matemdticas son superiores a las ciencias experimentales, y éstas a Jas
ciencias de la observacién. Por el lado de las «letras, la filosofia ocupa la cumbre de una jerarquia
imaginaria de la que las humanidades representan los escalores intermedios y fas ciencias sociales

cl nivel inferior”
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monopolio estatal de la violencia legitima, la denominacién de la naturaleza por unos
hombres armados con el conocimiento cientifico. Desde esta perspectiva, la educacién
no esti centrada en el individuo sino en Ia sociedad: el individuo de la modernidad
clasica aprende a estar al servicio del progreso, la nacion y el conocimiento. En esta
direccion, vale la pena retomar los sefialamientos de este autor:

Cuando el individuo deja de definirse en principio como miembro o ciudadano de una
sociedad politica, cuando se lo percibe en primer lugar en cuanto trabajador, la
educacion pierde su importancia, porque debe subordinarse a la actividad productiva y
al desarrollo de la ciencia, las técnicas y el bienestar. Algunos sienten aiin hoy la
tentacion de no considerarla mds que como una preparacién para la vida que se
denomina activa, y por lo tanto la de manejarla desde abajo, es decir, a partir de las
demandas y las capacidades del mercado de trabajo. Pero en ese caso, ¢puede hablarse
todavia de ideas sobre la educacion? Seguramente no, porque dicha actitud sigmifica
no tener en cuenta en absoluto las demandas de los educandos, que se preocupan por su
personalidad, su vida y sus proyectos personales, por las relaciones con sus padres y sus
compaieros. No se puede hablar de educacion cuando el individuo queda reducido a
las funciones sociales que debe asumir. Ademds, el porvenir profesional es poco
previsible y para la mayor parte de quienes estdn hoy en la escuela implicard
discontinuidades tan grandes que a ésta hay que pedirle ante todo que los prepare a
aprender y cambiar y no que les permita adquirir competencias especificas que corren
el riesgo de quedar superadas o resultarles muy pronto initiles. Incluso se podria
agregar, de manera mds negativa, que es peligroso querer adaptar a los jovenes a una
situacion de la sociedad econdmica que implica para ellos grandes posibilidades de
desocupacion o de pasar asios en la precariedad. Ast, pues, nada debe dispensarnos de
reflexionar sobre el tipo de educacion que puede ayudar a resolver los efectos de la
desmodernizacion en que mos encontramos y a fortalecer las posibilidades de los
individuos de ser los Sujetos de su existencia (Pag. 274).

Una visi6n, que a nuestro modo de ver, resulta especialmente interesante se vincula
con la asuncién del trabajo docente en el 4rea de lenguaje como produccién de mundo
asltural y simbélico, desde la cual el lenguaje da lugar a una dindmica de construccién de
sentido y apropiaci6n de la cultura, en la que se favoreccria la comunicaci6n y
expresién de sentidos, asi como ¢l reconocimiento de que en esta produccitn lo que
estd en juego es un proceso de constitucién de sujetos y de reconocimiento de la
diferencia. Esta perspectiva se expresa en los enunciados que hace uno de los tres
docentes ubicados en esta orientacion:

“El aprendizaje de la lengua implica tres aspectos eentrales: lo comunicativo, lo cultural y la creacidn de
sentido, Se parte de considerar que la lengua escrita es un acto comunicativo que le da la posibilidad al
sujeto de expresarse, interpelarse y crear significados, asf como también vincularse a los mundos de lo
estético, de lo artistico y de lo afectivo. En este sentido es importante reconocer la diferencia como uno de
los ejes centrales del trabajo, hay ritmos de aprendizaje diversos intimamente relacionados con la
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significacion que cada sujeto atribuye al lenguaje y es desde ese lugar que se parte para movilizar el
enamoramiento frente a las posibilidades de constitucion de sujeto que se instauran desde el lenguaje.
Otro aspecto importante es comprender que la lectura y la escritura son fendmenos culiurales y que en éste
sentido circulan por la vida cotidiana de los nifios, posibilitdndole a ellos el crear hipétesis acerca de sus
funciones y el encontrarle sentido en lanto le permiten recrear la realidad, comunicarse y apropiarse de lo
cultural. En otras palabras, son una de las tantas puertas que hay para empezar a desplazarse por el
universo de lo simbélico. El hecho de que los nifios se planteen hipétesis acerca de las funciones, usos y
posibilidades de la lectura y la escritura, es uno de los elementos mds importantes para el aprendizaje de
las mismas, pues el confrontarlas con las hipétesis de los otros y las del adulto se reestructura el
conocimiento, se movilizan inferrogantes que le permiten acceder al signo convencional y arbitrario desde
sut significacion, desde la creacitn de sentidos que parten de lo singular y se vinculan en lo colectivo. Los
procesos se sacan del anla, se enira en contacto con las producciones escritas de la cultura, tales como la
literatura, se exploran las narrativas infantiles, se da un espacio a la oralidad y se entra en el mundo de la
produccion escrita, que se circula y se conoce, que no se queda en el cuadermo sino que le da al nifio la
posibilidad de concebirse como un escritor”.

En cuanto a las concepciones y posiciones en torno a las précticas evaluativas, se opto
por identificar las diferentcs discursividades de los docentes de las dos dreas,
procurando generar un amplio espectro de perspectivas a nivel de este campo; no
obstante, también resulta inevitable identificar tendencias comunes en funcién de unas
finalidades y unos objetos que se privilegian cuando se intenta dar cuenta de las
realizaciones de los estudiantes. Este panorama discursivo se aprecia en las Tablas 26 y
27 y se ubica comparativamente en la Tabla 28 (Ver también Figura 33).

Con relacién a la evaluacién vista como Disdplina —tendencia que en las dos ireas
aparece como la mis frecuente—; se asume que los objetos a evaluacién a privilegiar
tanto en lenguaje como en matemdticas son los conocimientos especificos del drea, asi
como los hibitos y comportamientos considerados como propios de un sujeto
vinculado a un proceso educativo. En funcién de esta perspectiva se considera que la
finalidad altima de la accién evaluativa se centra en: la verificacién, afianzamiento o
constatacion de los conocimientos y habilidades requeridos en el 4rea; el diagnéstico y
medicién de aprendizajes orientada a la toma decisiones; identificar y establecer un
conocimniento objetivo de las condiciones del estudiante; mejorar los procesos
educativos, particularmente lograr la cualificacién y adecuacién de prictica docente, asi
como cl control de aprendizajes y desempcfio de maestros y alumnos; deteccién y
seguimiento de fortalezas y debilidades; autoformacién; reconocimiento de la utilidad
del conocimiento, eficiencia y eficacia; retroalimentacion y seguimiento en funcién de
logros preestablecidos; retroalimentacién de procesos y contemidos. Por supucsto, en
estas distintas orientaciones se privilegia como instrumento la observacién de los
aprendizajes adquiridos a través de diferentes medios: apreciacién de formas de
expresibn de los sujctos, para el caso de lenguaje, y solucién de problemas,
experimentacién o ejercitacion para el caso de matemdticas.
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Concepciones y Posiciones sobre la Prdctica Pedagdgicay Evaluativa en las Areas do Lenguaje y Matemdticas
en Santa Fe de Bogotd: Andlisis de Tendencias

TABLA 28. CUADRC COMPARATIVO DE LAS ORIENTACIONES EN LAS POSICIONES
FRENTE A LA EVALUACION EN LAS AREAS DE LENGUAJEY MATEMATICAS

Posiciones Lenguaje (Frec.) Matemiticas (Frec.)
Disciplina Conocimientos/ Conocinjl.ientos/
(Moldes) Hibitos Hibitos
©) (25)
Control Conocimientos/ anOt?imientos/
(Modulacién) Habitidades Habilidades/
Actitudes Actitudes
(17) (16)
Autorregulacién . Procesos Cognoscitivos/
(Automogtlzlladdn) Competencias Competencias
@ @)

Procesos cognitivos,
emocionales y

Produccion de Sentido . -
sociales
1)
Subjetivacién y Constitucién de Sujeto
Resistencia (1) B
No responde - (3)
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En cuanto a la segunda tendencia identificada con mayor frecuencia, segin la cual fa
evaluacién se asume como Control, los objetos que se destacan en la accién evaluativa,
tanto en lenguaje como en matemiticas, son los conocimientos, las habilidades, las
destrezas, las capacidades, las actitudes, los valores, los comportamientos y las
competencias. Al igual que en la anterior tendencia, los instrumentos a través de los
cuales se establece la valoracién de los aprendizajes se basan en la observacion de las
apropiaciones de los estudiantes. El matiz que aqui apareceria se vincularia con fa
tendencia a hacer de esta observacién una accién constante, minuciosa y sistemitica, ya
sea de los conocimientos, habilidades, actitudes, competencias, y en general de los
maltiples aspectos que se consideran forma parte de aquello de lo que se ha de dar
cuenta en la dindmica educativa (desempefios, rendimiento, metodologias, didicticas,
manejos administrativos).

Las anteriores visiones se rclacionan en el presente estudio, desde una
contextualizacién histérica, con la descripeion de las llamadas sociedades modernas de
disciplina, condici6n que es caracterizada por Foucault (1990a), desde la configuracion
de un dispositivo disciplinario en el que se entrecruza el saber y el poder y que se hace
visible en lo que el autor denomina el Panoptismo™.

Segtin Deleuze (1987:60) “cuando Foucault define el panoptismo, unas veces lo
determina concretamente como un agenciamiento éptico o luminoso que caracteriza a
la prisi6n, otras lo determinan abstractamente como una miquina que no solo se aplica
a una materia visible en general (taller, cuartel, escuela, hospital en tanto que prisién),
sino que en general también atraviesa todas las funciones enunciables. La férmula
abstracta del panoptismo ya no es, pues «ver sin ser Viston, sino fmponer una conducta
cualquiera a una multiplicidad humana cualguiera. S6lo es necesario que la multiplicidad
considerada sea reducida, incluida en un espacio restringido, y que la imposicion de
una conducta se realice por distribucién en el espacio, ordenacién y seniacién en el
tiempo, composicién en el espacio-tiempo...”

3 La idea de panéptico proviene de la figura arquiteciénica instaurada en la cidrceles, la cual es
descrita v analizada por Foucault (1990a: 203-204), otorgdndole un sentido que amplia su
concepei6n material: “Conocido es su principio: en la periferia, una construccién en forma de
anillo; en ¢l centro una torre, ésta, con anchas ventanas que se¢ abren en la cara interior del arillo.
La construccion periférica estd dividida en celdas, cada una de las cuales atraviesa toda la anchura
de la construccién. (...) Basta entonces situar un vigilante en la torre central y encerrar en cada
celda a un loco, un enfermo, un condenado, un obrero ¢ un escolar (...) Tantos pequefos teatros
como celdas, en los que cada actor estf solo, perfectamente individualizado y constantementc
visible. El dispositivo panéptico dispone unas unidades espaciales que permiten ver sin cesar y
reconocer al punto. En suma, se invierte el principio del calabozo; 0 mds bien de sus tres funciones
—encerrar, privar de luz y ocultar—; no se conserva mas que la primera y se suprimen las otras
dos. La plena luz y la mirada de un vigilanie captan mejor quc la sombra, que en Giltimo término
protegia. La visibilidad es una trampa”.
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Este dispositivo se vincula con la nocién de diagrama, es decir, tal como lo sefiala
Deleuze (1987:61) “un funcionamiento libre de cualquier obsticulo o rozamiento... y
al que no hay que otorgar ningin uso especifico. El diagrama ya no es un archivo,
auditivo o visual; es el mapa, la cartografia, coextensiva a todo el campo social. Es una
miquina abstracta. Se define por funciones y materias informales, ignora cualquier
distincién de forma entre un contenido y una expresion, entre una formaci6n
discursiva y una formacién no discursiva. Una méiquina casi muda y ciega, aunque

haga ver y haga hablar”.

