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PRESENTACION

Se han reunido en este cuarto volumen de materiales de trabajo los informes
de avance de las investigaciones que sobre “La construccion social de la
evaluacién” adelantan Lilian Caicedo y Guillermo Bustamante y, “El disefio y
Proyeccion del Sistema Territorial de Evaluacion de la Educacién” a cargo de
Margarita Castilla y José Pernet.

Este volumen es el ultimo de las recopilaciones de los avances del trabajo
realizado por los grupos de investigacion durante cerca de ocho meses, con
los cuales la Unidad de Evaluacién busco sustentar la labor evaluativa que le
corresponde al IDEP en el concierto educativo del Distrito Capital.

Desde la presentacion publica de informes realizada en el mes de Abril, y en
la que expusieron resultados “Conceptos y enfoques de la evaluacion
educativa y pedagdgica”’, “El estado del arte de las investigaciones y estudios
de evaluacion del aprendizaje entre 1987-97” y, “Estudio corto del PEI", hasta
el momento se realizaron, especificamente en el mes de mayo, dos
reuniones de trabajo en las que se escucharon y se discutieron aspectos
relacionados con los desarrollos y desafios que tenian los proyectos del
‘Sistema Territorial de Evaluacion y el de la “Funcién de los indicadores de
logro”. Sobre esas dos reuniones no se presentan actas dada la cercania de
sus exposiciones finales, las cuales estan previstas para este mes de junio y
la finalizacion de este tipo de reuniones de trabajo.

En los cuatro volimenes recoge material importante para el disefio y
construccién de instrumentos y estrategias de seguimiento; asi como, el
acercamiento a la definicion de indicadores de gestién de la investigacion
educativa. Corresponderia ahora, adelantar el trabajo de analisis y revision
del material recopilado para la generacion de tales productos, habiéndose
garantizado hasta el momento, la formalidad de la interventoria que se exige
en la funcién publica.

Para cerrar, es indispensable resaltar la importancia que alcanzé entre los
participantes este tipo de seminario, que paralelamente al desarrollo de las
investigaciones sirvié para asegurar su calidad, para integrar y potenciar a
sus componentes, para mantener informado al IDEP de sus aconteceres y
por evidenciar una forma de trabajo favorable para la conformacion de
comunidad académica. A todos gracias.
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‘PRESENTACION -

Hasta el momento, hemos entregado un informe de actividades y dos informes es-
critos; asi mismo, hemos hecho dos socializaciones: del proyecto y del segundo in-
forme.

La investigacion ha sido desarrollada en interaccion con docentes de la Localidad de
Engativa, del Distrito Capital (inicialmente hicimos unas sesiones con docentes de
Fontibon, pero se prestd mas para el trabajo continuar en la otra localidad). Las re-
flexiones presentadas en este informe, dan cuenta de una gran parte de los aspectos
que ha sido el objeto de nuestra mirada:

- la evaluacion en la norma y en las publicaciones oficiales sobre el tema. El analisis
exhaustivo de dichos documentos nos han llevado a reflexiones acerca de la norma y
su relacién con la practica llevada a cabo bajo su supuesto cobijo. Estos documentos
han sido discutidos con los docentes y dichas discusiones han dado pauta para las
reelaboraciones hechas en el mismo.

- documentos (incluyendo videos), que se han producido acerca de la evaluacion
escolar y que han tenido como fin convertirse en modelos, formulas de accion frente
a la evaluacién. Los docentes con los que hemos discutido el proyecto, informan que
existen personas y empresas encargadas de brindar soluciones a la evaluacion en la
institucién (fenémeno que también responde a la peticion de las instituciones, de
instrumentos para llevar a cabo su evaluacion, asi como de modelos para su ejecu-
cion).

- discusiones generadas en las instituciones alrededor del tema de la evaluacion. Se
han desarrollado reuniones con docentes en diferentes instituciones, no sélo alrede-
dor de la propuesta de investigacion, sino también de la dindmica que se desarrolla
en las instituciones frente al tema. De ello se extracta, entre otros, la idea de la exis-
tencia de algunos consolidados en la préctica evaluativa y el analisis de la evalua-
cién desde una perspectiva de proceso que le han dado un caricter de una evaluacion
cada vez mas especializada que el docente ha asumido como tarea.

- entrevistas y filmaciones de clase que han sido vistas, analizadas y discutidas con
los docentes participantes del trabajo.

