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INTRODUCCION

El presente informe da cuenta de los hallazgos de la investigacion que se propuso
como objetivo encontrar la relacién entre formas de evaluacién y practicas de

ensefianza en el colegio distrital Rafael Uribe Uribe, jornada de la manana.

En este empefio el trabajo investigativo inicié una revisibn documental de las
experiencias y teorias de evaluacion en el aula, que sustentan las interpretaciones
de las practicas de 12 docentes de la muestra dentro de una perspectiva

etonografica.

El proceso de investigacion se inicid con una caracterizacién académica y personal
de los docentes de la muestra, a la par que se revisaban los documentos para ia
construccién del referente tedrico. Una vez elaborado éste, se procedié a la.
identificacién de categorias de andlisis que determiné el disefio y la aplicacion de
instrumentos de recoleccidon de informacién. Inicialmente se programé revisar la
practica pedagégica de la muestra a través de la observacion y registro de clases, las,
entrevistas y encuestas a los docentes, pero a través del proceso nos dimos cuenta
que se requeria una mirada distinta que permitiera confrontar la informacion.

Se inici6 asi la tarea de recolectar y analizar informacion suministrada por los
estudiantes a través de encuestas, registros de clases y didlogos. Para cumplir con el
objetivo de caracterizar las practicas evaluativas y de ensefianza dentro del contexto
institucional, se procedid a revisar y analizar algunos ddcumentos institucionales de

planeacion y direccion del proceso educativo.



Esta informacién se socializaba constantemente al interior del equipo, se realizaba el
andlisis pertinente y se fue sistematizando en notas y finalmente en informes al
IDEP. Igualmente se realizaron eventos de socializaciéon y reflexion, unos con todos
los docentes de la institucién y otros con la muestra de la investigacion.

Si bien se lograron avances en la caracterizacion de las practicas pedagogicas, en el
apoyo a la investigacion en el aula, en la.creacién de expectativas frente a la
evaluacion y a la ensefianza, en el acercamiento a la identificacion de las tendencias
institucionales hacia la construccion del modelo pedagoégico institucional; también
nos encontramos con una serie de limitaciones que nos dejan sinsabores. No
logramos un nivel de reflexion tal que abarcara a un buen numero de docentes fuera
de la muestra. Las limitaciones de tiempo se constituyeron en el principal obstaculo
para un mayor acercamiento al aula, no pudimos hacer los registros de clase que se
pensaron. La informacién, aunque valiosa y extensa, no fue suficientemente
compartida y discutida con la muestra, porque nos equivocamos en querer
mantenernos a distancia como investigadoras, y tarde nos dimos cuenta que

debimos acercar la investigacion, por Io menos a la muestra.

Este informe, elaborado con todas las dificultades de trabajo en equipo, por la falta
de espacios suficientes y de incentivos, presenta en primer lugar unas generalidades:
A su aspecto metodoldgico, sus objetivos y la caracterizacion inicial de la muestra.

4= En un segundo capitulo se presenta el referente tedrico que orienté nuestra mirada
de investigadoras a las practicas pedagégicas de la muestra, nos facilitd la
caracterizacion a través del estudio de casos y nos amplié el horizonte para la

identificacion de las tendencias generales de la institucion.

1_)‘ En la tercera parte se presenta una descripcién de la informacion, de los

instrumentos y las técnicas de recoleccién, con una primera mirada sin mayores



inferencias, que luego se utiliza para realizar el estudio de casos en el cuarto

capitulo.

b\ Este estudio de casos, conversado sélo al final con los docentes de la muestra, nos
permitié la caracterizacion de sus practicas de evaluacion en relaciéon con las formas
de enseﬁanza. Se presentan implicitas ademas las concepciones de estudiante, la
relacion con el aprendizaje. A partir de esta caracterizacion, presentada en el quinto
capitulo, se encontraron tanto las diversidades como los puntos en comun, las
generalidades que nos llevaron a identificar las tendencias institucionales y su
sentido dentro del contexto. Estas tendencias se detallan en el capitulo seis.

/ :)/ Finalmente se = muestran a manera de conclusiones los avances y limitaciones de
esta investigacion, en un acto reflexivo y autocritico. Estas conclusiones nos han
motivado para plantear unas sugerencias con el animo de contribuir al mejoramiento

de la planeacion institucional y promover la reflexion y el cambio.



1. ASPECTOS GENERALES

1.1 OBJETIVOS
OBJETIVO GENERAL

Establecer la relacién entre formas de evaluacion y practicas de ensefianza de los

docentes de la Institucion.
OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Identificar, caracterizar y categorizar las practicas de evaluacion mas
empleadas por los docentes en la institucion.

« Identificar, caracterizar y categorizar las practicas de ensefianza empleadas
por los docentes.

o Establecer las posibles relaciones entre las formas de evaluacion y practicas

de ensefianza caracterizadas que prevalecen en la institucion.
1.2 METODOLOGIA
1.2.1 Tipo de Investigacion

La presente investigacion se interesa por la evaluacion en el aula como una
dimensién particular de la practica de los maestros, por lo tanto corresponde a una
investigacion etnografica cualitativa, en donde se da una relacion entre
investigadores y sujetos investigados sin desconocer que las investigadoras estan
inmersas en el contexto escolar en donde se desarrolla la investigacién, por lo tanto



se comparten escenarios y personajes de la realidad investigada, lo que de alguna
forma influye en el analisis de la informacién y en la proyeccién de la investigacion,
sin descartar que se presentan acciones de cooperacion como la recoleccion de
datos (diario de campo) por parte de los integrantes de la muestra y los aportes a
través de los didlogos, las jornadas pedagégicas y el taller de reflexion.

El equipo de investigacion trabajé con un nivel de exigencia igual para todas las
componentes. Aqui no se presentd distincion entre investigadora principal y
coinvestigadoras. Por el contrario, todas las acciones investigativas fueron producto
del consenso y la discusion. Para efecto de la recoleccion de informacion y en vista -
de las dificultades de falta de tiempo para la aplicaciéon de instrumentos, cada.
integrante del equipo se dedico a observar la practica pedagogica de cuatro docentes
de la muestra. Los resultados de este proceso se socializaron permanentemente, se
hacia una relectura de informacion encontrandole una significacion diversa,

generalizada y de contexto.

A partir de estos andlisis se fueron identificando caracteristicas de las practicas
pedagogicas individuales de los docentes de la muestra, lo que determin6 que la
mejor manera de presentarlas era el estudio de casos; asi no se desdibuja al docente

y a la vez se van encontrando generalidades.

Las mismas dificultades para el encuentro del equipo, se expresan en las diferencias
en la observaciéon y en los hallazgos del registro de clases. Estas diferencias se
deben a que cada integrante del equipo de investigacion hizo una primera
construccién sobre las practicas observadas, la cual primé a la hora de elaborar el

informe final.

Es por esto que, se ven estudios de casos muy elaborados desde una perspectiva y
otros desde una distinta que se visualizan en extensioén y profundidad, de acuerdo a

nuestras propias diferencias de estilo y de reflexion.



Luego de la caracterizacion se iniciaron etapas de relectura y resignificacion de la

informacion que se detallan a continuacion.
1.2.2. Etapas.

12.2.1 Seleccién de la muestra. Se seleccioné para el estudio una muestra de
12 docenteé de las diferentes areas de formacion (Ver caracterizacion de la
muestra) con los cuales se adelanté un conversatorio y se aplico una encuesta
que arroj6 informacién sobre historia personal, profesional y académica. En el

IDEP reposa el primer informe.

1.2.2.2 Revision documental. Se llevo a cabo una revision bibliografica sobre:
concepciones de evaluacion, modelos pedagdgicos, legislacion educativa y
experiencias en evaluacién. Con esto se construy6 el referente tedrico desde el

cual se categorizé la informacién recolectada.
1.2.2.3 Recoleccidén y descripcion de la informacién.

¢ Entrevistas. Se realizaron dos entrevistas con los docentes de la muestra. Una
para indagar si realizaron una prueba diagnostica, como encontraron a sus
estudiantes y como planearon su trabajo a partir del diagnéstico y otra para
confrontar la informacion suministrada por los estudiantes en la segunda
encuesta con respecto a las formas de evaluacion empleadas y el establecimiento
de criterios de evaluacion y formas de recuperacién. Ademas se realizaron
dialogos informales, producto de la interaccion en reuniones de departamento, en
comisiones de evaluacion, en espacios compartidos como docentes.

¢ Recoleccion de instrumentos de evaluacién utilizados por los docentes. Se
revisaron los registros que llevan, planillas, previas, cuestionarios, guias; talleres,
portafolios, carpetas que diligencian, tanto estudiantes como profesores y que



sirven como instrumentos de evaluacion y de control o seguimiento del
rendimiento escolar.

Analisis de instrumentos y documentos escolares como indicadores de
logros, Evaluacion Institucional, Plan Operativo Institucional, Proyecto Educativo
Institucional y Planes de Area. Estos documentos se leyeron con la perspectiva
de la relacion entre ellos y las practicas evaluativas y de ensefianza, sus
influencias, sus posibles restricciones a la autonomia individual, sus orientaciones
o directrices..

Encuestas a estudiantes: Se realizaron dos encuestas. La primera para
identificar formas de evaluacion reconocidas por ellos, intereses y preferencias
por las clases y si se sienten evaluados por sus maestros. La segunda permitié
establecer los conceptos que tienen de evaluacion, las formas mas utilizadas por
sus maestros para evaluar, la forma de evaluacion que prefieren los estudiantes y
el nivel de reconocimiento de criterios y logros a alcanzar. Posteriormente a la
observacién de clases se logré un encuentro con estudiantes que registraron sus
puntos de vista sobre la clase para confrontar sus apreciaciones y buscar
Grabacién y transcripcion de comisiones de evaluacién y promocién para
establecer qué se prioriza en ellas, si se definen claramente sus objetivos, que
concepciones se manejan.

Elaboracién de diarios de campo por cada uno de los docentes de la
muestra con el objetivo de establecer los aspectos relevantes de la practica en

el aula de clase segun la vision del maestro. Se debe anotar que cuatro maestros

de la muestra no lo llenaron, aludiendo falta de tiempo u olvido.

1.2.2.4 Analisis y confrontacién de la informaciéon. Una vez leida Ila
informacion y teniendo en cuenta el referente tedrico, se establecieron las

categorias de analisis a fin de iniciar el proceso de observacion en el aula.

1.2.2.5 Interpretaciéon, caracterizacion y teorizacion. El analisis de la

informacion recolectada nos condujo a una caracterizacion de las practicas



pedagogicas individuales, por cada componente de la muestra a través de estudio
de casos, técnica que no se habia considerado inicialmente, pero debido a la

importancia de las diversidades, decidimos rescatar dichas individualidades.

Posteriormente, y a partir de las diversidades encontradas, nos dimos a la tarea
de resignificarlas dentro de una generalidad institucional, considerando ademas el
contexto. Esta interpretacion permitié hacer algunas teorizaciones frente a las

practicas evaluativas y las practicas de ensefianza en la institucion.

1.2.2.6 Eventos de socializacion. Se han realizado dos jornadas
pedagogicas de socializacion. La primera al finalizar el afio lectivo de 1999 y la
otra en julio del presente afio. En el mes de octubre se realiz6 un taller de reflexion
ped'agégica con los docentes de la muestra, partiendo de la informacion
recolectada y analizada. Inicialmente se proyectd realizar una conferencia taller
sobre evaluacion con todos los docentes de la institucion, una vez se culminado el
proceso de recoleccion y andlisis de informacion, pero en vista de las tareas de
finalizaciéon del afio escolar, que desvian la atencion y  desdibujan su
trascendencia; se decidié, en consenso con directivos y docentes, realizarla a
comienzos de afio escolar siguiente (2001) y partir de sus resultados para la

planeacion.

De igual manera se programé el taller de socializacion con docentes de la
localidad para comienzos del afio escolar 2001, por las mismas razones anotadas

anteriormente.

Se ha participado en tres eventos programados por el IDEP, uno de socializaciony
dos de caracter informativo. Se participara en el IV congreso de investigacion —

educativa en el mes de noviembre de 2000.



1.2.2.7 Informes, publicaciones y resultados. Se presentd un articulo
informativo del proyecto de investigacion en el periédico escolar. En una segunda
edicién se presentaran avances. Asi mismo se hara una publicaciéon en un medio
de difusion pedagégica. Se ha cumplido con la presentacion de informes ante el
IDEP.

Los resultados se pueden percibir, no solo en los documentos escritos, sino en la
reflexion pedagoégica iniciada, tanto por los maestros de la muestra, como al
interior de las comisiones de evaluacion, que han empezado a replantear sus

concepciones y objetivos, a partir de las propuestas de esta investigacion.

Sin embargo, es necesario hacer hincapié en que la falta de incentivos para la
investigacion pedagoégica para los docentes de base, especialmente lo referente a
la falta de tiempo suficiente dentro de la jornada escolar, ha impedido el estricto
cumplimiento de las exigencias del IDEP, ya que las investigadoras hemos tenido
inconvenientes para las reuniones, para los procesos de recoleccion de
informacién y para la elaboracion de informes, que se han tenido que realizar en
jornadas contrarias interfiiendo con nuestras actividades personales 'y
profesionales en otros campos. Es necesario aclarar que estos inconvenientes
no han sido causados por la organizacion institucional, sino que provienen de las
politicas de racionalizacion del MEN y la Secretaria de Educacion.

1.3 CARACTERIZACION DE LA MUESTRA

La investigacion se inicié con el proceso de seleccion de la muestra considerando el
parametro de cubrimiento de todas las areas en la educacion secundaria. De esta
manera se conformd una muestra de 12 docentes, 2 hombres y 10 mujeres.. El
proceso de seleccion de la muestra se acord6 con el apoyo del Consejo Académico

de manera que fueran docentes voluntarios. En los casos de departamentos

Qust”
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integrados por varias areas con un numero de mas de 10 integrantes como el de
Expresion y el de Matematicas- Tecnologia se seleccionaron 3 docentes y en los
demas, dos docentes por departamento académico. En los casos en que no
resultaron los maestros voluntarios se seleccionaron al azar al interior de cada
departamento, sin intervenciéon del equipo investigador. Finalmente se conformé el

grupo dc 8 docentes voluntarios y 4 al azar asi:

DEPARTAMENTO No. DOCENTES
Sociales 2
Expresion Artistica y Literaria 3
Técnica Comercial 2
Matematicas, Fisica ,Tecnologia e Informatica 3
Ciencias Naturales- Educacion Fisica 2

Esta muestra de 12 docentes alcanza una cobertura total de los estudiantes desde
sexto a undécimo grado, en una cifra de 960. Es de anotar que tres de los
integrantes de la muestra hacen parte del Consejo Académico y desde esa instancia

se ha apoyado el proceso investigativo en la institucion.

Una vez conformada la muestra se desarrolld6 una encuesta conversatorio que nos
permiti6 hacer su caracterizacion inicial tanto laboral, personal como academica.
Estas caracteristicas se presentaron ampliamente en el primer informe
correspondiente al IDEP. A manera de ilustracion retomamos aqui algunas de las
mas relevantes. Las edades de los docentes de la muestra oscilan entre 34 y 51
afios, con un promedio de 42 afios. Los docentes de la muestra presentan una
experiencia laboral entre 11 y 29 afios de servicio, determindndose que el 58%
tienen mas de 20 afios de servicio y estan ubicados entre las categorias 10 y 14 del

escalafon docente; el 50% esta en la categoria 14.
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En cuanto a su formacién académica 5 integrantes de la muestra son normalistas y 7
son bachilleres, es decir el 41% tienen formacion pedagégica desde los inicios de su
vida laboral, pero el 100% tienen estudios de Licenciatura en Ciencias de la
Educacion, el 83% ha realizado estudios de postgrado y el 25% tiene uno o dos tipos
de estudio de maestria en educacion. Una docente tiene estudios de diplomado.
Dentro de los integrantes de la muestra se encuentran 3 profesionales en otras
areas: un abogado, una contadora publica y una administradora pdblica. Se conoce
de la constante participacion de la mayoria de la muestra en eventos de capacitacion
y actualizacion pedagdgica. Solo tres de los integrantes no recuerdan eventos de

actualizacion con relevancia para su labor pedagogica.

Esta caracterizacion de la historia académica de los docentes de la muestra se
refleja de una u otra manera en su practica pedagoégica. Por una parte su formacion
dentro de métodos tradicionales, que a su parecer dieron resultado, orienta muchas
de sus estrategias de ensefianza y evaluacién y siguen siendo parte de sus
concepciones; por otra, la incidencia de las nuevas teorias leidas en sus ultimas
etapas de capacitacion o actualizacion, les permiten ver criticamente algunas
concepciones tradicionales, y los motiva a indagar por nuevas formas de ensefianza
y evaluacion. En el estudio de casos se profundiza en esta caracterizacion para no

desdibujar la persona con generalidades iniciales.

Con el fin de acercar a la muestra a la tematica de esta investigacion, en la primera
encuesta y en el conversatorio, se dirigieron preguntas para identificar las
experiencias en materia de evaluacion bien sea en su vida de estudiantes o de
docentes, mostrandose como las pruebas de memoria, o las pruebas planeadas en
periodos o fechas determinadas son consideradas como las mas efectivas en su vida
como estudiantes. En cambio cuando se refieren a su vida como docentes se
considera que las pruebas argumentativas y expositivas son las mas importantes, a
través de actividades como ejercicios en clase, concursos, trabajos en grupo,
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exposiciones, ensayos, talleres, ejercicios de analisis, dramatizaciones, juegos Yy

otras.

Con respecto al tema de evaluacion se sefial6 en el conversatorio que las formas de
evaluacién no son tan importantes, sino mas bien la responsabilidad que se forme en

el estudiante.

La muestra manifiesta inquietudes en el sentido pedagégico en cuanto al
mejoramiento de metodologias de ensefianza, concepciones de evaluacion, sobre
~ coémo mejorar la comunicacion con sus estudiantes y lograr un mayor acercamiento a
sus intereses para despertar su motivacion hacia el conocimiento. Adicionalmente se
expresa la necesidad de iniciar procesos de reflexion frente al tema de la evaluacion
escolar con la inquietud de tener un conocimiento profundo, de encontrar puntos de

encuentro y de comprender la relacién entre evaluacion y realidad escolar.



13

2. REFERENTE TEORICO: TENDENCIAS PEDAGOGICAS Y EVALUACION

Asumir un tema como la evaluacion en el aula y su relacién con las practicas de
ensefianza, implicé para el equipo de investigacion revisar material bibliografico

correspondiente a la evaluacién y a modelos pedagogicos.

Esto significo para el equipo leer el material en la perspectiva de establecer
relaciones entre practicas de evaluacion y modelos pedagdgicos. Fue asi como se
fueron entrelazando teorias sobre evaluacion, legislacion educativa, concepciones
sobre evaluacion, modelos pedagégicos, decretos reglamentarios, experiencias y
teorias criticas sobre evaluaciéon. Una primera tesis que emerge es que “ los criterios
y principios de la evaluacién que se aplica a los estudiantes derivan del modelo

pedagogico predominante que construye el docente”

En la literatura revisada se han encontrado trabajos referentes a lo que ha sido la
evaluacion en el aula, que han orientado la caracterizacion de las practicas
evaluativas institucionales. Es igualmente relevante el trabajo de la Universidad
Nacional que ha marcado pautas y ha tenido gran trascendencia en el contexto
nacional por su investigacion en evaluacion de competencias. Estos trabajos se
centran en la metodologia, disefio de instrumentos, resultados de proyectos. Algunos
la contemplan en forma implicita, por lo que hay que desentrafiarla de su tratamiento
de formas, estrategias e instrumentos de evaluacion, o de las teorias sobre
aprendizaje, construccion del conocimiento o desarrollo de las inteligencias.  Por
otra parte se consideran teorizaciones desde distintas areas del conocimiento, como
la psicologia, la sociologia y la neurologia, que han sido recontextualizadas por la

pedagogia para enriquecer su teoria y practica.

Se hace necesario insistir en el analisis critico a las practicas de evaluacion y su

relacion con modelos pedagogicos. Los trabajos mencionados se resefian
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posteriormente, en nuestro analisis de la evaluacién como elemento integrante de

una tendencia pedagdgica.

Los planteamientos que haremos sobre la evaluaciéon son una resignificacion que
hacemos como equipo de investigacion de las teorias sobre modelos pedagdgicos y
evaluacion encontradas. A través de la historia de la pedagogia han existido dos
tendencias: una que tiene como referente al maestro, el qué y el como enseiiar,
es decir centrado en la ensefianza, lo que aqui denominaremos como tradicional,
no por lo pasado y caduco sino porque es el que mas ha prevalecido a través de la
historia. Dentro de esta concepcion, si bien el interés del maestro esta en la
ensefianza, la evaluacion se centra en el aprendizaje como realizacion de correcta

de tareas o actividades determinadas por el maestro.

La otra tendencia, toma como referente al estudiante y los procesos de
construccion del conocimiento, en otras palabras, centrado en el aprendizaje.
En esta tendencia, la prioridad esta en la forma como aprenden los estudiantes y la
evaluacién se centra no simplemente en el aprendizaje como resultado, sino como
proceso de conocimiento, también en la ensefianza, para revisarla y cualificarla. En

el presente estudio , el equipo la ha denominado cognitivista.
2.1 LA PREOCUPACION POR LA ENSENANZA
2. 1.1. El maestro como unico responsable del aprendizaje de sus estudiantes.

Un primer paradigma que ha atravesado la historia de la pedagogia desde la
antigliedad, es el de la imagen del maestro como poseedor de la verdad y de la
autoridad. Aqui el aprendizaje es un acto de autoridad, en donde la severidad y la

maxima exigencia son pautas de la formacién en las futuras generaciones. Porlan’

! PORLAN, Rafael. Constructivismo y Escuela. 1999. P.
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advierte que en este sentido la personalidad del maestro juega un papel
determinante; éste debe tener unas cualidades personales y un conocimiento idoneo;
el maestro es el Gnico responsable del aprendizaje de sus estudiantes. Esta
perspectiva se enmarca dentro de la transmisiéon de contenidos como la forma mas
tradicional de la pedagogia del conocimiento.

Segun Not?, en estas tendencias tradicionales, las transformaciones del alumno son
afectadas por una serie de huellas depositadas en su espiritu; el estudiante es
pasivo, solo se torna activo en el momento de ser evaluado; estas huellas se
imprimen a través del lenguaje; en caso necesario la evocacion verbal va
acompafiada de objetos, se parte de objetos reales para llegar al abstracto. El
proceso de transmision se realiza a través de la comunicacion siendo esta una de
sus mayores dificultades, pues como afirma Not, ésta va de un emisor, que es el
eminentemente activo, hacia un receptor que no por ello es inerte o pasivo, pero que
supone de éste una completa disponibilidad y propension a recibirla, que no siempre
ocurre por los desfases que se dan; mientras el maestro tiene una mirada integral del
objeto o pensamiento que va a transmitir, el estudiante que lo va a recibir no cuenta
con estos elementos, por lo tanto se requiere de una completa reciprocidad y si la
comunicacién se desenvuelve rapidamente, el estudiante no comprende la intencion

del maestro.

Not 3advierte como este criterio de comunicacion implica un isomorfismo mental entre
maestro y alumno; es decir de sus estructuras mentales, pero como sabemos el
pensamiento del adulto y del nifio no funcionan de igual manera. Dentro de esta
concepcion de ensefianza basada en la comunicacion, puede presentarse una gran
interferencia para el aprendizaje, por las razones ya expuestas, entonces, quién
garantiza que la comunicacion que espera el maestro sea percibida por el estudiante

y que el proceso sea eficaz?.

2 NOT, Louis. Las pedagogias del conocimiento. Fondo de Cultura Econémica. Bogota.
1994. P. 29
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En este esquema la comunicacion supone también la identidad de campo semantico
y codigo, lo cual haria necesario definir los términos que se utilizan cada vez que el

alumno los desconozca o cuando los desconozca defectuosamente.

2.1.2 Ensefar a hacer. Entrenamiento

El conocimiento estd basado en la intuicion sensible, lo que se busca es causar
sensibilidad (herencia del método experimental). Las ciencias pierden su estructura
general y abstracta. Al pasar al aula son equiparadas a un monton de informaciones
particulares y desligadas entre si: hechos, nombres y definiciones; 'la epistemologia
particular de cada ciencia se pierde porque no es tenida en cuenta, los
conocimientos se dan como verdades; los contenidos se dan secuencialmente, unos

temas son pre-requisito de otros.

En el estudio de Zubiria, este paradigma le asigna al estudiante un papel de receptor
pasivo con capacidad y voluntad para recibir conocimientos; los desarrollos
cognitivos y las individualidades no tienen cabida, todos los estudiantes aprenden
igual y los maestros ensefian igual. “Al asignarle este papel de receptor pasivo la
escuela deja de lado sus capacidades siquicas superiores”. (ZUBIRIA: 1994)

La escuela es un recinto cerrado, un islote del mundo circundante “ estara cerrada a
todo aquello que de calidad inferior pueda entrar en competencia con ella” para
conocer el mundo real, primero hay que darle la espalda porque lo que mas cuenta
es lo abstracto “las ideas son tanto mas utiles cuanto que son més generales ya
que, entonces, son mas susceptibles de todas las transferencias y permiten

comprender las situaciones nuevas.” (NOT: 1994).

*NOT, Op. Cit. P. 34
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En este contexto la escuela tradicional comprendié que no hay aprendizaje sin
actividad del sujeto, por lo tanto ha considerado siempre que las nociones
transmitidas no estan perfectamente integradas sino al término de una serie de
ejercicios de puesta en practica de los conocimientos, cuya repeticion asegura el
aprendizaje y siempre ha acompariado las lecciones- exposiciones orales de
ejercicios de aplicacion. Estas concepciones se siguen manejando actualmente en
las practicas pedagodgicas bajo la creencia de innovacion y eficacia, es por ésto que
varios docentes de la muestra priorizan al evaluar la realizacién de tareas, de

gjercicios de repeticion.

Lo que Not objeta al respecto es que este modelo esta basado en actividades
dirigidas a conmemorar, admirar, venerar, imitar, repetir, recopiar. El autor agrega
que la relacidén de transmisién no cumple su funcién, en tanto que para suscitar la
adquisiciéon de conocimientos y de valores hay que multiplicar los ejercicios y es
preciso, recurrir a la memorizacion sistematica de manera que la relacion de

transmision se transforma en relacién de autoridad.

Hemos hecho un reconocimiento de los aspectos que han prevalecido en lo que
denominamos concepcion tradicional dependiendo de las teorias y las practicas
pedagdgicas interpretadas por Porlan, que nos sirven a manera de sintesis.

Por una parte ensefiar es explicar a los estudiantes los contenidos esenciales de una
determinada asignatura, procurando definir adecuadamente el significado correcto de
los mismos y por otra, el conocimiento es la suma de unidades conceptuales

verdaderas; aquello que se escucha y se memoriza se aprende.

2.1.3 La evaluacién como medicion y estrategia para la planeacién
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Dentro de esta tendencia centrada en la ensefianza, la evaluacion toma sus
fundamentos en el positivismo que rige a la investigacion cientifica, dandole
importancia a la medicion, cuantificacion, experimentacion controlada y alcance de
objetivos; se orienta mas hacia los resultados o productos obtenidos en el aspecto
cognoscitivo especialmente en la memorizacion de informacioén, es vertical solo la
realiza el maestro al final de un periodo determinado mediante pruebas objetivas.

En la revision bibliografica encontramos autores que podriamos ubicar dentro de esta

tendencia tradicional:
Para Cronbach, L. J. (1963) la evaluacion consiste fundamentalmente en la
busqueda de informacién y en su comunicacion a quienes han de tomar decisiones

sobre la ensefianza. *

Escudero, T. (1980) define la evaluacién como el proceso de identificacion,
recoleccion y tratamiento de datos, para obtener una informacién que justifique una
determinada decisién. Se pueden evaluar los centros educativos y sus profesores.

Cockceroft, W.H. (1985) considera la evaluacién como una competencia de! profesor
encaminada a poner en practica un conjunto de técnicas de recoleccion de datos

objetivos sobre el desarrollo y progreso de los alumnos.

Para Sttufflebeam, D. (1987), la evaluacion es el proceso de identificar, obtener y
proporcionar informacion Gtil acerca del valor o mérito de las metas, la planificacion,

con el fin de servir de guia para la toma de decisiones.

Romber G, T.A. (1989) afirma que la evaluacion en educacién ha evolucionado

desde una concentracion inicial y singular sobre la medida de los logros para hacer

4 CIEM, Seminario.. Disefio y estudio de un instrumento de Evaluacion de los curricula y pensamiento de los
profesores en las areas de Mateméticas y Ciencias experimentales de nivel obligatorio. Departamento de
Didactica de la Matematica. Universidad de Granada. Memoria Curso 90-91 y 91-92,
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juicios sobre los estudiantes, al actual interés en proporcionar informacion para

apoyar una determinada politica y un programa de toma de decisiones.

Nétese como la mayoria de estas concepciones se orienta mas hacia el
mejoramiento administrativo (Planeacion, toma de decisiones, medicién de calidad,
recoleccion de informacion, proyeccién, programacién etc.) que a la revision de las

practicas pedagodgicas y procesos de aprendizaje.

Como un bemol de este paradigma tradicional, aparece hacia la década de los 60 y
70 lo que algunos llaman: Modelo Instruccional ( MARTINEZ BOOM 1994, ZUBIRIA
SAMPER 1994, Técnica educativa ( PORLAN 1999) métodos coactivos (NOT 1994);
en donde se da una racionalizacion y planificacion del proceso pedagdgico para la
obtencion de unos resultados a prueba de error; aqui no se aprende del error, se
evita para la obtencion de Optimos resultados. El maestro y el estudiante actban
como sujetos, s6lo que las acciones del estudiante estan dirigidas y planeadas por su
maestro; el maestro conoce los comportamientos cognitivos de sus estudiantes y de
acuerdo a ellos selecciona, programa y ordena temporalmente. Para otros autores el
maestro no interviene en la planeacién y elaboracion, sélo pone a funcionar lo que
otros (técnicos) elaboran, es decir los curriculos se elaboran a prueba de maestro.
(MARTINEZ BOOM, et al 1994).

Sin embargo el paradigma en su esencia no cambia: el maestro, el conocimiento, la
evaluacién, la escuela y el estudiante desempefian el mismo papel que

tradicionalmente se les ha asignado.

“Aunque se fundamenta en la actividad del sujeto, el proceso de aprendizaje
esta determinado primordialmente por los elementos objetivos de la
situacién, por tanto esta estructurado desde el exterior... el aprendizaje
depende esencialmente de la accion que el pedagogo ejerce en la actividad
del sujeto por medio del objeto en el que él la coloca y que él regula para
tales fines” °

 NOT, Ibid. . p.77
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A pesar de todos los inconvenientes de este paradigma pedagdgico, Not plantea
como los maestros consideran que el proceso de transmisién de conocimientos se
ha aplicado fructiferamente, con lo cual el modelo tradicional ha podido escapar de la
ineficacia, debido a que “la repeticion asegura el aprendizaje”, los ejercicios
impuestos por el maestro en la dinamica de que el maestro es el que sabe y el
alumno es el que ignora, histdéricamente han dado resultados, reforzado con las

practicas de sanciones, castigos y recompensas.

Segln estas consideraciones, el mismo Porlan analiza que se evalta al alumno y
s6lo al alumno, y mas concretamente, sus supuestos aprendizajes conceptuales,
olvidando las destrezas, los valores, las actitudes, el esfuerzo, etc. Se evalla
fundamentalmente a través de controles y examenes puntuales y de su calificacion
numérica y uniforme, considerando que estos instrumentos son indicadores fiables
de lo que se sabe y olvidando las diferencias individuales, la situacion de partida de
cada alumno y otras variables significativas del proceso de aprendizaje. Se evalla-
califica para seleccionar a aquellos alumnos que pueden continuar su proceso de
ascension en el sistema educativo y subsidiariamente , para adaptar a los alumnos a
ciertas conductas escolares (atencion en clase, toma de apuntes, estudio en casa,
preparacion de examenes, etc), para desterrar de ellos ciertas conductas
consideradas como divergentes. En definitiva, se evalta- califica para mantener el
funcionamiento de un sistema de ensefianza- aprendizaje artificial que de no tener el

mecanismo de la evaluacion, tiende a una progresiva degeneracion.

En un trabajo investigativo Martin Gordillo® hace una comparacién entre las
concepciones que han orientado las practicas educativas en su pais (Espafia), que
son muy asimilables a las nuestra. Al referirse al objeto de la evaluacion en la
concepcion tradicional, el autor esquematiza que estad disefiada para conocer los
avances de los alumnos en el aprendizaje de las materias. Quien evalla es el

profesor como especialista de area que puede evaluar contenidos. Se presenta
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ausencia de autoevaluacion: la comunidad educativa no evalua. Cuando analiza qué
evaluar, el autor dice que en la concepcion tradicional los conceptos de las diversas
materias se entienden como independientes entre si. La aplicacion de los conceptos
se refiere a la soluciéon de problemas de cada disciplina, en otras palabras a la

adquisicion de rutinas.

Los métodos cuantitativos de evaluacién se refieren a escalas numeéricas,
unidimensionales, determinan si sabe o no sabe. Emplea pruebas o exdmenes. Se
evalia después de los procesos de aprendizaje (aunque la ley establece la
evaluacion continua). Estos métodos estan vinculados a metodologias transmisoras y
verticales. Se evalla para conocer los grados de adquisicion de los saberes por parte
de los alumnos haciendo un diagnéstico de sus capacidades naturales y se hace una

seleccion social basada en la adaptacion a las cualidades del buen alumno.

2.2 LA PREOCUPACION POR EL APRENDIZAJE.
2.2.1. El estudiante como gestor de su propio conocimiento

En el otro paradigma o tendencia que hemos denominado cognitivista el estudiante
es reconocido como sujeto de saber que posee unos conocimientos, unas teorias y
unos esquemas previos y no son tablas rasas en las que hay que plasmar unos

conocimientos.

Aqui el maestro es despojado de su autoritarismo, no es el poseedor del
conocimiento, porque éste se construye y se renueva permanentemente en una
relacion dialéctica, en donde el rol del maestro es posibilitar que el estudiante

modifique sus esquemas y teorias iniciales.

® GORDILLO. Mariano Martin. En: Revista Signos 13 p. 35
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“ Los métodos que no llegan al alumno sino desde fuera, estan inadaptados a una
buena educacion porque ésta no puede ser eficaz sino y para la accién vinculada a
las necesidades del alumno. En vez de limitarse a transmitir los conocimientos que
ha adquirido, el maestro debe hacer que los alumnos los adquieran por si mismos,

por medio de ejercicios funcionales analogos”.’

Este nuevo paradigma que Not denomina métodos de autoestructuracion,

corresponde a los métodos activos promulgados desde el evolucionismo, el
[ ———

psicoanalisis y las ideas libertarias de comienzos de siglo y que hace énfasis en el

reconocimiento al otro sugiriendo nuevas objeciones al autoritarismo y a la
ensefianza colectiva, en donde la afectividad se convierte en el regulador
fundamental para la actividad intelectual. Se asiste a una revaloracion de la
infancia. “El nifio es el punto de partida, el centro; debemos partir del nifio, tomario

como guia”. (th, citando a Dewey)

Con el auge de las teorias de los sistemas y el procesamiento de la informacion en
la década de los setenta, la investigacion de los procesos cognitivos, desde la
psicologia, comenzd a preocuparse por la mente humana y la adquisicion del
conocimiento. Hacia la década de los ochenta la psicologia educativa comienza a
precisar en qué consisten los procesos cognitivos y llega a plantear que son

construcciones mentales.( LUCIO, Ricardo: 1994)

Surge asi una nueva inquietud (mas no un nuevo paradigma) ya no centrada en la
actividad y afectividad como reguladoras del conocimiento sino en la preocupacion
por el cobmo se aprende, como adquieren el conocimiento los estudiantes.