Desde esta perspectiva, el diagrama se caracterizaria por ser una multiplicidad espacio-
temporal, ser variable ¢ inestable, y ser intersocial, esto es, esti en devenir, no
representa un mundo precxistente, sino que produce un nuevo tipo de realidad, un
nuevo modelo de verdad y se configuraria de distinta forma en cada momento
hist6rico, de tal forma que existirian diversas maneras de ¢jercicio de poder —unas
fuerzas s€ ejercen sobre otras fuerzas——.

Asi, en el caso de la sociedad disciplinaria, el dispositivo panéptico se constituiria,
siguiendo el anilisis de Foucault (1990a:206) en “una méiquina maravillosa que, a
partir de los deseos més diferentes, fabrica efectos homogéneos de poder. Una sujecion
real nace mecinicamente de una relacién ficticia (...} El que estd sometido a un campo
de visibilidad, y que lo sabe, reproduce por su cuenta las coacciones del poder; las hace
jugar espontineamente sobre si mismo; inscribe en si mismo la relacién de poder en la
cual juega simultdneamente los dos papeles; se convierte en el principio de su propio
sometimiento”.

A nivel de la tercera orientacién, la evaluacibn como Auforregnlacién, ésta aparece
orientada, tanto en lenguaje como en matemfticas, a la produccibn, argumentacion,
flexibilizacion, resolucién de problemas, autoformacién, apropiacién, desarrollo de
competencias, valoracion de procesos cognitivos, autoevaluacion, reconocimiento de la
diferencia; en la que los objetos de evaluacién que se privilegian son los procesos
cognoscitivos, habilidades, competencias (pragmitica, lingiistica, comunicativa, en el
caso de lenguaje) y los instrumentos adquieren un caricter mis cualitativo: la
argumentacién, fa observacion de formas de cxpresion, la producci6n y realizaciones
de los estudiantes, confrontacién y didlogo con las perspectivas de los estudiantes,
didicticas que interrelacionan ensefianza y evaluacién.

Como se ver, existen vinculos entre esta posicién y la anteriormente caracterizada —
evaluacién como control—; sin embargo, la diferenciacién que aqui se ha establecido se
vincula con el marcado énfasis que se hace en favorecer los procesos auténomos en los
que los sujetos se vuelvan responsables y entren a formar parte del dispositivo de
evaluacion, asumido como mecanismo que favorece el seguimiento de los procesos y
cambios ocurridos en los sujetos a partir de la intervencién generada desde el proceso
educativo; Ia detecci6n de fortalezas y debilidades desde unos presupuestos que
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determinan qué aspectos son deseables y cudles indeseables; la obtencién de
informacién que permita valorar la efectividad de la accién de los agentes educativos en
la via de adecuar y mejorar la dinimica educativa; la generacién de acciones cvaluativas
continuas y muldimensionales —en torno a condiciones cognitivas, afectivas,
comportamentales— en aras de favorecer la cualificacién gradual de los desempefios de
los sujetos en formacién. Como una de las finalidades que empieza a imperar en esta
discursividad se destaca la autorregulacién como estrategia que posibilita el que los
sujetos adquicran las herramientas para un desempefio exitoso en funcién de las
exigencias que hoy se le plantean tanto a los sujetos en formacibn como a las
instituciones encargadas de prepararlos.

Las nociones de molde y modulacién que se ubican como parte de las dos primeras
posiciones, pretenden mostrar justamente el trinsito que se estaria produciendo desde
una sociedad disciplinar hacia una sociedad de control, en la que se reconoceria la
metifora de la antomodulacién como parte de un proceso modulador. En esta
direccion, Deleuze (1996: 279-280) establece 1al distincion:

“Los encierros son moldes o moldeados diferentes, mientras que los controles constituyen
una modulacion, como una suerte de moldeado autodeformante que cambia
constantemente y a cada instante, como un tamiz cuya malla varia en cada punto (...)
la fdbrica era un cuerpo cuyas fuerzas interiores deblan alcanzar un punto de equilibrio,
lo mds alto posible para la produccion, lo mds bajo posible para los salarios; en una
soctedad de control, la fdbrica es sustituida por la empresa, y la empresa es un alma, és
etérea. Es cierto que ya la fdbrica utiliza el sistema de las primas y los incentivos, pero
la empresa se esfuerza con mayor profundidad para imponer una modulacion de cada
salario, en estados siempre metaestables que admiten confrontaciones, concursos y
premios (...) La fdbrica hacia de los individuos un cuerpo con la doble veniaja de que,
de este modo, el patrono podia vigilar cada uno de los elementos que formaban la masa
y los sindicatos podian movilizar a toda una masa de resisientes. La empresa, en
cambio, instituye entve los individuos una rivalidad interminable a modo de sana
competicion, como una motivacion excelente que contrapone unos individuos a otros y
atraviesa a cada uno de ellos, dividiéndole interiormente™.

En el caso de la instituci6n educativa pasaria algo semejante, en tanto ella cada vez més
se ve atravesada por las orientaciones provenientes del sector productivo, tal como fo
destaca este autor: “El principio modulador de que los salarios deben corresponderse
con los méritos tienta incluso a la ensefianza pablica: de hecho, igual que la empresa
toma el relevo de la fibrica, la formacién permanente tiende a sustituir la escuela, y el
control continuo tiende a sustituir al examen. Lo que es el medio mis seguro para
poner la escuela en manos de la empresa” (pag. 280).

Desde estc tipo de orientaciones, fa naturaleza del conocimiento ya no tiene un valor
de uso formativo para los individuos, sino un valor de cambio como componente de
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las mercancias: el conocimiento se empaqueta, se distribuye; en esa medida se
considera que s6lo es conocimiento aquella informacién con la cual se puede hacer
algo (sentido tecnocritico-tecnolégico). Como lo sefala Lyotard, el saber no forma
sabios sino expertos.

Asi, el eslabonamiento entre competitividad, éxito, y evaluacién aparece cada vez mis
visible y explicito en las discursividades analizadas, lo cual daria cuenta de una visién
en la que la educacién aparece orientada hacia la vida activa. Es evidente, entonces, que
entramos a formar parte de una sociedad postcapitalista, en la que el conocimiento se
asume desde el hacer, donde éste ocupa el lugar central de la productividad; los
trabajadores que lo distribuyen son el grupo dominante, en un nivel inferior estarian
quienes prestan servicios.

En cuanto a las dos dGltimas posiciones; la pimera —identificada solamente en el
discurso de uno de los docentes del 4rea de lenguaje— ¢n la que la evaluacién es vista
como produccion de sentido y la segunda —reconocida en uno de los directivos—, segan
la cual la evaluacién seria tanto una posibilidad de subjetivacién como de accién de
resistencia; €stas son consideradas en el contexto de la presente investigacién, como la
evidencia dc fisuras en emergencia en la comprensién de las pricticas evaluativas.

En el primer caso, la evaluacién estaria oricntada a la creacién de significaciones, la
comprensién de procesos, el reconocimiento de la diferencia y en general a la
construccién de sentido. Por supuesto, cstd vision estd estrechamente vinculada a la
orientacién pedagbgica, segtin la cual el lenguaje es un asunto de produccién de
mundo cultural y simbo6lico. El instrumento que se privilegia es la interaccién de los
sujetos participantes en el proceso educativo (docentes y estudiantes) y como objeto de
la evaluacién aparece el énfasis en los procesos cognitivos, emocionales y sociales
particulares a los sujetos en formacién.

En el segundo caso, a la evaluacién se le ve como un asunto problemitico en tanto
vuelve natural procesos como la exclusion, el control y la discriminacién que desde
esta accién se promueve en el contexto escolar; convierte y ubica a los sujetos en
formacién en el centro de atencién de la intervencion de los adultos y, en general, da
lugar a una permanente scnsacién de responsabilidad —interna y externa— en la que
los sujetos han de sentirse “parte del problema” y comprometidos con el mejoramiento
de los resultados esperados en la dindmica educativa. Desde esta perspectiva, a la
evaluacion también se le atribuye la posibilidad de producir una relativizacién como
dispositivo, y de lograr transformar los procesos de constitucién de los sujetos que han
configurado a la sociedad y a la escuela.

A parur del panorama estructurado para dar cuenta de las concepciones y posiciones
identificadas en los enunciados de docentes y directivos, es posible sefialar que al
contrastar las pricticas pedag6gicas con las pricticas evaluativas, se vislumbra que el
campo de mnnovacién y/o transformacién en cuanto a las pnmeras se ha amplado,
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mientras que el reducido espectro en las segundas se sosticne: las pricticas alternativas
e innovadoras han revisado el concepto de proceso pedagogico, pero muy poco el de
evaluacion. Esto significa que las orientaciones que tradicionalmente se han
privilegiado en el contexto escolar en tomo a la evaluacion siguen teniendo un peso
muy fuerte en ¢l imaginario de docentes, directivos e incluso de Jos estudiantes.

En relaci6n con una de las hipétesis del presente estudio, se verd que la nocién de
evaluacién como anticipacién se vincula y se vuelve equivalente con la de la evaluacion
como revisién, disciplina y control —en los mirgenes aparece la autorregulacién—. El
lugar de la ruptura y la experimentacién aparece aéin como un asunto tangencial. Por
ejemplo, la evaluaci6bn como reconstruccién de un camino, o ¢l lenguaje como
produccién de mundo simbdlico, o las matemaiticas como construccion de sentido, son
visiones todavia incipientes.

Asi, afin cuando aqui s¢ reconoce que afn estdn muy afianzadas aquellas visiones
seghin las cuales el conocimiento se ve como representacién, el lenguaje como
instrumento y }a educacién como transmisi6n, ambién se considera que no hay una
condicién estable en torno a la visién de lo pedagodgico, ella no se asume como
inmanente, cOmMo una esencia o una sustancia que resulte inmodificable ¢ invanable;
en las orientaciones discursivas en emergencia se aprecian momentos, procesos,
hibridos, heterogeneidad.

Bajo esta perspectiva, en la presente investigacién no se parti6 de una posicién
maniqueista cn la que los maestros constructivistas son considerados los deseables y los
transmisionistas se ven como los indeseables. En este contexto, se dird que el
transmisionismo no esti vinculado a las pricticas del maestro como algo esencial, éste
es un momento dentro de un proceso histbricamente constituido y constituyente,
donde se producen variaciones, intcrjuegos, movilizaciones. Esta alternancia es
justamente la que favorece la irrapcion del acontecimiento, la generacién de nuevas
visiones de conocimiento, educacién, evaluacién y en general, de procesos de
constitucion de los sujetos.