Las discusiones con los docentes y directivos docentes han permitido atender al ob-
jetivo de “Dar cuenta de la evaluacién como un campo de tensiones, ya que las pers-
pectivas en juego producen diversas evaluaciones cuyas especificidades no necesa-
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riamente son solidarias”. Por un lado, de las situaciones que se generan en las insti-
tuciones (discusiones eternas que no llegan a nada) y que son producidas por los
mismos agentes que intervienen en ellas; y por otro, de las relaciones que se estable-
cen con la norma y los documentos oficiales.

Por su parte, el analisis de los documentos oficiales y su puesta en juego en diferen-
tes contextos, responden al objetivo de: “Analizar la textura interna de algunos do-
cumentos oficiales sobre evaluacién, en la perspectiva de desglosar sus voces, de
entender como se relacionan con las condiciones y expectativas especificas en la que
se insertan, y cémo inciden en ellas”. Este elemento, al ser uno de los aspectos que
se ha constituido no s6lo en uno de los principales ejes de trabajo con los docentes,
sino de discusién alrededor de la labor evaluativa en las instituciones, ha logrado
constituirse en clave para la consecucioén de los demas objetivos.

El trabajo con los docentes ha generado, entre otros: proyectos de investigacion, de
docentes, abordando el tema de la evaluacién; espacios de analisis y discusion del
tema, teniendo como referentes los marcos: estatal, institucional y de aula; discusio-
nes alrededor de la mirada del docente y del equipo de apoyo pedagégico en las ins-
tituciones, frente a la evaluaciéon y promocion de los nifios; reflexiones ante la su-
puesta mirada externa y objetiva del docente en la evaluacion.
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LA EVALUACION SE CONSTRUYE EN LA PRACTICA PEDAGOGICA -

La pregunta alrededor de la Construccion social de la evaluacién escolar, parte de
considerar que es la mirada del hombre la que le permite a su mundo ser, ser en
acomodo a las concepciones que s6lo no puede fabricar sino que, inmerso como esta
en la sociedad, las cosas tiene un valor que es tejido, fabricado por la sociedad.

Al decir que la construccion de la mirada que hacemos sobre el mundo que nos ro-
dea es social, se plantea que estamos atravesados por una forma de ser que puede
mantenerse mas o menos constante o estable, estamos histéricamente determinados
y, en consecuencia de ello, actuamos. Entendiéndolo asi, pareceria absurdo hablar de
formas de comunicacién diversas; sin embargo, no puede perderse de vista de que la
comunicacion se produce en diferentes contextos, elemento que permite entender los
cambios en las reglas que se ponen en juego. Se puede decir aqui, que los contextos
permiten lo variable.

Se trataran de desarrollar, con la ayuda de Bernstein, las ideas planteadas hasta el
momento, ubicandolas dentro de la pedagogia y tratando de centrar la mirada en lo
que es el objeto de la presente investigacion (la evaluacion).

Para iniciar, es importante tener en cuenta tres elementos, alrededor de los cuales
gira el presente discurso: Primero, el Potencial Significativo pedagdgico, que segin
palabras de Bernstein (1994:184), se refiere al discurso potencial susceptible de re-
cibir forma pedagégica en un momento; segundo, el Dispositivo Pedagogico enten-
dido como un sistema que tiene reglas internas que regulan la comunicacion peda-

gogica que él mismo hace posible; y tercero, la comunicacion pedagégica que es lo

que se transporta y tiene reglas contextuales que pueden variar. Miremos:

Potencial Dispositivo

igni i - xt Comunicacién
Significativo Pedagdgico - contexto —p|

1. El potencial significativo pedagdgico, se refiere a la latencia de un contenido que
puede adquirir la forma pedagégica en el momento que se requiera. Por ejemplo:
La lectura y la escritura, colocarse los zapatos, son objetos susceptibles de adqui-
rir forma pedagdgica.

2. Adquiere forma pedagégica cuando el discurso que se juega para hacerlo, sugiere
la elaboracion de una serie de elementos, formas, mediante las cuales se hace po-
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sible el evento; o sea, cuando existe la intencionalidad de ser transmitido. En este
momento ya estamos hablando de un dispositivo pedagdgico que actua: primero,
como un regulador de la comunicacién pedagogica, es el portador de la informa-
cién pedagdgica que posteriormente se pondré en juego; segundo, las reglas que
lo soportan son relativamente estables, podriamos decir que se han consolidado,
han adquirido una forma casi inobjetable (esta idea se amplia posteriormente); y
tercero, es el regulador de la comunicacién pedagogica.