Uno de los pedagogos que mas contribuyd en desentrafiar el caracter y la
naturaleza de las estructuras con las cuales interpretamos el mundo, fue Piaget; a él
se le adjudica ser el padre del Constuctivismo, aunque en ningin momento €l

formul6 una teoria del aprendizaje pero sus teorias sobre las formas de asimilacion

7 NOT. Op. Cit. p. Citando a Claparéd.e



23

representacion fueron asumidas por la pedagogia y de ésta forma llevadas al aula
por autores como Aebli, Carretero y Ausubel. ( ZUBIRIA: 1994)

La tesis central planteada por el Constructivismo es que el conocimiento no se
adquiere ni se recibe sino que es una construccién del sujeto®. Esto tiene

algunas implicaciones como:

e El conocimiento se construye a través de la accion, porque es esta la
que le permite al sujeto establecer nexos entre los objetos del mundo
exterior, reflexionarlos y abstraerlos para conocer.

o EIl conocimiento es reconfigurado constantemente, un nuevo
conocimiento reconfigura el anterior.

e El conocimiento adquirido conforma un repertorio que equipara al sujeto
en el saber y el hacer. Pero este repertorio no es la acumulacion de
conocimientos, es mas bien una red conceptual en donde los
conocimientos se reactivan, se recuperan y resignifican en situaciones

nuevas.

Estas implicaciones dentro de un contexto educativo conforman lo que Porlan
denomina también la construccidon de conocimientos que se debe basar en la
negociacién de significados, que ha de ser percibida por todos los implicados como
un proceso democratico, donde todas las personas tienen las mismas posibilidades

de emitir juicios criticos.

Para evitar incurrir en la generacion de estructuras de poder cuando hay conflictos de
intereses vinculados a determinados conocimientos, se deben considerar tanto las
diferencias de intereses, como las relativas a la condiciéon del sujeto conocedor

8 LUCIO, Ricardo. El enfoque constructivista en la educacion. En revista Educacion y Cultura
N° 34, Bogota, junio 1994.
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como las asociadas a los diferentes papeles que la institucion asigna al hecho de ser
estudiante; en otras palabras “para poder compartir las significaciones personales y
para poder trabajar con ellos, la vida del aula se debe basar en principios de libertad

de expresion y de respeto a las opiniones ajenas” .

En este sentido, es necesario que para que los “ensefiantes” * puedan abordar
didacticamente las concepciones de los alumnos, deben desarrollar una doble
dimensién de su profesionalidad, por un lado la de ser facilitadores del aprendizaje

de sus alumnos y por otro, la de investigar su propia actividad profesional.

2.2.2 La evaluacion como actividad critica de procesos.

Aqui la evaluacion presenta una gran diferencia con la tradicional : es cualitativa,
> Lrdrelie

fundamentada en las teorias criticas, epistemologia genética y el racionalismo

critico, es también interpretativa y critica por cuanto mira el contexto y los factores

que inciden en el proceso pedagdgico; ademas de resultados tiene en cuenta los
procesos ; es integral al tener en cuenta lo cognitivo, las habilidades y destrezas y la
parte afectiva, actitudinal y valorativa; es de caracter horizontal, es decir participativa

y por lo tanto democratica; no se usa para sancionar sino como estrategia de
motivacion para mejorar; es continua y permanente, flexible y abierta; deja de ser
objetiva para ser intersubjetiva puesto que evaluar es una accién comunicativa ; tiene
en cuenta logros, dificultades del alumno y factores asociables que inciden en el
proceso de formacion ( MEN: 1998); también proporciona informacion para

reorientar o consolidar las practicas pedagdgicas.

Autores que se podrian identificar bajo esta tendencia estan:

® Porlan, Op. Cit. P. 113
* Término utilizado por Porlan al referirse a los educadores.
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Robert Stake (1975) toma la evaluacién como un proceso holistico, orientado a la
descripcion de la compleja y dinamica naturaleza de la educacion; y encaminada a

atender las necesidades de diferentes audiencias.

En concepto de Kemmis, S (1986) la evaluacion es el proceso de proyectar, obtener,
proveer y organizar informaciones y argumentos que permitan a las personas y

grupos interesados participar en el debate critico sobre un programa especifico.

Guerra M.A (1990) asume que evaluar tiene como finalidades: comprender y valorar
practicas, relaciones y un discurso pedagogico, facilitar la toma de decisiones v,

formular y reformular teorias sobre la escuela.

Chadwick, C.B, & Rivera, I. (1991) definen la evaluacion como la reunidn sistematica
de evidencia, a fin de determinar si en realidad se producen ciertos cambios
(aprendizajes) en los alumnos y controlar, también, el estadio del aprendizaje en

cada estudiante.

A partir de estas teorias se inician los intentos por dar una explicaciéon a la forma
como se construye el conocimiento. Las corrientes teéricas evaluativas mas
representativas de la evaluacion como actividad critica dentro de la tendencia
fenomenolégica son las de Stake, Mac Donal (1976) quien aporta la perspectiva
naturalista y la diversificacion metodolégica en los procesos de evaluacion, Elliot
(1990) que asemeja la evaluacién a un proceso de accion- investigacion sobre las
multiples facetas de educacion.. Segun estos tedricos de la evaluacion, se evalla
para promocionar y promover cambios, interesa mas el proceso que los resultados

bajo un modelo personalizado, centrado en intereses individuales y contextuales.

Stufflebeam elabor6 el modelo evaluativo CIPP: Contexto- Insumo- Proceso-
Producto, segun el cual la evaluacion debe ser permanente desde el planeamiento

hasta el anélisis de resultados y su objetivo es tomar decisiones para mejorar la
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accion educativa. Esta concepcion influyé en Colombia, pues en la década del 80 la
renovacion curricular propone una evaluacién como el proceso de delinear, obtener y
suministrar informacién valorativa acerca del desempefio del alumno, con el

propésito de tomar decisiones que conduzcan a que el aprendizaje sea exitoso.

Como puede verse, ya se anuncian intentos de evaluar con instrumentos diferentes
al examen, en busca del uso sistematico de técnicas variadas, se promueve la
discusion critica, la correccion reflexiva y documentada de los trabajos personales y
colectivos; se hacen valoraciones criticas, reflexivas y argumentadas y se emiten
juicios provisionales de orden practico y con perspectivas de futuro. Se habla de
toma de decisiones en términos de innovacion, mejora, investigacion y progreso

permanente.

Esta concepcién “tedrica” de evaluacion esta estrechamente vinculada a un modelo
de ensefianza dinamico y cooperativo, para Porlan, se ampara en una concepcion
horizontal de las relaciones entre profesor y alumno. En otras palabras la evaluacion
en la escuela tradicional de tipo activo, esta centrada en la apreciacion critica del

experto y en ella se promueve el didlogo y la flexibilidad de planteamientos.

Con estos supuestos tedricos se avisoran cambios y profundas reflexiones sobre el
cémo y para qué evaluar. “Nos encontramos, con dos tipos de comportamiento con
respecto a la evaluacion tradicional: uno, que pretende medir la capacidad de
repeticion conceptual de los alumnos y otro que presenta ciertos niveles de
contradiccion con él, ya que implica una concepcién mas evolucionada y reflexiva de
lo que significa aprender, aun cuando mantiene, en paralelo, una visién simplificada

de como se alcanzan dichos aprendizajes”'”.

Asi surgen nuevas corrientes curriculares como las llama Porlan, o alternativas

como las denomina Gardner. Se presentan nuevas teorias para enfrentar la practica
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pedagogica; estas alternativas teéricas serviran a los educadores para contrastar
con sus propias concepciones y con sus problemas practicos, poniendo en juego sus

creencias epistemoldgicas, psicolégicas y didacticas.

A partir de Stfflebeam, D (1987), la evaluacion se considera como el proceso de
identificar, obtener y proporcionar informacién Util acerca del valor o merito de las
metas, la planificacion, la realizacion y el impacto de un objeto determinado, con el
fin de servir de guias para la toma de decisiones, solucionar los problemas de
responsabilidad y promover la comprension de los fendbmenos implicitos. Se empieza
a hablar de la evaluacion de contexto que Gardner (1993) desarrolla a la par con la

teoria de las multiples inteligencias. Igualmente se habla de la toma de decisiones.

Esta nueva tendencia abre el paso a las actuales concepciones sobre educacion y
evaluacion escolar, ya que se empieza a considerar como objetivo de la evaluacion,
no los resultados sino los procesos que se dan al interior del cémo se aprende. Se
abren paso las hipétesis basadas en la investigacion en el campo del desarrollo, de

la cognicién y de la educacion.

Aunque no se percibe aun en las practicas pedagégicas actuales un cambio real en
la concepcién de evaluacion, los postulados de Gardner sobre evaluacion en su
contexto como alternativa a los test estandarizados y las tendencias en evaluacion,
al igual que la propuesta de metodologia investigativa de Porlan, permiten iniciar un
debate sobre la calidad de la educacién que conduce al cuestionamiento de los
maestros sobre su practica pedagogica y coémo esperan que sus alumnos
comprendan los conceptos, que sepan aplicarlos de manera reflexiva y realicen
autdbnomamente razonamientos inductivos y/o deductivos vinculados a los mismos.

Gardner defiende la tesis que los materiales evaluadores disefiados para un publico

determinado no se pueden transportar directamente a otro entorno cultural, ya que

' pORLAN, Rafael. Op. Cit. P. 169
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no existen materiales completamente neutros o ciegos respecto a la cultura. Este
autor define la evaluacion como la obtencién de informacién acerca de las
habilidades y potenciales de los individuos, con el objetivo dual de proporcionar una
respuesta Util a los individuos evaluados y unos datos también utiles a la comunidad
que les rodea. Para Gardner la diferencia entre la evaluacién y el examen consiste
en que la primera favorece técnicas que extraen informacion del curso de los
resultados habituales, y no se siente comoda con el uso de instrumentos formales

administrados en un entorno neutro y descontextualizado.

Una tesis de Gardner que esta a la orden del dia hace referencia a como en lugar de
imponerse de forma “externa” en momentos inoportunos durante el curso, la
evaluacion tendria que formar parte del entorno natural de aprendizaje. Siempre que
fuera posible deberia tener lugar “al momento”, como parte del interés natural del

individuo en una situacién de aprendizaje.

Cuando hoy se evaliia por competencias es necesario discutir si es que como dice
Gardner la mayor parte de los instrumentos de examen estan sesgadas en gran
medida a favor de dos variedades de inteligencia, la linglistica y la logico-
matematica 'y por lo tanto sélo los individuos dotados de esta combinacién concreta
obtienen buenos resultados en los examenes formales y por la misma razon los
individuos con problemas en alguna de estas inteligencias, o en las dos puedan
fracasar. Entonces sera necesario “disefiar instrumentos que sean neutros respecto

a la inteligencia, que observen directamente la inteligencia que esta operando en

" 11 ge

lugar de proceder, dando un rodeo a través de facultades logicas y linguisticas
evalle también la inteligencia espacial, ‘la inteligencia corporal y la inteligencia

interpersonal.

Con el fin de alimentar el debate sobre la evaluacién, retomemos textualmente la

siguiente consideracion de Gardner:
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“ Los programas de evaluacion que no consiguen tomar en consideracion las
grandes diferencias existentes entre cada individuo, los diferentes niveles
evolutivos y las distintas formas de habilidad, resultan ser cada vez mas
anacroénicos. El examen formal podria ajustarse, en principio, de manera que
tuviera en cuenta estas variaciones. Pero para ello seria necesario que se
suprimiera alguna de las hipétesis clave del examen estandarizado, como la
uniformidad de los individuos en ciertos aspectos clave de y la inclinacién hacia
instrumentos eficientes en relacién al coste”.

Estos programas a los que se refiere Gardner han tenido aplicacion en nuestro
contexto. Los planteamientos derivados del aprendizaje para la comprension y del
proyecto Zero de Harvard se han empezado a aplicar con fuerza en el coIégio
Rachester y otros colegios de la UNCOLI, con# la asesoria precisamente del equipo
del proyecto americano. Estos proyectos se vienen desarrollando hace por lo menos
ocho afios y la propia SED ha posibilitado que muchos de los maestros asistan a

seminarios y talleres que sobre diseminacion del proyecto se hacen anualmente.

Complementando su critica sobre los instrumentos de evaluacion tr‘gdicionales, el
mismo autor analiza que “una de las peores caracteristicas del examen formal es el
caracter intrinsecamente aburrido de los materiales” lo cual no tiene por qué ser asi,
entonces sugiere: “un buen instrumento evaluador puede constituir una experiencia
de aprendizaje “, recomienda que la evaluacion tenga lugar en un contexto en el que
los estudiantes trabajen en problemas, proyectos o productos que les entusiasmen

de verdad, que mantengan su interés y les motiven a obtener buenos resuitados.

Estas consideraciones de Gardner se derivan de su teoria de las inteligencias
multiples, como una nueva forma para potenciar las capacidades de los estudiantes
desde sus primeros afios, que en nuestro contexto no se han empezado a aplicar
con fuerza debido a la falta de reflexion tedrica y a la falta de preparacion de los

maestros como sefala el mismo Gardner.

" Gardner. Op. Cit. P. 189
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En el contexto nacional Cayetano Estévez'?, como producto de un proyecto de aula,
considera la evaluacién como una valoracion, una apreciacién, un analisis en y fuera
del aula, en una asignatura, un trabajo, una prueba. La evaluacion es una valoracion
de la accion educacional efectuada por el estudiante y el maestro, en la que se
analizan los factores pertinentes al proceso de aprender como la responsabilidad,
autonomia, integracion grupal, aciertos, dificultades, lo que se sabe y lo que no, los
trabajos, la investigacion. Se percibe aqui una visién integral de la evaluacion, ya no
solo entendida como evaluacion del aprendizaje de conceptos, sino en relaciéon con

elementos constitutivos del desempefio de los individuos y aun de los grupos.

Para M. Pérez y G. Bustamante' la evaluacion es un camino de investigacion y
formacion del docente. Implica investigaciéon de practicas, estrategias, instrumentos y
concepciones. En tanto que la evaluacion es a su vez investigacion, es una reflexion
a los procesos que se planean, se sistematizan continuamente para recoger la
informacién necesaria que se utiliza en la reorientacion, validacion e invalidacion de
estrategias, practicas, instrumentos y tipos de interacciones, enfoques, modelos de
planeacién y curriculo. “Asi, la evaluaciéon es una ventana a través de la cual se
observa el rumbo que toman los procesos o el estado en que se encuentran, lo que
en sintesis permite cualificar la practica. Para estos autores el objetivo de la

evaluacion debe estar determinado por las comunidades.

En esta concepcion de evaluacion se hace evidente que la evaluacion no debe estar
referida solo al aprendizaje, sino también a la ensefianza y a las formas de
interaccién. Estas dos Ultimas concepciones reflejan una forma distinta de evaluar,
en la que se evaluan, desempefios, aptitudes y rendimientos desde las dimensiones
practica, valorativa, y tedrica y por otra parte, la evaluacion que Cobra sentido no solo

2 ESTEVEZ S, Cayetano. Evaluacion integral por procesos. Una experiencia construida
desde y en el aula. Editorial Magisterio. Bogota. 1996. P.16

3 PEREZ A, Mauricio y BUSTAMANTE Z, Guillermo. Evaluacion escolar. ;Resultados o
Procesos? Mesa Redonda Magisterio. Bogota. 1996. P.14
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encontrandose ideas y concepciones como:

* No hay necesidad de hacer diagnéstico, se parte del las nociones que tienen los
chicos acerca de un tema.

« Los nifios no son tablas rasas, a partir de esto no se necesita diagnostico, sino
que el trabajo se basa en lo que se supone debe saber un grupo de estudiantes.

+ Los alumnos deben ser autodidactas.

« Se debe desarrollar un trabajo para que los estudiantes sepan seguir
instrucciones, por cuanto se estan formando colaboradores.

 El seguimiento individual es dificil por la cantidad de alumnos, pero se trata de
revisar uno a uno en cada trabajo que se realiza.

+ Se ve el proceso en cada clase hasta que logre, aunque haya que dar plazos.

+ Los estudiantes responden mejor cuando se les da afecto.

Otros docentes retomaron la pregunta y muestran una preocupaciéon por mejorar
aspectos académicos de sus estudiantes como el nivel de comprension; se retoman
temas de bajo rendimiento, se hacen ejercicios permanentemente para superar
dificultades y mejorar nivel, se busca desarrollar habilidades comunicativas,
especialmente se dedica atencién a la produccién escrita, lectura y escucha,

desarrollar el pensamiento légico para seguir instrucciones y resolver problemas.

En cuanto al aspecto motivacional se muestra una gran preocupacion por la falta de
interés de los estudiantes por la superacion, sélo un docente encontré un caso de
excelencia en el rendimiento (matematicas, grado 6°..), los demas presentan mucha
queja sobre la despreocupacion, la baja calidad de los trabajos, la mediocridad en las
respuestas, el facilismo, dar lo minimo. En este sentido la totalidad de los docentes
de la muestra se propone que los estudiantes adquieran habitos de estudio, mayor
responsabilidad y que puedan aplicar los conocimientos en situaciones concretas.

3.2 PRIMER INSTRUMENTO APLICADO A ESTUDIANTES. ENCUESTA.
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como proceso de sistematizacion y de recoleccién de informacién, sino como

reflexidbn acerca de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Otro trabajo de relevancia para nuestro estudio es la consideracion de Alicia Bertoni '
que la definicibn misma de evaluaciéon plantea mas indefiniciones que definiciones y
que en ultimas lo mas visible de la evaluacién son los instrumentos y no sus razones
y consecuencias. Dice la autora que al ver la evaluacién como una forma de control
que normaliza, jerarquiza, sanciona y conserva lo instituido se ocultan sus

verdaderas funciones.

Sefiala como puntos criticos de la evaluacion: a) la tensién que se da en las dos
tendencias educativas, la ensefianza centrada en el desarrollo personal del
estudiante o en el desarrollo de las materias de un programa de estudios, en la cual,
es funcién de la evaluacién disminuir esa tension en las situaciones de examen en
donde se atiende a estos dos polos, porque traducir este ideal en los hechos
depende de las teorias pedagoégicas que se sustentan y de las practicas evaluativas
que los pongan en ejecucion. B) otro aspecto critico que se sefiala de la evaluacion
en la escuela media es el que tiene que ver con el curriculo, pues cada area
curricular evalGa por aparte sus tematicas, lo que dificulta que se evalle bajo una
misma modalidad; esto da como resultado que “se evallen operaciones intelectuales
simples y no las que estan asociadas con procesos que reclaman mayores niveles

de abstraccion”.

Si se considera que los adolescentes estan alcanzando niveles cognitivos y afectivos
cada vez mas complejos que demandan aprendizajes mas significativos, se
requieren otras formas de evaluar que ponderen su desarrollo personal, que reduzca
la subjetividad del que evalua y despierte la motivacioén del evaluado para participar

de una nueva situacion de aprendizaje.

Y BERTONI, Alicia. Revista Novedades educativas. La evaluacién como proceso. Afio 11 No. 101.
Buenos Aires. P. 61
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Dentro de su propuesta, Bertoni afirma que se tiene que llegar a sentir que la
evaluacion no es objeto de régimen de sanciones, sino un profundo proceso de
ensefianza y aprendizaje que trata de indagar con intencionalidad decididamente
pedagédgica lo que él sabe y cuales son sus dificultades para apoyarlo mejor; es una

opcién disponible.

Desde esta perspectiva la evaluacion (indagacién) esta mas cerca de un proyecto
pedagoégico que va mas alla del simple control de la adquisicion de conocimiento,
que no excluye a jovenes ni adultos. “Con la justicia y la veracidad como valores
orientadores de nuestras practicas evaluativas, jévenes y adultos vamos a encontrar

mejores acuerdos”

En conclusion: las formas o modalidades de evaluacion condicionan en buena
medida las formas de aprender del estudiante. La ensefianza tiene relacion con la
evaluaciéon porque: - los estudiantes tienen que estar informados de los propoésitos
especificos de la evaluacién que se toma.. — El curriculo debe ser congruente con
estos propédsitos. — Se debe entender que la construcciéon del conocimiento de
habilidades y la formaciéon de actitudes, son procesos y por lo tanto las secuencias
educativas deben permitir que el estudiante desarrolle este proceso en el tiempo
necesario y suficiente; en este tiempo se debe tener en cuenta la revision y

recuperacion de estos conocimientos antes de evaluar.

Estos criterios reconocen también la evaluacion dentro del proceso de aprendizaje, e
involucra el curriculo. Asi se va construyendo una concepcion amplia de lo que debe
contemplar la evaluacién. No solo se debe evaluar el aprendizaje de contenidos o
conceptos, sino que la evaluacion debe ser parte integrante de la reconstruccion de
todo el proceso educativo y no solo debe servir de elemento para juzgar a los

estudiantes, sino a todos los agentes educativos.

CENTRO DE
UMEN i ALION
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En este recorrido por las experiencias de aula Martin Gordillo™ nos ha ayudado a
reafirmar nuestra idea que, ademas del aprendizaje del alumno, la evaluacion debe
tomar como referente al propio proceso de ensefianza, pero sostiene que por ser una

idea moderna, no todos la aceptan.

Gordillo aporta no solo la concepcién que puedan tener los profesores sobre la
evaluacion, sino la de los alumnos y padres. Dice que los alumnos perciben la
evaluacién con preocupacion y tienden a verla como un “veredicto” sobre sus
capacidades y esfuerzo, con lo que manifiestan ante ella miedo, esperanza, segin
los condene o los premie. En todo caso, perciben el origen externo de este
veredicto, el veredicto lo dan los profesores, como en las consecuencias , la reaccion
de los padres. Esto determina las relaciones que se dan tanto con profesores, como

con los padres.

Los padres, en este caso tienen ante la evaluacion una actitud correspondiente con
la de sus hijos. Comparten sus temores sobre su objetividad y justicia. Las
relaciones de los padres con los profesores se ven conectadas con los problemas a
la hora de la evaluacion y en ésto nos alerta Gordillo 16 las propias instituciones
educativas son culpables, ya que durante mucho tiempo han mantenido en la

evaluacion el Unico cauce de comunicacion con las familias.

Cuando el autor analiza las posibles concepciones de los profesores, las encuentra
muy variadas. Mientras para algunos es una desagradable y dificil tarea que llega a
afectar la relacion con sus alumnos, para otros en la evaluacion esta la base de la
autoridad. Estas diversas opiniones han hecho replantear el qué, el como y el para

qué de la evaluaciéon. Aunque los profesores no se hayan respondido estos

5 GORDILLO, Mariano Martin. En: Revista Signos. Teoria y practica de la educacion 13.

1994
' Op. Cit. P. 23
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interrogantes, deben evaluar y “deben aparentar ante la comunidad una seguridad

sobre los procesos evaluadores que realmente no tienen” ( Gordillo, p. 23)

Gordillo le asigna a la evaluacién un lugar privilegiado en el entramado educativo
desde el que se evidencian las caracteristicas de los modelos y estilos pedagégicos
(explicitos o implicitos) propios de cada institucién y de cada docente. “Por tanto si la
evaluacion es el eje de los procesos educativos sera necesariamente a partir de ella

como se podran iniciar los procesos de verdadero cambio”"’

Sin embargo, todos estos presupuestos demuestran, que si bien han sido el
resultado de un proyecto, siguen siendo recomendaciones, sugerencias o
reflexiones, pero en la practica evaluativa no se concretan de manera sistematica y
permanente. No se conocen sociedades donde todas estas nuevas concepciones se
estén aplicando realmente. Hay si, muchos intentos y proyectos en realizacion que
no se materializan en un sistema, pero es muy importante reconocer que estos

intentos son los que van construyendo una nueva realidad.

En esta etapa de revision documental surge un sinnimero de interrogantes sobre el
coémo se evallia realmente en la escuela. ;Se asume la evaluacién como procesos’,
o como resultados? ;qué tipo de evaluacién estan asumiendo los maestros hoy?.
Estos interrogantes solo se aclararan mediante la observacion de la cotidianeidad y
la permanente revisién tedrica. Un trabajo que nos ayuda a resolver estos
interrogantes es el producido por el equipo de la Universidad Nacional. En primer
lugar hemos logrado comprender que evaluar por logros o por competencias no
implica diferencias sustanciales y en cambio muchas semejanzas, y que una de

estas formas de evaluar no sustituye la observacién de logros o viceversa.

Y bid. P. 23
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Maria Cristina Torrado'® define como horizonte en la politica educativa colombiana,
convertir en propdsito fundamental de la educacion basica, la preparacion de los
alumnos para las complejas exigencias de sociedades contemporaneas,
promoviendo el desarrollo de ciertas capacidades y superéndo el énfasis en el

aprendizaje de contenidos.

Este horizonte deriva entre otras cosas en la orientacién de cambios en la
evaluacion, que para nuestro estudio implica la renovacién de la ensefianza, la
seleccion y reorganizacidon de contenidos y actividades curriculares, a través de la
reflexion pedagdgica. Dentro de esta perspectiva, Fabio Jurado Valencia considera
que la evaluacion es una condicion inherente al pensamiento y a la comunicacion:
por eso propicia interacciones; al contrario del examen, de caracter monolégico, la
evaluacion ha de considerarse en una dimension polifénica, dialdgica, en tanto que
en el escenario de la interaccién se representan los puntos contrapuestos de un
determinado saber, las posibilidades y las conjeturas, las comparaciones y las

analogias, todo ello posible gracias a las potencialidades de los sujetos.

2.3. LEGISLACION SOBRE EVALUACION ESCOLAR EN COLOMBIA Y EL
DESPLAZAMIENTO DE LOS EJES DE DISCUSION PEDAGOGICA.

La revision realizada sobre la legislacion de la evaluacién escolar en Colombia, hizo
visible un quiebre y una ruptura que estan directamente relacionados con las

tendencias pedagégicas conceptualizadas: tradicional y cognitivista. Veamos:

Después de la década de los afios cincuenta, cuando los discursos sobre
“Modernidad y Progreso “ son desplazados por los de “Desarrollo y Planificacion” en
los Decretos 1710 de 1963 y 1419 de 1974, explicitamente estan definidos los

'® BOGOYA M., Daniel y Otros. Hacia una cultura de la evaluacién para el siglo XXI. Universidad
Nacional de Colombia. Bogota. 1999 p.



36

paradigmas pedagogicos: La pedagogia tradicional Alemana y el Disefio

Instruccional. La evaluacion aqui es un componente mas, implicitamente dado.

Entendemos que dicha legislacion corresponde a unas politicas de Estado que
buscaban reorgénizar el Sistema Educativo bajo los lineamientos de la “tecnologia
educativa” a través de la planificacion dosificada y mediante un disefio instruccional
a prueba de maestro. Se buscaba el mejor entrenamiento de mano de obra
calificada, pues eran las imposiciones del Banco Mundial para los paises

tercermundistas.

No podemos desconocer como las politicas internacionales definen las politicas
educativas en nuestro pais, sin embargo nuestra mirada va mas alla de lo politico,
incursiona en el campo pedagogico ya qué nuestro interés investigativo esta
centrado en las practicas evaluativas en el aula. Es desde esta perspectiva que
planteamos que en ese quiebre y ruptura que se da en la legislacion educativa en
nuestro pais a partir de la Promocion Automatica, hay un desplazamiento del eje de
discusién pedagogica en donde lo explicito es decir el modelo pedagogico, se
vuelve implicito ya que la evaluacion se convierte en el eje del quehacer pedagégico;
es decir, implicitamente se da una propuesta pedagogica cuando sale una nueva

reglamentacion sobre evaluacion.

En 1987 con el decreto 1469 se impone en Colombia la promocion automatica en
primaria. Se crea COmMO una politica para disminuir las tasas de repitencia y
desercion de los nifios en el sistema educativo. El Ministerio de Educacién Nacional
en la coleccion “Los agentes educativos” determina las caracteristicas de la

evaluacion y la forma en que sé debe poner en practica:

e La evaluacion debe ser cualitativa : Los comportamientos Yy logros se

describen mediante juicios de valor.
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e Se debe evaluar por logros; mas que el producto se deben tener en cuenta los
procesos tales como los pedagogicos, organizacionales y los de desarrollo

del nifio.

o Debe ser participativa; no solo la realizan los profesores sino también los

estudiantes, padres de familia; se crea un comité evaluador.

o Debe ser integral: no solo se evalia al alumno sino también procesos

organizacionales y pedagogicos.

o Debe ser secuencial Yy sistematica. Se tiene en cuenta la evaluacion

diagnostica, los registros de antecedentes familiares y escolares.

En esta propuesta la evaluacion se interpreta como una accion permanente que
busca detectar, estimar, juzgar y evaluar el estado en que se encuentra los
procesos de aprendizaje, dentro de un modelo econoémico que exigia ya no el
entrenamiento en una técnica u oficio determinado, sino que bajo el pretexto de la
participacion democratica se buscaba hacer responsable a la sociedad de la eficacia
de los procesos educativos tanto en el aspecto cognitivo, organizacional, como de
financiamiento. “La negacion del asistencialismo implica reduccion de recursos; asi el
pacto participativo debe basarse en distribucion de responsabilidades a la comunidad
antes que en asignacion de presupuestos’.(...) “La descentralizacion fiscal es otro de
los componentes de los planes de ajuste, permite la reduccion de los presupuestos

del gobierno central al transferir responsabilidades a los entes territoriales” *°

Es importante anotar que en el MEN no se toman las politicas del Banco Mundial sin
mediar una reflexion critica de sus implicaciones, no solo de sus asesores y de los

analisis que los profesionales y maestros colombianos, vienen haciendo sobre la

19| IBREROS S, Daniel. En: Revista Educacion y Cultura 53. La educacion publica al borde del
abismo. Globalizacién Educativa y Plan de Desarrollo. CEID. FECODE. Bogoté 2000. P.31

b,
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evaluacion y la educacién. Sin embargo, como se ha debatido al interior del CEID-
Fecode®, Hay dos clases de promotores de un cambio en la evaluacion académica,
la de los académicos y la de los funcionarios del Ministerio de Educacion
comprometidos con una politica oficial. En los académicos prima una concepcion
romantica de la educacion, mas relacionada con la felicidad de la especie humana ,
por eso su discurso se refiere a los procesos y no a los resultados, a la relacion
social y no a la amenaza; a un elemento dinamizador, no a la calificacion y a la nota;

al juicio de valor, no a la cuantificacion del rendimiento.

Por su parte, el Ministerio de Educacion se ha dedicado en los ultimos cinco afios a
propagar una interpretacién de evaluacion referida a la no pérdida del afio y se ha
propuesto imponer la promocién automatica, en una “actitud que resulta sospechosa
por el compromiso con politicas de organismos internacionales para disminuir la

repitencia y la desercion de estudiantes” .(CEID: 1999)

Es asi como los ultimos lineamientos sobre educacion y evaluacién que han partido
de la Constitucion Politica de 1.991, La Ley General de Educacién en su decreto
1860 de 1994, buscan promover la descentralizacion, la participacion y la autonomia
que deben reflejarse en las practicas evaluativas, para evitar el fracaso escolar

y crear condiciones que posibiliten el éxito de la escuela.

En el documento “ La evaluacion en el aula y mas alla de ella” editada por el
Ministerio de Educacion Nacional (MEN) en 1998, considera que la nueva
evaluacién debe analizar en forma global los logros, dificultades, limitaciones del
alumno y las causas y circunstancias que como factores asociados inciden en el
proceso de formacién; de esta manera la evaluacién se constituye en una guia y
orientacién para el proceso pedagégico ( pag.9. Esta cartilla se disefié para

apoyar a los maestros en el desarrollo del decreto de evaluacion por logros.

2 En. Revista Educacién y Cultura.49. Fecode frente al Plan de Desarrollo. Bogota. 1999. P. 30
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Las politicas Educativas actuales, con el énfasis de preparar individuos que
respondan a las complejas exigencias de la sociedad contemporanea, han realizado
una evaluacion en el Distrito Capital para determinar la calidad de la ensefianza en la
Educacién Basica para lo cual se tuvo en cuenta la evaluacion de competencias,
es decir el saber usar el conocimiento de manera adecuada y flexible en nuevas
situaciones “ser competente es saber hacer en contexto.” (Hacia una cultura de la
evaluacion para el siglo XXI. UNAL. 1999).

Esta preocupacién por la evaluacion corresponde a la politica internacional de la
“Aldea Global” en donde el papel asignado a la educacién es el desarrollar en los
estudiantes las competencias basicas que le permitan interactuar en un mundo

globalizante.

“l a Declaracién Mundial sobre la Educacién para todos, publicada en 1990,
acufié la nocién de necesidades basicas de aprendizaje como un concepto que
abarca tanto herramientas esenciales — lectura, escritura, expresion oral
célculo y solucién de problemas-, como contenidos basicos (conocimientos
teéricos y précticos, valores y actitudes) necesarios “ para que los seres
humanos puedan sobrevivir y trabajar con dignidad, participar plenamente en
el desarrollo, mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones fundamentales y
continuar aprendiendo™’

No queremos decir, que todas las politicas educativas sean contraproducentes, ya
que en su implementacién han participado pedagogos y académicos que han hecho
aportes muy valiosos a la evaluacion escolar. Los proyectos de evaluacion del ICFES
(nuevas pruebas), de evaluacion por logros 'y de la evaluacién censal de
competencias han producido efectos muy beneficiosos a la reflexion pedagogica

acerca de las practicas de ensefianza y del aprendizaje.

Tenemos que insistir en la relacion entre educacion y politicas porque dentro de esta

se produce la legislacion escolar, el papel de la escuela, el papel de la educaciony

21 Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos, Jomtien, Tailandia, 1990. Citado por la Secretaria de
Educacién en su Plan Sectorial de Educacién 1998-2001.. Documento de trabajo n* 1, Bogota 1998.
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por lo tanto de la evaluacion. Ademas las nuevas politicas de racionalizacion del
gasto publico han afectado en primer lugar a la educacion y muchos de los procesos
de ésta no tienen la suficiente asignacion de recursos e incentivos, caso concreto de
la investigacion y la innovacion pedagogica. Estas politicas parecen estar en
contravia del pensamiento y las recomendaciones de la Comision de Ciencia,
Educacion y Desarrollo (comision de sabios) que en una de sus partes importantes
propone el apoyo a la formacion de los educadores, a la promocion de la cultura, de
la investigacion. Estos documentos deben ser textos de obligado analisis de los

maestros.

Dentro de esta reflexion consideramos a Josep M. Rotgerzz, quien en su proposito
de analizar el hecho educativo desde la perspectiva de la ideologia, ha estudiado
hasta qué punto los sistemas educativos modernos y tradicionales responden a
determinados planteamienttos ideologicos y de éstos como producto de las

relaciones econémicas dominantes.