Tomando en consideracién esta diversidad, podriamos sefalar que coexistirian tres
grandes tendencias en la asuncién de las pricticas pedagogicas y evaluativas (Ver
Diagrama 3): una en la que se favorecen las rutinas preestablecidas, los hibitos
estereotipados, las acciones formativas basadas en «el deber sem en las que no se abre
espacio para la problematizacion. Esta tendencia formaria parte del llamado paradigma
de la simplificacién, una precomprensién en la que la prictica pedagdgica promovida
se centra ¢n la adquisicién de conocimientos impartidos y/o el desarrollo de
habilidades —incluso podriamos ubicar aqui las llamadas competencias—, y en la que
la evaluacién se asume como revision de aprendizajes pretederminados. Por supuesto,
es de csperar quc tanto maestros como alumnos no se vean como sujetos que
activamente pueden construir miltiples horizontes de sentido sobre su existencia.
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DIAGRAMA 3. PANORAMA GENERAL DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS Y

EVALUATIVAS
Tipos de Precomprensiones
Procesos: Pedagogia - Evaluacién

Rufm? Paradigma
(Practlca Dominante
cotichana) \
Simplificaciéon:
e Di .,
No hay 1syunc10n

., o .,
problematizacion Reduccion

—

H o L e e T g T

il en tension

Experimentacion

Hay problematizaciones

Fisuras / rupturas

frente al paradigma
vigente
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Este paradigma de simplificacién, ante cualquier complejidad conceptual, prescribe o
bien la reduccién —unificacién de lo que es diverso—, o bien la disyuncién —
scparacidén de lo que estd liggdo—. Tal como lo amaliza Morin (1992:221), ©
paradigma de simplificacién reinantc nos conmina a optar entre materia o espiritu,
sustancia o forma, continuo o discontinuo, anilisis © sintesis, mecinico u orginico,
determinismo o azar, finalidad o causalidad, unidad o pluralidad, permanencia o
cambio, apariencia o esencia (...). El paradigma no decide el tema, pero decide la
alternativa y excluye cualquier tercera posibilidad. Asi, todas las alternativas temiticas
que se presenten en el campo cientifico son impuestas por la disyuncién de un
paradigma simplificador”?, que hace absurda cualquier conjuncién entre términos
antin6micos”.

Para cste autor, el paradigma, en tanto virtual, es total e inevitablemente inconsciente e
invisible en la concepcién cldsica; cree que el conocimiento cientifico es el espcjo de lo
real, ¢ ignora que toda teoria obedece a un niicleo no empirico y no verificable: el
paradigma es invisible para cualquier pensamiento simplificante, pues éste no ve mis
que lo empirico y lo lgico alli donde estf lo paradigmitico. Lo que implica que el
paradigma de simplificacién escapa a cualquier aprehensién por el pensamiento
simplificante que él genera. “El paradigma de la ciencia ddsica no permite tomar consciencia de
la nocién del paradigma” (pig. 242).

Una segunda tendencia; en la cual se abre lugar a la experimentacién, se flexibilizan los
roles, se trastocan los imaginarios de escuefa, maestro y alumno, y se posibilita el
espacio para la problematizaci6n e incluso para cierto nivel de incertidumbre; da lugar
a concepciones en torno a la préctica pedagbgica en las que se destacari el desarrollo de
procesos cognitivos y de pensamiento y la potenciacién de condiciones de partida de
los sujetos en formacién. En el plano de la evaluacién, la posicién que se asociaria a
este tipo de perspectivas, seria la de ser mecanismo de autorregulaci6n. Se podria
identificar a este nivel la tensién del paradigma dominante, en la que se abren
condiciones de transformacion paradigmitica.

En este sentido, Morin {1992) identifica 1a revolucién paradigmitica, como aquella que
depende de condiciones histéricas, sociales y culturales, que atn cuando ninguna
consciencia podria mandar, si tienc que ver con una fevolucién propia de la
consciencia, la cual comporta e} reconocimiento de la existencia, la realidad y el poder
del paradigma. Al respecto, el autor sehala que “el agotamiento de la confirmacion, la
mupt:lén no reprimida de los datos o argumentos que contradigan sus leyes es lo que

|

2 Segin Morin (1992:230), 13 ciencia cldsica va a obedecer al gran paradigma de occidente al
decretar un paradigma de simplificacién propio, apto para establecer una visién determinista
perfecta de un universo que obedece a unas cuantas grandes leyes impecables. “La ciencia debe
sustituir lo visible complicado por lo invisible simple”, segtin la formulacién que Jean Perrin
segufa creyendo pertinente mediado este siglo.
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crea las condiciones previas para una revolucién paradigmitica. Asi, hoy el orden
soberano absoluto estd en crisis, ¢ intenta salvarse haciéndose soberano constitucional,
tolerando aqui y alli desérdenes menores, estadisticamente absorbibles o localmente
aislables” (pdgs.223-224).

Una revolucién paradigmitica ataca evidencias, lesiona interesés, suscita resistencias
que se confunden —para quienes estin sometidos a él— con la evidencia logica y
empirica. Como lo plantea este autor, lo que se ve conmovido y con riesgo de hundirse
es todo el edificio, toda la estructura del sistema de pensamiento; incluso se ve
amenazado todo el orden social. Asi, todas las teorias, ideas o enunciados
incompatibles con el paradigma aparecen como contrarias a la logica, delirantes o
absurdas.

Aparentemente, nada podria resultar mis simple o elemental que cambiar las bases de
un razonamiento o una teoria, las relaciones asociativas o jerirquicas entre conceptos;
sin embargo, eso es lo més dificil, pues la estructura del razonamiento y la teorfa
depende de esos conceptos iniciales y de sus relaciones asociativas; por tanto, no hay
nada mis dificil quc modificar el concepto angular, ¢l principio masivo que sostiene
todo el edificio intclectual. Se pueden cambiar ficilmente las variables, lo cual no
afecta para nada a los parimetros de un sistcma dado, pero muy dificilmente los
parimetros -—es decir, los términos que definen el sistema—, y mis dificilmente aiin
el principio que detcrmina los parmetros™. En este sentido, una revoluci6n
paradigmitica cambia nuestro mundo: “es una transformaci6n del modo de
pensamiento, del mundo del pensamiento y del mundo pensado. Cambiar de
paradigma cs a la vez cambiar de creencia, de ser y de universo” (Mornn, 1992:237).

Ahora bien, las dos tendencias identificadas no se cstarfan caracterizando como
excluyentes u opuestas, ni como constitutivas del discurso de un grupo de agentes de la
educacion. Estas coexisten simultineamente e incluso en un mismo sujeto dan lugar a
hibridaciones, mezclas, entrecruzamientos. Tampoco se estaria asumiendo que tales
concepciones son un asunto de escogencia voluntaria y autbnoma. Particularmente,
estas dos tendencias podrian ser relacionadas con unas orientaciones macro que se
producen en un momento histérico particular y que atienden a la tensién producida
por diversas perspectivas que pretenden homogeneizar el discurso en el campo social y
educativo.

En esta direccién, se podria considerar ¢l tipo de precomprensiones en las cuales se
inscriben estas dos concepciones en el contexto escolar desde lo que Bernstein (1997)

® Como lo plantea Bourguignon (1981), citado por Morin (1992:239): “Si, para la ffsica, un cambio
de principio universal trac consigo un cambio del mundo entero, para las ciencias del hombre, un
cambio semejante trac consigo un cambio del hombre en su totalidad. El mundo exterior no es
insensible a nuestras actividades epistémicas, pues estas actividades “pueden hacer que los dioses
desaparczcan para ser sustituidos por montones de dtomos en el espacio vacio (Feyerabend)”.
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lama esquizofrenia pedagégica, generada por ciertas orientaciones que ha obligado, tanto
al sistema educativo como a sus profesionales, a enfrentar y vivir en una mezcla de
posturas conservadoras y liberales que se promueven desde los procesos de reforma: se
trata de uvna nueva postura patolégica para wabajar en educacién que supone la
coexistencia de discursos relativamente diferentes, a wavés de los cuales se producen
diversidad de identidades.

Para este autor, los procesos de reforma educativa contemporineos pueden
interpretarse como el resultado de las acciones de confrontacién de los diversos grupos
de poder por institucionalizar unas determinadas identidades pedagégicas. En este
sentido, el autor sefiala que “la reforma curricular emerge de una lucha entre grupos
para hacer que sus tendencias (y enfoques) sean politica y prictica de Estado. Por lo
tanto se cspera que tendencias y enfoques de este discurso oficial construyan en
profesores y estudiantes una determinada disposicién moral, mouvacién y aspiracién
anclada en determinadas actuaciones y pricticas” (1997:11).

Asi, el maestro se ve tensionado ante los distintos tipos de discursos que intentan
definir el sentido de su acci6n: por un lado se estdi produciendo un discurso
pedagdgico oficial —prictico y contextualizado— conducido por el mercado, en el que
sc privilegian unas visiones relativamente seculares; onentaciones que el autor
denomina identidades pedagégicas descentradas (particularmente del Mercado
Descentrado, MDC). Y por otro, se genera un resurgir de orientaciones desde
narrativas —especialmente religiosas, nacionales y culturales— del pasado, las cuales
son convenientemente recontextualizadas con el propsito de estabilizar el pasado en
el futuro, caracterizadas como Identidades Pedagogicas Retrospecuvas (IR).

A nivel de la educacién, la presencia de las primeras (MDC), se evidencia en las
recientes transformaciones de la estructura administrativa de las instituciones
educativas —por ejemplo, hoy se habla de ellas como “empresas”™—, en la emergencia
y aftanzamiento de nuevos discursos de admainistracién y economia en la formacién de
docentes y directivos docentes™ y en ¢l concepto de liderazgo como un asunto
colectivo. Confluencia que ha empezado a producir fa necesidad de converur a la
escuela en una empresa cultural competitiva.

En el caso de las segundas (IR), estas identidades se forman por pricticas y discursos
jerirquicamente ordenados, fuertemente limitados y explicitamente estratificados y
secuenciados; orientacién que en la educacion se evidenciaria en aquellas condiciones
que caracterizan a los programas escolares: la segmentacién y los ordenamientos
seriales de los temas del curriculum se han consolidado, se sostiene la marcada
clasificaci6n de las asignaturas, se enfatiza en las “competencias bisicas” y en la

* Ya resultan familiarcs los curses, seminarios o programas de formacién sobre “calidad total”,
“planeacién estratégica”, “reingenierfa” y en gencral, las acciones tendientes a conectar cada vez
mis la institucién educativa con el mundo laboral.
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implantaci6n del sistema de pruebas estandarizados como procedimientos nacionales
de evaluacién.