3. La comunicacién pedagogica, por su parte, no es estable, no adquiere una forma
Unica, es susceptible de cambiarse, precisamente porque no tiene un contexto
Unico en el cual representarse. Y, esto hace posible que varie las reglas.

Miremos el cuadro nuevamente:

Reglas 1 Reglas 2

Potencial Dispositivo

| contexto—p{ Comunicacion

Significativo Pedagégico

Retomemos el ejemplo de la lectura y escritura: se ha dicho, hasta aqui, que la lectu-
ra y la escritura, en si, son elementos susceptibles de adquirir una forma pedagégica
(Potencial significativo pedagégico); la intencionalidad (consciente o no) alrededor
de la ensefianza de la lectura y escritura es ya adquirir una forma pedagégica (Dis-
positivo pedagégico); y las diferentes formas por las que pasa para ser ensefiado, en
los diferentes contextos, es la forma de ponerse en juego entre los sujetos (comuni-
cacion). '

Asi, es posible que alguien ensefie a leer y a escribir hacia los seis afios de edad,
porque considera que el nifio esta preparado a nivel psicomotriz para iniciar este
aprendizaje; otro, quiza, considere que el nifio se ha familiarizado a muy temprana
edad con la lectura y la escritura y su plan sera consecuente con la idea de que el
medio proporciona al nifio las herramientas necesarias para aprender a temprana
edad.

Tomemos otro ejemplo: “la lluvia” es un potencial significativo pedagdgico, esta en
latencia; si alguien nos pregunta (puede ser un nifio) ¢por qué llueve? Ese potencial
se pone en juego para colocarlo en términos pedagogicos; es decir, adquiere la in-



tencionalidad de ser transmitido, estamos hablando entonces de un dispositivo peda-
gbgico; y, por ultimo, se pone en juego la comunicacion, es decir, las formas, como
dicha informacion es transmitida y adquirida.. Ya hemos dicho, que en la comunica-
cién se juegan unas reglas que pueden variar de acuerdo al contexto.

Cabe aqui preguntarse: ;quién es el portador del potencial pedagdgico?, me atreveria
a decir que el portador es alguien que ha interiorizado una verdad, a aprendido algo,
de manera tal que no necesita pensar en ella, por que es parte de su cotidianidad.
Otros ejemplos que ilustran esto seria: ponerse los zapatos, hacer algun tipo de aseo
personal, sonarse la nariz, leer y escribir, entre otros.

Es importante desarrollar atin mas el cuadro presentado hasta el momento centrando
la atencidn en el dispositivo pedagdgico, que es en donde se forma, se construyen las
reglas de evaluacidn.

Dispositivo Pedagégico

Una de las caracteristicas del dispositivo pedagogico, que ya se ha mencionado, se
refiere a la relativa estabilidad de las reglas que lo conforman y a esta estabilidad le
he dado el caracter de “consolidado” que consiste en considerar como ciertos algu-
nos elementos de la realidad en que vivimos, aceptarlos como verdad. En si, han
adquirido una forma tal que no logramos pensarlos de otra manera, han adquirido
una forma inobjetable!.

De ahi que la base, digamos el nucleo de lo que consideraramos como verdades,
permanece ahi, sin mayores modificaciones y pese a que se pueda variar la forma de
ser transmitido, de que exista un espacio comunicativo que le da caracter, en apa-
riencia, diferente, se llega a la base que permanece casi inmoévil en el dispositivo
pedagoégico.

Relacionemos algunos ejemplos de esos consolidados en la pedagogia, que se han
observado en la poblacion objeto de investigacion:

La necesidad de la existencia de una | Docente
persona que posee cierta ventaja sobre | Profesor

1 Desrosiéres (1993:20) dice que “consolidar algo quiere decir darle la habilidad de durar, de ser transmiti-
do de mano en mano y de resistir posibles deformaciones”.
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las personas que estan a su cargo. Exis-
ten personas que conocen algo que no-
sotros aiin no conocemos Yy esta en ella
la funcion de actuar sobre nosotros para
adquirir ese conocimiento.