En este sentido “las ideologias deforman sistematicamente la realidad social a fin de
poder intervenir donde mas les conviene, cumpliendo asi una doble funcién: de una
parte justifica la actuacion del grupo a cuyos intereses creados sirve, y de otra
interpretacion la realidad social de tal manera que la justificacion anterior aparezca
como susceptible de ser creidas” 2. Asi la ideologia sirve a los intereses de las

clases dominantes de una sociedad.

Lo que la escuela reproduce, segun Bourdieu y Passeron, citados por Rotger, no es
la divisién del trabajo sino la cultura legitima definida como arbitrariedad cultural
impuesta por quienes detectan el capita cultural, por las clases dominantes en

definitiva.

22 gn- Revista Signos, Afio 6, No. 15. 1995
2 |pid. P. 10
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Este analisis nos alerta sobre la necesidad de hacer una reflexion pedagogica que en
vez de aislarse del contexto socio cultural, se realice considerando todas las
situaciones que afectan el desempefio del escolar y el desarrolio de sus
competencias dentro del contexto en el que debe actuar, asi que la evaluaciéon

aislada del contexto no se compadece dentro de ninguna concepcién pedagogica.
2.4 . DE LOS DISCURSOS A LAS PRACTICAS DE AULA

Es un enigma el efecto que tiene “el discurso educativo” -legislacion educativa,
reglamentacién sobre evaluacion y paradigmas pedagdgicos y epistemolégicos-, en
el pensar, sentir y obrar del docente en su desempefio profesional. En el aula el
efecto es mimetizado debido en gran parte a “los ambientes del aula” y a la

“complejidad del trabajo docente”.

Los dos grandes paradigmas que a nuestro juicio han enmarcado las practicas de
ensefianza convirtieron el pensamiento en el elemento determinante de conductas,
desconociendo el pape! fundamental que juegan las emociones inconscientes,
reduciendo asi el amplio entramado de la vida del aula. Las relaciones de poder, las
guerras simbdlicas que se viven en el escenario del aula, los gestos, las expresiones
implicitas y explicitas en las relaciones estudiantes- profesores, lo que algunos
autores han denominado curriculo oculto, que en ultimas son las que muestran en
una forma indirecta pero real, las practicas de ensefianza, sus directrices y las
respuestas positivas o negativas de los estudiantes a ellas y que hacen que se

modifican los planes y programas preestablecidos.

Son muchas las circunstancias que inciden en los ambientes escolares y que hacen
que lo planeado no se ejecute; entre mas jerarquico es lo que se planea, menos
posibilidades tiene de ser ejecutado; entre mas sensible al cambio sea el docente,

mas es afectado por el ambiente escolar.
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La complejidad del trabajo dejI. docente, tan ligado a su historia de vida, a su
formacion, a sus relaciones de trabajo 'y a su posicion social y laboral, hacen que el
trabajo docente sea incomparable con cualquier otro por su grado de especificidad.
Especificidad que tiene que ver con:
e Esta libre de la vigilancia directa. En el aula el maestro es el que decide su
quehacer cotidiano, los limites naturales a esa determinacion estan dados al

interior del salén por la negociacién con los mismos alumnos?

El trabajo del docente se desenvuelve en la continua relacion de aportes mutuos
para llegar a unos acuerdos que tienen una estabilidad relativa porque la misma
dinamica de la clase define la ruptura o no de los acuerdo pactados.( ROKWELL:
1986)

e En el trabajo docente lo explicito frecuentemente se presenta como
desarticulado o incluso disimulado, porque las relaciones que se dan Yy las
reglas de juego que se establecen, son las reguladoras entre ellos como
sujetos y el curriculo que se debe dar.(ROKWELL: 1986).

e El ser maestro involucra mucho mas que conocer las teorias pedagdgicas;
implica una cantidad de conocimientos sutiles, “generados en esos puntos
donde se cruza lo afectivo y lo social”; significa trabajar con un grupo que
tiene unas necesidades e intereses particulares, organizar las actividades de

conocimiento y sobre todo tener la habilidad de la improvisacion.

A propésito del tema, Mario Diaz y Nelson Lopez® se refieren a la teoria de la
practica pedagégica de Basil Bernstein. Este ultimo hace una distincion entre la

practica pedagégica como transmisor cultural considerada como una serie de reglas

24 ROCKWEL, Elice. Desde la perspectiva del trabajo docente.Trabajo presentado en el Coloquio sobre el estado
actual de la educacion en México. Noviembre de 1986. Mimeo.

%5 DIAZ v, Mario y LOPEZ J. Nelson. Basil Bernstein. Hacia una sociologia del discurso pedagdégico.
Editorial Magisterio. Bogota. 2000. P. 15
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que actuan selectivamente sobre el contenido de cualquier relacion pedagodgica , y la
la practica pedagdgica como forma social y como contenido especifico, es decir
como las clases (las relaciones de clase) regulan la estructura de la comunicacion
dentro de la familia y por lo tanto, la orientacion de la codificacién sociolingtistica de
los nifios y la institucionalizacion de los cadigos elaborados en la educacién, las

formas de su transmisién y las formas de su realizacion.

Diaz y Lopez reconocen que para Bernstein las diferentes posiciones tedricas son
una especie de garantia para fundamentar cualquier modalidad de practica
pedagégica invisible , por lo tanto las reglas representan algo asi como el “como” de
la practica. No sugieren que las reglas son las mismas practicas, sino que orientan la
atencion hacia los controles sobre la forma que toman los rasgos temporales,
textuales y contextuales de cualquier practica pedagégica. Entonces: “El valor de las
reglas actUa selectivamente sobre la forma que toma una practica pedagogica, y la

forma de practica pedagogica es, en cierta forma, su contenido.” 26

Estudiando a Bernstein, los autores citados consideran que distingue dos
modalidades basicas de practicas pedagogicas: las visibles y las invisibles. En las
practicas visibles se produce una oposicion entre “la practica pedagédgica
dependiente del mercado” que hace énfasis en las habilidades vocacionales, y una
“practica pedagégica independiente del mercado”, que reclama para si una
orientacién y legitimacion derivadas de la supuesta autonomia del saber. Estas
relaciones entre pedagogias visibles, pedagogias invisibles, procesos de
transmision/aprendizaje y los cambios que se producen intraindividual o
intergupalmente dan origen a las practicas pedagogicas conservadoras 'y

progresistas.

Las pedagogias auténomas celebran la autonomia del conocimiento y elevan los

valores del conocimiento a lo sagrado y las pedagogias dependientes del mercado
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hacen énfasis en el conocimiento y en las habilidades practicas relevantes para la
economia. Estos dos tipos de pedagogias tienen relacién estrecha con la estructura
de clase social y las relaciones de poder. La una reclama un curriculo académico y

la otra reclama curriculos vocacionales.

Todo esto contribuye a que las practicas educativas adquieran unas formas
particulares en el aula y no sean el reflejo pasivo de las normas vigentes. Este
punto se convierte en un eje de trabajo de la investigacion, por lo tanto se ira

desarrollando en el transcurso de la misma.

Dentro de estas concepciones de Bernstein se advierte la importancia de las reglas
que regulan la practica pedagogica, aspecto que destacamos para identificarnos en
que el discurso pedagdgico es un principio, no un simple discurso. “Es el principio
por medio del cual los discursos son apropiados y relacionados entre si para efectos
de su transmision y aprendizaje selectivo™’. Asi, el discurso pedagégico da origen a
discursos especializados mediante procesos de recontextualizacion y
descontextualizacion (“reenfoque”) Se concluye que el centrarse en la reflexion de
las relaciones externas de las practicas pedagdgicas, deben articularse a sus
relaciones internas o sea a su estructura., para permitir a los maestros comprender
que su practica pedagogica no es espontanea sino que esta regulada por reglas que

ellos realizan de manera activa e inconsciente.

El estudio histérico del concepto de evaluacién nos ha llevado a descubrir la
necesidad de establecer las relaciones existentes entre la normatividad y la
cotidianeidad en la escuela. Nos preguntamos, al igual que muchos investigadores
en el campo de la pedagogia si “al cambiar la concepcién y practicas de evaluacion

se cambian las practicas pedagogicas”, o si “las practicas pedagdgicas determinan la

% DiAZ y LOPEZ. Op. Cit. P. 18
7 bid. P. 24
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concepcién de evaluacion” que se aplica”, pero insistimos en que no es la norma la

que transforma la realidad.

Tal como plantea Piedad Caballero 28 parece muy ambicioso lograr que se
produzca un choque con procedimientos tan arraigados en la cultura y el trabajo
docente, donde la evaluacién esta relacionada mas con la sancién, el castigo, la
represion, que con la construccion de conocimiento. Ni estos constituyen factores
de calidad ni la aplicacion de la norma constituye por si sola una estrategia de
mejoramiento porque la realidad no se transforma con las normas sino con las

practicas.

Esto nos permite insistir en la revision acerca de un cuestionamiento que ha surgido
desde nuestra investigacion: “ ;Las practicas pedagogicas en la cotidianeidad de la
escuela corresponden a los supuestos pedagégicos de la norma? ” Porque en medio
del acoso a que es sometida la escuela como responsable de la mala calidad de la
educacién, es necesario identificar qué papel juega la evaluacion y qué tendencias
pedagégicas refleja. ¢Se lograra que las practicas evaluativas motiven el
conocimiento?. Mientras esto no suceda, la evaluacion seguird siendo un simple

instrumento de control.

Ultimamente se ha empezado a dar un debate muy significativo frente a la relacion
que existe entre evaluacién y practica escolar al interior de nuestro sistema
educativo, esto debido en cierta medida las evaluaciones externas que viene
adelantando la Secretaria de Educacion del D.C., contribuyendo en la identificacion
de factores asociados al rendimiento, al aprendizaje, a la formacion, es decir, a la
educaciéon impartida en las instituciones y su relaciéon con la mala calidad de la

educacion en la perspectiva de plantear estrategias de solucion.

(,\5‘\ gducu,‘,"
4 e
$ CENTRO DE <
= DOCUMENTALION™

28 En: Educacion Y Cultura.No. 49. Revista CEID. FECODE.

-
s
<
’0



46

Por todas las consideraciones expuestas esta investigacion sugiere revisar no tanto
los conceptos de calidad relacionados con repitencia, desercién, promocion y con
insumos como textos, capacitacion, dotacién e infraestructura, sino mas bien la
relaciéon con el curriculo, con la formacién pedagdgica, con la historia pedagégica del
docente, con las necesidades y expectativas de estudiantes y de la comunidad, es

decir con la ensefianza y la significatividad que tiene para el estudiante el aprender.

La revision bibliografica nos ha llevado a plantear unas tesis centrales. Como equipo
investigador asumimos el término tendencias en cambio de modelo pedagdgico, por
considerar que ningin maestro encarna un modelo pedagégico puro y en cambio se

evidencian diversas tendencias dentro de una misma practica.

Entendemos por tendencias pedagogicas las formas de concebir la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacion que se hacen manifiestas en las practicas. Estas
tendencias estan estrechamente relacionadas con la historia personal del docente
(su experiencia previa) . Por esta razdn, en el estudio de casos que servira para
caracterizar las tendencias, se parte de la historia académica y profesional de los

docentes de la muestra.

Las practicas pedagdgicas se estudian en dos dimensiones: las practicas de
ensefianza y las practicas de evaluacion. Por practicas de ensefianza entendemos el
hacer del maestro para lograr afectar las estructuras cognitivas de sus estudiantes.
El hacer entendido como sus estrategias, métodos, mediaciones (recursos

didacticos) ambientes que genera, relaciones que establece.

Para nuestro equipo, las practicas de evaluacion son los dispositivos que permiten ir
revisando permanente los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Insistimos que
para nosotras, la evaluacion determina la forma de aprender de los estudiantes y se
espera que los docentes seamos conscientes, que también determina las formas de

ensefianza. Ejemplo: si se evalia con énfasis en la repeticion y la memoria, el
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estudiante aprende de memoria; si se evalua el desempefio, el estudiante aprende

mediante la aplicacién de conocimientos.

Una de nuestras tesis se refiere a como las formas de la cultural escolar se
constituyen en un punto de choque para el maestro. Este choque convierte las
relaciones entre maestros, estudiantes y padres de familia, relaciones que
encuentran en la evaluacién su maxima forma de expresion. La cultura de la
adolescencia mediada por la falta de oportunidades, incide fuertemente en su
relacion con el aprendizaje. Los estudiantes estan interesados en pasar, no importa,
cémo aprender, ni siquiera si aprenden, por eso se adicionan otros elementos como
el desinterés, la poca exigencia, entre otros. La cultura de los maestros de ser los
protagonistas del proceso, los hace preocuparse mas por las formas de ensefianza

que por la manera como aprenden los estudiantes.

Estas tesis se desarrollan a través del estudio de casos y de la caracterizacion de las

practicas de ensefianza y de evaluacion.
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3. DESCRIPCION DE LA INFORMACION. APLICACION DE TECNICAS E
INSTRUMENTOS

3.1 PRIMERA ENTREVISTA A DOCENTES

Inicialmente buscamos identificar la forma como los docentes de la muestra
realizaron el diagnostico de sus estudiantes, en consideracion a la importancia que
se le debe dar a la evaluacién diagndstica al planear nuestro trabajo de area. De
acuerdo con Mauricio Pérez (1%%® a| plantear una situacion inicial se supone el
manejo de ciertos contenidos, habilidades y actitudes, pero es necesario poner en
marcha algun tipo de estrategia que permita reconstruir el estado inicial, real del
grupo con el que se inicia un proceso educativo. Al determinar el estado inicial de
conocimientos y competencias del estudiante se pueden hacer los ajustes al modelo
planeado, dando a conocer al estudiante sus problemas y dificultades para asignarle

responsabilidad en su desarrollo autonomo.

Cada investigadora entrevisté 4 docentes indagando principaimente sobre la forma
como hizo el diagndstico, qué buscaba diagnosticar, qué encontré y como retomé

esta informacién para su trabajo.

La entrevista se hizo informalmente, mas a manera de didlogo, no se lanzaron
preguntas friamente. Se emplearon momentos de horas libres u horas de descanso,
encontrandose una gran disposicién y animo de colaboracion con la investigacion.
Los docentes no se limitaron a dar informacion sobre el diagnéstico sino que
detallaron ademas la forma como vienen trabajando, cémo siguen encontrando

dificultades y como deben idearse muchas formas para llegar a sus estudiantes.
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En cuanto a la evaluacion diagnéstica se recogio la siguiente informacion.

1

. De los 12 docentes de la muestra, 6 de ellos, el 50% realiz6 diagnoéstico al iniciar

su trabajo con los estudiantes. De éstas solo 2 personas, el 16,6% utilizé un
instrumento disefiado especificamente para hacer diagnéstico. El 50% no elabor6
pruebas diagnosticas, pero manifiestan tener de alguna manera, una informacion
acerca del desempefio académico y comportamental de sus grupos de estudiantes.
Esta informacion se tiene al iniciar el trabajo de la asignatura. Es de anotar que en

todos los casos el diagndstico se realizdé después de haber realizado la planeacion

institucional, de area y de asignatura se habian determinado logros e indicadores de

e

logros.

2

. Al indagar sobre qué se diagnostico, se presentan respuestas como:
La forma como se resuelven problemas
El nivel de lectura comprensiva...
El dominio de operaciones matematicas basicas,
La produccién escrita en cuanto a gramatica, ortografia, literatura, caligrafia y
La cohesion y la coherencia en los textos producidos.
El nivel de relaciones entre conceptos.
Identificacion de soluciones

Expectativas, preferencias.

Las técnicas o estrategias mas utilizadas para realizar el diagndsticos son:
Preguntas orales

Ejercicios o pruebas escritas

Lecturas, analisis de textos escritos, videos

- Instrumentos: cuestionario, test.

Se encontrd en los estudiantes al iniciar su trabajo, indicios como:
Tienen dificultades para leer e interpretar mensajes. No saben seguir

ﬁom C\Vﬁ
Dendones d
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instrucciones

« Tiene problemas para armar oraciones, parrafos en cuanto a redaccion,
gramatica, vocabulario, caligrafia, ortografia, cohesion y coherencia de textos.

« Los estudiantes de grados sextos de menor edad son mas activos, participativos,
entusiastas. A medida que tienen mayor edad son mas perezosos,
despreocupados por el estudio, apaticos.

« Se nota el incumplimiento y la idea de que pueden recuperar sin hacer mayor
esfuerzo. Tienden a dar lo minimo

» Las consultas son copias sin bibliografia.

« Se avanza muy lentamente porque no hacen tareas, no trabajan por si solos.

« Mucha incapacidad para ser autodidactas. No cuentan con analisis para
extrapolar.

- Tienen deficiencias para relacionar conceptos

- Solo argumentan con monosilabos

« No estan acostumbrados a pensar soluciones. Dan respuestas muy a la ligera.

+ Los nifios tienen un vocabulario muy restringido

« No saben buscar informacion

« No encuentran respuestas después de leer un texto.

- Falta mucho manejo de temas del grado anterior

« Tiene dificultad para manejar contabilidad sistematizada (10°.)

« No trabajan fuera de clase para avanzar, solo trabajan por la nota. Si se registra

la evaluaciéon hacen el trabajo, si no, no.

No aplican conocimientos, no relacionan la teoria en la vida real.

« En el grado 7° mas del 50% entienden y responden manejando vocabulario en
Inglés, pero se les dificulta manejar estructuras gramaticales y fallan en
composiciones escritas. Se inquietan por manejar vocabulario en Inglés.

« En 90% baja el nivel, manejan estructuras gramaticales pero fallan en

composicion escrita

5. Se indagd coémo retomaron el diagndstico, para qué lo emplearon?,
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CUADRO 1. DATOS DE LA ENCUESTA A ESTUDIANTES

PORCENTAJE DE RESPUESTAS POR CATEGORIA DE ANALISIS

CODIGO E1- Identifica facilmente el E2- Se sinti6 E3- Qué le evaluaron?
tema? evaluado?

DOCENTE [SI NO Relacionados Sl NO A B C
D1 50 50 100 66 34
D2 62 38 62 38 62 38
D3 67 33 67 33 62 37
D4 50 50 50 50| 43 7 50
D5 75 12,5 12,5 100 10 90
D6 80 20 94 6 6 88 6
D7 30 70 40 60} 20 40 40|
D8 90 10 90 10] 19 71 10|
D9 70 20 10 70 30 30 60 10
D10
D11 50 50 50 50]
D12 60 30 10 100 50 50

TOTAL 62,2 28,5 9,3 74,8 25,2| 68,6 43,5 13,9

E3A= Lo visto en la clase

E3B= Tema de clase en relaciéon con otros vistos anteriormente

E3C= Nada

El instrumento aplicado a los estudiantes (Anexo B) permiti6 en cierta medida
identificar 5 categorias de analisis acerca de la forma como los estudiantes perciben
la evaluacion y algunos aspectos de la practica docente. Por cada docente de la
muestra se recogieron en promedio 14 encuestas. Las encuestas se entregaron a
estudiantes de distintos cursos donde cada docente tiene carga acadéemica, una vez

finalizada una clase en diferentes fechas, desde el de mayo hasta el de junio.

En la encuesta se pregunté cuél era el tema de clase a fin de saber si lo identifican
facilmente, si reconocen que fueron evaluados en la clase en referencia, se les pidio

que describieran detalles significativos de la clase, qué le evaluaron, si lo visto en
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clase u otros temas relacionados y sobre la forma como lo evaluaron. Cada uno de

estos items constituye para nuestro analisis una categoria.

El cuadro 1 nos permite visualizar los datos arrojados por la encuesta en las tres

primeras categorias, tanto en forma individual por cada docente, como los totales.

La categoria El permitié conocer si los estudiantes identifican facilmente el tema de
clase. Como puede observarse el 62,2% de los estudiantes encuestados esta en
capacidad de identificar facilmente el tema de la clase, en tanto que el 28,5% no
puede identificar el tema, no mencionan ninguno y se limitan a dar el nombre de la
asignatura cuando el item dice claramente: «tema de clase”. El 9,3% de los
estudiantes mencionan temas relacionados sin identificar el tema central en forma

concisa.

De acuerdo con nuestra observacion y percepcion de esta situacion, en pocos casos
los docentes no logran que sus estudiantes tengan claridad con respecto a un
concepto o conjunto de conceptos que les permita identificar el tema de clase. Se ha
encontrado una situaciéon contradictoria en el grado sexto, en el area de Idiomas
identificaron muy faciimente el tema, atn con sus tematicas relacionadas, mientras
que en area de Sociales, Tecnologia y Matematicas presentaron dificultad para

reconocer la tematica tratada.

La categoria E2 nos permitié saber si los estudiantes se sienten evaluados durante la
clase. Se ha podido determinar que un 74,8% se siente evaluado durante la clase a
la que se hace referencia con la encuesta, mientras el 25,2% manifiestan
categéricamente que no los evaluaron. En este sentido se debe profundizar acerca
del concepto que tienen los estudiantes de evaluacion, para lo cual se ha disefiado
una segunda encuesta que permita establecer qué consideran que es para ellos la
evaluacién. Segln una primera mirada a este aspecto, los estudiantes no se sienten

evaluados cuando el docente no registra una calificacion en su planilla.
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La categoria E3 se refiere a la cobertura de la evaluacion. La pregunta concreta fue
i Le evaluaron lo que vi6 en clase u ofra cosa?. De acuerdo con las respuestas de
los estudiantes se establecieron 3 subcategorias:

A. Le evaluaron lo visto en clase

B. Lo visto en clase en relaciéon con otros temas anteriores

C. Nada.

En la subcategoria A se encontrd que el 68,6% de los estudiantes respondio que le
evaluaron lo visto en clase. Un 43,5% siente que le evaluaron no solo lo visto en
clase sino temas relacionados, temas ya tratados en clases anteriores, en un periodo
anterior y aln en afos anteriores. En esta categoria también se han ubicado las
respuestas que hacian referencia a conocimientos aplicados o en relacion con la
realidad, como dicen ellos. Pero un 13,9 % manifiesta que no le evaluaron nada. Si
se contrastan las respuestas en la categoria E2 y E3 se presenta un desfase, ya que
algunos estudiantes respondieron que no se sintieron evaluados, pero la pregunta de

qué le evaluaron, contestaron en la subcategoria A o B.

Considerando las nuevas concepciones de evaluacion, es satisfactorio observar
como la mayoria de los estudiantes se sienten evaluados permanentemente y de

diversas formas, asi como su percepcion de que no sélo le evaluan lo visto en clase.

La categoria E4 establece primariamente algunas de las formas como son evaluados
los estudiantes. En esta categoria resultaron basicamente 12 tipos de respuestas
que se asumen en un principio como las formas mas usuales de evaluacion. El
cuadro 2 deja ver con claridad los datos discriminados por cada docente de la
_ muestra, asi como el promedio. Es igualmente halagtiefio que el porcentaje mas alto
de respuestas se refiri6 a diversas formas de evaluacion. Segun el 10% de los
estudiantes se siente evaluado de muchas formas como ellos mismos afirman

mencionando todas las demas que aparecen en el cuadro y agregando formas como:
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ensayos, argumentaciones, mapas conceptuales, resolucion de problemas, trabajos

en y fuera de clase.

CUADRO 2. CATEGORIA E4. DATOS DE LA ENCUESTA A ESTUDIANTES

CODIGO DE DOCENTES DE LA MUESTRA

FORMAS DE D1|D2 D3|D4 |D5 D6 |D7 |D8 |D9 [D10 (D11 |D12 [TOTAL

EVALUACION QUE

EMPLEAN LOS

DOCENTES :

PORCENTAJE DE RESPUESTAS

Escrita y oral 75 14 19 10,8

Escrita, previas, ejercicios 25| 38| 7 20 30| 50| 60 40 27

Trabajos 10 1

Preguntas orales 36| 7| 14| 10| 64| 30 10 40 211

Exposicion 23 23

Participacion en clase 15| 29| 10 17| 20 8 20 20 13,9

Por parejas 1 0,1

Individual 1 0,1

Muchas maneras 1 60 42 10,3

Ejecucion ejercicios motrices 48 4,8

De ninguna manera 23| 36 10 10 7.9

Comportamiento 7 0,7
100

En la siguiente encuesta a estudiantes se busca establecer con mas exactitud no
sélo las formas o técnicas de evaluacion sino las estrategias més utilizadas por los

docentes para evaluar a sus alumnos.

3.3 DE LAS COMISIONES DE PROMOCION 1999 Y EVALUACION DEL PRIMER
PERIODO ACADEMICO DE 2000.

Se transcribieron 12 cassettes correspondientes a tres comisiones de promocion de
1999, seis comisiones de evaluacion del primer periodo académico del 2000 y tres

comisiones de evaluacién del segundo periodo académico del 2000. Las grabaciones
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corresponden a las reuniones realizadas para analizar y determinar la promocién de
dos cursos de grado octavo y uno de grado décimo. Se grabaron las reuniones de
comisiones de evaluaciéon de los grados sexto, octavo, noveno y décimo, tratando de
recopilar las concepciones, los criterios, las técnicas que se priorizan en dichas

instancias evaluativas.

De estas transcripciones se han rescatado algunos aspectos basicos, de los cuales

el equipo de investigacion hace comentarios e inferencias asi:
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¢ QUE SE PRIORIZA? COMENTARIOS E INFERENCIAS

COMISIONES DE EVALUACION = Se demuestra que no se evalGa por competencias
porque si se pierde una asignatura. Por ejemplo en

= Problematica familiar y Espafiol: si se pierde Expresion oral y escrita, el
socioafectiva de los estudiantes alumno es promovido porque sélo se evalua como
con insuficiencia en tres 0 mas asignatura no como competencia.

asignaturas En las comisiones de evaluacion no se evalua a la
» Aspectos técnicos de manejo de luz de los logros institucionales
documentos escolares como el|= No se percibe claramente la intencion de la

observador del alumno, Ila Comisioén, no se ve definido el objetivo.

agenda estudiantil. No hay criterios si se cumple la norma respecto a la

Aspectos disciplinarios y de asistencia a clases.

comportamiento de los | = No hay manejo de criterios de evaluacién unificados.
estudiantes. Cada docente evalta por su lado y tiene su propia

* Inquietudes sobre la recuperacion concepcion sin tratar de llegar a consensos.
periodo tras periodo, aﬁd tras |* No hay interaccién en los planteamientos de los
afo que no son resueltas. docentes. Se exponen sin retroalimentar.

= Paternalismo al evaluar: se deja|*® No se trabaja para plantear alternativas de solucion
pasar a otro grado co\n ante la problematica de los estudiantes expuesta.
deficiencias en competencias y|* El proceso y criterios de evaluacion son diferentes
no alcance de logros segun el moderador de la reunién. (Los

= Cuestionamiento de si por una moderadores son los coordinadores)

materia se promueve o no a un|*®

estudiante.
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COMISIONES DE PROMOCION * No se tienen en cuenta los grupos de grados
para la evaluacion y promocion, se hace por
= Se toman alumnos con grado y en algunos casos por semestre.
insuficiencia en tres 0 mas * No se hace promociéon de acuerdo a las
asignaturas para determinar competencias desarrolladas, sino a las
la repitencia. asignaturas “aprobadas”.
= Se muestra mas * Se maneja en alto grado el comportamiento, la
preocupacién por asignar o disciplina para asignar un cupo en el colegio
negar un cupo en casos de para el afio siguiente.

no promocion.

Estas primeras observaciones de la finalidad, el enfoque y los resultados de las
comisiones de evaluacion nos sirvieron como punto de partida para indagar las
concepciones de estudiante que manejamos los maestros de la institucion, nuestra
relacion con el conocimiento, nuestra concepcion de aprendizaje, de evaluacion, de
maestro y de practica pedagdgica, no tanto a nivel individual como se mostrara en el
estudio de casos, sino en interrelacion con nuestros pares en la instancia evaluativa

institucional.

En cuanto al estudiante se parte de las fallas, de las deficiencias; hay una tendencia
muy marcada a tratar los problemas que presentan en cada asignatura, segun lo
esperado por cada maestro, porque no se parte de una concepcion de estudiante
uribista, sino del estudiante de matematicas, el estudiante de sociales, de
tecnologia, etc... Por cuanto no se ha identificado en las comisiones cual es nuestra
concepcion colectiva de estudiante, seguimos pensando desde cada una de nuestras
especialidades, como hacer para lograr un estudiante que sea responsable de su

aprendizaje y auténomo en la construccion de su conocimiento en cada area.

Con muy raras excepciones se hacen reflexiones tedricas, solo hemos llegado al
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nivel de la reflexién pedagodgica en la practica sin contrastar ni apoyarnos en las
teorias. No nos preguntamos como aprende el estudiante, nos quedamos en el plano
de las quejas, del desaliento por su fracaso escolar, culpando en la mayoria de las
ocasiones al mismo estudiante, al padre de familia, al medio, al sistema educativo.
Sin desconocer de ninguna manera la influencia de estos factores, hemos tratado
desde nuestras intervenciones en las comisiones de evaluacién y promocion, de
iniciar un proceso de reflexién, no tanto en la ensefianza, sino en el proceso
cognitivo, en el aprendizaje, de manera que se continien los debates sobre la

evaluacién dentro de este contexto tan complejo.

3.4 CRUCE DE INFORMACION CON EL GRUPO DE INVESTIGACION SOBRE
MODELO PEDAGOGICO INSTITUCIONAL.

En un acercamiento con algunos de los proyectos pedagogicos que se desarrollan en
la institucién, como parte integrante del PEI, se ha estado en contacto con los grupos
que los lideran, observando que su trabajo se ve obstaculizado por las politicas
educativas de “racionalizacion”, que impiden a las instituciones y especificamente a
los docentes, disponer de tiempo para la investigacion pedagodgica. Los equipos de
investigacion no cuentan dentro de su jornada laboral, de espacios para sus tareas
investigativas, produciéndose un acumulacion de trabajo que debe desarrollarse, en
la mayoria de los casos en forma aislada y en tiempos extraescolares, lo cual impide

una mayor eficacia e impacto.

Por otra parte, no existe en la institucién una coordinacion de estos proyectos para
integrarlos verdaderamente al PEI. Si bien se cuenta con maestros que quieren
capacitarse, investigar, participar en eventos pedagégicos, como se demuestra en la
vida institucional, estas acciones siguen siendo esfuerzos aislados, faltan espacios
de socializacion y reflexién. “Lo importante es dictar clase”. “El calendario académico
debe dedicarse todo el tiempo a los estudiantes”. Pero insistimos: mientras los

maestros no reflexionemos sobre nuestras concepciones pedagoégicas, mientras no
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cambiemos nuestras concepciones de aprendizaje, de conocimiento, de estudiante,
de evaluacion ( y esto solo se consigue con la reflexion colectiva), las brechas en la

calidad de la educacién se haran cada vez mas grandes y mas perjudiciales.

Dentro de este contexto se hizo un cruce de informacién con el grupo (nominal) de
investigacion institucional. En la Unica jornada pedagégica realizada bajo la
coordinacién del grupo de investigacion sobre modelo pedagégico conformado por
los docentes del Departamento de Matematicas, Fisica, Informatica y Tecnologia, se
pretendié hacer una reflexion sobre las experiencias pedagoégicas significativas que
los docentes consideraran dignas de valorar, reconstruir, compartir y escribir en
forma individual, tanto las que se consideren exitosas como aquellas en que no se
obtuvo éxito. Esta informacion nos fue suministrada a fin de intercambiar el analisis y
los avances de los proyectos de investigacion. Por cuanto nuestra investigacion ha
partido de la conceptualizacion de modelo pedagdgico en el intento por categorizar
las formas dc ensefianza de la institucion, hemos considerado pertinente retomar la

informacion.

Se entregd una encuesta a los 66 docentes de la institucion, incluidos los
Coordinadores, la Rectora. la Trabajadora Social, la Orientadora, los docentes de
primaria y secundaria. Sélo 12 de ellos entregaron inicialmente su escrito, finalmente
se reunieron 25 encuestas donde describen su experiencia pedagégica exitosa y la
no exitosa, sefalando los factores que las hicieron posibles, ademas del impacto que
tuvieron en el posterior desempefio pedagogico o personal del docente. Para efectos
de este analisis se tomaron las 12 primeras entregadas, en una muestra

numéricamente similar a la de nuestra investigacion.
EXPERIENCIAS EXITOSAS

CATEGORIAS
A. Relatos 0 anécdotas de una clase o situacion particular durante un periodo
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escolar. 4 personas describen elementos que constituyen su experiencia exitosa;
estrategias, recursos, actividades y resultados. Detallan aspectos positivos.

B. Estrategias pedagogicas durante un periodo escolar: 12 personas mencionan sin
detalles. mas bien en forma global. Una o dos experiencias sobre una estrategia
particular o una intencién que consideran les dio algin resultado positivo. Ej:
juego. actividad ludica, actividad cultural, salidas pedagégicas. proyecto de lecto-

escritura, ejes tematicos, actitud docente, propésitos.

Notemos aqui la escasez de proyectos, las demas experiencias son formas aisladas,
siempre dirigidas a mejorar estrategias de ensefianza. Se percibe la orientacion al
papel del maestro, poco se menciona el éxito de los estudiantes.

C. conceptos de experiencia exitosa: 5 personas no mencionan ni describen alguna
experiencia. Se limitan a expresar lo que en su concepto es una experiencia
pedagdgica exitosa. No se percibe cuales son sus elementos. En ninguno de estos
casos se observa tampoco el éxito de los estudiantes, que debiera ser nuestro

objetivo y la real satisfaccion de una experiencia exitosa.

FACTORES FAVORABLES

* Namero reducido de estudiantes

» Colaboracién de padres de familia

» Espacios y recursos adecuados

« Actitudes positivas de los estudiantes: entusiasmo, compromiso, disciplina, gusto
por lo que hacen, buenas relaciones

« Dedicacién y liderazgo docente: superacion constante, idoneidad, capacitacion

« Trabajo en equipo: apoyo de comparieros

« Planeacién oportuna y permanente

» Publicacién de resultados

+ Compromiso de la institucion y de los estudiantes

« Actitud de los docentes frente a los alumnos: confianza, afecto, brindar seguridad

+ Vivencia de las experiencias previas a la actividad
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Cobertura

Aqui ya se percibe tanto la responsabilidad del docente como la del estudiante, la

familia, la institucion, el sistema. Efectivamente estos son factores asociados al éxito

escolar, pero no se muestra ninguna concepcion de aprendizaje ni de conocimiento.
IMPACTO

Mejora la comprension de temas. cualifica el desempefio docente

Recuerdo grato personal y de sus alumnos

Satisfaccion, éxitos

Contribucion a su formacion profesional (Trabajos de grado)

Lograr que se valore un aspecto de la formacién del estudiante (arte, valores

humanos, cultura, intelecto). Este es el Unico caso en que se consideran los logros

de los estudiantes. Vale la pena destacar como el éxito se concibe como

reconocimiento social de nuestra labor y muy poco como su trascendencia en el

conocimiento.

EXPERIENCIAS SIN EXITO

CATEGORIAS
A. Incidentes o anécdotas desagradables, traumaticas: hechos particulares con un

estudiante o un grupo en el que un suceso desagradable marco el fracaso de una
actividad (desacato, indisciplina, falta de respeto de estudiantes). Notese aqui la
preocupacion por aspectos de comportamiento. En estos casos el responsable
del fracaso es el estudiante.