La tensién se produce, entonces, en que mientras las identidades retrospectivas (IR)
orientan las identidades hacia el valor intrinseco del discurso, el mercado descentrado
(MDC) orienta las identidades hacia la satisfaccion de las demandas competitivas
externas. Y aunque el autor sefiala que esta tensi6n entre lo intrinseco y lo extrinseco
no cs propiamente nueva, si lo es la institucionalizacién oficial del mercado
descentrado, asi como la legitimaci6n de la identidad que éste proyecta (se trata de una
cultura y un contexto para facilitar la supervivencia de los miés aptos, segin lo establece
las demandas del mercado). El énfasis esti m4s sobre la exploracion de las aplicaciones
del mercado que sobre la exploracién del conocimiento. Aqui la identidad de los
estudiantes seria formada mis a través de mecanismos de proyeccibn que de
mecanismos de introyeccion.

Por su parte, en una tercera tendencia, se ubicarian las concepciones en las que se abre
espacio para la ruptura, la fisura del paradigma dominante y se empieza a generar las
condiciones para la emergencia de nuevo(s) paradigma(s). En el campo de las
concepciones, la acci6n pedagégica se asume como posibilitadora de la construccién
del mundo cuitural y simb6lico de los sujetos en formaci6n, y, consecuentemente, la
evaluacién es vista como produccién de sentido y como subjetivacién y resistencia. A
este nivel, se plantean mfltiples problematizaciones sobre el sentido del proceso
educativo y sobre Ias nuevas condiciones que se vislumbran en tomo a los procesos de
constitucién de los sujetos en el marco de un ordenamiento politico, social y cultural
en constante transformacion.

A tono con este tipo de tendencia, se ha de reconocer la paradéjica posicién en la que
hoy nos movemos en ¢l plano personal y colectivo. Tal como lo plantea Touraine
(1996), lo que hoy se constituye en una amenaza directa al Sujeto es la sociedad de
masas en la que el individuo escapa de toda referencia a si mismo, es manipulado por
etla o ests atrapado en la bisqueda de un placer que nos encierra en nuestras pastoncs
como lo cstaba en otros momentos de la historia por la sumision a la ley de Dios o de
la sociedad. Lo que se produce es entonces, un “desgarramiento”, que en el caso de Ia
sociedad actual, se expresa en la pérdida de subjetivacion, esto es, el sujeto se deshace
sin lograr discernir los efectos contradictorios entre el mercado y las comunidades o las
pulsiones.

Este desgarramiento del mundo desmodernizado™ se profundiza con un
desgarramiento cultural, en el que los sujetos no encuentran satisfaccién en la "oferta”

¥ Esta desmodernizacién supone una ruptura del vinculo entre actor/sujeto y sistema, mundos
objetivado vy de la subjetividad, razén instrumental ¢ individualismo moral: somos consumidores
de los signos de Ia modernidad, todos juntos pero nada en comin y lo com@n del mundo actual no
nos COIMumnicy.
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social y cultural del mundo actual, Ia cual se debate en dos alternativas que, de todas
formas, no posibilitan la reconstruccién de la experiencia del sujeto: por un lado, la
comunidad que distancia al sujeto de Ja cultura, que define en qué medida y respecto a
qué elementos el sujeto se relaciona con ella. Y por otro, ¢l de la masificacién, donde
ya no es la restriccién la que define la relacién sujeto-cultura, sino que se promueve la
total apertura: frente a la exclusién, la integracién. El individuo frente al consumo deja
de ser productivo para incorporarse a la vertiginosa carrera donde, en el mercado, él es
su propia demanda y donde su esencia se oferta.

Ante este panorama, podrian plantearse algunas problernatizaciones para el caso de la
escuela: écuil es la oferta cultural que ella le hace a la sociedad? Y tal oferta ¢permite la
resignificacion de la experiencia del sujeto, o desde sus mirgenes, la viabiliza sin
concicncia ética de eflo? Y, de forma mis especifica écomo las posibilidades dialogicas
de los saberes son reconocidas pedagbgicamente como alternativas para la
reinterpretacién de la experiencia de los sujetos?

En la via de la reconstruccién de la experiencia, Touraine (1996) plantea que ella s6lo
puede producirse mediante una doble toma de distancia, una doble reaccién contra la
degradacién de las dos mitades asociadas de la experiencia: la primera, se vincula con
un Sujeto personal que sc¢ forma apartdndose de las comunidades que imponen una
identidad fundada sobre deberes mis que sobre derechos, sobre la pertenencia y no
sobre la libertad. La segunda, trata de producir una liberaci6n del sujeto de la fuerza de
los mercados o de los imperios.

La liberacion del sujeto estarfa dada a partir de una lucha contra la exclusién y la
integraci6n, contra la oferta comunitania y la de la sociedad de masas, una liberacién
expresada, afirmada como la comunicacién de sujeto a sujeto, de un Sujeto que, segin
Touraine (1996), se convierte en movilizador de biisquedas sociales ancladas y
propiciadas desde la libertad. Por tanto, Ia opci6n no estarfa ni en ¢l sujeto consumidor
ni en cl sujeto de una cultura u una identidad émica particular, sino en un Sujeto que
tiene cfectos individualizantes y efectos colectivizantes desde su voluntad de sobrevivir
a esta disociacién entre raz6n y corazén. En este sentido, la visién de Sujeto que se
constituye no serfa la de un “alma” presente en el cuerpo o el espiritu de los
individuos, o una simple forma de la razén, “sino la basqueda, emprendida por el
individuo mismo, de las condiciones que le permitan ser actor de su propia historia. Y
lo que motiva esa biisqueda es el sufrimiento provocado por el desgarramiento y la
pérdida de identidad e individuacién” (pig. 65).

El sujeto implica ¢l individuo pero va mis alld con él, en la medida de construirse
como actor, inquicto de cambio y de transformacién. Esta movilizacién del individuo,
por el sujeto, esta "voluntad de individuaci6n”, es lo que llama Touraine (1996)
subjetivacién, que permite la rearticulacién entre comunidad y sociedad de masas,
entre la exclusién y la integracién. "Ese movimiento de subjetivacién no puede partir
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mis que de la resistencia del individuo a su propio desgarramiento y a su pérdida de
identidad” (pig. 68). El sujeto lo es en la medida en que genera el proceso de
subjetivacion de si mismo como individuo. "La idea de sujeto cs indispensable si se
quiere descubrir las condiciones de la comunicacién intercultural y Ja democracia; y en
esta perspectiva, adquiere una significacién politica” (pag. 68).

Un sujeto que pretenda constituirse como tal debe reconocer esas mismas condiciones
que hasta el momento lo han limitado o circunserito a ser individuo ajeno a la libertad
de pensarse como basqueda de alternativas no excluyentes y no integrantes; donde esa
comunicacién entre sujetos supone, en el proceso de subjetivacion, Ia redefinicién del
individuo como ser cultural y politico, no fragmentado y mucho menos disgregado.

En el campo de la educacion, esta perspectiva propositiva se materializaria en lo que
Touraine Hama La escuela del Sujeto, orientada hacia la libertad del Sujeto personal, la
comunicacién intercultural y la gestibn democritica de la sociedad y sus cambios.

La escuela del Sujeto se alejars cada vez mis del modelo que la concibe como agente de
socializacién, pues aunque la escuela forma parte de una sociedad, ensefia unos
conocimientos especificos y reconoce la realidad nacional o regional —enraizamiento
que se ve como necesario—, ella no ha de estar hecha pan la sociedad, su misién
principal no ha de ser la formaci6n de los ciudadanos o los trabajadores sino, més bien,
el aumento de la capacidad de los individuos para ser Sujetos. En este sentido,
Touraine destaca que la escuela se consagrari cada vez menos a la transmisién de un
conjunto de conocimientos, normas, representaciones, y se centrard cada vez mis, “en
primer término, a la formacion de una capacidad de actuar y pensar en nombre de una
libertad creadora personal que no puede desarrollarse sin contacto directo con las
construcciones intelectuales, técnicas y morales del presente y el pasado. Como nada
estd mis lejos del “consumismo” individualista que la subjetivaci6n, ésta se alimenta
mis de creacién cultural que de actos de adecuacién a programas o a una definicién
ccondmica o adminsstrativa de las profesiones” (pig. 290).

Por tanto, esta escuela de la formaci6n téenica y la autorreflexion dista mucho de ser
un agente de integracion comunitaria e inculcacién de los valores y normas del grupo,
o “ser parte dc las tendencias que reducen la vida escolar a la yuxtaposicién de una
cultura utilitarista, en el sentido m4s mediocre, el de la preparacién de eximenes, y una
cultura de grupo que s6lo se alimenta con los productos de la cultura de masas”

(pag.281).

La propuesta de este autor se desarrolla a través de tres princpios, que justamente
pretenden oponerse al sentido de la escuela clisica antes caracterizado: el primero de
ellos, es que la educacién debe formar y fortalecer la libertad del Sufeto personal, en la que
la escuela no podria orientarse a imponer normas a los alumnos y transmitir a los
docentes una delegaci6n de poderes sin otro limite que el fijado por el poder politico.
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La escuela ha de reconocer la existencia de demandas individuales y colectivas, pues el
nifio que llega a la escuela no es una tbla rasa sobre la cual el educador inscribe
conocimientos, sentimientos, valores. En cada momento de su vida, el nifio tiene una
historia personal y colectiva, siempre dotada de rasgos particulares. “La educacién, en
vez de liberar 2 lo universal de lo particular, como en el modelo clisico, debe unir las
motivaciones y los objetivos, la memoria cultural de las operaciones que permiten
participar en un mundo técnico y mercantil. La individualizacién de la ensefianza
significa que la antigua separacién entre la esfera privada y la vida piblica, y por lo
tanto entre la familia y la escuela, debe llegar a su fin” (pig. 277).

El segundo principio, supone el trinsito de una educacién centrada en la cultura y los
valores de la sociedad que educa hacia otra que atribuye una importancia central a la
diversidad —histérica y cultural— y el reconocimiento del Otro, para extenderse a
todas las formas de comunicaci6n intercultural. “A una educacién nacional se opone lo
que Edgar Morin llama la dimensi6n dialégica de 1a cultura contemporinea. Lo cual
exige una escuela social y culturalmente heterogénea, que se aleje lo mis posible de la
escuela comunitaria definida por la pertenencia de todos al mismo conjunto social,
cultural o nacional. Esta orientaci6n se impone en un mundo en que el tiempo vy el
espacio han sido “comprimidos”, donde lo mis distante y diferente se torma proximo
—fisicamente o en imagen—, lo que consideribamos como sucesivo s¢ vuelve
simultineo, se desarrollan las corrientes migratorias y, al mismo tiempo, cada uno de
nosotros procura defender su diferencia en una situacién en que parecen imponerse las
fuerzas unificadoras de la cultura de masas y la globalizacién econ6mica. El
reconocimiento del Otro no puede separarse del conocimiento de uno mismo como
Sujeto libre, que une una o varias tradiciones culturales particulares al mancjo del
instrumento utilizado por todos™ (pig. 278).