Dinamizador
Director
Colaborador
Orientador

Hay que evitar la subjetividad y deli-
mitar claramente el objeto de estudio.
En otras palabras al nifio hay que de-
jarlo hacer muchas cosas pero hay que
guiarle para que llegue al punto que
consideramos es el objeto de estudio,
incluso con los resultados que conside-
ramos debe tener. En ese sentido se
postula un sujeto terminado, que
aprehende un objeto terminado, con
ayuda, también de un instrumento ter-
minado.

Tratamos de seguir unos objetivos que
vienen dados por el Ministerio, la Se-
cretaria, o la Institucion. Ya vienen por
dreas, por asignaturas, por unidades de
trabajo, por temas.

El maestro es un dinamizador que per-
mite que los nifios construyan el cono-
cimiento, claro estd sabiendo hacia a
dénde va.

Yo les dicto a los alumnos los objetivos
de cada unidad, los logros, y con ellos
consulto los indicadores de logro.

Donde hubo aplicacion del método, es
esperable que haya habido hallazgo,
conocimiento. La discusiéon alrededor
del método de trabajo no se centra en su
necesidad o no, esto es inobjetable, se
centra en su mayor o menor efecto.

Se trabaja con los alumnos teniendo en
cuenta los objetivos propuestos, espe-
rando un cambio de actitud.

Cuando el joven estd recibiendo alguna
instruccion, alguna informacion, es es-
perable que mejore cada dia.

Es necesaria madurez bio-psico-social
para adquirir conocimiento. Se tiene un
parametro, al menos aproximado, de
edad, en la que se considera el nifio de-
be estar en determinado grado.

Hay que pasar por unos niveles para
llegar a otros, por ejemplo yo no puedo
enseiiar multiplicacion si el nifio no
sabe sumar.

Al nifio hay que tenerle en cuenta la
madurez para ver si es capaz de hacer
ciertas cosas.

Es necesario tener en cuenta el ritmo de
aprendizaje. Donde se concibe

No todos los nifios aprenden de la mis-
ma manera, entonces unos van mds
lentos, pero va a llegar el momento en
que despegan, en que van a nivelarse
con los demads nifios.

Ante la manifestacion de dificultad para
entender lo expuesto, el docente usa

Cuando les pregunto sobre el tema, me
doy cuenta que los nifios tienen muchos




como recurso la repeticion, casi textual,
del tema.

problemas y entonces, me toca volver a
trabajar sobre eso, volverles a explicar
lo mismo.

El aprendizaje es un proceso. Se entien-
de que la realidad evolucionaria en un
sentido ascendente, de menor a mayor.
Y en ese mismo sentido algunas institu-
ciones logran determinar cudl es el
punto de partida y el punto de llegada.

La educacion es un proceso, en él los
nifios poco a poco, se van nivelando.

El proceso de aprendizaje lo concebi-
mos acd como una serie de etapas que
en el aula o en cualquier sitio de la ins-
titucion, el maestro realiza con un gru-
po de estudiantes.

La educacion tiene un proceso ciclico,
se estudia, luego ve y se avanza y segun
lo que resulte se sigue o se devuelve.

Los avances se determinan por indicios
observables y verificables. Se busca que
sea confiable y en ese sentido compara-
ble, por tanto se hace necesario estanda-
rizar los instrumentos para su observa-
cion.

Se le hace (al nifio) un dictado y el nifio
no lo escribe, eso es un indicio de que
no sabe escribir o que pasa algo para
que no escriba.

Para saber si el nifio aprendié o no
ciertos conocimientos, nociones o acti-
vidades, se hace por medio de pregun-
tas, mediante trabajos escritos.

Al finalizar el periodo, el docente re-
gistra si cada indicador fue alcanzado o
no, el docente durante el periodo puede
observar y verificar si el nifio adquirio
lo que se propuso.

Es innegable la necesidad de apoyo pe-
dagdgico. Llamense terapeuta, orienta-
doras, psicélogos, médicos, psiquiatras.
etc. :

Los nifios que no rinden necesaria-
mente tienen que ser enviados para un
tratamiento especial.

Cuando un nifio se me sale de las ma-
nos, lo mando a donde la orientadora
para que me diga lo que hay que hacer
o que le haga un tratamiento.

Llegan (los nifios) a donde el psicélogo
con una mirada sobre el error, y uno
dice ;pero qué estd haciendo mal el
nifio?
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Cada docente es poseedor de una ver-
dad que pone en juego para observar a
sus alumnos. Es desde la mirada que
tiene el maestro, desde lo que histori-
camente lo constituye, desde donde
puede actuar frente a su que hacer edu-
cativo.