Fracaso de una o unas estrategias de ensefianza, de un proyecto o intencion:
Estrategias que no dieron buenos resultados a partir de un tema, provecto de
lectura, trabajos en grupo, una actividad (danza, juego, clubes). Los resultados se
conciben como satisfaccién del docente, el hilo no llega sino hasta la estrategia,
actividad o practica. ;Y el aprendizaje qué?. Suponemos que esta implicito en el

fracaso, pero en ningln caso se explica en qué sentido.
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. Situaciones laborales que afectan su desempefio docente. Se mencionan

aspectos como la falta de incentivos, la inestabilidad.

. FACTORES

Actitudes negativas de los estudiantes: rechazo, apatia, desconfianza,
negativismo, timidez.

Falta de disciplina de los estudiantes

Pereza de los estudiantes

Mala interpretacion de la finalidad e intencionalidad del trabajo. Esta mayoria de
factores del fracaso, una vez mas son responsabilidad del estudiante

Diferencias de pensar. Ese no deberia considerarse un factor de fracaso sino una
fortaleza. Seguimos pensando que todos deben aprender igual, pensar igual.
Falta de recursos

Mala organizacién

Falta de integracién y apoyo de grupo

Nivel de exigencia

Agresion

Imposicién de la asignatura, tema o actividad. Es una respuesta rescatable para
el posterior analisis colectivo de estos resultados, cuestion que nunca se hizo
durante el afio escolar.

Poca valoracion por lo que se emprende

Paradigmas de la formacién del docente: vivencias personales y profesionales

traumaticas

IMPACTO
A. POSITIVO
+ Darle mayor importancia a las relaciones sociales y humanas

Mejorar la forma de abordar a cada persona y situacion

Revisar y modificar estrategias de clase, cambiar teméticas, adaptarlas a los
jovenes

Comprender que sus intereses son distintos a los de los estudiantes
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* Intentar de nuevo

B. NEGATIVO

* Prevencién con el grupo

+ Desmotivacion en el trabajo: mal ambiente

« Desanimo para volver a realizar una actividad (no repetirla nunca)

» Desconcierto e incertidumbre

3.5 SEGUNDA ENCUESTA A ESTUDIANTES

Como resultado de la aplicacion de los primeros instrumentos de recoleccion de
informacion, tanto a estudiantes como a docentes, nos percatamos de la necesidad
de profundizar en la indagacion para poder identificar las concepciones de
evaluacién que tienen los estudiantes. Igualmente nos dimos cuenta que debiamos
releer su informacion respecto a las formas, criterios y prioridades de evaluacion que

manejan los maestros, segun la mirada del estudiante.

Para lograr este objetivo aplicamos una segunda encuesta a un promedio de 6
estudiantes de diferentes cursos por cada docente de la muestra. Los resultados de
esta encuesta nos permitieron confrontar la informacién suministrada por los
estudiantes con el discurso manejado por los docentes. Se observa que los
estudiantes asumen una posicién que coincide con la de sus maestros. Consideran
que se prioriza en la aplicacion de conocimientos porque deben realizar trabajos
escritos usando la informacién que le han dado sus maestros. Prefieren en su
mayoria la evaluacién individual porque les permite demostrar lo que
verdaderamente saben sin copiarse de los demas; aunque algunos prefieren la
evaluacién por parejas porque les permite apoyarse. La gran mayoria dice conocer
los logros que deben alcanzar en cada periodo, pero en todo caso son decididos por

los docentes. Les evaluan ademas actitudes y comportamientos.
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La concepcion de evaluacion que prevalece es la de una manera de demostrar que
saben, de poner a prueba sus conocimientos para que les den una calificacion y

decidan si pasan o pierden la materia.
3.6 OBSERVACION DE LA PRACTICA PEDAGOGICA EN EL AULA

Por cuanto debiamos comprobar o contrastar la informacién proveniente del
discurso, del deber ser con la préactica en el aula, nos dimos a la tarea de observar
algunas clases. Cada investigadora se propuso la observacion de dos o tres clases a
cuatro docentes de la muestra. Esta técnica etnografica se vi6 obstaculizada por el
cruce de horarios y la falta de tiempo necesario sin descuidar nuestros estudiantes.
Como era de esperarse, fueron muy pocas las oportunidades en que pudimos
dedicarnos a observar. Se debi6é contar con la aprobacion de los docentes de la
muestra, quienes manifestaron su disposicién positiva y su colaboracion en el
proceso. Los resultados del registro de clase se confrontaron al finalizar cada una,
con las opiniones de estudiantes. En cada clase observada uno de los estudiantes
hacia sus propios registros a los cuales se les agregaba un comentario. Toda esta
informacion nos ha permitido hacer una resignificacion y encontrarle sentido dentro
del estudio de casos y en el proceso de caracterizacion e identificacion de

tendencias generales, que sthace posteriormente.
3.7 SEGUNDA ENTREVISTA A DOCENTES

Una vez observada una clase, entramos en didlogo con cada docente. Una
investigadora compartia los registros del estudiante, se hacian los comentarios y la
interlocucion pertinente que nos facilitd la identificacion de sus concepciones de
estudiante, de evaluacién y su relacion con el aprendizaje. Estos elementos se
integraron para caracterizar la practica pedagégica individual que se muestra en el

estudio de casos.
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Este dialogo se fue convirtiendo en una entrevista informal que nos suministré6 mas
informacién sobre los aspectos necesarios para encontrar, tanto las diversidades
como las generalidades en las concepdiones pedagogicas de los docentes. Esta
forma de entrevista, también nos permitié un encuentro de reflexién acerca de la

vision de los docentes y en general sobre aspectos de su practica.

3.0 EVENTOS DE SOCIALIZACION. CONVERSATORIO, JORNADA
PEDAGOGICA Y TALLER PEDAGOGICO

El analisis de toda la informacién recolectada nos creé la necesidad de compartirla

con los docentes de la muestra para emprender un trabajo colectivo de reflexion.

Al inicio de la investigacion se habia aplicado una encuesta que nos facilito la
caracterizacion de la muestra. En esta etapa de la investigacion realizamos un
conversatorio para discutir algunas respuestas a dicha encuesta. Esta socializacion
partié de las expectativas frente a la evaluacion y lo que esperan como resultado,
mostrandose especialmente que buscan una respuesta a su necesidad de
comprender la nueva forma de evaluacion, de mejorar su forma de evaluar y de

contribuir asi al mejoramiento del rendimiento de los estudiantes.

Mostraron interés por profundizar en los aspectos relevantes de la evaluacion actual,
pues se presenta una dualidad entre la teoria y la reglamentacion por un lado, y las
practicas evaluativas ,por otro, hasta el punto que algunos docentes declaran
explicitamente que no estan de acuerdo con la nueva forma de evaluacion.
Consideran que la evaluacion con los criterios de la promocion automatica y por
ultimo, el trabajo por logros han desmejorado la calidad de la educacion, ha bajado
los niveles de exigencia y ha incrementado el conformismo de los estudiantes. Asi,

la evaluacion no tiene significado, es incomprensible a raiz de que ha sido impuesta.
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Para otros, la evaluacion cualitativa es algo que vale la pena manejar y aplicar; ven
importante cambiar sus practicas de evaluacion y para ello esperan adquirir nuevas
herramientas, reflexionar sobre la razon de ser de estas innovaciones.

La nueva propuesta de evaluar por competencias también toma importancia para ser
comprendida y aplicada y le asignan un papel decisivo a la institucion para crear
espacios que permitan despejar dudas y malos entendidos respecto a los logros,

indicadores de logros, competencias y desempefios; cosa que falta por hacer.

En algunos casos se da a entender que el maestro actia bajo la obligatoriedad de
cumplir con la nueva reglamentacion propuesta desde los altos estamentos del
sistema educativo y en el colegio por el Consejo Académico. Estas posiciones se
convierten en un circulo vicioso porque cada parte del sistema considera que ya ha

hecho lo pertinente y que el resto le corresponde a las otras partes.

En una posterior jornada pedagogica , a finales de 1999 se dieron a conocer los
avances del proyecto a todos los docentes de la institucién sin generarse ninguna
discusion de trascendencia, debido a las limitaciones de tiempo y a las condiciones

de cansancio propias de esta época del afo.

A mediados del afio 2000, se realiz6 una nueva jornada pedagoégica general. Aqui se
presentaron los resultados de la recoleccion y analisis preliminares de la informacion.
Esta jornada contd con un tiempo suficiente para producir reflexiones, pedir

explicaciones y hacer aportes para mejorar el proceso investigativo.

En estas dos jornadas se manifestaron aspectos caracteristicos de la cultura escolar

como:
-La consideracion de los docentes que en su trabajo no se les reconoce calidad por

parte de estamentos de direccion del colegio, tampoco se reconocen y validan sus
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experiencias de trabajo; proponen que hay que comenzar por respetarnos nosotros

mismos, valorarnos, cambiar de actitudes frente a la profesion y dignificacion.

-De los maestros que han tenido la oportunidad de hacer investigacion se pone en
claro que aqui es muy dificil hacerlo; no se dan los espacios adecuados, ni los
recursos; esto desmotiva este tipo de trabajo. Podria decirse que en este caso se
corrobora nuevamente la ruptura entre el decir y el hacer: los estamentos
administrativos, en su discurso, consideran importante la investigacién, pero no la
hacen accequible a todas las situaciones donde se considera necesaria y util. Nos
preguntamos si la investigacion sigue siendo una herramienta de conocimiento solo

para promover las diferencias y los privilegios?

-El docente percibe que su tarea es muy compleja dentro del proceso educativo
hasta tal punto que llega a perder la vision que le debe orientar su labor. Hacen
muchas cosas, pero éstas pierden el sentido cuando no se socializan y se
cuestionan, quedandose con la idea de que todo estd bien hecho, hasta cuando
empieza a escuchar entre bambalinas o en forma impersonal sus deficiencias.

¢ Sera mejor no cuestionarnos entre nosotros y dejar que otros nos den garrote?.

-Los estudiantes actuales, para la mayoria de los docentes son incomprensibles. No
entienden qué es lo que quieren, qué les puede motivar; muy poco de lo que les
brinda la escuela les interesa, no quieren hacer nada, excepto, pasarla bien.

-El maestro detecta facilmente el fracaso del estudiante, pero no se siente
responsable de esto. Considera que ya ha hecho su parte; se sigue con la cultura de
asignarle la culpa al otro: los estamentos de direccion, al maestro; el maestro al

alumno, al padre de familia, a las politicas gubernamentales y al medio social.

Desde ya se percibia un ambiente de pesimismo y desaliento ante las actitudes de

los estudiantes hacia el aprendizaje. Desde las jornadas pedagégicas realizadas en
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los comienzos de la investigacion, hasta el taller de reflexion realizado al finalizar la
etapa de recoleccion de informacion, han sido marcadas por una panoramica de
fracaso escolar vista por los maestros y criticada sin mayores aportes por las

directivas.

El taller de reflexion pedagoégica se realizé tomando como punto de partida la mirada
de los docentes de la muestra acerca de sus estudiantes. (Ver Anexo) Ante este
panorama de incapacidad de los estudiantes, de deficiencias, carencias y
limitaciones, los docentes asumieron actitudes diversas: quienes se sienten
culpables y proponen una reflexion, un cambio, tanto en la forma de ver a sus
estudiantes, como en su practica pedagdgica; quienes siguen acusando Yy
excusandose en el contexto, en la irresponsabilidad, incapacidad y desinterés de los
estudiantes y quienes no saben qué hacer: por una parte se sienten tocados, pero
vuelven a su conviccion de estar haciendo lo correcto y lo demas le corresponde a

los estudiantes y las otras partes involucradas.

Se percibe ademas un cierto rechazo a la reflexion teérica. La reflexion practica es
de su preferencia, se inclinan por compartir experiencias, por realizar acciones de
preparacién para ensefiar, para evaluar, para motivar a sus estudiantes. Ante la
propuesta de la reflexion tedrica se manifiesta que se conocen teorias pedagdgicas

que no son aplicables al medio porque son traidas de contextos ideales.

Frente al papel del docente y de la escuela no se le encuentra sentido en un mundo
que no reconoce ni su labor, ni la importancia del conocimiento. Ademas se alude a
la falta de oportunidades de los chicos para su desempefio posterior a la escuela:
bien sea el trabajo o la preparacion profesional, no estan dentro de las posibilidades
de nuestros estudiantes; asi que el ambiente es de desesperanza, de desigualdad,

de injusticia.
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A partir del taller varios docentes se sintieron cuestionados en sus préacticas ante lo
cual manifestaron su rechazo e inconformidad, ya que estan haciendo lo mejor que
pueden, no se reconoce su esfuerzo, su dedicacién y su idoneidad. “En el colegio
hay gente que trabaja duro, que hace muchas cosas”’, son las expresiones que se
escucharon ante la pregunta ;,Qué hago como maestro para mejorar la actitud de

los estudiantes ante el aprendizaje?.
3.9 REVISION DE DOCUMENTOS ESCOLARES

A fin de establecer una relacion entre la practica pedagégica individual y la practica
colectiva, se hizo una revision de documentos producidos por los departamentos,
como resultado de la aplicacion de criterios de evaluacion externos e intermnos.

Consideramos criterios externos, toda la normatividad a partir de la Ley 115 de 1994,
las orientaciones del MEN vy la Secretaria de Educacion. Estas normas se han
interiorizado, tanto a nivel personal como institucional produciendo unos documentos

que orientan la construccion individual y grupal.

Como producto de una etapa de capacitacion y actualizacién no muy sistematizada,
ni continua en la institucién, se han realizado trabajos de adaptaciéon a las nuevas
politicas evaluativas. De la evaluacién por objetivos se pasé relativamente a la
evaluaciéon por logros y desde aqui se da una mirada hacia la evaluacion de
competencias. Esta transicion rapida se quedd escrita y se ha asumido mas como
una obligacidn que como conviccidon de sus ventajas. Los escritos se reflejan en los
planes de area, en los indicadores de logros, en los logros institucionales y en ios

formatos parala evaluacion de estudiantes (planilias, boletines)

Un punto de confluencia de la transicion en las formas de evaluacion ha sido la
construccién de los logros institucionales. Los logros institucionales se retoman, en

una forma intempestiva dentro del proceso, en las comisiones de promocion, en una
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ambigledad con las comisiones de evaluacién que durante el afio escolar han
realizado evaluacion por asignaturas. Al mirar los logros institucionales, tenemos la
impresidn de querer seres perfectos, individuos altamente competentes, casi ideales,

que no pueden mostrarse en la realidad.

Los indicadores de logros se han construido a nivel de area, basandose la mayoria
de ellas en contenidos, otras en actitudes y en pocos casos en desempéﬁos, tal
como lo propone el equipo de investigacion de la Universidad Nacional. Los planes
de area reflejan formas de ensefianza desde los métodos deductivos, inductivos, del
aprendizaje por error, de la ensefianza problémica. Se muestran estrategias como el
taller, la guia de trabajo, el trabajo individual, el trabajo en grupo, las plenarias de
discusién y socializacion, las actividades ludicas. Estos planes de area se han
elaborado con base en un formato establecido en Consejo Académico hace unos tres
anos, donde se incluyen las competencias a desarrollar, los conceptos, las
estrategias metodoldgicas de ensefianza y evaluacién. Estos elementos se deben

relacionar con los indicadores de logro.

Para poder resignificar la informacién de la vida institucional y su incidencia en las
practicas de ensefianza y las evaluativas, hemos revisado algunos aspectos de la
planeacién inétitucional como el plan operativo, los planes de area, relacionandolos
con los logros institucionales y los indicadores de logros, ya que a través de estos

dos ultimos evidencian las concepciones.

En la evaluacion institucional de 1999, los estudiantes manifiestan conocer los
indicadores de logro de cada periodo académico, dicen que se evalta muy bien a
través de los logros institucionales, pero sugieren que los docentes se pongan de
acuerdo en la evaluacion de los estudiantes. Se percibe asi, que no hay criterios

unificados de evaluacion.

A nivel institucional existen objetivos, organizaciéon de contenidos y logros definidos
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para cada grado, pero no se trabaja teniendo en cuenta estos logros; no existen
proyectos pedagoégicos por grados, entonces no. se entiende cédmo se evalua por
grados, si finalmente cada docente decide la evaluacién desde su asignatura sin

integracion con las demas del grado.

Existen muchos subproyectos que no se han podido articular, muchos de ellos se
quedaron en el papel desde hace dos o tres afios. Se exige su modificacion de forma
y contenidos cuando hay que rendir informes a instancias superiores: CADEL, SED.,
pero no existe continuidad ni operatividad. Sélo hacen parte del PEI en los escritos,
pero no llegan al aula en forma consistente. Se siente la dificultad para manejar la

transversalidad e interdisciplinariedad en la programacién curricular.

No existen mecanismos para evaluar el desarrollo del Plan de Estudios. Tarhpoco
existe un modelo pedagégico compartido. Todo lo evaluado como estrategia
curricular se retoma en un aspecto: “definicion de un modelo pedagdgico
institucional”’. Si este es el aspecto relevante, las politicas institucionales deben
dirigirse a identificarlo y adoptario colectivamente como producto de la reflexion y el

consenso.

El plan operativo ha sido organizado por las directivas incluyendo los jefes de area,
teniendo en cuenta los resultados de la evaluacién institucional que dio a conocer las
necesidades prioritarias como redefinicion del horizonte institucional, gobierno
escolar, modelo pedagégico e inversidbn para mejorar y adecuar los espacios y
ambientes en el colegio, como también capacitaciéon de docentes. Falta también una

mayor proyeccién a la comunidad.

Al revisar el horizonte institucional registrado en el documento del PEl, .se busca

hacer coherente el discurso con el quehacer en la institucion.

Con el gobierno escolar se busca subsanar fallas en la comunicacion, en la
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participacion, especialmente de los estudiantes como lideres gestores del
autogobierno; también acordar criterios y estrategias de promocién de estudiantes.
En cuanto a modelos pedagégicos se busca conocer las directrices que jalonan el
trabajo de los docentes en el salon de clases, buscando posteriormente un
componente unificador que rescate lo mejor que tiene nuestras practicas y nos

complementen y actualicen con otros aspectos necesarios.

Los planes de area han sido ante todo un requisitos para presentar en el Consejo
Académico, pero tiene pocas repercusiones en el trabajo docente. En su lugar se
trabaja con el plan de estudios, queaunque no muestra cohesién, integracion de
trabajos por areas, sintetiza los lineamientos generales que cada maestro debe

seguir para desarrollar su trabajo en la institucion.

En el plan de estudios se especifica el propédsito de la educaciéon en la institucion,
logros institucionales, competencias, conceptos, metodologias, estrategias
evaluativas, indicadores de logro. El nombre del area y su propdsito especifico.

Revisando el Plan Operativo de la institucidn se ha encontrado que el aspecto mas
débil es el pedagdgico. No se ha avanzado en la construccién o identificacion del

modelo pedagégico

Revisando los logros institucionales podriamos sefialar que estan formulados en
‘términos de competencias, es decir referidos a actuaciones que los estudiantes
deben realizar en un campo de actividad. Analizando algunos podriamos decir que

habria que reformularlos en esta direccion, si nos aclara para qué trabajamos.

Se han formulado unos indicadores genéricos, la primera observacion es que estan
en una mezcla que no deja ver a qué logro pertenecen, ademas muchos de ellos no
estan formulados como indicadores de logro, ni dicen qué desempefios ©

actuaciones serian indicativos de que se ha alcanzado o se esta en el camino de
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alcanzar el logro. Una gran parte no son indicadores sino recomendaciones, puesto
mientras el logro alude a la construccion de una competencia, el indicador alude mas
a la competencia en si. Muchos de los indicadores son deberes que se le imponen a
los estudiantes, o estan formulados en forma negativa; otras veces no se sabe qué
actuacion se espera del estudiante. Transcribimos aqui fa definicion que trae la
Resolucuién 2343 del MEN: “ La naturaleza y caracter de estos indicadores es la de
ser indicios, sefiales, rasgos o conjunto de datos e informaciones perceptibles que al
ser confrontados con lo esperado e interpretados de acuerdo con la formulacion
tedrica, pueden considerarse como evidencias significativas de la evolucion, estado y

nivel que en un momento determinado presenta el desarrollo humano”.

Al leer los indicadores de logro formulados para cada area en el colegio se encuentra
que estan redactados desde un enfoque que considera a la evaluacion como la
valoracién de si un estudiante ha cumplido o no un logro e incluso en muchas
ocasiones le abre un cédigo a la observacién o recomendacion del tipo de trabajo
que debe hacer, tal manera de proceder obedece mas a la necesidad de posibilitar
el tratamiento de grandes volumenes de informacion, lo que reduiere estandarizar el
proceso de confeccion del boletin y esta consideracion prima sobre las posibilidades
de autoevaluacion y coevaluacion que hace de la evaluacion un proceso formativo y

que por supuesto se resisten a la estandarizacion.

Con respecto a las consideraciones anteriores, que en el enfoque evaluativo prima
la consideracion del déficit, lo que le falta o indaga por los indicios y pistas de que el
logro se esta alcanzando o va por buen camino. De ahi que en algunos casos los
chicos hablen de deber logros. Consideramos, de acuerdo con el equipo de la
Universidad Nacional, que la evaluacién de competencias indaga por aquellas que
hacen evidentes los desempefios del estudiante. Es decir, no se enfatiza en cuales
no tiene, sino en qué desempenos puede realizar, teniendo en cuenta que para
efectuar el desemperfio tiene que usar el conocimiento. Es decir que se evalta el uso

que el estudiante hace del conocimiento en un campo de la actividad humana, o la
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manera como aplica el conocimiento para resolver una tarea con contenido y
estructura propia o0 su actuacién en un contexto significativo, aplicando el
conocimiento necesario para una actuaciéon competente, se este de caracter

disciplinar o interdisciplinar.
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4. ESTUDIO DE CASOS

Esta técnica etnogréfica se ha desarrollado como medio para facilitar , tanto la
observacién, la recoleccién de datos, como para darle un caracter inductivo a nuestro
analisis de las caracteristicas de las practicas de ensefianza y evaluacion de los
maestros de la muestra. En tanto no queriamos partir de generalizaciones para
evitar estigmatizar a todo el grupo con rétulos, que solo pueden pertenecer a uno de
los maestros, creimos pertinente mirar a través del estudio de casos, cuéles son las

diversidades, que pueden ser al mismo tiempo constantes.

Partimos de la tesis que detrds de las practicas evaluativas y las practicas
pedagogicas estan las concepciones. ‘Las concepciones que los profesores tienen
‘acerca del conocimiento y de la manera de facilitarlo, determinan en gran medida las
opciones de diseno, intervencion y evaluacion que adoptan en la practica” (Porlan:
1986) Para el estudio de casos empleamos técnicas etnograficas: registro de clases,
diario de campo llevado por cada docente de la muestra, dos encuestas a
estudiantes, dos entrevistas a profesores de la muestra, talleres de socializacion,
didlogos informales, registro de comisiones de evaluacién y promocion, revisién de

indicadores de logros, de logros institucionales, de planes de érea.

Esta informacion nos permiti6 identificar las categorias sociales que manejan los
maestros para poder encontrarles significado, ponerlas en didlogo con las categorias

tedricas y reconstruir su sentido dentro del contexto institucional.

La reconstruccion de las tendencias generales de la institucion se han logrado con
base en el estudio de casos identificando en cada uno las concepciones de
estudiante, de aprendizaje, de maestro. De la informacién recolectada hemos
resignificado sus relaciones con el conocimiento de los escolares, el papel de la

escuela.

/
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Los estudios de casos muestran diversidad de practicas y concepciones, pero al
mismo tiempo hemos encontrado algunas constantes. Para realizar el estudio de
casos se di6 una mirada en triangulacion a estas concepciones. por una parte la
mirada de los estudiantes, por otra la mirada del mismo docente de la muestra y por
dltimo nuestra mirada de investigadoras, pero también de maestras que compartimos
el mismo contexto. A partir de esta triangulacion se han encontrado las

caracteristicas de los docentes de la muestra que a continuacién presentamos.

A manera de ilustraciébn para el lector, las frases entre comillas son tomadas
textualmente, expresando entre paréntesis la fuente de informacién primaria. Para el
estudio de casos se aplicaron instrumentos por cada docente; aqui se da cuenta de

su participacion tal como se muestra en el siguiente cuadro:

INSTRUMENTOS APLICADOS
Instru- | Encuest | Encue | Entre- | Encue |Entre- |Diario |Partici | Partici- | Jorna- | Regis- | Taller
mento ja 1 ajsta 1|vista 1|sta 2 a|vista 2|de pacih |pacié da tro de|de
Docen- | Docente | a a Estu- fa Campo | Conver | Jorna- | Pedag. | Clase [ Reflexi
te No. Estu- | Docen- | diantes | Docen- satorio {da Pe-{2 &,
diante | tes tes dag. 1
1 X X X X X NO X NO X Si
2 X X X X X Sl X Si X Sl
3 X X X X X X NO X Si X Sl
4 X X X X X S X Si X NO
5 X X X X X X S X Sl X S
6 X X X X X X Sl X Sl X Si
7 X X X X X St | X NO | X Sl
8 X X X X X NO X Sl X Sl
9 X X X X X NO X Sl X NO
10 X X X X X X St X ] X Si
11 X X X X X NO X S X Si
12 X X X X X X Si X Si X Si

/
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Noétese que varios maestros no participaron hasta en dos eventos de socializacion o

reflexion, dificultando aun mas la interlocucion.

Antes de presentar el estudio de casos debemos explicar que la caracterizacion de
la practica pedagdgica de cada docente puede presentar algunas interpretaciones
equivocadas, debido a la escasez de oportunidades para hacer registros de clase.
La informacion basica sobre sus practicas se derivé de las encuestas, entrevistas,
didlogos informales, encuentros de discusion y por la mirada de los estudiantes.

4.1 DOCENTE 1

Licenciada en matematicas; hizo sus estudios en los afios 70 fuera de Bogota; es
ademas economista y con una especializacion en Computacién, siempre ha hecho
parte de grupos de estudio donde se discute y reflexiona sobre el quehacer docente.
Es directora de practica docente de alumnos de la Universidad Distrital, posicién que
le permitié vincularlos y asumir la carga académica de algunos cursos en el grado
sexto en esta institucion, como requisito para obtener su titulo de licenciados. Desde
esta posibilidad les ha orientado la reflexién teérica y practica para aprovechar
nuevas opciones en el quehacer institucional. Uno de sus retos actuales es el
mejoramiento de la comunicacién con los estudiantes que le permita mayor
seguimiento y acercamiento con ellos. Esto como repercusion de uno de los Gitimos y

mas significativos proyectos de investigacion para su labor docente.

Este caso tiene la particularidad de no registrar la practica de la docente, sino la
practica de sus alumnos, a través de los cuales se puede percibir ciertos rasgos de
las tendencias pedagbgicas que orientan su didactica y sus concepciones de

aprendizaje.

Considera exitoso su trabajo cuando éste le permite al estudiante pensar,

comprender y producir conceptos que inclusive se salen de lo programado. En este
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sentido su concepcidon de estudiante activo se ubica dentro de los esquemas
cognitivistas ; también considera importante que se apliquen estos conocimientos en
la solucion de problemas, lo cual significa el desarrollo de competencias. Se
aobservan en el trabajo de los practicantes estos mismos lineamientos, sélo que ellos
no tienen el dilema que tiene la maestra de, “o bien priorizar el pensamiento, o el
cumplimiento de los contenidos de los programas curriculares exigidos, tanto por las
normas educativas vigentes, como por la estructura escolar de la sociedad
tradicional” (Dialogos etnogréficos) . Considera que el método que llevan los
practicantes, es “muy lento” para su estilo, pero le abona a éste que le permite a los
nifos pensar y producir, entender el proceso. “No sé que hacer, si seguir con este
ritmo lento” (Entrevista No. 2)

En un caso particular, para tratar un tema se muestra como en la guia se presenta
una situacidén problémica disefiada para desarrollarse por pasos ldgicos utilizando
columnas de llenados que implican dibujar, observar, hacer operaciones, sacar
generalidades, similitudes, diferencias; el trabajo escrito y grafico en hojas sueltas
que los estudiantes entregan a los practicantes se ha utilizado como elemento de
retroalimentacion del proceso a través de la correccidén continua, se va devolviendo
hasta alcanzar el logro propuesto. Esta categoria social de guias de trabajo implica
para el docente tener en cuenta los esquemas mentales de sus estudiantes, ya que
debe basarse en los conocimientos previos para proponeries unos nuevos, a través

de distintos métodos, implica ponerlos a pensar y actuar cognitivamente.

Otros materiales didacticos del area, junto a las guias de estudio les permite trabajar
con operaciones concretas respetando la edad del grupo y el ritmo de aprendizaje de
cada estudiante. La docente alude a estas estrategias “ si solo fuera con tablero y
palabras seria mas dificil, como se hace en la ensefianza tradicional” ( Didlogo
después de observacidén de clase). La clase asi se convierte en un espacio para
pensar, sacar sus propias conclusiones, pues en el tablero sélo aparecen “el
producto que han elaborado los nifios” con la asesoria del practicante.
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La ambigtedad anteriormente expuesta‘ coloca a la maestra en una situacion de
incertidumbre en la aplicacién de las teorias constructivistas que le permitan
reestructurar su pensamiento para poder construir lo nuevo. Se percibe una
ambivalencia en ia concepcidén del proceso aprendizaje, por una parte avanzar
répidamente en contenidos para cumplir con un programa que vigilan otros agentes
educativos y por otra ir al ritmo de los estudiantes, disefar y aplicar estrategias

significativas, pero avanzar lentamente.

La concepciébn de estudiante que se maneja en el discurso pedagdbgico de esta
docente esta mediada por su preocupacion por los contenidos; si bien reconoce que
es preferible propiciar la comprensiéon, el aprendizaje por descubrimiento y
asociacion que plantean Aué)bel y Novak, se inclina-por cumplir con las exigencias de
la escuela tradicional.

Los estudiantes no se sienten frente a un profesor cuando trabajan con los
practicantes ya que éstos no siguen la tradiciéon del maestro que dirige la clase y les
dice “cébmo y qué hacer’ vy los alumnos “copian’. La docente que orienta a sus
practicantes se ve presionada por la cultura escolar que la obliga a avanzar en
contenidos, en rendir informes a los padres de familia y otras situaciones que
desmotivan el cambio de metodologias. Tanto es asi que hasta los mismos alumnos
le llegaron a preguntar “cuando nos va a dictar clase. Esto solo nos demuestra que
se sigue pensando en los procesos de enseflanza y aprendizaje desligados del
como aprenden los estudiantes y se prefiere optar porque sea el maestro el

responsable del aprendizaje.

La propuesta que se esta desarrollando en el 4rea se relaciona con la ensefianza
problémica, en la que se requiere pensar y poner en practica los conocimientos
necesarios para la solucién de problemas superando los métodos tradicionales de la

repeticion de ejercicios.
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Al respecto de los materiales escritos en que se apoyan los practicantes para
desarroliar la clase se observa tanta creatividad, drganizacién y secuencia al
plantear una situacion problémica que desencadenan conocimiento significativo en el
estudiante. De esta manera un concepto matematico es comprensible por el nifio
porque tienen el gran acierto de ubicarlo en un contexto conocido para éste. Aqui se
esta reniendo en cuenta al como y el para qué se aprende, aspectos claves en el

aprendizaje para responder a una necesidades reales.

Si el ambiente escolar no apoya estos esfuerzos de innovacién se seguira repitiendo
la separatividad entre lo que hace la escuela y lo que exige el contexto conocimiento.
Si no se sacan espacios para socializar estos esfuerzos; cada uno de los maestros
estaran, siempre comenzando y no se veran los adelantos al respecto.

En las memorias de clase los estudiantes de grado sexto expresan que lo que mas
les gusta es que pueden opihar sin temor a que se le critiquen sus respuestas;
también porque “se pasa en forma dindmica”; observamos que no se exige que el
nifio esté ubicado en su puesto sino que puede consultar al otro, pedir prestado el
material y trabajar sin presion mientras desarrolla la guia. A pesar de la dinamica del
trabajo, no dejan de presentarse casos de alumnos desmotivados, hablando y
haciendo otras cosas. Se les llama la atencién especialmente cuando se van a
compartir los resultados del trabajo; es decir cuando se socializan las soluciones
encontradas. Estos son los resultados de querer trabajar con todos los estudiantes
de la misma manera, con pautas e indicaciones que homogenizan la forma de
aprender del grupo. No todos se sienten atraidos por el mismo tema o método.
Posiblemente los problemas planteados no se han vuelto problema para todos los

estudiantes, en razdn de su diversidad y por lo tanto no se interesan en elios.

La docente considera que los factores que afectan la forma de ensefianza son: el
gusto por lo que se hace, el conocimiento que se maneja de la materia, los recursos
didacticos, la capacidad de manejar las situaciones problematicas y la creatividad en
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las estrategias empleadas. Notamos aqui una clara preocupacion por la ensefianza,
por las habilidades del docente, pero se descuida la concepcién que se tiene del
conocimiento y de la forma de aprender de los estudiantes. Es posible que esté
implicita en una de las otras preocupaciones; en este caso los materiales tendrian
que ser potencialmente significativos para lograr que el aprendizaje también sea

significativo como propone Ausbel.

Acerca de la evaluacién la docente considera que puede usarla como una forma de
nivelacion y complementacion, para descubrir insuficiencias, para medir rendimiento
individual, como mecanismo de represidn; esta ultima situacion la considera aspecto
de reflexion, como también aquella donde el concepto del maestro no coincide con el
del alumno en cuanto a los resultados de un trabajo. En cuanto la evaluacion sea
usada como forma de reconocer las dificultades de sus estudiantes y proponerle
nuevas formas de aprender, se inscribe dentro de las propuestas cognitivistas, pero
si la recuperacion es la repeticion de las mismas cosas que no hizo bien el
estudiante, con las mismas estrategias, el mismo tipo de ejercicios, la evaluacion

seguira inscrita dentro de los métodos tradicionales.

Para los estudiantes la evaluacion sigue siendo una forma para demostrarie su
rendimiento académico al profesor , la relaciona en gran parte con la calificacion o
nota que le determina si pasa el afio. La recuperacién se toma como una opcioén para
mejorar la calificacién.. Por otra parte, dentro de la clase se consideran sujetos que
pueden pensar, actuar y responder a situaciones porque se les da la oportunidad de
participar y aportar soluciones; a pesar de estos acercamientos a los planteamientos
cognitivistas notamos como los estudiantes tampoco son conscientes de la

importancia de saber cdmo aprenden para proponer alternativas.

4.2 DOCENTE 2.
Se formé como Licenciada, también en los afios 70; con 20 afnos de experiencia

docente, ha realizado varios cursos de actualizacion y en didactica de su
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especialidad, complement6 sus estudios con una especializacion en “Educacion

para la Cultura”.

Considera importante el uso de la sistematizacion en la labor docente, entendida en
su practica como organizacion de la informacién. Su area (Inglés) tiene importancia
practica en la vida de hoy. Manifiesta que no ha tenido experiencias trau‘méticas en
su trabajo, pero le afecta mucho la apatia y desinterés de algunos estudiantes hacia

la materia (Encuesta No. 1)

Se siente inconforme con la nueva forma de evaluar impuesta por el MEN. Cree que
la promocién automaética ha llevado al deterioro de la calidad de la educacién, ya que
el padre de familia y el estudiante se sientan a esperar, ha aumentado la
irresponsabilidad y tranquilidad del alumno; considera que la evaluacién tradicional
tiene mejores resultados (Encuesta No. 1) Este discurso nos muestra su clara
inclinacién por la evaluacién cualitativa con fines de exigencia de responsabilidad y
donde se miden los conocimientos a través de examenes, cuyos resultados

permitian sancionar o promover.