El tercer principio, es la voluntad de corregir la desigualdad de las situaciones y
oportunidades. “Mientras que el modelo clisico partia de una concepcién general
abstracta de la igualdad, cercana a la idea de ciudadania y, desde alli, construia una
jerarquia social fundada en el mérito y no en el nacimiento, este nuevo modelo parte
de la observaci6n de las desigualdades de hecho y trata de corregirlas activamente, lo
que introduce una visién realista y no idealizada de las situaciones colectivas y
personales vy conduce asi a reubicar los conocimientos (y lo que se denomina los
valores) en situaciones sociales e histéricas concretas al vincular ciencia y sociedad o
ética. Esta concepcién de la educacién, en consecuencia, no se define sélo por su
pertenencia a una sociedad democritica. Atribuye a la escuela un papel activo de
democratizacién al tomar en cuenta las condiciones particulares en que los diferentes
nifos se ven confrontados a los mismos instrumentos y los mismos problemas” (pig.
278).

En consonancia con esta perspectiva, Morin (1993:202-203) destaca que “la reforma de
pensamicnto necesitaria una reforma de la ensefanza (primana, secundaria,
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universitaria) que asi mismo necesitaria la reforma de pensamiento. Naturalmente, la
democratizacién del derecho a pensar necesitaria una revolucidn paradigmitica que
permitiera a un pensamiento complejo reorgamizar el saber y conectar los
conocirmentos hoy encerrados en las disciplinas. Una vez mis, comprobamos la
inseparabilidad de los problemas, su caricter circular, dependiendo todos unos de
otros, lo que hace que la reforma de pensamiento sea mucho mis dificil y, al mismo
tiempo, mucho mis necesaria, pucsto que s6lo un pensamiento complejo podri
considerar y tratar esa circularidad interdependiente”.

No se trata pues de buscar los medios para que la escuela se adapte mejor a lo que la
sociedad espera de ella, sino de definir una politica de la educacién que sea parte de lo
que Touraine (1996) denomina la politica del Sujeto, esto es, Ia accidén democritica.
Este rumbo pareciera inapropiado en un momento ¢n que Ja escuela estd promulgando
la lucha contra el fracaso escolar y contra un dominio insuficiente de las competencias
en el lenguaje escrito y oral. “Esta objecién es admisible, y cabe esperar que los
esfuerzos desplegados para resolver problemas precisos gencren por etapas sucesivas
reflexiones criticas e innovadoras més generales. Pero serfa artificial oponer estas dos
tendencias. Como vivimos e¢n sociedades de cambio, riesgo, mezcla y también
desocializacion y aislamiento, tenemos que fortalecer en cada uno la capacidad de vivir
activamente e} cambio. Si recurrimos Gnicamente a principios de orden, no haremos
sino aumentar la distancia social entre quienes pertenecen a las categorfas centrales y
quienes viven ¢n las zonas periféricas, dominadas por la inseguridad y la dependencia”
(pag. 279).

En daltimas, como lo destaca Touraine {(1996:279-280), “se trata de renunciar a una
educacién-para-la-sociedad. En vez de arrancar al nifio de una parte de si mismo, la
mis intima, para transformarlo en «civilizadon, es decir, en ser reconstruido de acuerdo
con las categorias que dominan su sociedad, es preciso recomponer su personalidad,
que tiende a dividirse en dos universos separados: el que definen las posibilidades
materiales (en espacial profesionales) que ofrece la sociedad y mis concretamente el
mercado de trabajo, y el que construye la cultura de la juventud, difundida por los
medios y transmitida por el peer group. Por si mismo, ninguno de los dos universos en
que participa el joven tiende a fortalecer su capacidad de elaborar proyectos personales.
Tanto en uno como en el otro, es un consumidor y respondé a estimulos o
prohibiciones. La institucion escolar, lo mismo que la famihar, deben, al contranio,
combinar c¢n la mayor medida posible las expectativas de la personalidad con las
posibilidades ofrecidas por el entorno técnico y econémico”.
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ANEXO 1

ENTREVISTAS: GRUPAL (DOCENTES Y ESTUDIANTES) E
INDIVIDUAL (DIRECTIVOS)
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Concopcionesy Posiciones sobre la Prdctica Pedagbgica y Evaluativa en las Areas de Lenguaje y Matemdticas
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ENTREVISTA GRUPAL: DOCENTES

Caracterizacién y concepcién del Area - Saberes y construcciones elaboradas
en la dindmica pedagdgica

Las siguientes preguntas estan referidas a las dreas de Lenguaje /
Matemaiticas en la Institucion.

e ¢Qué relacién se da entre el PEI y la orientacién del Area ? ¢Cémo se
movilizé el grupo del Area en torno a la construccién del PEI?
¢Coémo se define la orientacién del area? ¢{Existe trabajo colectivo?
¢Cuail es la concepcifn/orientacién que actualmente asume el drea?
¢En qué se centran las discusiones? éCudles son las diferentes posiciones
que existen frente a ella? ¢Cudles son los debates, tensiones que se ha
identificado en su orientacién?
¢Qué influye en la toma de decisiones frente al area?
¢Se ha dado algun proceso de transformacion en la orientacién del area?
¢Cuail ha sido ese proceso? ¢qué reelaboraciones se han producido?

e ¢Qué factores han generado tales transformaciones o qué aspectos han
potenciado las posibilidades de transformacién que se estdn discutiendo?

e ¢Qué iniciativas se han o se estdn movilizando para su transformacién,
qué las ha producido?

e ¢Existen factores externos que inciden o tienen importancia en la
definicién de su orientacién?

o ¢Qué visién y cudl es el sentido de la evaluacién tanto en la dindmica
educativa como a nivel del drea?
éQué aspectos se privilegian en la evaluacién pedagégica dentro del drea?
¢Qué relacién se establece entre accién pedagdgica y accién evaluativa?
¢Qué papel tiene la interaccién entre docentes a nivel de los procesos
pedagdgicos en las dreas?

e ¢Cuiles han sido los aportes individuales y/o colectivos en la concepcién
y desarrollo del 4rea.

e ¢Coémo se usa y qué papel ocupa el(los) texto(s) en la clase?
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ENTREVISTA GRUPAL: ESTUDIANTES

o ¢Para ustedes cuil es el papel que cumplen las instituciones educativas?

e ¢Qué factores hacen que ustedes se sientan a gusto en el colegio y qué
factores hacen que no (condiciones ambientales, fisicas, recursos,
interaccién, etc,.)?
¢Qué les gustaria mantener y transformar de su colegio?
¢Coémo valorarian ustedes la relacién que tienen con los directivos
docentes?

e ¢Cémo valorarian ustedes la relacién que tienen con los docentes de las
dreas de lenguaje y de matemdticas? ¢Cémo influye el tipo de relacién
que actualmente se tiene con los maestros de estas dreas en el trabajo
académico?
¢Qué es lo que mis les atrae del trabajo en estas dos dreas?
¢Cuales aspectos consideran ustedes que los docentes de éstas 4reas
enfatizan o privilegian en su accién cotidiana?

e ¢Cuil es la participacién del estudiante en el rumbo que adoptan el
trabajo en las dreas?

e ¢Creen que se han desarroliado algunas transformaciones en la forma de
trabajar las dreas lenguaje y las matemadticas en la institucién? {Cudles
serian esas transformaciones?

e ¢Qué importancia tiene para ustedes la evaluacién? des aporta? dles
limita?

e ¢Qué aspectos se tienen en cuenta en la evaluacién de las 4reas de
lenguaje y matematicas?

e ¢Cuil es la participacion que tienen ustedes en los procesos de
evaluacién?

o ¢Qué estrategias asumen ustedes frente a los diferentes estilos de
evaluacion que se desarrollan en estas dos dreas?

e ¢Como les gustaria que se desarrollara el trabajo pedagégico y evaluativo
a nivel de las dos dreas en mencién?
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ENTREVISTA INDIVIDUAL: DIRECTIVO - DOCENTE

e ¢Coémo se dio el proceso de participacién de las dos dreas en torno a la
construccién del PEI?

e ¢{Cémo interviene el directivo en el enfoque que asumen las 4reas de
lenguaje y matemdticas dentro de la institucién? <Cémo es su
participacién en €sos grupos?

e ¢Se ha intentado impulsar la formacién de grupos de estudio y de
discusion académica en torno a las dreas dentro de su institucién? ¢Qué
balance hace de este tipo de dindmicas? Si no se ha dado ¢qué factores
han incidido?

e ¢Considera que dentro de la institucién se estan impulsando procesos de
innovacién pedagégica al interior de estas dos dreas? ¢qué los ha
producido?
¢Cémo se define 1a orientacién del drea? cExiste trabajo colectivo?
¢Conoce la concepcién/orientacién que actualmente se asume en las dos
dreas? ¢c6mo la podria caracterizar?
¢Qué influye en la toma de decisiones frente al drea?
¢Se ha dado algtn proceso de transformacién en la orientacién del drea?
¢Cual ha sido ese proceso? ¢qué reelaboraciones se han producido?

e ¢Qué factores han generado tales transformaciones o qué aspectos han
potenciado las posibilidades de transformacién que se estan discutiendo?

e ¢Existen factores externos que inciden o tiemen importancia en la
definicién de su orientacién?

e ¢Qué visién y cuil es el sentido de la evaluacién tanto en la dindmica
educativa como a nivel del 4drea?
¢Qué relacién se establece entre accién pedagégica y accién evaluativa?
¢Qué papel tiene la interaccién entre docentes a mivel de los procesos
pedagdgicos en las dreas?
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ANEXO2

FORMATOS DEL CUESTIONARIO INDIVIDUAL
(DOCENTES Y DIRECTIVOS)
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Concepciones y Posiciones sobve ln prdctica pedagdgica y evaluativa en las dreas de lenguaje y matemdticas
en Santa Fe de Bogotd

CUESTIONARIO Ne

Nombre de la Institucion ___. Jomada:
1.  Tiempo de vinculacion a la institucion: afios
2. Asignaturas a su cargo:

Para marcar su tespuesta, por favor marque con una X la alternativa cortespondiente o complete lo solicitado.
Lc agradecemos responder todos los items.