Yo paso al nifio al grado siguiente, por-
que considero que sabe leer y escribir o
mds o menos hace lo que corresponde
al grado, pero la compariera del grado
siguiente considera que no deberia pa-
sar.

Se postula un sujeto terminado, que
aprehende un objeto terminado, con
ayuda de un instrumento también ter-

Cuando se trabaja se puede ver cuando
uno completa un ciclo de trabajo y pue-
de pasar a otro ciclo.

minado. Los sujetos se consideran es-
pectadores del mundo, no parte de esa
construccion de mundo.

Todas las reuniones son lo mismo, se
hablan cosas muy bonitas y nunca se

llega a nada.

Para Bernstein, el dispositivo Pedagdgico posee unos ordenamientos internos que
permiten la produccién, reproduccion y transformacién de la cultura. Estos elemen-
tos estan seflalados como “reglas” que pueden ser: distributivas, de recontextualiza-
cién y de evaluacion. Describamos brevemente las dos primeras para pasar a las re-
glas de evaluacion que es donde se pretende centrar la atencion.

Las reglas distributivas “regulan la relacion existente entre el poder, grupos sociales,
formas de consciencia y practica”. Aqui se ponen en juego las diferentes ideologias,
asi, juegan un papel importante las ideologias dominantes.

Las reglas de recontextualizacion, son reglas de regulacién también, pero se encar-
gan del discurso pedagdgico especifico, que en si no tiene un asidero propio, no
existe un discurso proveniente de él mismo, mas bien se convierte en el eje mediante
el cual puede hacerse posible la relacion de otros discursos dentro de la comunica-
cion (transmisioén y adquisicion).

£

Es interesante tener en cuenta dos palabras con las que Bernstein describe la transi-
cién de un discurso a otro o esa recontextualizacion, se refiere a descolocar y colo-
car los discursos. Se descoloca porque existe algo ya con una forma, digamos una
verdad, un discurso original que seria incomprensible o mas bien que no correspon-
deria a la verdad construida en la cultura y finalmente se coloca en una practica
imaginaria, construida, una nueva verdad que no tiene que ver con el discurso origi-
nal.

10



Las reglas de evaluacidén

Estas reglas pertenecen al ltimo nivel de jerarquia entre las tres reglas consideradas
por Bernstein de tal manera que las reglas evaluativas son reguladas por las reglas de
recontextualizacion que a su vez son reguladas por las reglas distributivas.

Asi la evaluacion se construye en la practica pedagdgica. Miremos algunos elemen-
tos que Bernstein considera primordial tener en cuenta para poder hablar de la eva-
luacion: El primero, es la transformacion que se ha hecho del tiempo en edades, que
corresponden a la posibilidad de adquisicion del contenido; el segundo, es la rela-
cién de las edades con los contenidos y éstos se transforman en evaluacion continua;
y el tercero, es la forma como las dos primeras se juegan dentro de un contexto,
contexto que se transforma en la transmision de los contenidos.

edad <—— contenido @ <——> contexto

adquisicion <—— evaluacibn <—=> transmision

Ahora bien, esa evaluacion que se encuentra en el dispositivo pedagégico ha ido
adquiriendo formas diversas, se ha ido construyendo alrededor de los elementos que
constituyen ese dispositivo. Una de las formas que priman, de la evaluacion, con-
siste en la atencion cada vez mds especializada, sobre el contenido a evaluar y los
aspectos que lo rodean, al parecer existe la necesidad cada vez mas apremiante de
mantenerse en alerta permanente, de manera tal que se ha producido una “vigilia
permanente para la evaluacion”. Es de aclarar que no sélo se produce por parte del
docente la necesidad de convertirse en el vigia de los elementos que pueden llevar al
error, sino que el alumno concilia con esa mirada solicitando una atencion, cada vez
mas especializada a su vida, para que lo puedan evaluar, digamos: “evaluarlo de
manera mas justa”.

Vigilia Evaluativa

Las culpas de los fracasos en educacion, han sido atribuidos, en su momento, a dife-
rentes elementos de lo pedagdgico, ya hace algin tiempo la culpa se ha concentrado

11
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en la evaluacion, asi aparece la promocion automatica, posteriormente la promocion
flexible y sin perder de vista éstas, se habla de evaluacion por logros.