El estudiante considera que la evaluacién en esta materia se usa para corregir,
constatar si entendid, mirar resultados, reconocer capacidades. Esta vision del
estudiante frente a la evaluacidon se debe a que la docente realiza un minucioso
trabajo de revision de resultados individuales y grupales, lo cual le da pautas para
saber si un estudiante comprendié un tema o realizé sus tareas (hablamos de tareas
en el sentido de todas las actividades o trabajos que debe realizar el estudiante).

L a docente asume la posicién de evaluacidon mas efectiva cuando implica aplicacion
y practica. Por las caracteristicas de su area, es légico suponer que el conocimiento
debe demostrarse mediante la practica, mediante el desempefio y la actuacion
~ verbal y en este sentido prefiere evaluar en primer lugar en forma escrita, y en
segunda medida en forma oral. Esta prioridad nos deja ver algunas variantes
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respecto a lo que debe ser el proceso de aprendizaje de una segunda lengua, en los
que no estamos de acuerdo. Cuando se aprende un idioma no se empieza por
escribir; este proceso de escritura viene después de la apropiécién y la produccion
verbal. No en vano los linglistas proponen que se debe realizar un proceso similar a
la forma como los infantes aprenden a hablar, a encontrar referentes, a designar las
cosas por su nombre como primeros intentos por apropiarse de un idioma. Cuando
se da mayor importancia a la escritura que al habla parece no tenerse en cuenta
cémo aprenden los estudiantes. Ante esta teorizacion, la docente esta de acuerdo,
pero considera que por una sola clase observada no se puede generalizar, porque

todo depende del tema que se esté estudiando.

Los logros e indicadores de logros se les dan a conocer a los estudiantes desde el
comienzo del afo y dependen exclusivamente de la concepcién e intencién del
docente dentro de los parametros institucionales, pero no se discuten. Otros
aspectos de la evaluacion, algunas veces son acordados: las fechas, las formas, los
temas. La evaluacion se hace al terminar una actividéd asignada, como una guia de
estudio o al finalizar. Aqui la guia es una tarea para consultar, aplicar conocimientos
y mirar motivacion e interés. La realizacibn de mayoria de estas guias deben
mostrar resultados escritos. (Anexo) Entendemos, eso si que ante la numerosa
cantidad de estudiantes, el docente opte por disefiar estrategias e instrumentos
agiles para observar y verificar los conocimientos de sus alumnos; lo que no
alcanza a hacer en la clase se lo lleva para la casa. En tanto no se puede llevar al

estudiante, debe llevarse un trabajo escrito que haya realizado.

Los instrumentos de evaluacidn muestran la evaluaciéon principaimente en forma
individual y haciendo énfasis en vocabulario del idioma extranjero: conjugacion de
verbos y traducciones. Se observa interrelacion de los temas con el area tecnico
comercial al manejar vocabulario respecto a los equipos y técnicas de oficina. Asi se

evidencia un tanto el PEl en el aula.
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Para el desarrollo de las clases la profesora se apoya mucho en material fotocopiado
como lecturas y guias que implican traduccién e interpretacion para poder responder
a preguntas puntuales. Trabajan composiciéon de textos en el idioma materno para

traducirlos al idioma extranjero.

Se observa mucha dedicacion en la planeaciéon de las clases como también en la
correccion de trabajos y evaluaciones, contrario a la critica que se les hace a los
maestros de improvisar y no llevar una secuencia en el trabajo (Anexo. Instrumentos

de evaluacién)

Cuando los estudiantes no han hecho los trabajos para la clase, o no se han
preparado para una evaluacion anunciada, se observa su nerviosismo, su inquietud,
preocupacion e inseguridad; entonces a lo Unico que atina es a copiar, lo importante
para él es entregar un resultado escrito; ya ha entendido que ésto es lo que vale la

maestra.

En algunas ocasiones, son los mismos alumnos quienes exigen la recuperacion, ya
se han aprendido que si no realizan otro trabajo perderan la materia. Cuando han
trabajado con gusto porque les ha parecido interesante y divertido, son ellos quienes
piden ser evaluados, es decir, que les asignen un trabajo y les registren una
calificacién. Esta es una muestra de su ansiedad por demostrar lo que saben,

cuando consideran que aprendieron; es decir, cuando les gusto la clase.

La docente concibe al estudiante como el responsable de su cumplimiento, del
alcance de sus logros y quisiera que fuera auténomo para realizar sus trabajos. En
la realidad se encuentra con alumnos que “si fallan en mi materia, también fallan en
las otras”, son los alumnos que por su bajo rendimiento académico se vuelven casos

criticos para tratar en las comisiones de evaluacion.
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Cuando el alumno no alcanza buenos resultados, la docente hace repasos orales,
explica y enfatiza en la repeticién de vocablos que deben ser memorizados o que
tienen que ser relacionados con objetos dibujados o reales. Llamamos la atencién
acerca de que estos procesos de abstraccion, requieren del maestro un
reconocimiento de las operaciones mentales y del proceso cognitivo de los
estudiantes, de acuerdo con su desarrollo psicobiolégico y sociafectivo.

Segun la docente, la asistencia y puntualidad son factores que afectan el desemperio
del estudiante, también el hecho de no hacer autbnomamente sus tareas, “sino venir
a copiarlas, el no realizar los trabajos; la disciplina es otro factor que influye y los
alumnos también lo saben, pero no lo ponen en practica’. (Entrevista No. 1) .Por su
parte los alumnos lo confirman “la profesora se pone brava cuando el curso se pasa
de la disciplina, cuando la clase es recochona, (...) la profesora estaba muy brava

porque el que tenia la llave del salén no llegd sino hasta las 8:30".

Insistiremos en estos aspectos de la organizacion de la clase: postura de los
estudiantes, guardar el orden, estar quietos, hacer silencio, por cuanto es muy
comun gue los docentes hagamos estas exigencias en tanto que somos quienes
orientamos la clase, determinamos los contenidos, hacemos la exposicion y por 1o
tanto debemos ser escuchados. En estas condiciones, nos encajamos dentro de los
postulados mas tradicionales de la ensefianza basada en la concepcién de
aprendizaje como la transmision de informacion, la realizacion de ejercicios
prescritos, la repeticion y el uso de la memoria. Ante esta interpretacion nuestra, la
docente explica que la disciplina es superimportante sin llegar a extremos
“completamente quietos no”, pero si la escucha le parece primordial. Agrega que hay

momentos de la clase en que se realizan dindmicas y no necesitan estar quietos.

Aclara que las tareas no las considera como mecanismos de aprendizaje, sino como
complemento del trabajo e clase y para que mecanicen y practiquen lo que se ha
realizado en la clase. Nos preguntamos, para qué practican?. Manifiesta que
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controla tareas, pero dice que no las califica como indicador de logro, sino para hacer
observaciones. De esta manera confirmamos nuestra tesis de que la forma de
evaluar repercute decisivamente en la forma de aprender de los estudiantes. Si ve
que las tareas no son evaluadas, las descuida, pero cuando se las exigen, se limita a

copiarias, porque no son significativas para su aprendizaje.

A pesar de las quejas de la docente sobre el desinterés de los estudiantes, como
observadoras nos dimos cuenta que tienen ganas de participar, de demostrar que
manejan vocabulario, aunque algunos pasan al bullicio y griteria con el &nimo de ser
reconocidos, lo cual entorpece el proceso de escucha. La profesora reconoce que
hay cursos mas indisciplinados y habladores (en sentido negativo), como también
unos mas trabajadores,(; Tal vez porque acatan mas 6rdenes?) y que otros alumnos
se dedican a copiar para presentar y cumplir las tares. ¢Se habra preguntado si la
~ tarea significa algo para el aprendizaje, o solo permite ver el cumplimiento para poder
registrar una calificacién?. Es necesario abrir un debate sobre la funcién y el objetivo
de las tareas, no porgue estemos en contra de ellas, sino porque pueden constituirse
en un elemento represivo, en un pretexto para pillar la falta, en un regulador del
cumplimiento, pero no se toma, por parte de los estudiantes como una forma para
aprender y por lo tanto no les encuentran significado; asi que prefieren copiarlas,

solo por rendir cuentas.
4.3 DOCENTE 3

Hizo su licenciatura al final de los afios 70. Tiene 22 afios como docente, de los
cuales 19 se ha desempefado en esta institucion. En los ultimos afios hizo un
postgrado en informéatica y no recuerda con exactitud los cursos de capacitacion y

actualizacion porque hace mucho tiempo que los realizé.

Tiene una gran facilidad para compartir e integrarse con los estudiantes; su forma de

ser descomplicada, alegre, un tanto comica, les genera confianza y sinceridad . Es
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considerado como “un profesor chévere e incomparable” (memorias de clase,.

estudiante de grado 9°.)

Las disciplinas deportivas que se desarrollan en cada nivel estan asignadas por la
distribucién que se hace en la planeacion de area y asignatura al comienzo del ario,-
de comun acuerdo con los demas docentes del area. Segun el criterio del docente,
no depende de contenidos, asi que no exige pre-requisitos especificos al comenzar

el aflo, puesto que se empieza por lo mas elemental (Entrevista No.1)

A través de la observacion se da cuenta del desempefio del estudiante, de llas
capacidades que ha podido desarrollar para determinar qué tanto ha avanzado. El
desarrollo de 1o planeado es flexible. Considera que los alumnos no tienen intereses
y capacidades iguales y que si no les gusta lo que estd programado, pueden
proponer y ejecutar otras actividades. Sin embargo, procura que lo planeado se
ejecute motivandolos mediante el didlogo y el trabajo en grupo, del cual el profesor

también hace parte.

Al profesor siempre se le ve participando alegremente en todas las actividades de su
clase; lo hace con la intencion de motivar. Critica a los maestros que no muestran
animo y gusto por el trabajo. (Taller de reflexién), sino que 1o hacen por obligacion y
la clase resulta desmotivante. Le preocupa mucho que la clase sea aburrida y hace

todo lo posible para que sea divertida.

Se puede dar cuenta que el docente realiza un papel central y primordial para el
desarrollo de la clase, es el responsable de buscar estrategias para que el alumno
esté contento y participe en clase. De él depende que el estudiante se motive,
participe y se divierta; asi todos alcanzaran los logros. La base de su trabajo con
estudiantes es la creacién de ambientes ludicos y propone que todas las areas
debian hacer lo mismos pues lo importante es que el estudiante esté a gusto, no se

le aburra y se le de un espacio para la diversion.
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Todo es importante, pero consideramos que no es suficiente, pues lo puede hacer en
un parque con sus amigos sin necesidad de ir a la escuela. Pero si se piensa en la
recreacién como una estrategia de aprendizaje y desarrollo humano, debera estar

involucrada y relacionada intencionalmente con aspectos especificos.

Observa que as actividades que son impuesta s6lo un 50% las realiza con &nimo, la
otra parte hay que obligarla y como la obliga?. Mediante un mecanismo de presion,
casi siempre efectivo que es la nota. No esta diciendo entonces, que se trabaja es
por la nota, no por aprender, desarrollar habilidades y mejorar desempefos. Que la
evaluacion ademas de ser un mecanismo de presion se utiliza para dar resultados;
asi ha sido su papel en nuestra vida de estudiantes en el colegio y en la universidad,;
con ella estamos familiarizados de esa manera y nuestros estudiantes siguen esta

pauta.

El maestro aclara que no le gusta evaluar “ La evaluacion no deberia existir’, “es
maluco sentarse a evaluar’ y tiene toda la razén, si solo se le tiene para cumplir
estas funciones. Esto lo debieron pensar los innovadores en evaluacién cuando la

consideran ahora importante durante todo el proceso y como ayuda para mejorario.

Procura que la ‘evaluacién no sea estresante; tiene en cuenta especialmente la
participacion y motivacion; dice que no tiene en cuenta el rendimiento porque eso se

lo deja a las escuelas deportivas.

No es raro bajo estas perspectivas que, todos los alumnos alcancen los logros,
aspecto que se ve reflejado en las planillas de calificaciones, pero que sin embargo
no se compadece con los indicadores que utiliza para evidenciar su desempefio y
que presentd en su plan de area. “Hago planas”, al mostrar la repeticion de la
valoracion, cuestion muy criticada por la coordinadora académica; pareciera que no

manejara niveles de logro o que los niveles de logro son muy bajos., o que los
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alumnos son unos “ duros para el deporte” (términos de los alumnos). Si es esto
altimo, se estan perdiendo muchas potencialidades al forzar a los estudiantes para

que se preparen como secretarios contables.

Llegamos a esta parte sin tener claro cual es el papel de la escuela, de la asignatura
y del maestro. Si es para pasarla chévere el alumno se las arregla solo sinceridad de
una escuela, una asignatura o un maestro. Es necesario preguntarle al maestro
directamente sobre estos aspectos a lo que nos responde que el fin ultimo de su
clase es “mantener las capacidades fisicas de equilibrio, motricidad, coordinacion
que se han venido 'desarrollando en anos anteriores a través de la educacion fisica.
Estos fines no lo saben los alumnos ellos saben que tienen que juzgar y participar en
las actividades que se planearon didlogo intencional .Pero insiste en que no es su
objetivo formar deportistas de alto rendimiento, ya que ellos existen otras
instituciones. En caso de detectar estudiantes con estas habilidades se les organiza
competencias deportivas para reforzarlas ademas se incentiva para que continten su
entrenamiento y préactica en ligas, clubes u otras instancias. <<por otro lado el
deporte en su clase es una estrategia para desarrollar la capacidad de trabajo en
equipo y los valores de colaboracion y solidaridad mas que de competencia para

acabar al ofro.

Observa en los estudiantes que hay carencia de liderazgo, apatia, que ni el juego los
motiva y en los cursos superiores especialmente “solo los mueve la nota”. ;,Qué esta
sucediendo? Para ellos no hay metas, no hay retos ni en la clase de e educacion
fisica? ¢No es suficiente que el maestro lidere una clase amena? ¢Qué hay que
cambiar y qué hay que innovar?. ¢! ambiente colombiano de la desesperanza, de la
falta de oportunidades, los estd invadiendo como se le escucha a mucho
colombiano?. ;Su s familias sin empleo, sin dinero los lleva a la negatividad de

metas, es decir al no futuro?.
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¢Puede la escuela en este momento de crisis darle algo a los nifios y a los

adolescentes?
¢ Ante esta situacion cual es su proposito, maestro? ¢, Dejar hacer y dejar pasar?.
4.4 DOCENTE 4

Es una de las pocas docentes de la muestra que ha realizado su formacién
profesional en los afos 80 y 90. Se observa su interés por prepararse en su
profesiébn que se ha movido entre la licenciatura en catequesis, sus estudios de
educacion musical, la maestria en  orientacibn y asesoria educativa, la
especializacion en informatica, su participacibn permanente en eventos de

capacitacion y su rol de maestra universitaria.

Muestra una inclinacién evidente por la formacién en valores por lo cual ha realizado
cursos de ludica, ética, afectividad y valores. Aunque nos habia insistido en la
formacion en valores, aclara que ella cree en la formacién integral personal. Esta
formacion polifacética le ha dado una vision humanistica y artistica a su practica
docente reflejada en sus relaciones de amistad, de solidaridad y apoyo a los
estudiantes, cualquiera que sea su problematica.

Considera al estudiante como un ser humano que en nuestro medio esta sujeto a
muchas presiones, “a cargas muy pesadas que inclusive pueden atentar contra su
vida” , “la sociedad desconoce al joven, él es uno mas en la jauria. La agresividad, la
desesperanza, la pobreza en la que se desarrolla, 1o limitan como persona y como
estudiante. Es alli donde entra a trabajar la escuela y los maestros”. (Entrevista
No.1) Asi se entiende cémo su mayor preocupacion es conocer mas a estas

personas, “meternos mas al individuo, dialogar, negociar con ellos”
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La misién de la escuela, segun esta docente es la de encaminar a los jovenes a ser
libres, a recuperar su autoestima, a ser mas amorosos, pero para ello debe
reconocer el valor de la persona, sus capacidades fisicas, intelectuales y
emocionales. Considera que “mas que en conocimientos hay que hacer énfasis en
valores”; su discurso y su practica pedagbgicas se centran en la pedagogia
axiolégica en cuyo caso la educacién no es otra cosa que la realizacion de la
persona en valores. A esta apreciacion, la docente manifiesta que “seria absurdo y
sospechoso decir que el conocimiento no es importante ya que el cerebro no esta

quieto, siempre se esta construyendo conocimientos”.

En su practica integra conocimientos musicales con la ludica, el reconocimiento de
valores, realiza trabajos de integracion y de reflexion de sus actitudes, a sus
estudiantes les gusta cuando “toma como tema de reflexion la problemética que ellos
viven”, por lo cual ha generado un ambiente de tolerancia, a veces muy criticada por
otros. No se centra en un aula para desarroliar sus clases, ocupan otros espacios: el
patio, los pasillos, las salas de audiovisuales en donde utiliza canciones para
aprender ritmo y acento. (registro de clases) Motiva y estimula a sus estudiantes con
cualidades excepcionales para la musica y el canto y promueve su participacion en
actos culturales dentro y fuera de la instituciéon. Expresa la docente, que “su cuento”
radica en que es mas facil el aprendizaje, cuando apartamos de las aulas todo
elemento agresivo. El problema no es que me quede en la contemplacion y todos se
quede asi. Es importante el conocimiento pero con un soporte antropolégico bien
fuerte. Se refiere a lo antropolégico en cuanto tiene en cuenta al ser humano, todo lo
que tenga que ver. Insiste en que el ambiente de confianza y libertad propicia el

conocimiento.

Dialoga todo el tiempo con alumnos y padres de familia y trata de hacerse escuchar
para valorar a los muchachos cuando percibe que son “atacados” por algun error,
falta o insuficiencia en otras areas. Hace una critica fuerte a los docentes que

agotan muy répido las estrategias para convencer y motivar a los estudiantes para
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gue cumplan y acuden a citar al padre de familia para ponerle quejas sin darle
alternativas de solucion (diario de campo) Cuestiona también en su diario de campo,
la doble moral de algunos maestros que piden que el alumno haga lo que ellos no

son capaces de hacer como escribir, redactar, leer.

Reconoce que los cursos y los alumnos son diferentes, unos motivados y “otros no
se les ha podido lograr convencer ni vender el discurso”, que “es necesario inventar
otro cuento diferente” pero termina aceptando que en esos cursos dificiles los temas
fueran los mismos y las actividades similares. Sin embargo, no se aparta de la
cultura de la comparacién de cursos y su clasificacion entre buenos y malos. Alude
que hay cursos que con el transcurrir de!l afio fueron mejorando su trabajo hasta
lograr lo que se queria, mientras que en otros fueron disminuyendo, ademas hay
cursos donde la problematica de los integrantes se convirti6 en elemento para el
trabajo. En cuanto a la evaluacion no la considera tan importante ni necesaria en la
forma como t se torna en informes muestra cierta despreocupacién por el registro
de resultados, asegura que todos sus estudiantes alcanzan los logros y también

“hace planas”.

inicialmente inferimos que sus concepciones de estudiante, de conocimiento, de
ensefianza y aprendizaje confluyen a la formacién en valores descuidando el énfasis
en la construccién de conocimientos, nos preguntamos qué hacemos los demas
maestros? , spara qué la especializacién?, como se conciben las demas areas del
conocimiento. Si para ser competentes solo necesitamos educarnos en valores, qué
papel cumple la escuela frente al conocimiento?; entonces la docente nos explicd
que es absurdo y sospechoso decir que el conocimiento no es importante, ya que el
cerebro no esta quieto, siempre se esta construyendo conocimientos. “El estudiante,

cualquiera que sea aprende algo, no termina Virgen en su saber”.
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Considera que el conocimiento no se descuida en su practica. “De hecho en cada
_clase hay construccidon de conocimiento, pero en ambientes propicios, ricos en

confianza y libertad.

Su forma de evaluar es predominantemente oral y en grupos. Tiene en cuenta el
desempefio del nifio y sus adelantos desde el estado inicial en que lo recibi6; de ahi
qu necesite también observar a nivel individual, trabajo titanico para una profesora
que tiene més de 300 alumnos y se encuentra con ellos una vez a la semana. Este
esfuerzo se inscribe dentro de los postulados de la evaluacidon de competencias y se
apropia de las teorias de la individualizacion de la evaluacién de aprendizajes, tan
dificil de aplicar en un contexto tan dificil como el nuestro en el que en 90 minutos
debemos evaluar a 45 personas. Qué tanto podra un docente reconocer de sus
alumnos en 2 minutos semanales que les puede dedicar?. Se justifica asi el trabajo
por especialidades, por asignaturas, con horarios tan absurdos, que coaccionan €

impiden la comunicacién y el encuentro?

Los interrogantes planteados deben ser objeto de andlisis dentro del proceso de
reconstruccion del PEl y deben servir como punto de partida para nuevos proyectos

de investigaciéon y una nueva forma de concebir la planeacién en la institucion.

Finalmente, la docente nos hace caer en cuenta que hay frases que no se pueden
tomar textuales porque se dicen en contexto, el discurso debe tomarse en contexto.
Esto para referirse a algunas citas de sus palabras, que se asumen como parte de la

caracterizacion de sus practicas o concepciones.
4.5 DOCENTE 5
Su préctica pedagogica se ve fuertemente influenciada por su formacién académica

como maestra bachiller en los afios 70, en cuanto a su forma de organizar los

estudiantes para la clase, con unos criterios de comportamiento bien definidos por la
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docente y aceptados en cuanto a ocupar el lugar asignado en el aula, conservar la
disciplina, participar ordenadamente sin interrumpir al otro, escuchar, hacer silencio

cuando la maestra lo exija.

Esta forma de organizar los grupos, que puede considerarse como tradicional, le da
buenos resultados ya que logra la participacion de todos sus estudiantes, el orden, el
respeto y el cumplimiento. Ademas le facilita el trabajo de detectar debilidades o
insuficiencias en el alcanza de logros para dedicarles mayor atenciéon. Aclaramos
aqui que nos referimos a métodos tradicionales, no en sentido despectivo, sino en el
reconocimiento de los que han prevalecido a pesar de tendencias distintas. No
siempre que se habla de tradicional, se habla de obsoleto, por el contrario hay
muchos elementos de la tradiciébn que se deben rescatar, si se han perdido y que

deben conservarse si aun se viven.

Cuando la docente habla de su forma de ensefiar estd marcada por las concepciones
y estrategias manejadas en su especializacion pedagoégica; tanto asi que manifiesta
estar aplicando un proyecto de lectura y escritura propuesto por la universidad en la
Ultima etapa de su formacién académica. “La tematica en la que se basa el proyecto
es de ciencia ficcion, lo cual se ajusta a las caracteristicas imaginativas de los nifios
de estas edades: 9-11 afios” (Entrevista No. 1)

En su relaciéon con los estudiantes aplica la teoria comunicativa que como expresa
Not, exige del estudiante una completa disposiciéon y cuenta con los elementos que
permitan la reciprocidad en la comunicacion (proceso de transmisién, en este caso)

para comprender la intencidén del emisor (maestro).

De esta manera el estudiante es concebido como el sujeto interactuante dispuesto a
escuchar, a ser escuchado, a responder cuando se le asigne su tumo. Si bien este
tipo de estudiante podria tornarse sujeto activo en su aprendizaje, el orden, la
rigurosidad dentro de la clase lo puede convertir en sujeto pasivo, con capacidad y
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voluntad para recibir conocimientos, como al que se refiere Zubiria cuando plantea
que “al asignarle este papel de receptor pasivo, la escuela deja de lado sus
capacidades psiquicas superiores” (1994). Aunque de ninguna manera, el estudiante
es un sujeto totalmente pasivo, el aprendizaje puede encontrar una talanquera en las
normas de comportamiento que pueden limitar sus intervenciones y su exprésividad,
pero de otra parte el orden puede incentivar el respeto por la opinién del otro.

Dentro de este marco, la practica no tiene por lo tanto un caracter definitivamente
tradicional o marcadamente cognitivista (dentro del paradigma constructivista), ya
que, por una parte se manejan critrerios de orden y secuencia sistematica de la
interlocucién y de las tematicas, pero por otras se hace la consideracion de las
diferencias individuales y a cada estudiante se le reconocen sus logros y sus

debilidades en la apropiacién de un tema.

Los estudiantes consideran que se les presta atencion, que los escuchan y los dejan
participar (Encuestas No. 1 y 2), identifican faciimente la tematica de la clase,
reconocen y aceptan los criterios de evaluacién, se sienten motivados y dispuestos a

cumplir con sus trabajos, son muy organizados durante la clase.

Se percibe aqui una marcada influencia de los criterios institucionales para la
formacion de estudiantes respetuosos, responsables, que siguen instrucciones y
acatan 6rdenes, lo cual podria tomarse como caracteristica de alumnos de corte
tradicional, un tanto pasivos. Cabe preguntarse qué tan competentes son estos
estudiantes, qué tanto favorecen el desarrollo cognitivo eficiente, estas

caracteristicas de estudiante?

Es de anotar que para lograr este tipo de estudiantes la docente no requiere asumir
actitudes represivas, les habla en tono suave, con un vocabulario y unas expresiones
acordes a la edad de sus estudiantes (Registro de clases grado sexto) “La profesora

es una persona muy agradable” (Encuesta No. 1 a estudiantes)
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Estableciendo una relacién entre las practicas de ensefianza y las practicas
evaluativas, podemos visualizar como el mismo orden u organizacion de la clase se
manejan en el registro de resultados. La docente ha establecido criterios de
cumplimiento, creatividad, participacion, orden y estética en la presentacion de
trabajos, tanto orales como escritos y en las actividades académicas; ademas se

considera el nivel de argumentacion de sus creaciones.

Se puede determinar que aunque su estilo de evaluacion, la formalidad, tiene tintes
tradicionales por el orden, la secuencia y la rigurosidad en los registros; en el fondo
se asimila mas a los modelos constructivistas en cuanto es integral, ya que
considera lo cognitivo, las habilidades, destrezas y la parté afectiva, actitudinal y
valorativa, es ademas constante: hace parte del proceso de aprendizaje y
recuperacion y es participativa: sus alumnos hacen sugerencias que son

consideradas y aplicadas para mejorar.

Los instrumentos empleados para evaluar a los estudiantes estan en intima relacion
con la ensefianza: las guias, los talleres, los ejercicios hacen parte del proceso de
ensefianza y a su vez se emplean para evaluar. Son de corte constructivista: cada
uno lleva una carpeta portafolio donde se pueden ver sus avances (Entrevista No.1),
empleo del periédico escolar para la lectura, en la cual hacen identificacion,

comparacion y argumentacién en forma individual.

Dentro de su proyecto pedagdgico la docente espera que los alumnos mejoren su
vocabulario, su coherencia y cohesion al crear textos cortos, su ortografia, caligrafia,
que estén en capacidad de interpretar una lectura, extraer su significado y producir a
partir de ella nuevas creaciones en forma oral, escrita o gréafica, sustentadas con la
argumentacion. En estos propdsitos, los estudiantes deben trabajar basicamente en
forma individual, pero ademas socializan sus producciones; las mejor elaboradas se -

publican en el periédico escolar, se hacen concursos, exposiciones.
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Por el empleo de gran variedad de instrumentos y mediaciones para la ensefanza, la
practica es eminentemente activa; con retroalimentacion permanente, en donde
como afirma R. Lucio (1994) “los conocimientos se reactivan, se recuperan y

resignifican en situaciones nuevas.

La docente realiza un trabajo en sincronizacién con otra compafiera, también
influenciada por los aportes de la especializacion, en donde lo importante es el
lenguaje contextual, asimilando las teorias de Van Dik, que sin desconocer la
gramética rescata la significacién dentro de un contexto y en relacion con otros.

Con todos estos elementos el ambiente que se genera es de drganizacién, respeto
por el otro y cumplimiento de reglas. A pesar del ruido exterior y las interferencias,
los estudiantes estan atentos, preparan el trabajo que deben presentar en la clase,
muestran una actitud significativa hacia el aprendizaje y manifiestan que han
avanzado en su vocabulario, en la redacciéon, en los conceptos (Encuesta 2 a

estudiantes)
4.6 DOCENTE 6

Su primer titulo de maestra, su licenciatura, sus especializaciones, diplomado y
permanente participacién en eventos pedagdgicos de capacitacién, actualizacion,
innovacién y socializacion de experiencias, determinan en gran medida su
preocupacién  por su practica pedagégica que se manifiesta en la inquietud
constante por conocer nuevas formas de ensefiar, de evaluar, de interactuar con sus

estudiantes y compafieros.

Dentro del grupo de docentes de la institucion, esta docente se ha destacado por su
participacién en proyectos de investigacion, en el cuestionamiento y reflexion acerca
del PEl, en el estudio de teorias pedagdgicas y especiaimente por conocer las
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Ultimas tendencias que orientan el proceso educativo. Ha realizado publicaciones
interesantes sobre la ensefanza de la fisica. Estas caracteristicas como docente en

permanente formacién se reflejan directamente en su practica pedagdgica.

Aparte de su preocupacién por su papel como maestra y la imagen que proyecta
ante sus estudiantes y comparieros, se interroga por el papel de la escuela y en
particular por el horizonte institucional, ante lo cual asume posiciones criticas en
diferentes instancias de participacion Comisiones de evaluacién y promocion,

reuniones de departamento).

Tiene una carga académica en grados superiores, ante cuyos estudiantes ha
demostrado idoneidad, alto grado de capacitacion y dedicacion a la preparacion de
las clases y las estrategias de ensefianza y evaluacién. Los estudiantes manifiestan
que “la profe es muy capaz, utiliza un vocabulario muy raro, divertido y a veces
elevado, pero ya nos acostumbramos y nos gusta” (didlogo informal con estudiantes
de grado décimo, registro de clases por estudiante de 1001)

Desde la forma como determiné el estado inicial de sus estudiantes a través de la
elaboracion de mapas conceptuales, en los que queria indagar por el nivel de lectura
y de estructura y dominio de operaciones matematicas basicas, se percibe su
identificacion con los postulédos pedagégicos actuales. Como sugieren Pérez y
Bustamante (1996) la docente estableci6 mecanismos para reconocer el estado
inicial del grupo para determinar su replanteamiento curricular. “Queria visualizar
cuantos conceptos pueden relacionar, encontfando muchos vacios, si bien los

estudiantes incluyen en los mapas buen nimero de conceptos no los relacionan

habilidades comunicativas. Encontré basicamente que los alumnos ti rierl, proble J

Entonces se han hecho actividades para superar esta dificultad, no me he dedicado a
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las otras habilidades como es la de hablar, me he centrado Unicamente en la
escucha y en la escritura”. (Entrevista 1).Estas consideraciones acerca del
diagnéstico le sugirieron un derrotero para sus formas de ensefianza que se
sustentan en los aportes de Novak frente al aprendizaje a través de mapas
conceptuales. La docente habla con propiedad de estas teorias y las ha asumido
para mejorar su practica; pero su concepcion de aprendizaje podria también
asimilarse al método tradicional planteado por Porlan como la obsesion por los
objetivos. Segun el autor esta tendencia curricular (segin nuestra vision, tradicional)
defiende que esto ocurre a través de un proceso escalonado de asimilaciéon de
conceptos de niveles progresivos de dificultad, en donde no se trata de una situacién
pasiva de aprendizaje en la que el alumno memoriza mecanicamente la informacion,
se trata por el contrario, de una situacion activa en la que se pretende que el
alumnos asimile realmente el auténtico significado de los conceptos. No queremos
decir que sea una posicién negativa, pero si, que complementa las posibles
deficiencias al querer asimilar de tajo el constructivismo dentro de una cultura
escolar viciada por el tradicionalismo, la memoria, la repeticion y el papel

fundamental de la ensefianza (del profesor).

Considera que su papel como maestra es monitorear, guiar al estudiante para que
construya su conocimiento, Como lo hace?. A través de la pregunta. A partir de una
situacion de laboratorio, de una experiencia, de una lectura, de demostraciones y de
comprobaciones, la docente dirige la comprension de conceptos y la relacion con
otros a través de preguntas que los estudiantes discuten en grupo, analizan y
resuelven. “ Nos pone aprueba nuestros conocimientos en todo momento” (Encuesta
1 a estudiantes de décimo grado). Cada pregunta suscita una nueva hasta liegar a

comprender la teoria, la explicaciéon o la ley que se estudia.

“Me preocupa y no quisiera que asi fuera, pero cuando comienzo un tema nuevo, mi
papel se vuelve protagdnico, mi intervencion es mas fuerte’. Esta es una
preocupacion porque considera que el protagonista es el estudiante, pero ante la
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cultura escolar de recibir la informacién, de que el maestro sea “quien dicte la clase y
por las caracteristicas de la asignatura, esta parte de las clases se vuelven
expositivas. En todas sus frases se nota la inquietud por ser buena maestra, tanto
que olvida que tanto el aprendizaje por recepcién como el aprendizaje por
descubrimiento pueden ser altamente significativos en la medida en que los
materiales de ensefianza sean potencialmente significativo y por lo tanto se siente

culpable de aplicar el método expositivo.

Un poco mas alla de sus palabras, dentro de la clase se percibe un interés de sus
estudiantes por conocer, por descubrir, por responder interrogantes , pero como
investigadoras nos inquieta que no sean ellos mismos quienes se hagan preguntas,
su trabajo depende de las preguntas que les formula la docente, en muy pocas
ocasiones se hacen preguntas relevantes. Buscan explicacién y apoyo cuando deben
resolver un ejercicio y no encuentran el camino, pero es muy interesante cémo la
docente no les contesta, sino que los orienta a través de otras preguntas que lo
conducen a relacionar conceptos y aplicar teorias. “la actitud de la profesora es
buena ya que si los alumnos no entienden, ella explica. La actitud de los alumnos
ante la clase es buena, ya que todos participan, asi la respuesta sea errada”

(recuento de un estudiante de 1002).

La concepcién que se percibe en su practica pedagégica es la de un estudiante
activo, con dificultades, pero también con avances en la medida en que se le oriente,
apoye y exija. El cumplimiento y la responsabilidad son muy importantes a la hora de
evaluar, aspecto que se constituye en ambivalencia, ya que para ella la escuela
- debe priorizar en el conocimiento porque “los valores no sélo se construyen en el
colegio, es el medio el que los determina”’ (conversaciones etnogra'ficas)'; équi no
entendemos su posicion frente a la responsabilidad y el cumplimiento, referido a la
entrega de trabajos en la fecha determinada por el docente, como parte de la

evaluacion. Tendriamos que indagar mas profundamente hasta qué punto afecta el
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concepto del desempeno de un estudiante en un area del conocimiento, el hecho de
realizar un trabajo en otra fecha distinta a la asignada. Pensamos que lo primordial
es revisar si el estudiante considera la actividad ordenada como significativa para sus
intereses cognitivos y en el caso de no tener una disposicion de aprendizaje
significativo, cdmo superar su falta de motivacion, su descuido y su desatencion.