3. Sexo

1. Masculino
2. Femenino
4. Edad '
1. 25 afios 0 menos
2. 26 - 35 afios

3. 36 - 45 afios

4. 46 - 55 aftos

5. Mas de 55 afios
5. Cargo:
1. Docente

2. Directivo Docente
3. Odentador
4, Otro, ;Cual?

OO0 0 0O0OCOCOC QO

6. Antigiicdad en el gjercicio docente (tiempo total):

1. Menos de 1 aiio
2. De 1 a5 anos
3. De 6 a 10 afios
4. De 11 a 15 afios
5. De 16 a 20 anos
6. Mas de 20 arios

CO000O0

7. Miaximo nivel académico - profesional alcanzado:

1. Sin ttulo de bachiller

2. Bachillerato pedagégico o normalista

3. Otro Bachillerato

4. Licenciatura en educacion

5. Otras profesiones o licenciaturas

6. Licenciatura en educacion y otra profesion

7. Postgrado en educacion

8. Postgrado en otras dreas

9. Postgrado en cducacion y en un drea no educacional

sNeNeNoReNoReNoNe)

8. Titulo obtenido en pregrado:

9. Tiwlo obtenido en postgrado:

10. Actividades de formacidn profesional-académico no conducente a titulo.
O 1. En el drea educacional o pedagdgica
O 2. En un irea no educacional o no pedagbgica
O 3. En ambas areas mencionadas
O 4. Sin actividades de perfeccionamiento

11. Actividades de formacién que han  conmribuido a  su  coalificacion  no  conducentes  a trulo:
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12. Procesos o acciones de formacion que le han faltado y que considera fundamentales para el desarrollo de su accién
docente:

II. CARACTERISTICAS LABORALES DOCENTES

13. ¢Cudntas horas semanales dedica habitualmente al ejercicio docente?:
O 1. Menos de 30 horas
O 2. 30 horas
O 3. Mis de 30 horas

14. Adicional al trabajo cn esta institucidn, usted: ¥
1. Esrudia '
2. Trabaja en otra institucion educativa

3. Trahaja en una actividad diferente a la docenc]

OQ0O0O

4. Se dedica a actividades personales

15. ¢En cuintos cstablecimientos escolares trabaja usted?:
O 1. Enunosélo
QO 2 Endos
O 3. En mis de dos

16. ¢Con qué frecuencia ejerce otros trabajos semunerados no docentes en forma paralela al trabajo docente?
O 1. Nunca o casi nunca
O 2 A veces
O 3. Muy a menudo o a diadio

17. sCudntas horas tiene ustced asignadas y cuantas efectivamente dedica a cada una de las siguientes tarcas durante la
semana cscolar? Sedale con una X cudles de estas actividades desarrolla por fuera de la jornada escolar.

Horas/ semana Horas/ semana Por fuera de la
asipmadas cumplidas jornada escolar

Desareollo de clase

Atencién extraclasc a estudiantes
Planeacidn/preparacion de clase
Preparacion/ calificacién de exdmenes
Lectura y reviston de otro tipe de trabajos
Reuniones de maestros

Comités de evaluacion y promocion
Atencién a padres de familia

Labores administrativas

Estudio y actividades de desarrollo profesional
Otras gcudles?

FR oM e g

Ealti

IRRRRRRANY
INERRRRRRRR
IR
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I11. CONDICIONES CONTEXTUALES DE 1.A ACCION DOCENTE N°

A. Condiciones Administrativas

A su modo de ver squé factores de caricter administrativo (tiempos, cspacios, reuniones de trabajo, relaciones de poder,
recursos fisicos, materiales de trabajo, accioncs de la Secretaria de Educacién, etc) afectan ¢l desarrollo de su aceion
docente habitual?. ;Cémo intervienen cstos factores administrativos? (si.requicte mis espacio, por favor utilice cl

respaldo de 1a hoja)

¢Qué factores?

sComo intervienen?

B. De Interaccién

Es frecuente que ¢l tipo de relaciones que establecemos en el contexto laboral afecte nuestra disposicién ¢ interés hacia
las actividades que alli desarrollamos. En este sentido, queremos que caracterice y valore las relaciones que se dan al
interior de la institucidn entre: {5i requicte més espacio, por favor utilice ¢l respaldo de la hoja)

Directivo — maestro:

Maestro - maestro

Macstro — alumno

Maestro/Directivo — padres de familia
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Politicas
Un asunto que en parte define la accién educativa es la comprension y apropiacién que hacemos de las politicas Estatales.
Sobre este aspecto queremos que usted scleccione aquella(s) politica(s) que le ha(n) resultado mis significativa(s) —ya sea
por su impacto favorable o desfavorable— y exprese el andlisis que hace de ella(s). (Puede escoger mis de una). Dentro
de este andlisis, nos interesa saber cémo contextualiza y utiliza usted dichas politicas en su dinimica cotidiana.

Politica(s) seleccionada(s):

Analisis y contextualizacién:
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Con cespecto a la legislacion vigente, también se quiere conocer su valoracin: a nivel de: importancia, aporte, impacto, utllidad que las siguientes
politicas representan en su dindmica laboral, donde:

1. Decreto 1860/

NIVEL I7E IMPORTANCIA NIVEL DI APORTE NIVEL DE IMPACTO NIVEL DF,
R : UTTLIDAD
1 2 3 4 L 2 3 4 - 1. 2. 3. 4. L 2 3 4.

2. Lineamientos generales de procesos corriculares

NIVEL DE IMPORTANCIA NIVEL DE APORTE NIVEL DE IMPACTO NIVEL DE
UTILIDAD
1. 2. 3. 4. 1. 2. 3. 4, 1. 2. 3, 4. 1. 2 3. 4.

3. Proyecro Educative Institucional

NIVEL DE IMPORTANCIA NIVEL DE APORTE NIVEL DE IMPACTO NIVEL DE
UTIIDAD
1 2 3 4 L Z 3 4. 1 2. 3 4. 1 2 3 4.

4. Indicadores de fogro curriculares (Resolucién 2343/96)

NIVEL DE TMPORTANCIA INTVEL DB APORTE NIVEL DE IMPACTO NIVEL DE
UTILIDAD
1 2 3 4 1 2 3 4. i 2. 3. 4. L 2 3 4

5 Evaluacion de ia calidad de {a educacidn

NIVTL D IMPORTANCIA NIVEL DE APORTE NIVEL DE IMPACTO NIVEL DE
UTILIZAD
1 2 3 4 L 2 3 4 1. 2. 3. 4. L 2 3 4,

6.  Exdmenes de Estado (ICFES)

INEVITE I3 IMPORTANCIA NIVEL DE APORTE NIVEL DR IMPACTO NIVEL DE
UTILIDAD
1 Z 3 4, L 2, 3 4 1. 2 3. 4. L 2 3 4.

7. Evwalvacién de docemtes y directivos docentes

NIVEL L IMPORTANCIA NIVEL DE APORTE NIVEL DE IMPACTO NIVEL DE
UTILIDAD
1 2 3 4 L 2 3 4. L 2. 3. 4. L Z 3 4.

8. Plan de incentivos

NIVEL DE IMPORTANCIA MIVEL DE APORTE NIVEL DF IMPACTO NIVEL DE
. UTILIDATD
1 2 i 4 L Z 3. 4. : 1 2. 3. 4, L Z 3 4
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D. Académicas y de Formacion

Otro de los factores que suele afectar la dindmica cducativa es ¢l tipo de formacién inicial, de postgrado o permanenic
desarrollado; al respecto, quetemos conocer la manera como usted valora tales procesos de formacién en funcién de:
aspectos positivos, negatives y ausentes. {Si requicre mas espacio, por favor utilice ¢l respaldo de la hoja)

ANALISIS DE LA FORMACION RECIBIDA

FORMACION INICIAL {(NORMAL, LICENCIATURA O PREGRALQ)

Aspectos Positivos Aspectos Negativos Aspectos ausentes

POSTGRADO (ESPECIALIZACION, MAESTRIA)

Aspectos Positivos Aspectos Negativos Aspectos ausentes

FORMACION PERMANENTE (CURSOS DE CAFACITACION, PROGRAMAS DE FORMACION DE DOCENTES)

Aspectos Positivos Aspectos Nepgativos Aspectos ausentes

FORMACION TN EL S1TIO DE TRABAJO (GRUPUS DE ESTUTHO, INSCUSTONES L INTERCAMBIOS ACADEMICOS Y PED;\GOG]COS}

Aspectos Positivos Aspectos Negativos Aspectos ausentes
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. ' No

IV. CONCEPCIONES Y POSICIONES

Las signientes preguntas esrin referidas 2 su drea de trabajo (Matematicas 6 Lenguaje). A partic de ell, le propenemos la construccion de una red
conceptual sobre su prictica docente ¥ su trabajo pedagdgico. Para esto, le sugerimos tomar en cuenta las siguientes consideraciones:

Las redes conceptuales son una de las formas reconocidas para representar los saberes, en este caso frente al objeto de trabajo. Estas redes se
construyen a partir de un conjunto de conceptos {nodos) que se relacionan entre si y que se expresan a través de flechas (vectores).

Los nodos pucden scr representativos de hechos, personas, objeros, acontecimientos o roda otea informacién que quien clabora la red considere
pertinente.

Los vectores sefialan relaciones entre los conceptos v pueden dar cuenta de vinculos de perwenencia, inclusién, exclusion, ejernplificacion, implicacién
y todos aqueflos que se justifiquen a partir de los concepros seleccionados.

Un ejemplo de red conceptual seria;
testa

propicdades
opetacion
suma
3+2=5

Cada dos conceptos y su relacion conforman una tema.

En el cjemple anterior, conforman una terna {proposicidn con sentido completo)

La resta ¢s una operacion.

La suma es una operacion.

La suma es ¢l inverso de la resta.
La suma tieng ciertas propiedades.

La testa tiene ciertas propiedades.

3+2=5 cs5 un ejemplo de suma.

Otro ejemplo de red conceptual sera.
Juan

animal

Fide
petro
casa
orejas
cola

En este ejemplo, SON NODOS (CONCEFTOS) EN LA RED

Juan e  Fido
Perro s Animal
orejas . cola

- & & &

€454

Todas las relaciones (vectores) tienen que tener una tinica orientacién (direccién sefialada por la punta de la flecha), tener un nombre, y no
cruzarse entre si,
EN EL BJEMPLO ANTERIOR, SON RELACIONES:

es un tiene
es la vivienda del
cuida a su

fue el nombre clegido

vive € ina
quiere 2 su

« 4 & @

* & * &

es un nombre de
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También son relaciones posibles, para otras redes:

e5 un conjunid de

e forma parte de .

*  esunantecedente de &  oournd después de
®  serequiere para «  implica

*  conforma s«  configura

Y todas aquelias que permitan elaborar enunciados (proposiciones) con sentido completo vinculando dos conceptos.

PROCESO PARA LA REALTZACION DE LA ACIIVIDAD DE PRODUCCION ESCRITA

1. Organice un listado de hasta 10 conceptos que considere los mds representativos de la orientacin que usted privilegia en su érea de trabajo
__(Matemiticas 6 Lenguaje) y que caracterizan su accidn docente,

L L

L L

- -

L L

L -

3. Sedale las 5 ternas que considera mds impartantes de su red.

Rl Lol S e

Lxprese en un texto de no mis de 15 renglones la sintesis de 1os aspectos contenidos en la red y que son los mis relevantes para dar cuenta de su
vision pedagégica en el drea. Incluya un balance de su 2ccion docente desde las realizaciones de los estudiantes.
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Concepiones y Posiciones sobre I prictica pedagdgica y evaluntiva en las dreas de lenguaje y matemdticas
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A continuacién usted encontrard varios aspectos que consideramos significativos para dar cuens de la accidn pedagégica v evaluariva,
sohre ellos queremos conocer su vision y la mancra como ésta se actualiza en su trabajo habitual.

“ASPECTO I ] " Lo cotiends como! R T 7 ¢Coémo se desarrolla én su priciica cotidiana?

H

L Comunicativo

sComo se desarrolla on s practica cotidiana?

ASPECTO T Lo entiendo como:
2.  Etco
- ASPECTO_ = |~ - "o “Loendendgcomo: | <Como se desarrolla en su prictica cotidiana? | |

3.  Estético

" ASPECTO T " Lo entiendo como: - w ‘ T gCémose desarrolla en su practica cotidiana?