Uno de los elementos que se han ido consolidando es lo que he dado a llamar como
“la vigilia evaluativa”, que consiste en la atencion, cada vez méas especializada, a
elementos que se tienen que evaluar.

Cabe aclarar que todas esas formas de evaluacién se han ido especializando en la
vigilancia de todos y cada uno de los aspectos que se piensa pueden influir en la
evaluacién. Asi ya no sélo se evalua conocimientos de manera direccional y “objeti-
va” sino que se han introducido aspectos de diferente indole, Inicialmente se podria
partir de dos preguntas: la primera que tiene que ver con el qué observar; y, la se-
gunda, que se refiere a qué tener en cuenta para observar. (la clasificacién que se
hace, tiene que ver con los enunciados de los docentes. La intension, hasta el mo-
mento no ha sido categorizar los enunciados fuera de los dos elementos ya mencio-
nados)

{Qué observan los docentes en los alumnos?

Las relaciones con los demas,

la interaccién con sus compaifieros, con los maestros, con sus padres,
el desarrollo de habitos: como saluda y se despide, el trato con los compaiieros,
sentimientos,

la apropiacion de pertenencia en la escuela,

aspectos: académicos, socio-afectivos, motriz y lenguaje,

el desarrollo intelectual y del pensamiento 16gico,

el desarrollo fisico, y psicomotriz,

la lectura y la escritura,

la habilidad para resolver problemas,

uso, manejo y cuidado del material a su disposicion,

la participacion,

la atencién

la memoria

la capacidad de abstraccion

si es autobnomo y creativo,

.Qué tienen en cuenta los docentes cuando observan a los alumnos?
Si disfrutan lo que estan haciendo,

el estrato socio econémico
la situacion en el hogar

12

!



la conformacion de la familia,
los centros de interés
el ritmo de aprendizaje

Ahora bien, ea que se tome a la evaluacion desde lo que tiene que verse en el do-
cente, o en el nifio, la idea que se ha fortalecido es la de la evaluacion integral, que
no incluye, solamente, los elementos anteriores sino también la manera como las
areas pueden servirse entre si, algunos testimos de los docentes que dan cuenta de
ello son:

=> Es que todos debemos ponernos de acuerdo para ver cémo aprovechamos, por
ejemplo, las matematicas en las demads areas.

= Si cada quién trabaja por su lado, entonces el nifio no va a saber como integrar-
las.

=> Los docentes somos como islas que no tenemos contacto con las demas.

En pocas palabras, se ha ampliado la cobertura de lo que se va a evaluar, se esta
manteniendo una vigilia permanente de lo evaluativo. Se mantiene en la mira cual-
quier indicio que pueda dar cuenta de los por qué el nifio no aprende en consecuen-
cia con lo que los docentes, las instituciones, los padres de familia, etc., consideran
es aprender.
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EL SENTIDO DE LAS NORMAS SOBRE EVALUACION -

Introduccion

En algunos enunciados de los docentes con los que se ha hecho la investigacion, la
normatividad sobre educacion aparece como un conjunto solidario, consistente. Otra
posicién, que sélo en apariencia es contraria a la anterior, denuncia que el cambio
permanente en la norma impide irse adaptando a ella que, en consecuencia, la nor-
matividad tendria la forma de un desorden. En ambos casos, la relacién con la norma
aparece bajo la idea de “cumplir”, de “obedecer”. Esta actitud, con sus concomitan-
tes “urgencias” en el ambito educativo, ha implicado que los docentes, entre otras
cosas,

- pidan efectiva divulgacion y capacitacion en relacién con las novedades legislati-
vas en materia educativa,

- exijan a los funcionarios la “solucién” a los problemas que afrontan las institu-
ciones ante las normas nuevas (y no es raro que los funcionarios se crean ese pa-
pel y traten de llevarlo a cabo);

- pidan a los “expertos” o bien que les digan c6mo deben ejecutarse los lineamien-
tos de las normas nuevas; o, directamente, que lo hagan; y

- busquen formatos cuyo llenado equivalga a llevar a cabo satisfactoriamente el
compromiso que, supuestamente, nos impone la norma.

En consecuencia, consideran

- “buenas” las medidas oficiales que se orientan a divulgar las nuevas normas y a
“capacitar” a los docentes y a los directivos docentes en su aplicacion.