A este respecto la docente se justifica diciendo que aparte de la adquisicion y
aprehension de conceptos, también es vital la formacién de algunos de los valores,
como la responsabilidad (indicador: exigencia en la puntualidad de entrega de
trabajos); ya que preparara al estudiante para el trabajo futuro garantizandole el éxito

(“es mi utopia”)

En algunas ocasiones exige trabajo individual “ acomédense para el trabajo
individual, quiero ver la produccién individual”’ (registro de clase), y ante sus dudas
se acerca y les ayuda, siempre basada en la pregunta; en otras ocasiones organiza
grupos para la resolucién de problemas, igualmente orienta a cada grupo, les hace
dudar, repensar y confronta ideas entre ellos. Este es un método novedoso en la
instituciéon y ha sido elaborado con base en sus experiencias y en la apropiaciéon de
las teorias constructivistas del aprendizaje significativo que Ausbel (1987) pregona
con el papel del maestro como “facilitador del aprendizaje escolar’. Los estudiantes
consideran muy acertada la metodologia “nos gusta que nos hagan preguntas que
nos hacen pensar. Aunque no estabamos acostumbrados a esta forma de aprender,
de esta manera nos toman en cuenta y nos exigen participar’ .(encuesta No. 2 a

estudiantes)

Su forma de evaluacidn se basa en las pruebas escritas y orales a través de
elaboracién de ensayos, mapas conceptales, ejercicios de aplicaciéon que reflejan su
concepcion de estudiante pensante y su dedicacién extraclase a la preparacion y
revisidbn de talleres de evaluacion. La informacién de los resultados obtenidos le

" Didlogos surgidos de la relacién de compafieras de 4rea
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obliga a planear nuevos encuentros individuales y grupales con los estudiantes,
como ella los denomina; se refiere al encuentro como la posibilidad de reconocer su
forma de aprender y de asumir las tareas de aprendizaje, sus actitudes, sus
dificultades, sus avances, pero enfatiza “ ese es mi encuentro con los estudiantes, es
la opcién que tengo, o me leen, o escriben, o hablan o escuchan, entonces los
encuentros son alrededor de las habilidades comunicativas” Entrevista 1). Los
estudiantes por su parte manifiestan que “la profesora tiene una forma de calificar al
estudiante muy distinta a los otros docentes, ya que ella en el momento de la
evaluacion divide las filas en tema A y tema B, de manera que cada uno desarrolle
sus conocimientos sin hacer copia. Los alumnos tienen la capacidad y posibilidad de
preguntarle sobre las inquietudes que tengan para el perfecto desarrollo de la
evaluacion “ (recuento de una estudiante de grado décimo). Otro aspecto a destacar
es la opinion de los estudiantes acerca de sentirse evaluados todo el tiempo y mas
que eso, de poner a prueba sus conocimientos en todo momento. Sus informaciones
coinciden con las de la docente en cuanto a forma de ensefiar, de evaluar, de

replanteary de exigir.

Cuando la profesora ha revisado las pruebas llama a cada estudiante y lo hace
reflexionar acerca de sus errores, lo motiva para que rectifique los procedimientos y
las respuestas y le devuelva el ejercicio. A quienes han alcanzado un buen o
excelente nivel les propone un nuevo tema y les entrega nuevos ejercicios para
desarrollar. De hecho, en cada curso hay estudiantes aprendiendo conceptos a
diferente nivel. En todo caso hay una secuencia en el manejo de contenidos, o como
ella aclara “méas que contenidos yo trabajo con conceptos, claro, de pronto lo que
cambia uno es el orden, si, puede uno comenzar por los conceptos de menor
categoria y llegar a los de mayor categoria, pero, ir de los de mayor categoria y llegar
a los de menor categoria”. (entrevista 1) En sintesis, esta docente se caracteriza en
su relacién con el conocimiento, con el aprendizaje y con la evaluacion por su
concepcidn cognitivista, especificamente le presta atencion a la aplicacion de las

teorias del aprendizaje significativo.
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El ambiente que se genera es de camaraderia, de confianza, de tolerancia, pero
ademas de respeto por la docente, por la asignatura y de responsabilidad en su
proceso. No se puede desconocer que los estudiantes con mayores dificultades se
sienten presionados por “la calificacién” y el momento de la recuperacion se vuelve
tenso, se busca ayuda en otros comparieros a espaldas de la profesora, que les
exige trabajo individual. Cuando la docente estd presentando un tema, o una
relacion de conceptos, todos sus estudiantes estan muy atentos. Esto se debe a que
ella no hace exposiciones muy extensas y prefiere que los estudiantes terminen de
construir conocimientos alrededor de lo explicado o demostrado con simulaciones,

gréficas o aplicacion de leyes.

4.7 DOCENTE 7

Ante su expectativa por “corregir errores” en su labor docente y por “recibir
orientacion para lograr una evaluacién constante que realmente muestre la calidad
del desempefio y de los procesos empleados por el profesor” (primer conversatorio
con la muestra), la docente evidencia las repercusiones en su practica pedagogica
de su formacién como licenciada y sus dos recientes postgrados en educacion.

En su discurso pedagégico hace reflexiones acerca de la responsabilidad de los
estudiantes ante los trabajos asignados, a pesar de su preocupacién y casi angustia
ante el fracaso escolar, del cual lo que mas repudia es la indisciplina y el
incumplimiento de tareas en un curso dificil. (didlogos etnograficos). Muestra asi una
concepcién del deber ser del estudiante: activo, responsable de su aprendizaje, que
sepa argumentar, que mantenga la disciplina, el orden, el cumplimiento, la
presentacion de trabajos estéticamente; pero tristemente se encuentra en la realidad



105

con estudiantes indisciplinados, que no avanzan al ritmo deseado, que no saben
buscar ni usar la informacién, que tienen otros intereses distintos a estudiar.

Manifiesta satisfaccion ante los resultados obtenidos con grupos de estudiantes de
menor edad pero se desespera por los estudiantes de mayor edad, los repitentes
concentrados en un mismo grupo, que no rinden, “no quieren hacer nada”. Esta
actitud demuestra una concepcién de aprendizaje en funcién de la realizacion de
ejercicios basados en la lectura de textos, en la correccion como repeticion de
ejercicios hasta realizarlos con los parametros exigidos . Dentro de este contexto se
percibe ademas una preocupacion por los contenidos que en la teorias que apoyan
los métodos tradicionales se asimila con lo que Porlan propone: “Para estos
profesores, la actividad del curso se organiza en torno a una secuencia de temas que
pretenden ser una seleccion pormenorizada de lo que el alumno deberia saber sobre
la disciplina” Ante estas posturas la docente piensa que existen unos programas
oficiales que estamos obligados a cumplir, 0 que sus alumnos son Muy NUMErosos y
estan poco interesados por los contenidos. No desconocemos de ninguna manera
estos argumentos, pero nos preguntamos qué se puede hacer para superar estas

realidades y no quedarse en el planc de las quejas.

Por su parte los estudiantes hablan muy poco sobre la situacion, por un lado,
reconocen que son los responsables de su fracaso debido a su despreocupacion, su
falta de atencion y por otro, la prbfesora “no nos escucha cuando queremos
participar, entonces no he vuelto a hacer tareas” (didlogo después de registro de
clase. Quienes muestran més indisciplina en clase, no prestan atencion y se dedican
a conversar sobre otros temas manifiestan que no les gusta la clase porque “la
profesora se ha vuelto muy brava’, pero que ellos tienen la culpa. Estos actos
reflexivos y autocriticos de los estudiantes nos dicen que la docente ha realizado
muchas acciones tendientes a concientizarlos de su responsabilidad en el
aprendizaje. A pesar de todo consideran que han avanzado, “ he aprendido y

entendido temas nuevos de la materia” (...) “en lecturas, en reflexion sobre ellas, en
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participacion y atencién, aunque no en el cuaderno” (Encuesta No. 2). Vemos como
para los estudiantes no es importante llenar un cuaderno, escribir, ellos prefieren
clases mas participativas y no hacer trabajos escrotos. ¢No sera conveniente hacer

un replanteamiento del significado de las tareas en casa.

A pesar de estas situaciones, no se puede estigmatizar a la docente como orientada
eminentemente por los métodos tradicionales, porque tanto en su reflexién como en
su préactica pedagoégica se perciben algunos elementos de la asimilacion de las
teorias cognitivas. Es mas, los métodos tradicionales que han dejado huella en su
practica pedagdgica, han sido conservados porque a conciencia, le aportan ventajas
para la ensefianza. Es un ejemplo de acercamiento a las teorias cognitivista el
disefio y aplicacién de guias de trabajo muy bien pensadas para inducir a sus
estudiantes a la lectura interpretativa, al aprendizaje en grupos colaborativos, a la
revision personalizada de trabajos y al monitoreo grupal de los avances. La docente
experimenta estrategias que le dan resultado con un curso, pero fracasan en otro.
Se ha dado cuenta que el trabajo individual no da resultados, entonces ha decidido

que trabajen siempre en grupos durante la clase

Sus practicas de ensefianza se basan en la transmisién de informacion a traves de
textos escritos y graficos, aspecto que se enmarca dentro de los métodos
tradicionales, pero que toma matices de cognitivista al revisar con sus estudiantes
los conceptos, tratar de identificarios dentro de la lectura, establecer relaciones con
ellos a través de esquemas y mapas. En este sentido se estan asumiendo posiciones
constructivistas como las planteadas por Novak.. Con base en la lectura los
estudiantes desarrollan una guia para procesar y organizar la informacion en
esquemas, resimenes, cuestionarios, mapas conceptuales. Estos trabajos son a su
vez utilizados para evaluar. Demostramos asi, que la evaluacién se convierte en
elemento decisivo en la forma de aprender de los estudiantes. Si se le evalua el

desarrollo y sustentacion de la guia de trabajo, asi aprenden.
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Esta variedad de técnicas para tratar la informacion tiene un sentido muy pensado
por la docente, quien dedica bastante tiempo en su casa para preparar el material de
trabajo. Tiene un esquema bien definido para elaborar sus guias pensando en como
lograr que sus estudiantes recojan los elementos importantes de los textos. Se
observa su preocupaciéon por desarrollar competencias comunicativas en sus
alumnos porque "esos son las sociales, las sociales deben trabajar la argumentacion
;para argumentar yo debo conocer, comprender y analizar”, ademas “cualquier
contenido es valido para desarrollar las competencias, cualquier contenido es valido
y es necesario y forma parte de un todo; pero es necesario replantearlos, no porque
sean irrelevantes, sino porque el tiempo no alcanza y los muchachos trabajan a un
ritmo muy lento”. (Entrevista No.2) Aqui se percibe como la docente esta retomando
los resultados de la evaluacion de competencias para incluirlos en su planeamiento.

Espera que al trabajar en grupo se vuelvan mas responsables porque al evaluar solo
asigna a una persona para que sustente el trabajo del grupo; sin embargo “ hay
muchachos que no se acomodan a ningln grupo porque no trabajan” (Entrevista No.
1) |

De esta manera concibe la evaluacién dentro del proceso, es permanente, no se
preocupa por hacer previas, mas bien los hace hablar acerca de la informacion que
se ha procesado sobre un tema del area; les hace repetir cuando les queda mal
porque "ellos hacen unas cosas que no tienen sentido”. A pesar de que trabajan en
grupo, la recuperacion es individual hasta donde alcanzo “, porque es que son
muchos muchachos los que tienen problemas”. Por una parte registra en un
cuaderno los avances de cada grupo , fecha a fecha; pero fa mayoria no concluye
sus trabajos; ejemplo una guia no la han desarrollado en un mes y solo son seis

puntos, entonces las anotaciones son negativas.

Por otra parte al analizar sus indicadores de logro considera que unos se plantearon

al comienzo del afio, pero con el tiempo se va dando cuenta que no se alcanzan y ha
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tenido que revaluarlos. Para evaluar prioriza actitudes, que ios conceptos le queden
claros, pero' insiste en que en su area los contenidos son‘mu'y importantes y se
deben evaluar. Le presta atencién a su interés por hacer las cosas. Se desilusiona
constantemente, cada vez que hace un nuevo intento por hacer que sus estudiantes
trabajen y no lo logra. Pero definitivamente su reflexién se dirige constantemente a
mirar los aspectos negativos de un curso en contraste con los avances de otros. Esta
permanente actitud la ha conducido a no querer trabajar con el grupo dificil, su
practica ha entrado en crisis en este grupo, en la medida en que no sabe como

manejar la situacion.

Lejos de ser una posicidn negativa, nos parece el comienzo de una etapa de
revaluacion que debe ser apoyada por la investigaciébn pedagogica, por la
participacion en eventos de socializacion y andlisis de las diferencias individuales de
los estudiantes; por lo tanto este tipo de trabajos investigativos se constituyen en
elementos retroalimentadores de su reflexion individual. Consideremos estas ideas
de Porlan(1986) “Tan necesaria es la emergencia de alternativas tedricas sobre el
curriculum gue surjan de los procesos de investigacion educativa, como el desarrollo
profesional de los profesores, resultantes de procesos de formacion ligados a la

reflexidbn en y sobre la accion)

Efectivamente, la docente participa actualmente en el proyecto de talentos del
Instituto Alberto Merani, lo cual le ha ayudado a comprender que cada estudiante
tiene una forma distinta de aprender y que para apoyario en ese proceso se deben
potenciar sus inteligencias. Sin embargo no ha logrado identificar como llevar a la

practica con éxito las estrategias que se derivan de estas teorias.

Hay una consideracién suya sobre el papel de la escuela que nos llama la atencion “
a mi me preocupa, porque estos muchachos la unica oportunidad que tienen de
acercarse al conocimiento formal es en el colegio’, pero tristemente se tiene que

conformar con evaluar actitudes porque los chicos no dan més. Aqui se manifiesta la
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desesperanza ante lo planeado y lo previsto, en contraste con lo logrado, ante lo cual
se ha adoptado la posicion de trabajar mas lentamente, de evaluar otras cosas que
no son prioritarias para evitar que todos pierdan la asignatura. Tal vez podria
apoyarse un poco mas en las teorias del doble papel del maestro su trabajo no se
veria tan desesperanzador como aparece en su discurso: “...si no existen unos
conocimientos impuestos que hay que aprender, sino una dindmica colectiva de
reflexién, negociacién y evolucién de significados, entonces el profesor ha de
investigar los procesos del aula para ajustar permanentemente su disefio didactico a

los acontecimientos que en ella se dan”. (Porlan: 1986)

En esta panoramica el clima de aula se produce en dos campos: el de los cursos que
rinden, que siguen instrucciones, que hacen sus trabajos, que son disciplinados y el
del curso que no cumple con ninguno de estos parametros de éxito. Mientras en los
primeros se ha creado un ambiente de cordialidad, de aceptacion y concertacién, en
el ofro es de tirantez, de desacuerdo, diriamos estresante, tanto para la profesora
como para los alumnos. Estos, por una parte, unos diez, del total de 40 , “los que
cumplen”, se incomodan con el desorden y la indisciplina de quienes no se motivan
por la clase y los acusan del malestar y por otra, quienes no se sienten a gusto y los
tiidan de “lambones, sapos, lamberiques y consentidos de la profesora’ que se
sienten discriminados cuando quieren hablar y la profesora los ha marcado como
‘malos” porque no hacen tareas. Estos ultimos son la mayoria en un curso, por lo
que se percibe un ambiente de fracaso, de repeticién de curso, de pérdida del afio,
unido a | rétulo que les tienen la mayoria de los docentes de otras areas.

Vale la pena desentrariar la responsabilidad de la institucion en general al conformar
esta clase de grupos que retrasan su proces'o educativo por la complejidad de su

problematica.

4.8 DOCENTE 8



110

Revisando su ruta pedagégica, la docente maestra bachiller, licenciada, luego
realizo una carrera profesional distinta a la docencia que le ha permitido
desempefiarse en un area técnica comercial dentro del énfasis del bachillerato
ofrecido por la institucion. Ademas de su especializacion le ha complementado su

formacion en los dos campos.

Es importante destacar cémo la docente ha establecido una relacion cognitiva entre
sus dos profesiones y la ha aplicado a su practica docente. Todo su discurso y su
reflexién pedagdgica se dirige a la preocupacion por la falta de compromiso de sus
alumnos, especialmente de grados superiores, para emprendef su aprendizaje.
Conocedores que su area de desempefio determina en gran parte el perfil del
estudiante uribista, ya que el énfasis del PEl gira alrededor del &rea técnica
comercial, no se entiende como, a criterio de la docente, se muestra cierta

despreocupacion de los estudiantes por su formacién en este campo.

Sin embargo, como observadoras participantes nos hemos dado cuenta que sus
alumnos intervienen activamente en la clase; no hemos indagado, ni es nuestro
objetivo, si el hecho de sentirse observados les haga cambiar de actitud ante la
clase; pero es bien cierto que por el caracter de aplicabilidad de conocimientos que
tiene el area, los estudiantes estan atentos a las explicaciones, proponen soluciones
ante los problemas planteados, no siempre son acertadas, pero muy bien orientadas
por la docente para alcanzar su comprension, hacen preguntas, confrontan

soluciones.

El caracter técnico del &rea requiere de la memorizacién y la aplicacién de reglas, de
alternativas de solucién, de leyes econémicas y de férmulas matematicas que no
pueden variarse y han demostrado su validez en las teorias econdmicas. De esta
manera el aprendizaje y la ensefianza se enmarcan en modelos de transmision de

conocimientos, interpretacion de textos, repeticion y uso de la memoria. Pero esto no

" Nos referimos a su formacién profesional y su experiencia docente
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quiere decir que el aprendizaje no sea significativo, aqui entra en juego la actitud
significativa de los estudiantes y las caracteristicas de los materiales de aprendizaje
que plantea Ausbel. Los conocimientos adquiridos por transmisién, por recepcioén se
convierten en aprendizajes significativos al trasladarse a otras dimensiones de
descubrimiento y asociacion, a las cuales en el caso de esta area, solo les falta el
ingrediente de aprendizaje auténomo, ya que como dice la profesora “ solo unos
cinco de cada curso haceh ejercicios en casa para reforzar sus conocimientos”
(Entrevista No. 2)

La docente concibe un estudiante que practique, que debe ser gestor de su propio
conocimiento, que posee unos esquemas previos basicos para nuevos aprendizajes.
Con esta concepcion se ha dedicado a “nivelar” a algunos estudiantes con vacios
que les impiden comprender conceptos cada vez mas elaborados del area. Ha
retomado temas, ha preparado materiales de estudio, les hace reflexionar
constantemente sobre su compromiso para mejorar el rendimiento escolar y para

abandonar actitudes de pereza y desaliento. (diario de campo).

Con estas premisas, su practica de ensefianza se basa en la exposicidn, entonces se
podria enmarcar dentro de un método tradicional que propicia la actividad del
estudiante. Insistimos en que lo tradicional no se refiere a lo negativo. Estas formas
tradicionales son necesarias para el alcance de los objetivos, en ' muchos momentos
del proceso. Hacemos una caracterizacion de esta docente bajo la perspectiva de
mejorar y sugerir la consideracién de la reflexion teérica para visualizar la

significatividad de los contenidos a ensefiar y a aprender.

A este respecto se ha observado una inclinacién hacia el manejo de contenidos en el
area como parametro de éxito y de buen rendimiento. El hecho de no poder avanzar
en los contenidos es una preocupacién de la docente, si se tiene en cuenta que
aduce tener que bajar el nivel de exigencia para evitar la mortalidad, lo cual implica

no incluir muchos de los temas previstos en el plan con la debida profundidad vy al
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ritmo que se esperaba. (Entrevista No. 1) Esta preocupacién por los contenidos,
motivada posiblemente por la necesidad de cumplir con los requisitos de instituciones
de convenio para acreditar el titulo de bachilleres técnicos (exdmenes del SENA) ia
mantiene tensionada y desilusionada del rendimiento de sus estudiantes. Esta
actitud les llama la atencién e invita a reflexionar a sus estudiantes cuando confiesan
“ Llama la atencion la forma en que la profesora preguntd y el desespero que se le
vié cuando notd que no sabiamos bien el temé” (Encuesta No. 1) Actitud que
demuestra su compromiso con el aprendizaje y con el alcance de logros de sus

estudiantes.

Cuando, como observadoras participantes le hicimos caer en cuenta que sus
estudiantes producen, que participan, que prestan atencion, que contribuyen a
aportar soluciones, que se cuestionan y mantienen su interés por los conceptos
tratados, su preocupaciéon se orienta de nuevo a la autonomia del sujeto que
aprende. (Registro de clase) Tal vez, esta docente esta tan preocupada por su papel
de docente que ha asumido la tendencia “que el aprendizaje depende esencialmente
de la accién que el pedagogo ejerce en la actividad del sujeto por medio del objeto
en el que él la coloca” (Not, citando a Montmolllin en el estudio del conbcimiento

operante) Desea mayor efectividad de su practica de ensefhanza.

En nuestra interpretacion, la docente esta prioritariamente centrada en la forma de
ensefiar, pero podria insistir mas en descubrir como aprende y conoce el estudiante
y en como promover una actitud significativa de aprendizaje; esto disminuiria en
parte la tension por avanzar. El andlisis de las teorias del conocimiento estan muy
ligadas a las teorias de ensefianza y aprendizaje, asi que se hace necesario
continuar procesos de reflexion tedrica a este nivel, para no chocar con elementos de
la cultura escolar como la de los estudiantes facilistas que quieren pasar la
asignatura con poco esfuerzo y dedicacion, reconociendo los avances de los
estudiantes en aspectos que pueden converger en el aprendizaje y que no son

expresados por ellos en los ejercicios propuestos.
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Por su parte los estudiantes opinan que ella les explica muy bien, que cuando no
entienden de una forma les explica de otra hasta que entiendan, “la profe es una
nota, es de las mejores con que cuenta la institucion (...) tiene una forma de explicar
muy agradable” (...) “la profesora se esfuerza por explicarnos y nos pone ejercicios

para practicar’ (Encuesta a estudiantes de grado 11)

Sucede entonces que al aplicar los conocimientos en forma de leyes o formulas de
solucién, en una situacién de la vida real “que hagan la relacién entre lo aprendido y
su realidad”, los estudiantes no lo logran, “no pueden poner a prueba lo que
supuestamente saben en el entorno, en cosas practicas” (Entrevista No. 1 a
~docentes). Esta forma de ensefiar estd en acuerdo con el desarrolio de

competencias, asi que se ve un avance en las formas de evaluar.

La docente ha establecido criterios de evaluacion sobre la base de la intefpretacion
de problemas, la aplicacion de soluciones técnicas ya que no hay otra opcion, el
trabajo individual de refuerzo en casa, la entrega de ejercicios. Estos criterios son
conocidos y aceptados por los estudiantes. (Encuesta No. 2 a estudiantes). Los
resultados de las evaluaciones, generaimente escrita y en forma individual, son
analizados, se corrigen errores, se programa la recuperacién y constantemente les
llama la atencién sobre su compromiso como estudiantes. Cuando entrega ejercicios
de evaluacién conforma grupos para que revisen sus errores, les explica cuando lo
requieren. Asi organiza grupos de estudiantes que han avanzado y les propone
nuevos ejercicios de profundizacion y a quienes estan “atrasados” les dedica mas
tiempo para aclarar dudas, para apoyarlos e impulsarlos para que superen sus

dificultades.

Los alumnos valoran positivamente sus consejos, sus exigencias y segun ellos han
avanzado: “ me siento satisfecho con los avances logrados en esta asignatura este

afo”, “he avanzado hasta en mi comportamiento académico y disciplinario, me he



114

vuelto més responsable”, “no he avanzado porque no estudio suficientemente”. Asi
se demuestra el reconocimiento de que goza la docente por parte de sus
estudiantes. Se puede percibir un ambiente de respeto, de admiracion hacia el
trabajo de la docente, de asimilacion de normas y de tolerancia a pesar de los.
directos llamados de atencion que se les hace, en algunas ocasiones.

Consideramos que el proyecto pedagdgico de esta docente esta determinado por la
preparacion de estudiantes para la vida laboral en el area técnica comercial, para
que respondan ante las exigencias del SENA dentro del paradigma del aprendizaje
auténomo, que al no concretarse en la realidad escolar, debe revalorarse
permanentemente para implementar nuevas estrategias y el cuestionamiento de sus

practicas de ensefianza.

DOCENTE 9

Este docente tiene una formacién pedagogica de Normalista Superior y Licenciado.
No registré ningin curso de capacitaciéon o actualizacién significativos para su

profesién docente.

E! docente desde su discurso y su reflexion pedagégica retoma elementos del
constructivismo en tanto reconoce al estudiante como sujeto auténomo constructor
de su propio conocimiento: “llevo un proceso en el cual busco que los muchachos
sean autodidactas, que aprendan cosas sin la explicacién del maestro, que busquen,
que lean,solo aclaro dudas... En cualquier area el muchacho algo aprende, ellos no

son tablas rasas”. (Entrevista No. 1)

Sobre el pape! del maestro afirma “el maestro debe permitir a los estudiantes pensar,

analizar, resolver problemas, extrapolar...”.
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En cuanto a la evaluacion, la considera como aquella que promueva ei desarrolio del

analisis y la observacion; mas alla de los contenidos memoristicos” y que por lo tanto

dentro de los aspectos. que merecen reflexion se debe cuestionar su caracter

memoristico, su poco nivel de analisis y comprension y por lo tanto, es superficial.

Ya desde sus practicas de ensefianza y evaluacion hace una recontextualizacion de

su discurso desde su experiencia previa y su historia de vida, de la observacién

realizada (Un evento de evaluacién), se pueden registrar los siguientes topicos en

cuanto a la relacién que establece con el conocimiento y los instrumentos de

evaluacion que utiliza, haciéndose mas notorio en grados inferiores:

s | os instrumentos evaluativos hacen énfasis en la memoria de conceptos en
donde las preguntas indagan por conceptos que implican recordar y repetir

definiciones, clasificaciones. (Anexo)

Los estudiantes afirman que lo que prioriza al evaluar son conceptos tedricos y

definiciones (Encuesta a estudiantes)

El conocimiento esta estrechamente relacionado con los textos que se consultan
y después de la lectura, dar cuenta de lo indagado: “a los muchachos les dejo una
investigacién que debenn consultar, después los paso para ver qué han
comprendido del tema... ; Qué es la tabla peridédica? y que contesten de acuerdo
a lo que entendieron”. “Les sigo interrogando aumentando el nivel de complejidad
y de alli preparo las evaluaciones; asi se van desarrollando los temas” (entrevista
No. 2). En este topico se percibe una concepcién del conocimiento como

informacion que se puede transmitir a través de los textos orales o escritos.

Otro aspecto de su practica de ensefianza es su consideracion de la necesidad
de realizar ejercicios “un ejercicio se hace hasta cinco veces” (didlogo después

del registro de clase).
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El docente parte de la hipétesis que el estudiante debe traer una estructura mental
que le permita comprender la asignatura; el maestro no se hace responsable de que
esto no se dé. “Pierden quimica porque no saben matematica’. “Estos temas son de
quinto de primaria, la autonomia se debe formar desde sexto”. Suponemos que una
estudiante de décimo grado debe tener unas estructuras mentales y un desarrolio de
la Iogica matematica que le permita asimilar nuevos conceptos en interrelacién con
otras d[sciplinas; entonces surge el interrogante, y en esto estamos de acuerdo con
el docente, como ha alcanzado niveles de competencias para llegar a décimo sin
aplicar sus conocimientos matematicos en situaciones nuevas que requieran
minimamente realizar operaciones basicas. ;Hasta qué punto la institucién es
responsable de las deficiencias que se detectan tardiamente y obstaculizan la
profundizacion del saber en grados superiores?. Esto serd materia de analisis mas
adelante.

De situaciones como ésta se deriva que el docente no se interrogue por las
dificultades de esta estudiante y no asuma la responsabilidad en su desarrollo
cognitivo en este grado. En este sentido no parece haberse interpretado las teorias
de Ausbel en cuanto a que “los estudiantes deben, en el andlisis final, asumir la
responsabilidad de su propio aprendizaje”; pero por otra parte no se tiene en cuenta
que “la escuela no puede renunciar a su responsabilidad por la direccion guiada del
aprendizaje.. debe asumir el cargo de presentar a los estudiantes los materiales de
aprendizaje que sean sustancialmente validos y pedagdgicamente apropiados y de
idear métodos de ensefianza que estén apropiadamente situados en el continuo
repeticion-significativo y recepcion descubrimiento” (Ausbel: 1987), si consideramos

que este docente cree en estos dos métodos de aprendizaje.

Pero ademas de la responsabilidad de la institucion, el docente es quien ha recibido
estos estudiantes y a partir del diagnéstico, de la evaluacidbn como proceso inicial
(Pérez y Bustamante) debe reconstruir el estado inicial del grupo a fin de detectar
intereses particulares y fijar las reglas de juego de las interacciones. No conocemos
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los criterios del docente para reconocer los estados iniciales de sus estudiantes por
cuanto manifestd que no le encuentra sentido al diagnéstico y por lo tanto no o

realizé (entrevista No. 1)

Continuando con la caracterizacion de la practica pedagdgica, el docente asume una
posicién ambivalente ante las estructuras de un estudiante de décimo grado, quien a.
su juicio puede ser autodiadacta, asignandole asi unos valores de autonomia y
responsabilidad ante su propio aprendizaje, pero por otra parte, al realizar una
evaluacibn a manera de recuperacidn desconfia permanentemente de sus
capacidades, de su honestidad y su buen juicio. En una situacion tal, manifesté que
hubiera organizado el curso en grupos muy pequefios para evitar que se copien y les
advierte tener cuidado ante esta posibilidad. Lo anterior nos demuestra el nivel de
desconfianza, pero ademas la falta de autonomia y sinceridad en la evaluaciéon por
parte de los estudiantes. ;Qué tipo de advertencias, sanciones o decisiones de los
maestros han generado este ambiente de deshonestidad o necesidad de ayuda ‘no
permitida? Qué tan importante es el seguimiento de los alcances para los mismos
estudiantes, que lo asumen como una obligacién, como una tarea que hay que
cumplir solo por pasar la materia y por lo tanto no se han preparado suficientemente,
no han asumido el reto de construir autbnomamente su conocimiento?. Estos
elementos de la cultura del estudiante deben ser reconocidos y analizados para no

entrar en choque con ellos.

La falta de comprensién de estos fendmenos llevan al docente a no discutir con sus
estudiantes los criterios de evaluacion, simplemente se aplican aunque no se dan a

conocer (encuesta a estudiantes).

Este docente tiene asignacion de carga académica ademas en el grado séptimo de
cuyos alumnos considera, en oposicion a los de grados superiores, que “son mas
irresponsables con el estudio porque no tienen el temor de perder el afio como si lo
tienen los de décimo... No le gustan los trabajos ni evaluaciones en grupo porque
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solo trabajan dos y los demas se copian®

El momento de las evaluaciones se torna tenso y en él se expresan relaciones de
poder cuando se exige un trabajo previo como requisito incuestionable para

presentar una nueva oportunidad (recuperacioén). “si no trajeron los ejercicios no
presentan recuperacion” (registro de clase) , “no puede quedar nada sobre el pupitre”
. Nos llama la atencién el lenguaje utilizado por el profesor ante las constantes fallas
de sus estudiantes: “‘no se meta en lo que no le importa”, “si no hay cuestionario
- devuelvan las hojas”, “usted es duro de copiar version 50.000", “eso es una vaina
elemental de matematicas, “hagalo, pero sacudase nifia!” “Usted pdngale un poquito
de ldgica, pero para el otro afio que le vaya bien porque este si... Se percibe una
aceptacion tacita de este vocabulario porque los chicos no protestan ni se molestan,
por el contrario, al dialogar después de clase con ellos no muestran ninguna queja,

reconocen que el maestro tiene razon.

Hemos encontrado una serie de ambivalencias en el discurso pedagdgico de este

docente:

En primer lugar sostiene gue desde el grado sexto se debe implementar una
metodologia que promueva el auto-didactismo a través de la capacidad desarrollo de
pensamiento, la resolucién de problemas y la competencia comunicativa. Sin
embargo, como docente de grado séptimo afirma: en los cursos séptimos “el profesor
es el que debe hacer el proceso si quiere que aprendan algo, toca pegarse a lo
tradicional, toca darles todo y ahi si estan felices” “No leen. No son capaces de
ponerle la légica’ (Entrevista 7.) El docente manifiesta que no le gusta trabajar con

los pequenos por eso.

Afirma que tiene en cuenta para evaluar en las recuperaciones un cuestionario
elaborado por los estudiantes en donde se mira el nivel de complejidad de las

preguntas; sin embargo el dia de la recuperacion afirma que ese era solo un requisito
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para presentar la recuperacién, pero solo vale la evaluacién Cabe preguntar
entonces cudl es el sentido de mandar a realizar unos ejercicios que después no se
retoman?, y ademas se insiste en que es obligacién entregarlos. jEstos ejercicios
cumplen alguna funcién importante para el proceso de aprendizaje, como lo

comprueba el docente?.

Llama la atencién de su rol docente las relaciones que establece con sus estudiantes
en un contexto distinto al del aula de clase. Mientras aqui se genera un ambiente de
tension, de presion, fuera del aula el ambiente se caracteriza por la confianza, la

jocosidad, la armonia,

Se podria afirmar entonces que este maestro tiene una reflexién discursiva en donde
tiene en cuenta principios del constructivismo, pero en sus practicas de ensefianza y
sobre todo, sus practicas evaluativas tiene en cuenta la memoria como un elemento
prioritario, pues para él es lo que mas le importa para un buen desempefo y una
competitividad laboral. “si en una empresa se presentan dos personas por un
empleo, eligen al que lo haga mas rapido y bien y para esto se necesita la memoria

que le permita recordar rapidamente unos conocimientos que debe aplicar’.

Consideramos que aqui se produce una mediacion en la formacién profesional del
docente, pues ademas de docente es abogado en ejercicio, por lo tanto para él es
primordial la memoria, la recordacién; es decir, aqui se muestra la influencia de su

historia de vida.

DOCENTE 10

Licenciada en ciencias sociales con una especializaciéon pedagégica en educacion
para la cultura. Para iniciar su trabajo la docente no realiza diagnéstico, pero
considera necesario hacer un repaso que le permita hacer comprensible los temas
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que van a trabajar

Al referirse a como encontrd6 a sus estudiantes se refleja una tendencia al
pesimismo, una falta de confianza en las actividades de aprendizaje realizadas por
el estudiante, resaltando mas los errores que los aciertos. Esta actitud y forma de ver
a los estudiantes se repite en la mayoria de los maestros de la muestra si se analizan
aspectos del talier de reflexion ( recuento del taller), “los chicos son indisciplinados,
no hacen tareas, les cuesta mucho la comprensién de lectura, no son capaces de
pasar a escritos sus ideas, redactan mal”. Al preguntarie qué ha hecho para superar
estas deficiencias afirma “yo no se qué pasa, ademas si se supone que todos
estamos trabajando en las competencias comunicativas, por ser un logro
institucional, no me explico qué pasa” (Entrevista). También se nota una tendencia a

hacer énfasis en otros factores “son 40 chicos, no hay material con qué trabajar”.