4.  Histbrico

FUNDACULTURA — IDEP



ASPECTO

en Santa Fe de Bogotd

Concepeiones y Posiciones sobve la prictica pedagigica y evaluativa en las drens de lenguage y matemdticns

T Lo entiendd como:™ ¢

~-¢Como se desarrolla en su praciica cofidiana?

5. Teorico

ASPECTO

Lo entiendo como:n:-

T TiComio se desarrolla én su prictica cotidianad . .

6. Practico/
aplicado

;. __ASPECTO

Lo entiendo como:

T¢Cdmo se desarrolla en su practica cotidiana?: >

7. Didictico

ASPECTO. |~

Lo entiendo como: -

¢C8mo se desarrolla en su practica cotidiana?

8. Condiciones /
situacidn del
estudiante

T CASPECTO Lo entiendo como: - - " gCnio sé desarrolla en su practita cotidiana? . !
9. Recursosy

ambiente

educativo

FUNDACULTURA ~ IDEP



Concepiones y Posiciones sobre I prictica pedaggica y evaluntiva en las dreas de lenguage ¥ matemdricas
' en Santa Fe de Bogotd

Tomando en consideracidn los anteriores aspectos pedagdgicos, a su modo de ver, la visidn de la Evaluacién que usted
ha logrado fomentar y csta interesado en promovcer es:

Pricticas/visiones de la Evaluacion que actualmente desarrolla

Pricticas/ perspectivas de la Evaluacién que le gustaria desarrollar
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Nombre de la Institucién
Tiempo de vinculacién 2 la institucion: afios
Tiempo en la funcién de dircctivo-docente: afos

1.
2.

Concepeiones y Posiciones sobre ln proctica pedagigica y evaluativa
en las dreas de lenguage y matemdticns en Santa Fe de Bogotd

CUESTIONARIO 2

Jorada:

NO

Para marcar su tespuesta, por favor marque con una X la alternativa correspondiente o complete lo solicitado.

Le agradecemos responder todos los items.

3

8.

9.

Sexo
0
O
Edad
0
0
0O
O
O
Cargo:
0O
0
0O
0

1. Masculino
2. Femenino

1. 25 anos o menos
2. 26 - 35 afos

3. 306 - 45 anos

4. 46 - 55 afios

5. Mis de 55 afios

1. Docente
2. Directivo Docente
3. Onentador

4, Otro, sCual?

Antigiiedad en el ejercicio docente (tiempo total):

COQO000

1. Menos de 1 afio
2.De1ab5 anos

3. De 6 a 10 afios
4. De 11 a 15 arios
5. De 16 2 20 afios
6. Mis de 20 anos

Miximo nive] académico - profcsional alcapzado:

cCOO000COCO

Titulo obtenido en pregrado:

1. Sin titulo de bachilles

2. Bachillerato pedagégico o normalista

3. Otro Bachillerato

4. Licenciatura cn educacion

5. Ottas profesiones o licenciaturas

6. Licenciatura en educacion y otra profesion

7. Postgrado en educacion

8. Postgrado en otras areas

9. Postgrado en educacion y en un drea no educacional

Titulo obtenido en postgrado:

10. Actividades de formacién profesional-académico no conducente a titulo.

OCCOo

1. En cl Arca educacional o pedagogica

2. En un area no educacional o no pedagdgica
3. En ambas dareas mencionadas

4, Sin actividades de petfeccionamiento
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11. Actividades de formacidn que ban contnbuido a  su cualificacién  no  conducentes a  ttulo:

12. Procesos o acciones de formacion que le han faltado y que considera fundamentales para el desarrollo de su tol
directivo:

1I. CARACTERISTICAS LABORALES DEL DIRECTIVO

13. ;Cuantas horas semanales dedica habitualmente al cjercicio de su rol dircctivo?:
O 1. Menos de 30 horas
O 2 30 horas
O 3. Mis de 30 horas

14. Adicional al trabajo en esta institacion, usted:

1. Estudia

2. Trabaja en otra institucion educativa

3. Trabaja en una actvidad diferente a la docencia
4. Se dedica a actividades persenales

OQOC

15. ¢En cuantos establecimientos escolares trabaja usted?:
O 1. Enuncsélo
O 2 Endos
O 3. En mis dedos

16. ¢Con qué frecuencia cjerce otros trabajos remunerados no docentes en forma paralela al trabajo directivo?
QO 1. Nunca o casi nunca
O 2 A veces
O 3. Muy a menudo o a diario

17. ¢Cusntas horas tiene usted asignadas y cudntas efectivamente dedica a cada una de las siguientes tareas durante la
semana escolar? Sefiale con una X cuales de estas actividades desatrolla por fuera de la jornada escolar.

Horas/ semana | Por fucrade la
jornada escolar

Procesos pedagdgicos

Atencion a estudiantes

Solucién de problemas y conflictos en la comunidad educativa
Gestidn de recursos

Reuniones con la Secretaria y Cadel
Reuniones de maestros

Comités de evaluacién y promocion

Atencton a padres de familia

Solucién de problemas de planta fisica

k. Estudio y actividades de desarrollo profesional
I Otras jeundles?

Fm e o

SRRRRRNANY

T
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Concepeiones y Posciones sobre ln preicticn pedngdgicn y evaluntiva
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TO
I11. CONDICIONES CONTEXTUALES DEL ROL DIRECTIVO N

A. Condiciones Administrativas

A sumodo de ver squé factores de caricter administrativo (flempos, espacios, reuniones de trabajo, relaciones de poder,
recursos fisicos, materiales de trabajo, acciones de Ia Sccretaria de Educacién, cte.) afectan el desarrollo de su accién
dircetiva habitual?. ;:Cémo intervicnen estos factores administrativos? (si requiere més espacio, por favor utilice cl
respaldo de [a hoja)

£Qué factores?

¢Cémo intervienen?

B. De Interaccién

Es frecuente que el tipo de relaciones que establecemos en ¢l contexto laboral afecte nuestra disposicion e intercs hacia
las actividades que alii desarrollamos. En este sentido, queremos que caracierice y valote las telaciones que se dan al
interior de la institucion

n entre: (si requiere més espacio, pot favor utilice ¢l respaldo de la hoja)

Directivo — maestro:

Maestro — macstro

Maestro - alumno

Macestro/Directivo = padres de familia
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C. DPoliticas

Un asunto que en parte define la accién cducativa es la comprension y apropiacién que haccmos de las politcas
Estatales. Sobre este aspecto queremos que usted seleccione aquella(s) politica{s) que te ha(n} resultado mas
significativa(s) —ya sea por su impacto favorable o desfavorable—~- y exprese el analisis que hace de clla(s). (Puede
cscoger mis de una). Dentro de este andlisis, nos intercsa saber como contextualiza y utiliza usted dichas politicas en su

dinamica cotidiana.

Politica(s) seleccionada(s):

Anilisis y contextualizacidn:
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Con respecto a la legislacién vigente, rambién se quicre conocer su valoracion a nivel de: importancia, aporte, impacto, utilidad que
las siguicntes politicas representan en su dinamica laboral, donde:

1. Decreta 1860/94

NIVEL DE IMPORTANCLA NIVEL DE APOKTE NIVEL DE IMPACTO NIVEL DE
. UTILIDAD
1 2 3 4 L 2 i 4. L 2. 3. 4. L 2 3 4

2 Lineamientos generales de procesos curriculares

NIVEL DE IMPORTANCIA NIVEL DE APORTE NIVEL DE IMPACTO NIVEL DE
UTILIDAD
1 2. 3. 4. 1 2. 3 4. L 2. 3 4. 1 2 3. 4.

3. Proyvecto Educativo Institucional

BIVEL DE IMPORTANCIA NIVEL DE APORTE NIVEL DE IMPACTO NIVELDE
UTILIDAD
1 2 3 4 1 2 3 4, 1. 2. 3. 4, 1 2 3 4.

4. Indicadores de logro curriculares (Resolucion 2343/96)

NIVEL DE IMPORTANCIA NIVEL DE APORTE NIVEL DE IMPACTQ NIVEL DE
UTILIDAD
1 2 3 4 1 2 3 4. 1 2. 3. 4. 1 2 3 4

5. Bvaluacidn de fa calidad de Ia educacion

MNIVEL DE IMPORTAMCLA NIVEL DE APORTE NIVEL DE IMPACTO NIVEL DE
UTILIDAD
1 2 i 4 1 2 3 4 1, 2. 3. 4, 1 2 k3 4,

6. Dxdmenes de Estado (TCFES)

MIVEL DE IMPORTANCIA NIVEL DE AFORTE NIVEL DE IMPACTO NIVEL DE
UTIiLIDAD
1 2 3 4 L 2 3 4 1L 2, 3. 4. L 2 3 4

7. Evaluacidn de docentes y direciivos docentes

NIVEL 1DE IMPORTANCIA NIVEL DE APORTE NIVEL DE IMPACTO NIVEL DE
UTILIDAD
1 P 3 4 1 2 3 9. 1. 2. 3. 4. 1 2 3 4

8. Plan de incentivos

NIVEL DE IMPORTANCIA NIVEL DE APORTL . MIVEL DE IMPACTD NIVEL DE

UTILIDAD
1 [z [3a 4 L |2 [3 [a 1. [2 |3 |4 1 |2 (3 4
FunpacuLTura
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D. Académicas y de Formacion

Otro de los factores que suele afectar la dindmica educativa es el tipo de formacion nicial, de postgrado o
permanente desarrollado; al respecto, queremos conocer la manera como usted valora tales procesos de
formacion en funcién de: aspedos positives, negativos y ansentes. (Si requiere mas espacio, por favor utilice el

respaldo de 12 hoja)
ANALISIS DE LA FORMACION RECIBIDA
1. FORMACION INICIAL (NORMAL, LICENCIATURA O PREGRADO)
Aspectos Positivos Aspectos Negatives Aspectos Ausentes
2. POSTGRADO (ESPECIALIZACION, MAESTRIA)
Aspecios Positivos Aspectos Negativos Aspectos Ausentes

3. FORMACION PERMANENTE (CURSOS DE CAPACITACION, PROGRAMAS DE FORMACION DE DOCENTES)

Aspectos Positivos

Aspectos Negativos

Aspectos Ausentes

4.  FORMACION EN EL SITIC DE TRABAJO (GRUPOS DE ESTUDIO, DISCUSIONES E INTERCAMBIOS ACADEMICOS Y

PEDAGOGICOS)

Aspectos Positivos

Aspectos Negativos

Aspectos Ausentes




ANEXO3
CODIFICACION DE LOS CUESTIONARIOS (DOCENTES Y

DIRECTIVO) Y CODIFICACION DE LAS INSTITUCIONES
PARTICIPANTES
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Para la codificacién del cuestionario se utilizé la siguiente estructura:

Un primer nimero compuesto por dos digitos, que equivale a la localidad a la cual

pertenece la institucion.

Un segundo nimero igualmente compuesto por dos digitos, equivalente al nimero

asignado a la intitucién.