- “dignos de atencién”, “concretos” y hasta “buenos” a los expertos y a los docu-
mentos orientados a satisfacer estas demandas (pensamos que no pueden satisfa-
cerlas y que otra cosa se produce, pero por lo menos lo que enuncian parece diri-
girse en esa direccion);

7 &

- “indiferentes”, “abstractos”, “inaplicables” y hasta “malos”, a los expertos y a los
documentos que no estan orientados a satisfacer dichas demandas;
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- “productivas” las reuniones en las que se apunta en esa direccion, € “improducti-
vas” (habladera de “carreta™) las reuniones que buscan poner en duda los presu-
puestos de esa forma de procedimiento.

En tal sentido, los docentes plantean la idea de estar al tanto de la Gltima norma para
cumplir y no ser sancionados, o, incluso para cumplir y, con ello, mejorar la calidad
de la educacion (cuando creen en la bondad de la norma y/o de quien la enuncia). Es
por ello que, pese a que que mantuvo tan ocupado al pais, ya la discusion sobre la
Constitucion Politica de Colombia, 1991 pasé de moda; de la misma manera, pese a
que no parabamos de hablar de la nueva ley durante su redaccion y durante el perio-
do anterior a su reglamentacion, ahora prestamos atencion a la Ley General de Edu-
cacion (Ley 115 de Febrero 8 de 1994) solamente en relacién con asuntos en rela-
cién con los cuales no se hayan expedido normas reglamentarias; y, asi mismo, pese
a que el Decreto 1860 de 1994 («Por el cual se reglamenta parcialmente la ley 115
de 1994, en los aspectos pedagdgicos y organizativos generales») causara inmensa
curiosidad en el gremio y afédn de algunos sectores por incidir en su contenido, ahora
resulta interesante sélo si estamos preocupados por algo que no esté “mas regla-
mentado”.

Por todo esto, lo que aparece como importante hoy es la tltima norma: la resolucion
2343 de 1996 («Por la cual se adopta un disefio de lineamientos generales de los
procesos curriculares del servicio publico educativo, y se establecen los indicadores
de logros curriculares para la educacion formaly), sitio en el que esta el asunto de los
“indicadores de logro”, que es nada menos que la ultima orden en relacién con con-
tenidos y evaluacién, componentes fundamentales de la educacién (en Bernstein,
serian dos tercios del discurso pedagégico en la escuela).

Parece una carrera en la que no miramos hacia las etapas atravesadas, cuando posi-
blemente la anterior es el contexto de la que sigue (de pronto mirar hacia atras nos
impida sacar del infierno nuestro objeto de amor, como a Orfeo). Claro que, en rea-
lidad, la figura no seria la de una carrera; ese tipo de devenir en la escuela se parece
mas a la idea de irse metiendo en algo cada vez mas pequeiio —tal como en la idea
de la matrioshka rusa—, encerrandose cada vez mas, mientras se cree avanzar.

Tal vez la normatividad sobre educacion aparece para algunos como un conjunto
solidario porque conciben la génesis de la ley como un proceso que viene de una
autoridad provista de rigor, consistencia e intereses explicitos y transparentes. O tal
vez sea al contrario: la fe en una figura incontrovertible que dicta lo que es obligato-
rio hacer, figura cuyos deseos (en el sentido de qué se propone) no se esté interesado
en interrogar —pues basta con lo que esa autoridad diga que quiere—, nos hace cre-
er que de su boca sélo surgen enunciados en todo consistentes. Esto rige no s6lo pa-
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ra los que ven en la norma el parametro a seguir, sino también para los que ven en la
ley la materializacion, punto por punto, de unos intereses amenazadores, pues
igualmente tienen fe en que alli hay consistencia y que. los destinos de la educacién
seran negativos como efecto de esa norma amenazadora.

El hecho de identificar otra génesis de la norma, posiciona a algunos de manera al-
ternativa ante este panorama. La ley no provendria necesariamente de una voz: en el
caso de la Ley General de Educacién que rige en Colombia, sabemos que confluye-
ron muchas voces; no solamente en el sentido en que cada uno es una multitud, sino
en el sentido mas lato de que hay infinidad de intereses en el pais y que, de cierta
manera, algunos de ellos presionaron para hacerse presentes en la norma, y lo logra-
ron de forma desigual, de acuerdo con la fuerza que podian imprimir a sus posicio-
nes a la hora de “negociar”, o de acuerdo con el grado de arraigo que tenian en quie-
nes “negociaban”.