Considera que las teorias pedagodgicas no funcionan porque son de otros paises con
otras condiciones, basadas en experimentaciones hechas desde fuera (taller de
reflexién). Sin embargo En sus clases, casi siempre implementa guias que incluyen
lineas de tiempo, mapas conceptuales, trabaja con temas interdisciplinarios
(literatura) (Anexo, guias) . Se percibe una abierta preocupacion por proponer
estrategias significativas a sus estudiantes. Las guias de trabajo incluyen preguntas
de caracter informal que va orientando en cada grupo. “De acuerdo a la gréfica,
explique la organizacion del feudo” De caracter propositivo “si viviera en 1a época del
personaije del libro E! caballero de la mascara oxidada, qué personaje le gustaria y

por qué? (Registro de clase, guia)

El ambiente que genera en la clase es de amabilidad, cortesia, no emplea palabras
que puedan lastimar, llama la atencién sin gritar, aclara dudad de sus estudiantes.
Consideramos por lo tanto, que se toman principios del constructivismo en tanto le
asigna al estudiante un papel activo en la construccion de su conocimiento,

promueve el desarrollo del pensamiento social e historico. Sin embargo, como
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muchos docentes, desconocemos que el error es un indicador de los proceso de

aprendizaje y un orientador de los procesos de ensefianza.

Se preocupa mucho por la disciplina de los estudiantes, en especial de algunos
grupos: “por indisciplina es necesario recurrir al observador’ (diario de campo) Se
siente impotente ante la irresponsabilidad y falta de autonomia de sus educandos. “si
no esta el profesor, no hacen el trabajo”. “No cumplen con las exposiciones, no
llegan el dia que deben exponer (diario de campo). Estas reflexiones de la docente
naos lleva a pensar que los estudiantes no tienen una formacién tal que nos permita
aplicar en nuestra practica los métodos, las estrategias y las actividades que sugiere
la pedagogia cognitivista. La cultura de la amenaza, del castigo, de la pérdida estan
tan presentes en los estudiantes que si no se encuentran al frente de ellos no

encuentran importantes las formas de aprender.

La docente es muy persistente en ver las deficiencias de sus estudiantes en cuanto a
la produccion oral y escrita, pero reconoce a su vez que la mayoria si se preocupan
por indagar los temas y preparar su material”, pero en dltimas se inclina mas por
considerar sus fallas. “las dificultades son notorias, no saben usar conectores, no hay
una costumbre por corregir la redaccién, eso lo evitan.... No saben hacer carteleras

para exponer (Diario de campo)

Sus estudiantes conocen los indicadores y criterios de evaluacién desde comienzo
del afio y tienen oportunidad de discutirlos y plantear recomendaciones. Este es tal

vez el Unico caso de la muestra en el que se da esta posibilidad de concertar.
Prioriza al evaluar comportamiento, responsabilidad. Segun sus estudiantes evalta
mas la aplicacion de conocimientos, el comportamiento y las actitudes pues la

profesora enserfia ética.

Un ejemplo de cdmo para evaluar un solo logro ,a un indicador le asigna varias,
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casillas; cada una corresponde a una actividad que deben realizar y que la docente
va registrando a medida que los estudiantes la van cumpliendo: tareas, ejercicios en
clase, lineas de tiempo. (registro de evaluaciones de la docente) Cuando se realiz6 el
taller de reflexioén se hizo el cuestionamiento si no seria mejor que un logro se podria
alcanzar de varias maneras, cada estudiante podria seleccionar la que mejor se
acomode a su forma de aprender un escrito, la linea de tiempo, un gréfico...
atendiendo a la teoria de Gardner sobre las inteligencias multiples, los maestros
expresan su preocupacion y angustia de solo pensar que para cada estudiante debe
manejarse un indicador diferente y entonces la lista se haria inmanejable, ademas
desde coordinacién académica se han sacado directrices acerca de resumir lo mejor
posible, tanto las frases que expresan los desemperios de los estudiantes, como la
cantidad para cada grado. Sin embargo se ven incoherencias al exigir que "no se
hagan planas” porque no todos los estudiantes son iguales.

Aqui tendriamos que detenernos a analizar con profundidad esta situacién. que sera
parte de estudio en la interpretacién de esta caracterizacion dentro del contexto

institucional.

4. 11 DOCENTE 11

Esta docente es normalista superior, licenciada en ciencias sociales, especialista en
computacién. Los cursos de capacitacion que le han llamado la atencion son los de
informatica por ser su area de desemperfio actual. Ademas, por razén de la Ley 115
que establecid la obligatoriedad del drea de Tecnologia e Informatica tuvo que
asumir carga académica en tecnologia. De aqui surge su preocupacién por no tener
los suficientes conocimientos para aportarles a sus estudiantes, ya que dentro de su
formacién no se incluyeron elementos de esta nueva area. Manifiesta cierto temor de
“no dejar huella” debido a esta deficiencia. (Memorias del taller de socializacién)

Ante esta situacion ha asumido el reto y tiene como expectativas aprender

elementos conceptuales y practicos de mecanica, electricidad y otros temas de
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tecnologia.

Realizé un diagndstico al comienzo de afio con ejercicios de pensar y repensar que
consisten en buscar soluciones a problemas débilmente estructurados y seleccionar
la mejor opcion. Como resultado del diagndstico encontrdé que los estudiantes no
estan acostumbrados a pensar mucho y menos a volver a pensar un mismo
problema: “no existe el habito de repensar, dan una respuesta rapida y ya’. Aqui es
necesario revisar las tesis de Porlan (1996) sobre la importancia del conocimiento
cotidiano, que de ninguna manera puede ser despreciado, partiendo de este nivel,
los docentes orientamos Ié construccion del conocimiento cientifico; esas respuestas

sencillas de los estudiantes parten de su conocimiento cotidiano.

Con respecto a la concepcion de conocimiento esta docente manifiesta “estan
acostumbrados a que las consultas son copias y no se les pide argumentacion”. En
esta frase se expresa su concepcién del estudiante “pasivo” al que alude Zubiria y
que discutimos apoyandonos en lo que Not dice: ” Nada confirma (...) el postulado
de receptividad y conformismo del alumno, al contrario: todo corrobora la existencia
de intereses propios que a menudo orientan al alumno hacia actividades que estan
en competencia con las que propone la escuela, y ya es bien conocido el andlisis de
las crisis en cuyo transcurso el sujeto se opone a tales actividades, sobre todo en la
adolescencia’ (Not: 1998). Esto nos debe hacer reflexionar si en verdad el estudiante
se conforma con hacer lo minimo o si, por el contrario, esta en franca oposicion con

la tarea impuesta.

Por cuanto la docente ha encontrado estas falencias, su trabajo se ha orientado a
continuar con este tipo de ejercicios para hacerles caer en cuenta de que no es una
respuesta, es el proceso por el cual se llega a éste. Aqui la maestra asume una
preocupacién planteada desde el constructivismo: cémo aprenden, como adquieren
el conocimiento los estudiantes. “Uno cree que sus estudiantes le entienden la

mecénica de un ejercicio y resulta que no, que toca estar en todo el proceso,
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acompanando y habituandolos al ejercicio de desarrollar todo el proceso” (Entrevista
No. 2). En este sentido su reflexién pedagégica ha entrado a encontrarse con la
reflexién tedrica en cuanto a cémo aprenden los chicos. Tenemos que destacar un
avance muy notorio en su pensamiento pedagégico en relacién con otros docentes

de la institucion.

Consideramos que al llegar a esta reflexion, la docente esta rompiendo un esquema
muy tradicional arraigado en los maestros y que consiste en pensar que volviendo a
exponer dos o tres veces de la misma manera a los estudiantes les esta
favoreciendo la comprension; justificando de igual forma que son los estudiantes los

gue no entienden porque son incapaces, personas irresponsables, etc.

En sus practicas refleja mucho de estas reflexiones: En primer lugar se propone una
pregunta: ;, Cémo se hace el papel? El chico debe consultar y luego de argumentar
todo lo consultado presentar la documentaciéon. La evaluacién por lo tanto esta
referida a la forma de sustentar, a que explique lo leido y no que memorice
mecénicamente. Se hacen muchos ejercicios de aplicacién, en donde se dan

muchos plazos para ir mejorando.

La docente también trabaja en informatica, en esta area se trabaja a través de guias
en donde aparece desde cdmo entrar a un programa determinado hasta cémo
guardar para cerrar. En esta clase lo mas importante es el desarrollo de la guia, “las
guias son la clave de la clase, si no se tiene se dificulta el trabajo” (Registro de clase)

Con este tipo de guias muy poco se tiene en cuenta como aprende el chico, cabria
preguntar si para esta asignatura lo mas indicado son las guias elaboradas bajo un
disefio instruccional. Es comprensible que por el caracter eminentemente técnico de
la asignatura; lo pertinente es seguir unos procedimientos l6gicos y secuenciales
para lograr una tarea. La docente explica que por la cantidad de alumnos y las
dificultades de funcionamiento de los computadores, ha optado por trabajar con
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guias pues de otra manera sufriria un desgaste fisico extremo y no podria atender

atodos sus estudiantes.

En sus clases esta pendiente de que todos estén, registra asistencia, es suave y
amable en el trato con sus estudiantes, en ningin momento asume actitudes
agresivas o displicentes, pesar de tener un grupo indisciplinado y de que un numero
significativo (13 de 29) no trabajan, precisamente por no tener la guia. (registro de
clase). Notese como el cumplimiento de un requisito de forma y no de fondo, se
convierte en mediador del conocimiento y del desarrollo de competencias; entorpece

la participacién y la actividad.

La docente no hace evaluaciones escritas sino orales, basadas en la sustentacion y
la argumentacion, ejercicios préacticos, la elaboracion de modelos o prototipos de
estructuras y maquinas simples, ante los cuales los estudiantes deben explicar su
forma de elaboracion, su funcién y caracteristicas de aplicacion tecnologica. Esta
actividad de aprendizaje es la mas llamativa, igualmente para quienes muestran

interés por aprender.

Prioriza al evaluar, por un lado la sustentacién y argumentacién, pero también le da
mucha importancia al “orden en que presentan los trabajos” para ella es basico el
orden en los cuadernos “pues es lo que les permite realizar las cosas bien”
(Entrevista 2). Asi mismo lo ratifican sus estudiantes al manifestar que en lo que
mas han avanzado con la materia es en el comportamiento y la presentacion de
trabajos. (Encuesta 2). El momento de la evaluaciéon es permanente, evalia lo que
se hace en cada clase (Registro de observacion de clase). Por lo tanto las
recuperaciones se hacen inmediatamente. Los estudiantes conocen los indicadores
de logro desde el comienzo del periodo, como también las formas como se registra

su rendimiento. Implementa la autoevaluacion.

Con respecto a la evaluacion y su reflexion, la docente manifiesta que hoy en dia se
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cuestiona mucho la memoria como forma de aprendizaje; sin embargo “hoy los
estudiantes ni memorizan, ni analizan y dificilmente comprenden” (Encuesta historia
de vida) Consideramos su observacion algo ambiglta porque ella también cuestiona
la memoria como forma de aprendizaje al priorizar en la ensefianza la sustentacion y
la argumentacién y no que memorice mecanicamente (Entrevista 2) No entendemos
cémo si, por una parte, la memoria no es tan importante, se desilusiona porque sus
estudiantes n memorizan. Tal vez se asumen aqui los planteamientos
constructivistas que le reconocen a la memoria un papel indispensable al estar ligada

a las multiples relaciones que se establecen para comprender .

La maestra asume la formacién integral del estudiante, tiene en cuenta su
comportamiento. En su relacién con el estudiante prima el afecto, se preocupa por
los aspectos que afectan a sus estudiantes y en algunas ocasiones se ihvolucra en
ellos. Asi lo corroboran los chicos. “Le gusta que cumplamos’. “Ella dice que
recuperamos si vamos mejorando cada vez mas” “Nos evalua en forma oral, nos
estimula y para recuperar propone algo que vaya con nuestros gustos” (Encuesta N.2
a estudiantes) Eso refleja una concepcion que tradicionalmente ha determinado su
forma de ser maestra, “el apostolado del maestro que es el guia, el orientador

espiritual, heredado de la influencia judio-cristiana en la formacién docente” »

4.12 DOCENTE 12.

La profesora es Administrador Publico con Magister en Administracion y Licenciada
en Administracién Educativa. Su trabajo esta orientado mas en el campo de las
finanzas y reconoce su experiencia exitosa la creacion de una cooperativa estudiantil
para la practica de la contabilidad, que es una muestra de su preocupacion por la

vida del estudiante después del colegio.

» (Rodriguez, Rosa H. 1997)
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Antes de hacer la caracterizaciéon de su practica docente, debemaos explicar que por
cruces de horarios, solo se hizo un registro de clase, debiendo apoyarnos en
didlogos informales, en las entrevistas con la docente, en registros de los
estudiantes, a los que les dimos una interpretacion, tratando de aproximarnos a la

realidad.

Sus clases se desarrollan indagando por los conocimientos previos de los
estudiantes, se parte de alli para iniciar las teméticas y casi siempre se parte de
ejemplos practicos: inventar una empresa, la razén social, etc. Asi se van dando las
explicaciones necesarios y el estudiante toma apuntes en su cuaderno. Se percibe
una clara asimilaciéon de los elementos del constructivismo manejado por Ausbel “El
factor mas importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe”
(Citado por Zubiria: 1994)

Algunas veces se les pide que averiglien con anterioridad el tema y a partir de alli se
desarrolla. Seria pertinente analizar si con la pregunta es suficiente para que los
chicos lleguen a comprender. Muchos de el los estudiéntes no se involucraron en la
clase y no participaron, como sucedié con una estudiante que estuvo al lado de la'
observadora el dia del registro y cuando se le indagd por el‘ tema de clase respondid
que no habia puesto cuidado y todo el tiempo estuvo, aparentemente en silencio y

escuchando, pero no participé, ni pregunté ni respondié. (Registro de clase)

Algunos temas se presentan sin establecer relacién unos con otros y la tarea se
consulta es diferente al tema de clase. Al indagar a la profesora, dice que ese tema
es un barniz porque en la siguiente clase se va a profundizar; es decir que se
establecen diferentes grados de acercamiento a los temas, se da por pasos. La
docente tiene una organizacion conceptual de los temas de su asignatura, que va
desarrollando de acuerdo a los aprendizajes que se vayan dando, pero no logramos

terminar de examinar.
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La profesora no le da mucha importancia a los ejercicios practicos que se pueden ir
adaptando paralelo a clase, por ejemplo: ir llenando el comprobante de diario a
medida que se va explicando. Asi lo hizo una estudiante que tenia un formato y se lo
mostré a la profesora, ésta no le dio la importahcia debida (Registro de clase). Se
percibe aqui, un afan por continuar con un tema, como requisito para desarroliar
posteriormente la aplicacién. Tal vez, ésta se dio en una proxima clase; sin embargo
hacemos énfasis en que es muy importante revisar los distintos ritmos de
aprendizaje, porque como se demostré con la actitud de la estudiante, ella pudo

avanzar en su desempefio, de acuerdo a la explicacién dada.

Consideramos que a pesar de dar participacion a los estudiantes y partir de
conocimientos previos, las caracteristicas de la clase tradicional son los
predominantes: la forma de ensefar es la exposicion, los estudiantes copian “toman
apuntes”, pero se pudo percibir que varios lograron comprender el tema y adquirieron

conocimientos previos, necesarios para la puesta en practica.

La evaluacidon se hace como resultado de unos temas desarrollados “siempre se
hacen ejercicios antes de la evaluacion y en la clase siguiente se hace (Entrevista 2).
Se utilizan siempre con ejercicios de aplicacion (Anexo) Se interpreta que se hace
evaluacién de competencias, ya que los conceptds deben aplicarse para resolver un
problema de la asignatura, aplicado en un contexto. Los estudiantes asumen con
seriedad la asignatura ya que es determinante para su continuidad en la institucion,
por tener la modalidad técnica comercial. Esto demuestra que la evaluacion, sus
formas y criterios inciden de manera importante en la forma de aprender y de asumir

el conocimiento.

La docente se desempefia en cuatro grados y dos asignaturas distintas, ambas
dentro del area técnica comercial. Se muestra un clima de relaciones diferente: con

los alumnos de grado 11° se presenta mas interrelacién, mejor comunicacion, con
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los de grado inferior se presentan niveles mas bajos de interaccién e interlocucion,
por la cantidad de estudiantes que debe atender. Asi las relaciones se
despersonalizan, porque dificilmente se logra conocer un nimero tan grande de
estudiantes. A pesar de ello, la docente habla con propiedad de las dificultades y
avances de la mayoria de ellos., demostrando un alto grado de preoCupacién por su

aprendizaje.
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5. CARACTERIZACION Y CATEGORIZACION DE LAS PRACTICAS
EVALUATIVAS

5.1 CONCEPCIONES DE LOS DOCENTES

Al indagar cémo evallan los docentes tendriamos que aclarar primero
o Los registros que se hacen

o Eluso que le dan a los resultados de la evaluacién

En cuanto a los registros que se hacen hay un denominador comdn y e€s que se

coloca un signo si se cumple 0 no se cumple; asi por ejemplo: el (-) y 0 o R significa

que no cumplié o no alcanzd el logro y el (+) o B significa que si alcanzd.

Hay casos en que también se va registrando en sumatoria, es decir dan cuatro
indicadores de logros, si alcanzé tres se da por superado el logro. Pero en general,
se mira en una relacién binaria en donde se cumple o no se cumple.

Los instrumentos utilizados son variados de acuerdo mas a la asignatura que a otro
aspecto. Hay evaluaciones que requieren la memoria, otras interpretacién, analisis o
aplicacién y otros que se orientan a la reflexién (ver anexos). Estos ultimos
instrumentos denotan una tendencia a evaluar por competencias, ya que se refieren

a la aplicacién de conocimientos en otros contextos.

Otra caracteristica de la evaluacion gue se presenta en las practicas pedagégicas de -

varios docentes de la muestra es la tendencia a evaluar un mismo logro con diversas

maneras de manifestar el aprendizaje: se exige el cumplimiento de varios
indicadores, asumidos como actividades: tareas, ejercicios en clase, desarrolio de
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guias, ensayos, esquemas, mapas conceptuales, previas éscritas, exposiciones,
sustentacion oral. Todas estas actividades se suman y si falta la mayoria se decide
que no alcanzd el logro. Debemos preguntarnos por qué un estudiante tiene que
demostrar de todas las maneras un mismo logro, aun éstas no sean significativas
para el aprendizaje o a pesar de las diferencias individuales, todos deben aprender y
demostrar que aprendieron de la misma manera.

Respecto a%so que se le da a los resultados de la evaluacion, el comun
denominador es para promover, para castigar o_premiar el aprendizaje. El registro y
la elaboracion del informe se convierte en un fin de la evaluacion en determinados

momentos, debido a las exigencias institucionales. Solo en dos casos de la muestra,
los docentes intentan evaluar la ensefianza, pero igualmente la tarea es entregar un

informe, entonces prima sobre la intencion de replantear las practicas evaluativas.

Estas préacticas estan en estrecha relacion con las practicas de ensefianza, hacen
parte de un proceso, son constantes y se emplean diversas técnicas. Sin embargo
esta diversidad y presencia de la evaluacion dentro del aprendizaje es asumida por
los estudiantes como mecanismos de presion, como premios o castigos y entonces
la ven como el objetivo, desplazando también el aprendizaje. Los chicos estudian
para pasar la evaluacidén, no para aprender. Estas situaciones reafirman nuestra
tesis de que las formas de valuacion condicionan las formas de aprendizaje, en
tanto que la evaluacién hace parte del aprendizaje, porque esta presente durante

todo el proceso.

Por su parte, hay maestros que también han convertido la evaluacién en un fin
privilegiado, ni la ensefianza ni el aprendizaje se asumen como las principales
tareas del proceso. Es por esto que al indagar sobre c6mo encuentran a sus
estudiantes, se prioriza en las deficiencias, en el fracaso porque se parte de la
evaluacién. Es como si al maestro le implicara todo el tiempo juzgar. De ahi que

toda nueva propuesta de evaluacidn le sirva para encontrar nuevas formas de
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encontrar y demostrar el déficit del estudiante. .
— e e E e A -
La concepcion de estudiante y mas aln la decepciéon que se produce cuando no
encuentran estudiantes segun sus ideales, se deriva de los resultados de la
evaluacidn, en la que se privilegia el aprendizaje de contenidos y se aplica el
principioc que todos deben aprenderren el mismo 'tiempo y responder en el mismo

momento y con las mismas formas.

En primer lugar, la evaluacidon que da cuenta de los resultados, tanto es asi que se

hace al final de unos contenidos vistos; en esta forma predomina entonces la
evaluacién cuantitativa cuyo referente es el examen del ICFES sobre todo para los
grados 10°. Y 11°, porque en ultimas los resultados que se analizan y se utilizan
para la vida futura de un bachiller, son numéricas (El puntaje), a pesar de la
intencidon de los académicos e investigaddres que lo disefiaron para evaluar

competencias y detectar desemperios.

La evaluacibn como control de resultados de un trabajo, se miden por su

———

cumplimiento, orden, estética y en algunas ocasiones en la sustentacién de lo

realizado; sustentacion que puede confundirse con la repeticion. Se podria ver
entonces, que este tipo de evaluacién toma sus fundamentos en el positivismo,
dandole importancia a la medicién, cuantificacion y alcance de objetivos; se orienta
mas hacia los resultados o productos obtenidos en el aspecto cognoscitivo,
especialmente en la memorizacion de informacion; es vertical, sélo la realiza el
maestro al final de un periodo determinado mediante pruebas objetivas. Como dice
Gordillo esta forma de evaluacidn se convierte en un veredicto y define quién pasé y
quién perdié una asignatura o un grado. Asi las diversas materias se entienden como
independientes entre si, en donde la aplicacion de los conceptos sélo se da en la
solucién de los problemas internos a cada disciplina y se mide como la adquisicién

de rutinas.
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Esta forma de evaluacién prevalece en las comisiones de evaluacion, en las que
cada maestro en ultimas decide si un estudiante perdié6 o pasd. A pesar de intentar
evaluar tomando como referente los logros institucionales, las comisiones de
evaluacion y promocién terminan aceptando los “veredictos” de cada docente. No se
extrae de ellas un proyecto para cualificar y unificar criterios de evaluacion en Ia

institucion.

Por otro lado, hay maestros con criterios mas amplios que tienen en cuenta
actitudes, intereses, produccién y/o ejecucién de trabajos; estan poniendo en practica
aspectos de la evaluacion cualitativa e integral. Estos docentes utilizan diversidad de

instrumentos que se utilizan durante los procesos de ensefianza y aprendizaje para
la superacion de deficiencias y la mejora continua. Esta concepcién de evaluacion se
refiere al proceso interactivo de construccién de conocimientos que deben ponerse a
prueba para resolver una situacion. Esta relacion entre conocimiento y evaluacion ha
ido tomado fuerza en la institucién, hasta el punto que la evaluacion hace parte del

proceso de aprendizaje, es permanente y continua.

No obstante, se presentan caracteristicas como el énfasis en contenidos de la
materia, sin tener en cuenta la pluralidad de condiciones de los estudiantes para el
aprendizaje, la transversalidad de las areas. No se percibe la consideraciéon de los
distintos ritmos de aprendizaje del estudiante, aspecto que se ve reforzado por el
calendario escolar y la cultura evaluativa de si gané o perdié. No se puede tener e

N
cuenta los distintos ritmos y tiempos para formar los desemperios porque lo que

_prima es la rigidez de la estructura organizativa institucional.

Los registros de los docentes no sefalan que hagan evaluacion de su practica,
dandose una tendencia a pensar que lo que esta haciendo lo hacen muy bien.
Igualmente son muy pocos quienes consideran la autoevaluacién, o por lo menos

no se percibe que la practiquen.
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Un aspecto que llama la atencién es que los maestros, en forma mayoritaria, parten
de lo que el alumno_no sabe, de sus fallas, de sus dificultades, en contraposicion
_/\/-s———"""_"‘* T o = - g n e o
iqugs.ﬁarias_const[ugti,vi,stas,;Aunque en el discurso se manifiesta que los alumnos

tienen unos conceptos, en su reflexion practica se alude constantemente a dichos
estados de sus estudiantes. Cuando se habla de los resultados de la evaluacion,
salen a relucir casi exclusivamente los aspectos negativos en el proceso. d
aprendizaje. Con alguna excepcién se hace un cuestionamiento a la ensefianza.

En este contexto hemos encontrado unas caracteristicas predominantes de las

practicas evaluativas que resumimos asi:

1. Del discurso a las practicas: Encontramos aqui varias tendencias en los
maestros. -Los que en su discurso descalifican las pruebas de memoria, sin embargo
las evaluaciones que realizan a sus estudiantes tienen como énfasis la memoria.

-Los que defienden la memoria como una de las maneras més eficaces de adquirir
conocimientos. “Yo si creo que la memoria es la clave, si un pelao no recuerda las
tablas de multiplicar no puede resolver un problema de mateméticas y esta en
desventaja frente a otro que sabiéndc@?las de memoria realiza el ejercicio mas

rapido” (Entrevista con maestro No. 9)

-Los que tanto en su discurso como en su practica asumen una posicion critica frente
a los métodos tradicionales y a la evaluacion de aprendizaje de contenidos.
Emplean maneras diversas para evaluar involucrando la evaluacién dentro del

proceso de aprendizaje.

-Los que en su discurso consideran las teorias constructivistas y de diversidad en
sus estudiantes, pero en la practica mén_'ejan la homogenizacidon: todos los
estudiantes deben aprender lo mismo, con las mismas estrategias y rendir cuenta de
ello en los mismos momentos, de las mismas forma. Deben comprobar su
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aprendizaje de muchas maneras, todos con las mismas actividades.

2. Las tareas escolares: En su gran mayoria los maestros se quejan del
incumplimiento de sus estudiantes por las tareas y trabajos “son muy
irresponsables en el cumplimiento de tareas” “Siempre incumplen los mismos”.
Los criterios de evaluacion que prevalecen son el orden, la estética, el

cumplimiento, la repeticién de ejercicios.

Llama la atencién que la preocupacion de los maestros se queda alli y no ocupa por
identificar si las tareas escolares, lldmense trabajos, escritos, ejercicios, etc, cumplen
un papel significativo en la construccién del conocimiento o si son utilizados
basicamente como instrumento de control en los que se prioriza cumplimiento, orden,

presentacion, cantidad, etc.

3. Los cursos problema: Es notoria en los docentes la tendencia a estigmatizar
los cursos: “Este curso si trabaja, en cambio tal curso da pereza entrar, no dan
ganas, es un curso terrible” Con unos mismos parametros medimos a todos
los cursos, con las mismas estrategias, con los mismos indicadores y hasta
con las mismas actividades. Esto demuestra que se carece de una
apropiacion teérica del enfoque epistemoldgico, pedagdgico y psicolégico que
respalda la innovaciéon que se necesita implantar para que las estrategias

sean las mas adecuadas.

La reflexién no avanza mas alla de la culpabilidad de estudiantes y padres, el fracaso
escolar es la categoria predominante en el andlisis de resultados de la evalua/?é.
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evaluacién carecera de sentido y servira tan sélo como un efimero maquillaje

practicas pedagégicas tradicionales”.
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No se encuentra en la practica pedagdgica que un maestro refleje una de las
concepciones en forma permanente. Este reflejo es coyuntural, muy situacional y
relativo. Hay una combinacion que no deja ver en claro que las practicas evaluativas
muestren una tendencia especifica. Se toman aspectos de la evaluacién cuantitativa
como los resultados, las mediciones y los veredictos, pero a su vez se evalua dentro
- del proceso de aprendizaje, se tienen en cuenta actitudes, intereses, esfuerzoy a la
hora de analizar el rendimiento se considera la problematica socio- afectiva de los
estudiantes. Estos aspectos se tienen en cuenta, segun los maestros porque se
quiere una formacién integral, se requieren estudiantes con valores, con actitudes
responsables para alcanzar éxito en su vida laboral. Los andlisis de la problemética
afectiva de los chicos se retoman para hacer un seguimiento a su desempefio y
prestarles mas atencion. Los docentes conversan con ellos, los orientan y se
relacionan con las familias para que superen sus dificultades. En casos criticos los

maestros asumen una actitud de franco apoyo y acompafamiento.

Una consideracién de la gran mayoria de los docentes, es que la evaluacion

cualitativa, la evaluacion actual ha promovido el bajo nivel de exigencia. “Los
T R —

estudiantes se contentan con dar lo minimo”, es una expresiéon constante de los
docentes. En su reflexién, consideran que la forma de aprender y de evaluar
tradicional, “antigua”, fue mas efectiva, porque “ asi aprendimos bien’, “di6

resultado”.

¢, Si la pedagogia tradicional, basada en los contenidos y en la repeticion, ha sido tan
bondadosa, como es que la educacién en este pais no ha jugado un papel primordial
en el desarrollo de la sociedad, en su transformacion, en la ciencia, en la tecnologia,
en la investigacion?. ;Qué es lo que hace pensar a los maestros que esta forma de
aprender, de ensefiar y de evaluar fue mejor?. Es necesario preguntarnos como
docentes qué fue lo determinante en la formacion de ung Garcia Mérquez, El doctor
Llinds, Manuel Elkin Patarroyo, etc, que formados bajo los métodos tradicionales

pudieron hacer lo que querian, pero requirieron tenacidad, esfuerzo y exigencia, no
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de los demas, sino desde si mismos. ¢Como hacer que nuestros estudiantes se
propongan un suefo y lo alcancen con tenacidad? Importa el método en el que esta / /
siendo formado o es parte de su convencimiento y de su disposicion hacia el .
conocimiento?.

Sera que tenemos tan enraizados los modelos de autoritarismo que cualquier forma
de ver la educacién por fuera del poder, del instruccionalismo, de las normas, nos
parece inadecuado y propiciador de conductas no deseables en los estudiantes? Es
posible que todavia creamos que cuando un estudiante se sale de estos parametros

esta condenado al fracaso.
- 5.2 CONCEPCIONES DE LOS ESTUDIANTES

Los estudiantes de grados inferiores consideran que al evaluarlos les deben
preguntar lo que les han ensefado, lo que han copiado, escrito en sus cuadernos o

“escuchado en clase.

La mayoria de estos chicos de 6°. Y 7°. Grado creen que los conocimientos se miden
a través de pruebas, preguntas orales o escritas, sobre una tematica, para que les
digan si van bien o mal. Asi la evaluacion es un medio de comprobacion del
cumplimiento de objetivos de la ensefianza.

Los estudiantes de grados superiores perciben la evaluacién como “poner a prueba
nuestros conocimientos”, poner a prueba las capacidades, la manera como utiliza los
conocimientos, 1a participacion, la actitud ante la materia, los valores. (Encuesta 2 a

estudiantes)

Esta concepcion de evaluacién nos permite deducir como investigadoras, que la
evaluacion se estd asumiendo dentro de los nuevos esquemas de evaluacion de

competencias. Cuando los estudiantes hablan que a través de la evaluacion,
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ademas de dar a conocer lo que saben de la signatura o de un tema, deben
comprender y analizar problemas aplicando conocimientos, se puede determinar sus
avances y sus dificultades, aprender sobre sus errores, corregirlos y superarlos; ya

se percibe un manejo integral por competencias y por actitudes.

En esta tendencia los estudiantes estdn comprometidos en su proceso de
aprendizaje en la medida en que tengan una disposicidon significativa. Aqui, los
estudiantes reconocen su responsabilidad, no sélo en relaciéon con el conocimiento,
sino en sus valores, en sus actuaciones. Esta forma de ver la evaluacién refleja la

concepcidn de evaluacion de los maestros en estos grados.

Pareciera que en los grados_inferiores la evaluacién se asume, tanto por los

docentes, como por los estudiantes en forma muy tradicional, donde su objetivo es

definir si pasan o no pasan la asignatura. En este sentido, la forma de evaluacion es

e s

la prueba estandarizada que determina deficiencias o avances para sancionar o
aprobar; sin embargo cuando se indaga por lo que se prioriza al evaluar, los chicos
reconocen que se les evalla aplicacion de conocimientos, que segun el registro de
clases, se hace mediante su produccion oral prescrita o grafica. Los trabajos y las

tareas son determinantes en los resultados de la evaluacion.

Si se hace una comparacion entre las concepciones que expresan estudiantes de
grados superiores con los de grados inferiores, se percibe en aquellos una mayor
confianza en los resultados de la evaluacién. Los estudiantes mayores sienten mayor
acercamiento a sus maestros, pueden expresar sus opiniones, refutar cuando sea
necesario, incluso hacer bromas. Los mas pequefios no se atreven a discutir con sus
maestros los criterios de evaluacion, los aceptan mas décilmente y por eso esperan
que les evalden lo que copian en sus cuadernos o les explica el profesor. Sélo

esperan que les digan si van bien o mal.

En todo caso, las tareas de finalizacién del afio escolar provocan un ambiente de
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tension en los estudiantes que “deben logros” y se nota un afan por realizar trabajos
para recuperar. Los docentes se sienten presionados por los estudiantes que buscan
la recuperacion y lo mas cdmodo es asignarles otro trabajo, con las mismas
recomendaciones y exigencias. Es necesario considerar la apreciacién de los
maestros respecto a que son los mismos estudiantes en cada curso, quienes no
alcanzan los logros en varias asignaturas, son los irresponsables, que durante todo
el afio se despreocupan por su aprendizaje y sblo al final estan corriendo para

recuperar el tiempo perdido.
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6. CARACTERIZACION Y CATEGORIZACION DE LAS PRACTICAS DE
ENSENANZA EN LA INSTITUCION

Después de realizado el estudio de casos de los doce maestros de la muestra, de
haber analizado, discutido y de releer la informacién a fin de resignificar lo que nos
decia, el equipo de investigacion se planted la caracterizacion de las practicas de

ensefianza en nuestra institucion.
Identificamos unas caracteristicas generales de las cuales se derivan otras.
6.1 LA ENSENANZA COMO PRIORIDAD.

En los maestros se hace mas notoria la preocupacién por como ensefiar, cOmo

preparar sus clases, como disefiar guias, talleres; pero muy poco nos cuestionamos

como aprenden nuestros estudiantes, como perciben, qué dificultades tienen, qué
—— e
errores cometen y porqué y cual es su proceso de desarrollo cognitivo. La

observacién y el anélisis de éstos aspectos no son nuestra preocupacion.

Como lo que se prioriza es la ensefianza y no el aprendizaje, se asumen posturas

comao:

o Poca importancia al diagnéstico inicial. De los doce maestros de la muestra, 6
de ellos el 50% realiz6 diagnéstico al iniciar el trabajo con sus estudiantes. De

éstos so6lo dos personas disefiaron un instrumento intencional para hacer
diagnéstico de las capacidades y aptitudes de sus estudiantes. Al indagar
acerca de como se retomd el diagndstico para trabajar con los chicos una de
las respuestas fué “ No hay necesidad de hacer diagnéstico, se parte de las



141

nociones que tienen los chicos acerca de un tema”; “ Los estudiantes no son
tablas rasas, se parte de lo que se supone que ya deben traer”.

o Desconfianza en las capacidades de aprendizaje de los estudiantes. Los

maestros no confian en las capacidades cognitivas de sus estudiantes asi lo
manifiestan constantemente en sus expresiones como ““son capaces de
argumentar, no son capaces de hacer una consulta, se limitan a copiar, no son
capaces de interpretar, no son creativos, no aplican sus conocimientos en la
realidad, etc. Estas situaciones, vistas desde afuera parecen denotar una
actitud de los docentes de seguir juzgando, pero no buscan la manera de
desarrollar estas habilidades de pensamiento.

o EIl maestro es el lider de la clase. Los maestros no hemos configurado otra

forma distinta de planear nuestras clases que no seamos nosotros los que
propongamos los contenidos, las actividades, las estrategias didacticas y los
criterios de evaluacion. A pesar de algunos intentos por concertar con los
estudiantes, resultamos imponiendo nuestros criterios porque nuestra

preocupacion esta centrada en el “como voy a ensefiar”.