Un tercer nimero, de dos digitos que corresponde al nimero del instrumento en su

orden, en cada institucién.

Y, un cuarto nimero, dos digitos, cuyos codigos siempre oscilarin entre 01 y 04
(ubicacién del participante) dependiendo de las dreas participantes y del directivo
docente asi:

01 para el 4rea de lenguaje.

02 para el drea de matematicas.

03 para todas las dreas (bdsica primaria)
04 para directivo docentes.
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Concepcionesy Posiciones sobre la Practica Pedagtgica y Fvaluativa en las Aveos de Lenguaje y Matemdticas
en Santa Fe de Bogotd: Andlisis de Tendencias

ANEXO 4

LISTADO DE LOS TEXTOS INCLUIDOS EN LOS MODULOS
DE APOYO Y SOCIALIZACION DEL PROYECTO:

1. MODULO AREA DE MATEMATICAS

II. MODULO AREA DE LENGUAJE
III. MODULO BASICA PRIMARIA
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Autor:

Referencia:

Autor:

Referencta:

Autor:

Referencia:

Autor:

Referencia:

Autor:

Referencia:

I. MODULO MATEMATICAS

. El Pensamiento Subyacente (Paradigmatologia)

Edgar Morin

Tomado del libro El Método. Tomo [V. Las Ideas. Madrid: Cétedra,
Capitulo ITI, Pags. 216 - 244, 1992.

. Las Matemiticas, {Ciencias o Artes?

Carlos E. Vasco Uribe

Tomado de la Revista Innovacion y Ciencia. Vol. 4. No. 4, 1995.

. Ciencia, Técnica y Tecnologia

Antanas Mockus

Tomado de la Revista Naturaleza, Educacién y Ciencia. Universidad
Nacional. No. 3. Mayo — Diciembre, 1983.

. El impacto pedagégico de las contribuciones de algunos

epistemélogos al trabajo del docente-investigador
Carlos E. Vasco Uribe

Tomado de la Revista de la Facultad de Ciencias. Universidad
Javeriana. Santa Fe de Bogot4. VI, No. 4. Ene-Jun, 1991. Pp. 103-
115. .

. Comunicacién, educacién, conocimiento

Guillermo Bustamante Zamudio

Tomado de la Revista La Palabra. Nos. 6 — 7. Piags. 103 - 111.
Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia, Tunja, 1997.
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6. <{Hay revoluciones o rupturas epistemolégicas en las matematicas?
Autor: Carlos E. Vasco Uribe
Referencia: Tomado de la Revista de la Facultad de Ciencias. Universidad

Javeriana. VI, No. 4, Santa Fe de Bogoté, Ene-Jun, 1991. Pp. 26-52.

7. Sistemas de Representaci6én y Aprendizaje de Estructuras
Numéricas

Autor: Castro Martinez, E.,, Rico Romero, L. y Romero Albaladejo, L
Departamento de Didédctica de la Matemdtica. Universidad de
Granada. Espaiia.
Referencia: Tomado de la Revista Debates. Ensefianza de las ciencias, 1997, 15 (3),
Pags. 361-371.
8. Significado y Comprensi6n de los Conceptos Matematicos
Autores: Juan D. Godino y Carmen Batanero - Universidad de Granada
Referencia: Edicién HTML.
Http: // www.goteron.urg.es/~jgodino/semioesp/pme20es.htm
9. Funciones Semiéticas en la Ensefianza y Aprendizaje de las
Matemiticas
Autores: Juan D. Godino y Carmen Batanero - Universidad de Granada
Referencia: Edicion HTML. [Ponencia presentada en el IX Seminario de
Investigacién en Educacién Matemitica (SIEM) de la Sociedad
Portuguesa de Investigacién en Educacién Matemdtica. Guimaraes,
Noviembre de 1998.
Http: // www.goteron.ugr.es/~jgodino/semioesp/funciones.html
10. Ensefianza de las Ciencias y la Matemitica.

Autores: Miguel de Guzmaén

Referencia: Edicién HTML. Http: // www.oeil.org.co/oeivirt/edumat.htm.1993
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Autor:

Referencia:

Autor:

Referencia;

Autor:

Referencia:

11.La Escuela del Sujeto

Alain Touraine

Tomado del libro ¢Podremos vivir Juntos? La discusion pendiente: el

destino del hombre en la aldea global. Argentina: Fondo de Cultura
Econdmica, 1998.

12.E! Desafio de América Latina a la Teoria y Prictica de la
Evaluacién Educativa.

Sergio U. Nilo

Tomado de la Revista Evaluacion y Cultura. No. 1. Universidad
Distrital Francisco José de Caldas. Abril-Junio 1.993. P.p. 47-59.

13. La reforma del Pensamiento.
Edgar Morin y Anne Brigitte Kern

Tomado del libro 7ierra-Patria. Buenos Aires: Kairés, Capitulo 7,
Pags. 189 - 203, 1993.
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IV. MODULO LENGUAJE

1. El Pensamiento Subyacente (Paradigmatologia)

Autor: Edgar Morin

Referencia: Tomado del libro El Método. Tomo IV. Las Ideas. Madrid: Catedra,
Capitulo ITI, Pags. 216 - 244, 1992,

2. Algunas Consideraciones Tedricas
Autor: Maria Cristina Martinez
Referencia: Andlisis del Discurso. Cohesion, coherencia y estructura semdntica de los
textos expositivos. Cali: Universidad del Valle, 1997.
3. La Construccién Discursiva de la Realidad: Una Perspectiva
Discursiva e Interactiva de la Significacién

Autor: Maria Cristina Martinez

Referencia: Universidad del Valle, 1999

4. Lenguaje, Literatura y Educacién
Autor: Fabio Jurado Valencia

Referencia: Tomado de la ponencia presentada en la socializacion del Programa
RED de Formacién de Docentes, Universal Nacional de Colombia,

Santa Fe de Bogota, 1996.

5. Acerca de la Competencia Comunicativa

Autor: D. H. Hymes. Traducido por Juan Gémez Bernal. Departamento de
Lingiiistica. Universidad Nacional de Colombia.

Referencia: En: Revista Forma y Funcién 9 (1996), paginas 13-37. Departamento
de Lingiiistica, Universidad Nacional de Colombia, Santafé de

Bogota.
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6. Comunicacién, educacion, conocimiento
Autor: Guillermo Bustamante Zamudio
Referencia: Tomado de la Revista La Palabra. Nos. 6 — 7. Pigs. 103 - 111.
Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombta, Tunja, 1997.

7. Presupuestos para una Teoria de los Discursos en la
Comunicaciéon Social: Competencia Lingiiistica, Competencia
Ideoldgica y Competencia Comunicativa
Autor: Alejandro Ulloa S.
Referencia: Taller de Comunicacién No. 2. Universidad del Valle, Facultad de

Humanidades, Departamento de Ciencias de la Comunicacién. Cali,
Agosto 1984, pp. 11-56.

8. La Escuela del Sujeto

Autor: Touraine, Alain

Referencia: En: {Podremos vivir Juntos? La discusion pendiente: el destino del hombre
en la aldea global. Argentina: Fondo de Cultura Econdmica, 1998.
9. El Desafio de América Latina a la Teorfa y Prictica de la

Evaluacién Educativa.

Autor: Sergio U. Nilo

Referencia: Tomado de la Revista Evaluacién y Cultura. No. 1. Universidad Distrital
Francisco José de Caldas. Abril-Junio 1.993. P.p. 47-59.
10.La reforma del Pensamiento.

Autor: Edgar Morin y Anne Brigitte Kern

Referencia: ‘Tomado de Tierra-Patria. Buenos Aires: Kair6s, Capitulo 7, Péags. 189
203, 1993,
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Autor:

Referencia:

Autor:

Referencia:

Autor:

Referencia:

Autor:

Referencia:

Autor:

Referencia:

V. MODULO BASICA PRIMARIA

1. El Pensamiento Subyacente (Paradigmatologia)
Edgar Morin

Tomado del libro El Méiodo. Tomo IV. Las Ideas. Madrid: Citedra,
Capitulo HI, Pags. 216 - 244, 1992.

2. Comunicacién, educacion, conocimiento
Guillermo Bustamante Zamudio
Tomado de la Revista La Palabra. Nos. 6 — 7. Pigs. 103 - 111.
Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia, Tunja, 1997.
3. La Construccién Discursiva de la Realidad: Una Perspectiva
Discursiva e Interactiva de 1a Significacién

Maria Cristina Martinez

Universidad del Valle, 1999

4. Lenguaje, Literatura y Educacién

Fabio Jurado Valencia

Tomado de la ponencia presentada en la sociaiifz;gién del Programa
RED de Formacién de Docentes, Universal Nacional de Colombia,
Santa Fe de Bogotd, 1996.

5. Acerca de la Competencia Comunicativa

D. H. Hymes. Traducido por Juan Gémez Bernal. Departamento de
Lingiiistica. Universidad Nacional de Colombia.

En: Revista Forma y Funcién 9 (1996), paginas 13-37. Departamento

de Lingiiistica, Universidad Nacional de Colombia, Santafé de
Bogota.
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Autor;

Referencia:

Autor:

Referencia:

Autores:

Referencia:

Autores:

Referencia:

Autor:

Referencia:

6. Presupuestos para una Teoria de los Discursos en la
Comunicacién Social: Competencia Lingiiistica, Competencia
Ideolégica y Competencia Comunicativa

Alejandro Ulloa S.

Taller de Comunicacion No. 2. Universidad del Valle, Facultad de
Humanidades, Departamento de Ciencias de la Comunicacién. Cali,
Agosto 1984, pp. 11-56.

7. El impacto pedagégico de las contribuciones de algunos
epistemélogos al trabajo del docente-investigador

Carlos E. Vasco Uribe

Tomado de la Revista de la Facultad de Ciencias. Universidad
Javeriana. Santa Fe de Bogot4. VI, No. 4. Ene-Jun, 1991. Pp. 103-115.
8. Significado y Comprensién de los Conceptos Matematicos

Juan D. Godino y Carmen Batanero - Universidad de Granada

Edicién HTML.
Http: // www.goteron.urg.es/~jgodino/semioesp/pme20es. hn

.
CENTRO pE

9. Ensefianza de las Ciencias y la Matemdtica. DOCUMEN icion

Miguel de Guzman

Edicién HTML. Http: // www.oei.org.co/oetvirt/edumat.htm.1993

10.La Escuela del Sujeto
Touraine, Alain

En: ¢Podremos vivir Juntos? La discusion pendiente: el destino del hombre
en la aldea global. Argentina: Fondo de Cultura Econémica, 1998.
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Autor:

Referencia:

Autor:

Referencia:

11.El Desafio de América Latina a la Teoria y Prictica de la
Evaluacién Educativa.

Sergio U. Nilo

Tomado de la Revista Evaluacion y Cultura. No. 1. Universidad Distrital
Francisco José de Caldas. Abril-Junio 1.993. P.p. 47-59.

12.La reforma del Pensamiento.

Edgar Morin y Anne Brigitte Kern

Tomado de Tierra-Patria. Buenos Aires: Kairés, Capitulo 7, Pags. 189
203, 1993.
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