Sin embargo notamos una ambivalencia en este liderazgo, pues cuando se tratd de
ver resultados de los estudiantes, observamos que en las comisiones de evaluacién
y en el segundo taller de socializacion realizado con los maestros de la muestra, los
maestros, se refieren a “el nimero de estudiantes”; “ las politicas educativas como la
promocién automatica, la evaluacion por logros y competencias”; “ la falta de
estimulo que le brinda el medio social en que se desenvuelve el muchacho”; “ la falta
de compromiso académico de los estudiantes”, como las causas del fracaso escolar

y en ningun momento se sienten involucrados.

o Los criterios de evaluacion. Son definidos, planeados y evaluados por el

docente. En las entrevistas sostenidas con los maestros y encuesta a
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estudiantes, manifestaban en un noventa por ciento que los indicadores de
logros no son concertados con sus estudiantes, el maestro los plantea de
acuerdo a su planeacion y se los da a conocer a sus estudiantes sin el animo
de concertar, en algunos casos ni siquiera se dan a conocer a los
estudiantes en el transcurso del trimestre. “ Doy a conocer los logros pero no

los discuto con los estudiantes” .

El calendario escolar. Esta definido por los tiempos de ensefanza, es muy
preciso en la duracién de las clases, las fechas de cierre de periodo, entrega
de planillas etc. Los tiempos del calendario no tienen en cuenta los procesos
de cognicion, se planea de acuerdo a unos temas. Esto afecta hasta aquellas
practicas de maestros que intentan involucrar los procesos de cognicion de los
estudiantes, las cuales resultan obstaculizadas por las presiones del
calendario escolar. Aqui ejerce también presidn la misma cultura escolar que
va desde los padres de familia, las comisiones de evaluacion hasta los
estudiantes. Todos ellos se relacionan con el maestro y con la institucion,
basicamente a través de la evaluacion, entonces los informes son el aspecto
mas importante del proceso. Se quieren ver solo los resultados a traves de un
informe que les indique si pasd o no paséb. La esfructura organizativa de la
escuela no estd pensada para respetar los procesos ni los ritmos de los
estudiantes. Nos tendriamos que desacomodar demasiado, no depender de

los horarios, de los cambios de clase.

El estudiante poco se siente involucrado en su aprendizaje. We

siempre esta a la espera que se le oriente, no se involucra en su papel

protagé‘hico en el aprendizaje revelando de esta manera la forma como se le
ha tratado, en donde el maestro es el que planea y propone. La autonomia
cognoscitiva y moral es el resultado de un largo proceso de formacion: pensar

por cuenta propia, tener un proyecto académico.
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6.2 LA RELACION CON EL CONOCIMIENTO SE ASOCIA CON LA TRANSMISION
DE INFORMACION.

Los maestros de la muestra establecen relacion con el conocimiento

fundamentalmente a través de los textos. Los textos se convierten por excelencia en
S s

el medio donde se encuentra el conocimiento, por lo tanto al estudiante se le pide

como comprobacion de un conocimiento adquirido: una evaluacién, un escrito, un

taller o una exposicién en donde se reproduce la informacién que esta en los textos,

pero de una forma comprensible, en su lenguaje en Ultimas que lo haya

comprendido.

En algunos casos no se coloca al estudiante en situacién de desequilibrio que le
permita crear y construir el conocimiento. “Los pongo a leer los primeros 15 minutos
de la clase sobre el tema, luego hago preguntas para saber que han comprendido;
aclaro dudas y después si hago la evaluacién” ( Entrevista con el docente N° 9 y
registro de clase) Segun la préactica observada, la interpretacion se hace como
repeticion del texto y la evaluacion se realiza par comprobar si aprendié, no se pone

| en duda lo que dice el texto._

Esto nos indica que los docentes no han comprendido que en los textos
simplemente esta la informacién que los estudiantes necesitan para construir el
conocimiento y que es el maestro, que con una serie de preguntas lo esta
cuestionando permanentemente para que se haga preguntas y busque las posibles
respuestas que le permitan construir y reconstruir el conocimiento. La informacion
esta en los textos o en Internet. El conocimiento se pone en uso cuando se aplica en

la solucidén de un problema real.

Pero no se puede generalizar esta situacion, hay maestros que trabajan con otro tipo
de intencidn al hacer las lecturas. A partir de los textos se presentan discusiones,
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puntos de encuentro, aplicaciéon para resolver una situacién, se trabaja la

argumentacion, se emplea para el trabajo en equipo.
6.3 EL AMBIENTE DE CLASE DESEABLE ES EL DE LA DISCIPLINA.

“ Este curso es muy indisciplinado, por eso casi no se puede trabajar” “ Con este
curso si es agradable trébajar porque son juiciositos” “ Este curso es bastante
indisciplinado, por eso me preocupo por quienes estan y quienes no. El trabajo en
clase no rinde por la indisciplina...” ( Registro de clase de las maestras N°10y 11)

La disciplina se convierte en el factor determinante del aprendizaje, se asume que si

no se esta en orden no se esta construyendo

Notamos igualmente, que con frecuencia los docentes en la desconfianza que
tienen hacia sus estudiantes, no ven como valederos aspectos de sus clases que
merecen ser rescatados porque ponen a sus estudiantes en desequilibrios que les
permiten ir construyendo conocimiento pero el docente no lo cree. ( En registros de
clase veiamos como hay estudiantes que hacen preguntas, crean, dialogan y son
activos). Cuando se presenta “indisciplina”’, tanto los maestros, como las directivas
cuestionan el trabajo de ese maestro que ha permitido otras formas de expresion,
que ha disefiado actividades que provoquen actuaciones “no deseables”, como los

gritos, larisa, el movimiento, no ocupar un pupitre.
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7. TENDENCIAS INSTITUCIONALES. EFECTOS DEL CONTEXTO.

El estudio de casos nos permitié desarrollar una continua conversacion respecto a la
practica social con cada docente de la muestra, para generar un ambiente de
cambio. Esta conversacion y el referente tedrico nos permitieron encontrar las claves
de interpretacion de sus practicas dentro de su contexto particular y dentro del

contexto institucional.

A pesar de las diversidades, las constantes reflejadas en el estudio de casos nos han
dado luces sobre las tendencias institucionales. A partir del estudio de casos
buscamos reconstruir el sentido real de las practicas dentro del contexto institucional

que involucra unas politicas, unos valores, unos principios.
7.1 NO HAY UN MODELO PEDAGOGICO PURO

Las constantes encontradas en el estudio de casos se refieren a ciertos matices de
un modelo pedagdgico hibrido entre lo tradicional y lo cognitivista. No encontramos
ninguna practica pedagogica que refleje una tendencia exclusiva, cada una se
acerca un poco a lo tradicional o a lo cognitivista, pero involucra aspectos de las
dos, bien sea en la forma de ensefianza, en la concepcion de aprendizaje, de

evaluacién y de estudiante o en la relaciéon con el conocimiento.

La forma de ensefianza expositiva, centrada en el papel del maestro es la
predominante, pero se encuentran practicas de ensefianza que posibilitan el
protagonismo de los estudiantes, que despiertan su interés a través de estrategias
significativas. Estas dos formas de ensefianza se combinan en las practicas de los
docentes que tienen que ingeniarselas para motivar a los estudiantes, unas veces
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bajo el mecanismo de la presion, de la exigencia, del autoritarismo y otras veces con

el afecto, la aceptacion, la tolerancia.

La concepcion de estudiante varia desde el capaz de construir su propio
conocimiento sin ayuda del maestro, hasta el que espera que le indiquen todo, que
no hace nada sin la orientacion del maestro. Se parte de la suposicion de estudiantes
autodidactas, se pasa por los estudiantes a los que solo hay que darles un impulso y
alcanzan los logros esperados y se encuentran también aquellos que no quieren
hacer nada a pesar de muchas oportunidades, de diversidad de métodos y
actividades para el aprendizaje, que fallan en todas las asignaturas. Estas mismas
caracteristicas se les atribuyen a los cursos. Los hay muy “pilos”, participantes,
ingeniosos, disciplinados, cumplidores; pero también los “terribles”, incumplidos,
desmotivados, sin aspiraciones. No hay un maestro que tenga una concepcion unica
de estudiante. Dependiendo del grado, de la asignatura, de los grupos, de la
problematica familiar y social, se adquiere una concepcion de estudiante.

Ese ideal de estudiante se ve enfrentado a una realidad de fracaso escolar, de la que
los docentes hacen responsables a los estudiantes, a los padres de familia, al
contexto socio cultural, al sistema educativo, a las politicas econémicas. El
estudiante de la institucion, en la practica tiene otra cognotacién para el maestro. Es
el de incapacidad para'aprender, para responder, para cumplir, el conformista, que

no se exige, que no da sino el minimo.

Por su parte el estudiante se siente obligado por maestros y padres a hacer cosas
que no le gustan, que no tienen significado, que no puede aplicar en su vida escolar,
ni fuera de ella. Este panorama negativo convierte las situaciones de aprendizaje en

meras obligaciones, no en compromisos con su propio conocimiento.

La evaluacion es concebida como forma de control y comprobacion del aprendizaje,

pero también como instrumento para replantear formas de ensefianza y de
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planeacién escolar. Con muy raras excepciones, los docentes de la institucion se
preguntan cual sera la mejor forma de evaluar y revisan constantemente sus
practicas evaluativas, para mejorar el rendimiento de sus estudiantes. La evaluacion
se involucra dentro del proceso de aprendizaje. Los estudiantes se sienten evaluados
en todo momento. Claro que hay momentos especiales, que se convierten en
traumaticos dentro del proceso de evaluacion, como los finales de periodo
académico o afio escolar, debido a la cercania de los informes a los padres de
familia y al veredicto final. No encontramos una practica pedagégica que no involucre

estas variantes de la evaluacion.

La concepcidon generalizada de aprendizaje se refiere a la comprensiéon de
conceptos, a la relacion entre ellos, a su argumentacion y sustentacion. No se ha
descartado el aprendizaje por repeticion, pero tampoco es el unico; de hecho no se
puede desconocer el papel de la memoria en el aprendizéje, aun en la comunicacion.
Se hace combinacion de las dos concepciones. Nos queda por indagar qué tanto

saben los docentes sobre como aprenden sus estudiantes.

Estos componentes del modelo pedagégico no se presentan en forma pura dentro
de las précticas de los docentes, asi que el modelo institucional que emerge esta aun
marcado por la influencia de la formacién docente dentro de métodos tradicionales
teflida con las nuevas teorias pedagégicas que ain no se reflexionan
suficientemente. Los docentes esperan una formacién para ensefar
significativamente y para evaluar integraimente que contribuya a mejorar la calidad

de la educacion.

7.2 EL ESTUDIANTE Y EL PADRE DE FAMILIA SE RELACIONAN CON LOS
DOCENTES Y LA INSTITUCION A TRAVES DE LOS RESULTADOS DE LA
EVALUACION. '

La forma determinante de la relacion docentes- estudiantes- padres de familia es la
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evaluaciéon. De acuerdo a como evaltuan los docentes y a los informes que presentan,
asi se cataloga su practica por los estudiantes y padres de familia. Los padres se
acercan a la institucién cuando van a recibir los informes de sus hijos, es decir sélo
se relacionan con el colegio a través de los resultados, no hay el acompafiamiento, ni
el seguimiento de los procesos cognitivos y formativos de los hijos. La relacion no es
con un ser humano joven o con un estudiante hijo sino con un alumno. La relacion es

a partir del rol en la escuela.

La cultura escolar ha creado un padre de familia que solo se acerca a la institucion
para recibir resultados, informes de evaluacién para sancionar o premiar a sus hijos.
El padre de familia considera que es una obligaciéon de la institucién educativa,
formar valores, crear responsabilidades, ensefarle al estudiante. No son conscientes
de su papel en la construccion del conocimiento y aunque en su discurso, reconocen
que deben participar en el proceso educativo, en la practica lo abandonan y lo dejan

a criterio de la institucion.
7.3 LA INSTITUCION ENTRE LAS POLITICAS EDUCATIVAS Y LA AUTONOMIA

Este contexto institucional esta intimamente ligado a las politicas educativas
distritales y nacionales que han venido trazando directrices a las instituciones para
implementar la nueva forma de evaluacion, en constante proceso de modificacién. El
estricto cumplimiento de las normas, sin una soélida reflexién colectiva han convertido
esta modificacion en una situacion traumética e impuesta desde fuera y desde

adentro.

El establecimiento de criterios de evaluacion, la elaboracién de los logros
institucionales y de los indicadores de logros han sido determinados por el Consejo
Académico con un fuerte liderazgo de la rectora y la coordinadora académica. En
estos criterios se perciben influencias de experiencias externas, de la documentacion

revisada en jornadas pedagogicas y en reuniones de departamento, especialmente lo
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referente a directivas ministeriales y a la reglamentacion de la Ley 115 en materia de
evaluacién. Sin lograr una concertacion colectiva, se han tomado decisiones, que
por el afan de cumplir con la ley han atentado contra la autonomia institucional.

Se percibe cémo la aplicacién de normas, si bien ha provocado inquietud e interés
por el cambio aunque sea impuesto, ha generado malestar por la imposicién. La
cultura escolar nacional ha desarrollado una estrategia de rechazo a las politicas
educativas, en muchas ocasiones de manera irreflexiva. En el caso de las Ultimas
politicas evaluativas, los docentes consideran que han contribuido al
desmejoramiento de la calidad de la educacién, que han generado la pereza y el
conformismo de los estudiantes. Entonces la concepcion de evaluacion que tienen
los docentes se modifica al ritmo de las leyes de manera inconsciente. Se deben
aplicar formas de evaluacion para cumplir con el requisito, no por convencimiento

propio.

El rechazo por la impo'sicién de normas no llega solamente hasta las emanadas
desde el Ministerio, sino que penetra las decisiones de Consejo Académico,
seriamente influido por las sugerencias de los directivos docentes. De esta manera
el clima de aceptacién de las directrices institucionales no es de reconocimiento de
sus bondades, sino de acatamiento a las érdenes, al cumplimiento para evitar la

sancion.

Esta situacion se transfiere a las practicas de los docentes, quienes hacen
conscientes a sus estudiantes de que la imposicion y la obligatoriedad es para todos.
Asi, muchas de las acciones de aprendizaje son impuestas, no surgen del consenso

y la significatividad.

No se trata de dar a entender que los maestros no reflexionamos sobre las ventajas
y desventajas de la aplicacién de las nuevas politicas educativas, por el contrario, se
hace la reflexion, pero finalmente quienes deciden son otros a los que hay que
acatar, porque somos parte de una institucion que tiene sus jerarquias y su forma
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propia de cumplir con la ley.

7.4 ;LA PLANEACION INSTITUCIONAL, DETERMINANTE DE LAS PRACTICAS
EVALUATIVAS ?

La planeacién institucional, producto de ajustes exigidos desde afuera, constituye un
elemento desequilibrador de la practica pedagégica. Por una parte trata de unificar y
restringir y por otra exige produccién individual y de equipos pequenos. Las practicas
evaluativas, los registros, los instrumentos, los informes constituyen objetivos de la
evaluaciéon, en ciertos momentos del planeamiento institucional y cortan los
procesos. El conocimiento se parcela de acuerdo a la planeacion para poder rendir
informe, tanto del rendimiento de los estudiantes, como del papel del maestro.

Dentro de esta panoramica se han creado las comisiones de promocién y evaluacion
para cada curso conformadas por todos los docentes que tienen carga académica
en cada curso, la orientadora y un coordinador, quien las modera y les da la
orientaciéon, de acuerdo a las directrices del Consejo Académico. En estas
comisiones de evaluacion participaban estudiantes, pero en vista del recelo de los
docentes que la cultura escolar ha provocado y a la falta de ética y responsabilidad
de los estudiantes para manejar la informacion que alli se analiza, io cual causé
serios contratiempos y niveles de enfrentamiento, se optd pdr excluirlos de participar

en dichas comisiones.

Las reuniones de las comisiones de evaluaciéon y promocién centran su atencion en
las fallas de los estudiantes, se inician analizando Ia problematica de fracaso escolar
de estudiantes que fallan entres o mas asignaturas. Como producto de esta
investigacion se ha tratado de promover la evaluacion y la promocién a partir de los

logros institucionales.
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Las practicas pedagdgicas estan mediadas por toda esta situacidon: por una parte su
formacién sus convicciones, sus creencias y por otra, el cumplimiento de normas.
Esta es la panordmica en la que se desenvuelve el proceso de ensefianza y

aprendizaje.
7.5 LA INSTITUCION ES VISTA COMO EXITOSA POR LA COMUNIDAD

Ya hemos dicho que el ambiente de expectativa se manifiesta en ansiedad sobre
cémo mejorar las estrategias de evaluacion, cémo mejorar el rendimiento de los

estudiantes, como comprometer a la comunidad en el proceso.

Ante la panoramica sesgada de fracaso escolar que percibimos los docentes alf
interior de las aulas, el ambiente externo muestra una institucion en via de éxito, ha
sido considerada como la mejor de la localidad por la calidad del servicio educativo

que ofrece.

Instituciones de convenio y con proyectos a nivel distrital y nacional como el SENA,
la Fundaciénv Alberto Merani, Difuciencia y otras, han reconocido en su momento, el
trabajo de los docentes que se han vinculado en sus cursos y eventos de
capacitacion, formacién o actualizacion pedagégica, lo cual demuestra que si se

conforman equipos de investigacion se logra un buen nivel y el reconocimiento.

Dentro de este contexto los docentes se sienten comprometidos, no sélo a crear una
buena imagen de la institucién frente a la comunidad, sino a entrar en una reflexion

acerca de las practicas pedagdégicas que permita avanzar en el proceso de cambio.

Mientras los docentes buscan, individualmente y en pocas ocasiones en equipos,
una orientacion, un norte para identificar su proyecto pedagdgico, no se han creado

mecanismos de cohesidn e integracion de dichos intentos.
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En este ir y venir entre el fracaso escolar visto desde adentro y el éxito institucional
visto desde afuera, las practicas docentes fluctian entre los métodos tradicionales y
las nuevas tendencias cognitivistas. El PEI no se percibe con fuerza en las aulas.

7.6 EL TRABAJO EN SOLITARIO IMPIDE AVANZAR

En toda la vida institucional se continta trabajando en solitario, como islas. Cada
proyecto, cada reflexion se estanca cuando se cumple con el requisito del informe,
del escrito. Esta caracteristica de la cultura escolar refleja una vez mas, que la
reflexion, la innovacioén no llega a las aulas con la trascendencia deseada, que se

queda en el papel, en el cumplimiento del requisito.

Cada quien considera que hace lo mejor, que esta en lo cierto y por lo tanto continta
desarrollando sus practicas con las tendencias que considera le dan resultado. Se
espera que se considere su posicion, que se réspeten sus criterios y que nadie debe
meterse en su terreno. No hay aun una cultura para el consenso, para el acuerdo,
para el verdadero cambio, producto de la reflexién consecuente, tanto individual
como colectiva. Solamente aceptamos la posicién del otro cuando viene de
instancias directivas, que se deben cumplir, de lo contrario seria aceptar incapacidad
y debilidad. |

Con estas posiciones, se pierden iniciativas valiosas, se frustran intentos por mejorar,

por innovar, por producir desequilibrios que mejoren las practicas.

Se esta a la espera de una mano salvadora. Otros son los responsables. Pero si
alguien emprende un proyecto de innovacién o investigacion que desentrafie las
tendencias tradicionales o inadecuadas, se ve marginado del grupo, se le ve como

enemigo, como elemento desintegrador o simplemente se ignora.
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8. CONCLUSIONES

Las tendencias institucionales expresadas en el capitulo anterior son nuestras

grandes conclusiones; sin embargo adicionalmente hemos encontrado:

* °

(-]

(-]

&O

La novedad sea constructiva o no, es recontextualizada por el maestro desde su
experiencia previa y desde sus concepciones, esta es la razon por la cual se
g encuentran rastros de concepciones tradicionales en maestros que ya han puesto
{ en uso estrategias nuevas que ellos consideran mejoran sus practicas.
Para cambiar no solo hay que tener una actitud reflexiva y critica sobre lo que
hacemos a diario, sino también se requiere de una apropiacion tebrica del
enfoque epistemoldgico, pedagdgico, sociolégico y psicologico que respalda la
J')QQX%’{QQ que estamos tratando de implantar. |
El maestro puede considerar que algunas practicas llamadas tradicionales
pueden serle Utiles para sus propésitos formadores y las aplica combinandolas
con algunos elementos de las nuevas teorias.
Es una caracteristica de la modernidad, considerar como un insulto que nos
digan tradicionales desconociendo que la intencidén no es etiquetar como maio lo
tradicional. No se puede asegurar que todo lo tradicional es malo y todo io nuevo
es bueno. Esta caracteristica se complementa con un elemento de la cultura del
docente que no asume la autocritica y que considera que todd lo que hace lo hace
bien, haciendo responsables del fracaso escolar a otros agentes educativos.
(.Las formas de evaluacién que emplea el maestro inciden en gran medida en la
7forma como aprenden los estudiantes. Asi mismo la evaluacién permite
kdesentraﬁar las préacticas de ensefianza, aunque puede suceder quﬁse ensefia

/
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de una forma y se evalla de una muy distinta, por eso los resultados de la
evaluacién no son los esperados.

Los resultados de la evaluacién y los informes se constituyen determinan las
i; relaciones entre docentes, estudiantes y padres de familia que se forman una
’\ imagen del docente, a partir del éxito o del fracaso del estudiante.

En este proceso investigativo se lograron avances significativos que podemos

sintetizar asi:

(-]

7
o

©

Por primera vez pudimos observar la practica pedagoégica de los maestros,
comparieros de la misma institucion, sin mucha oposicién o recelo. Encontramos
su colaboracién en la recoleccion de informacidén y se nos permitio discutir con
sus estudiantes los aspectos que les llaman la atencién de la ensefianza y de la
evaluacion. Esta es una tarea que en muy raras ocasiones se puede realizar por
las barreras de la cultura escolar, como la resistencia a ser observados vy
caracterizados.
Logramos hacer la caracterizacion de las practicas pedagodgicas con una mirada
en triangulacién que nos aport6 la vision de los estudiantes, de los mismos
docentes, en encuentro con nuestra mirada de investigadoras.
LAgL ¢ 0s € ous w iy terae G o awud Igettea > el s
[ Se ha creado en la institucion la expectativa de mejorar las formas de evaluacion
\relacmnandolas con las practicas de ensefianza, aspecto decisivo para la
Leﬂexién hacia el cambio. +} que .
Nos acercamos a la identificaciéon de las tendencias institucionéles‘ qué=contribuira
en la construccion del modelo pedagégico como aporte al PEIL. ¥ Y\
Se logré un ambiente de disposicion hacia la investigacion, hacia la formacion y
de apoyo a esta clase de proyectos, por parte de los docentes, de los docentes

directivos, especialmente de la rectora.
A nivel personal y profesional avanzamos en la reflexion de nuestra propia
practica, nos hicimos una caracterizacién propia, nos cuestionamos como

educadoras, como personas, como investigadoras y nos encontramos en un
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equipo que permitié la discusién, la divergencia y el consenso. En varias

ocasiones

Esta investigacion tuvo sus limitaciones y dificultades, que nos dejan la inquietud de

mejorar nuestra experiencia en este campo. Estas limitaciones se refieren

basicamente a:

(-]

No se realizaron los suficientes registros de clase, por lo que la caracterizacion se
bas6 en informacién desde otras fuentes, impidiendo el acercamiento con la
muestra. Se esperaba recolectar mas informacion de las fuentes directas, hacer
mas registros de clase.

Las politicas de racionalizacion coaccionan la autonomia institucional para
destinar tiempo a la investigacion. No hay incentivos para los docentes de base,
quienes debimos interrumpir nuestras actividades personales y profesionales en
otros campos por dedicar espacios para la reflexién, el andlisis y la
sistematizaciéon de la experiencia. Estos espacios no han sido suficientes ,
entonces queda el sinsabor de lo que no se alcanzo.

No se logré un nivel de reflexion tal que abarcara mas alla de la muestra. Las
jornadas de socializacion se quedaron en el informe, en la presentacion de
avances y no se tuvo tiempo para el andlisis colectivo.

Una investigacion etnografica como la nuestra no logra tanto como una de
participacion accién, como para incidir en tan poco tiempo en la vida institucional.
La gran cantidad de actividades escolares y la complejidad de la practica docente
impidi6 la realizacion de mas eventos de reflexion con los docentes de la muestra.
Casi abandonamos la tarea de confrontar nuestras apreciaciones y muy poco
compartimos la lectura de la informacion. La resignificacién se hizo al interior del
equipo de investigacién sin contar mayormente con la lectura de los docentes.
Nos falté una mayor disciplina de trabajo en equipo. La mayor parte de la

informacion se recogi®é a nivel individual, solo se compartia después de
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recolectada y de haberle encontrado un sentido por quien observaba y le hacia la
primera lectura.
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RECOMENDACIONES

La caracterizacién de las practicas de ensefianza en relacidon con las practicas
evaluativas en la institucion nos han llevado a plantear a la institucion algunas

propuestas y recomendaciones:

o Continuar el proceso investigativo para acercarnos a la construccién colectiva del
modelo pedagdgico institucional, partiendo de la caracterizacion y las tendencias
desentrafiadas en esta investigacion.

o Apoyar e incentivar la investigacion en el aula como forma de conocimiento de la
realidad institucional reforzando la conformacién del grupo de investigacion del
colegio.

o Caracterizar la cultura escolar que se ha ido produciendo en el ambiente uribista
y que es expresion de la cultura escolar en Colombia y en el mundo, puede ser
importante, con el fin de desarrollar estrategias que la enfrenten con éxito. El
aprendizaje para la comprension y el aprendizaje significativo pueden ayudar a
encontrar las respuestas. A esto apunta la evaluacién por competencias.
Reconocer las caracteristicas de la cultura del adolescente y de la manera como
se presentan las crisis de la adolescencia, especialmente agudas en esta
sociedad, puede explicar el aparente fracaso de los profesores para entusiasmar
a los chicos por el estudio y evitar un choque con elementos de la cultura del
estudiante.

o Replantear los objetivos de las comisiones de evaluacidn para encontrar el
sentido de las categorias sociales manejadas por los docentes y dirigirlo hacia la

formulacién de estrategias para un aprendizaje significativo.

o Disefar desde Consejo Académico talleres de orientacion para aprender sobre el
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aprendizaje y conocer sobre el conocimiento de nuestros alumnos, promoviendo
la apropiacién de elementos teéricos epistemolégicos, psicoldgicos, socioldgicos y
pedagdgicos que contribuyan a mejorar nuestras practicas de ensefanza y de
evaluacién. Las reuniones de docentes deben dirigirse a disefiar estrategias y
materiales significativos de aprendizaje, asumiendo los elementos de la cultura

escolar, no rechazandolos.

Disefiar una programacion flexible que posibilite el trabajo por proyectos de grado
que contemplen el desarrollo de competencias, aun a costa del
desacomodamiento de horarios. La planeacién escolar debe contemplar un
trabajo por grados (reuniones, no solo de area, sino de grado). Esta debe dirigirse
hacia la pedagogia de proyectos. La primera semana de planeacion debe
constituirse en una semana de trabajo para elaborar proyectos de avances en el
desempefio y el desarrollo de competencias por grados. En esta planeacién se
sugiere partir de los avances y no d%ﬁ déficits; considerar o que saben los
estudiantes y estan en capacidad de hacer para profundizar y avanzar, y no de

los faltantes.

El trabajo por proyectos de grado permitiria avanzar en la evaluacion de
competencias facilitando la interdisciplinariedad y la unificacion de criterios de

evaluacion. De esta forma se evita seguir evaluando por asignaturas.

En nuestra perspectiva no seria pertinente sefialar en la evaluacion cuales
desempefios no domina todavia el estudiante, en cambio se deben establecer
mecanismos para informar las metas que él mismo identifica como deseables de
alcanzar para realizar una tarea que es para él altamente significativa.
Proponemos revisar los indicadores de logros, para que no se presenten como
meras recomendaciones y en cambio muestren los niveles de desempefio. Se
sugiere considerar la posibilidad de presentar en los informes, esas metas como

resultado de la autoevaluacién consciente y responsable.

La evaluacién como metacognicion debe servir al estudiante para saber en qué
nivel de desemperio esta, cudles son sus dificultades de comprensién, para desde
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alli proponerse metas. Luego, la evaluacion le ird ayudando a saber si esta
consiguiendo lo que se proponia y si las estrategias que usa para aprender le
permiten avanzar en sus desempefos o por el contrario requiere cambiarias.
Plantearse metas y monitorear su propio proceso de conocimiento lo hace
posible la autoevaluacién. Lograr que el estudiante comprenda cémo aprende es

una tarea del docente y de la escuela.

El diagnéstico o el conocimiento del estado como inician los estudiantes un grado,
debe dirigirse a reconocer lo que ha alcanzado el estudiante, los conocimientos
previos que tiene, las estructuras cognitivas con las que parte para lograr en el
periodo escolar siguiente un desarrollo superior de competencias y desemperios.
Asi, cuando se realice el diagnostico se debe tener como mira lo que tiene el
estudiante, no lo que no ha aicanzado. La planeacidn debe hacerse a partir de
este diagnéstico, para proponerse los niveles de desarrollo de competencias por
grado, no por area.

A los docentes nos ayudara mucho remitiros a preguntas como. ¢ son realistas
mis metas? ;Consultan el nivel de desarrollo cognitivo y conceptual de los
estudiantes?. ;Recogen los intereses y expectativas por el saber de los chicos?.
¢Las estrategias usadas ayudan a los estudiantes a resignificar, a encontrar
relaciones, formular y poner a prueba hipdtesis, reconocer los errores como parte
del proceso, verbalizar sus dificultades?.

El equipo de investigacion considera decisiva la asesoria externa en el desarrollo
de un proceso investigativo, por o que sugiere la contrataciébn de una persona
experta en los nuevos paradigmas de la evaluacién, con experiencia en
evaluacién de aprendizajes y especificamente en evaluaciéon de competencias, a
fin de continuar con el proceso de identificacién y construccion del modelo
pedagdgico institucional y como orientador de la revision del PEl y de su de
acercamiento al aula. El PEI puede llevarse al aula en la medida en que se
convierta en elemento integrador de proyectos y suefos.
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ANEXO A. ENCUESTA A DOCENTES. CARACTERIZACION DE LA MUESTRA
ENCUESTA A DOCENTES DE LA MUESTRA DE INVESTIGACION
Noviembre 24 de 1999

I IDENTIFICACION

Nombre y Apellido

Fecha de Nacimiento:

En qué afo inici6 su labor docente?
Cuantos anos lleva en esta institucion?
Categoria en el Escalafén Docente

il. HISTORIA ACADEMICA Y PROFESIONAL

1. Experiencia docente: anos

2. Estudios realizados

NIVEL ANO  INSTITUCION TITULO

lll. Cursos de capacitacion a actualizacion pedagdgica. (Seleccione los que
considere mas significativos para su labor docente. (méximo 3)
ANO INSTITUCION NOMBRE DEL CURSO

IV. Participacion en otros eventos pedagdgicos (Seleccione maximo 3 de los mas
significativos)

HISTORIA DE VIDA

1. Relate una experiencia pedagdgica exitosa de su vida laboral y explique por qué?
2. Relate una experiencia pedagodgica traumatica de su vi'da laboral y explique por
qué?

3. De su vida como estudiante de secundaria, resefie:

A. Las formas de evaluacién mas efectivas para el aprendizaje. Por qué’
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B. Las formas de evaluacion menos efectivas para el aprendizaje. Por qué?

»

De su experiencia como docente, resefie:

A. Las formas de evaluacién mas efectivas para el aprendizaje. Por qué

© @ N O O

B. Las formas de evaluacion menos efectivas para el aprendizaje.

Por qué se hizo maestra(o) en su area de desempefio?

Mencione tres aspectos que le merezcan reflexion acerca de la evaluacién de hoy
Su participacién en esta investigacion fue: . Voluntaria Al Azar_____

Mencione algunas expectativas actuales frente a su labor docente

Mencione expectativas frente a este proyecto de investigacién
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ANEXO B. PRIMERA ENCUESTA A ESTUDIANTES

ASIGNATURA: PROFESOR(A) CURSO

1.Qué significa para usted ser evaluado?

2. Tenia claro qué logros debia alcanzar en esta asignatura en cada periodo?. Como
se los dio a conocer el profesor o profesora?

3. Siente que ha avanzado en esta asignatura?. En qué?

4. Qué es lo que mas le evaltan?
A. Conceptos, teorias> definiciones
B. Comportamientos, actitudes

C. Aplicacién de conocimientos

Mencione algunos ejemplos.

Coémo prefiere que lo evallen?. Explique por que?
En forma individual oral o escrita

En grupos

C. Por parejas

oo >0

Cuél es la forma que mas emplea su profesor o profesora. para evaluarlo?.
Mencione ejemplos.

o

7. Cuél es la forma mas comun para recuperar un logro?. Mencione ejemplos.

8 Cuando varios de los estudiantes del curso no alcanzan un logro, qué hace el
profesor o profesora?. '
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ANEXO C. PRIMERA ENTREVISTA A DOCENTES

1. ¢Como retomé la informacién diagnéstico o lo que encontré en sus alumnos?.
Le ha hecho replantear su practica docente. En qué forma?

2. Enumere los aspectos que prioriza al evaluar

3. Los indicadores de logro que propuso le han servido para evaluar en el primer
y segundo periodo? ¢ Fueron suficientes, le sobraron, tuvo dificultades?

4. Cuando un estudiante no alcanza los logros ¢ c6mo maneja la recuperacion?.

5. Nos puede mostrar su forma de registrar las evaluaciones: los codigos,
simbolos, sefiales que emplea. ;Sus estudiantes los conocen e identifican
facilmente? '

¢, Qué aspectos le gustaria unificar con todos los docentes para evaluar a sus
estudiantes?

8. ¢Usted discute con sus estudiantes los criterios de evaluacion?, cuéles?

8. ¢Qué forma de evaluacion prefiere? Individual, grupal, por parejas?. Cual le
da mejor resultado?

9. ¢Qué considera como buenos resultados?
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ANEXO D. SEGUNDA ENCUESTA A ESTUDIANTES
ASIGNATURA: PROFESOR(A) CURSO
1.Qué significa para usted ser evaluado?

2. Tenia claro qué logros debia alcanzar en esta asignatura en cada periodo?. Cémo
se los dio a conocer el profesor o profesora?

3. Siente que ha avanzado en esta asignatura?. En qué?

4.Qué es lo que mas le evaluan?

A Conceptos, teorias> definiciones
B. Comportamientos, actitudes

C. Aplicacién de conocimientos

Mencione algunos ejempios.

5.Como prefiere que lo evalten?. Explique por que?
A En forma individual oral o escrita

C. En grupos

D. C. Por parejas

6.Cual es la forma que mas emplea su profesor o profesora para evaluarlo?.
Mencione ejemplos.

7.Cudl es la forma més comun para recuperar un logro?. Mencione ejemplos.

8 Cuando varios de los estudiantes del curso no alcanzan un logro, qué hace el

profesor o profesora?.
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