Que no haya, a propoésito de esto, la ilusion de que para “mejorar” la redaccion de la
ley (o, en general, para tener una politica educativa coherente), habria que encomen-
darla a una sola persona, a una sola voz. No, porque,

- de un lado, si una norma es redactada por una sola persona, tendremos un discur-
so igualmente lleno de estratos; posiblemente con algunas diferencias frente a los
existentes en una ley como la 115, pero con el sello de los procesos sociales que
se convierten en condiciones de posibilidad de los enunciados;

-y, de otro lado, en el supuesto de tener una norma absolutamente consistente, to-
davia faltaria el paso en el que el usuario introduce su interpretacion. En conse-
cuencia, la actitud frente a la norma segun la cual tenemos unas obligaciones, es
una su-posicion pues, en realidad, siempre media la posicion de los sujetos histo-
ricamente determinados.

Paradéjicamente es este proceso el que nos devuelve una norma que actia efectiva-
mente: una condicién social de posibilidad de los enunciados que los estratifica y
que se materializa en la posicion de sujetos historicamente determinados; esto con-
vierte la condicién en algo aparentemente natural (la expresion “deber ser” reina en
los discursos de los docentes) y la posicion subjetiva en una supuesta implicacion.

Un ejemplo: la ensenanza religiosa

Un caso que evidencia lo que se viene planteando —sin ser por ello paradigmati-
co— es el asunto de la religion en la escuela colombiana, después de la Ley general
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de educacion. Cuando la Constitucion de 1991 establecio, mediante el articulo 192,
que todas las creencias adquirian igualdad de derechos, se produjo un problema,
pues la educacion en Colombia ha estado —y esté, en gran medida— implementada
por unas comunidades religiosas, no por todas. De manera que aquéllas no veian con
buenos ojos que se les quitara un “privilegio” que se habian “ganado” por haber es-
tado ligadas tradicionalmente al campo educativo.

Una aclaracion: traer a cuento la Constituciéon no es caer en el error denunciado, y
entonces asignarle neutralidad, rigor y coherencia, y ponerla como parametro de de-
cision. Ella puede ser analizada en la misma forma y, en consecuencia, encontrare-
mos que también ella estd poblada de voces. Aqui la tomamos como un referente a
partir del cual se da comienzo a una argumentacion. El hecho de que los intereses no
se detienen ante la norma, queda claro cuando vemos que un Decreto puede derogar-
se por contradecir una Ley; que una Ley puede ser declarada inconstitucional; y que
la Constitucidén no sélo puede ser reformada3, sino que puede ser hecha, que un mo-
vimiento politico puede crear nuevas condiciones legales para vivir en una sociedad

especifica; es decir, dichas condiciones realizan proyectos ético-politicos, mas alla:

de las condiciones legales existentes. Y siempre tiene que haber intereses, encarna-
dos en sujetos y grupos especificos, que se movilicen en pro de esas derogatorias, de
esas reformas, de esas condiciones.

Quien entiende las cosas asi, hace prevalecer la norma de mayor jerarquia: defiende

los derechos constitucionales, en funcién de un proyecto ético (a nadie se le puede
obligar a estar de acuerdo con la pena de muerte, independientemente de que la
Constitucion de su pais la establezca); defiende la Ley en cuanto posibilite llevar a
cabo tal proyecto (y si no, por ejemplo, busca que se produzca esa legislacion); de-
fiende la reglamentacion, en la medida en que instrumentaliza esa posibilidad, etc.
Quien hace valer sus derechos, crea las formas organizativas necesarias, sin necesi-
dad de esperar a que una norma las establezca.

Que los intereses no se detienen ni ante la Norma de Normas, también queda claro
cuando verificamos que la Iglesia quiso establecer un pleito legal en el sentido de
que el Concordato, por ser un convenio internacional, estaba por encima de la Cons-
titucion colombiana...

2 «Se garantiza la libertad de cultos. Toda persona tiene derecho a profesar libremente su religion y a
difundirla en forma individual o colectiva. Todas las confesiones religiosas e iglesias son igualmente li-
bres ante la Ley»

3 Articulo 374. «La Constitucién Politica podra ser reformada por el Congreso, por una Asamblea Cons-
tituyente o por el pueblo mediante referendo».
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La Asamblea Nacional Constituyente fue convocada con el trasfondo de una desi-
gualdad en las formas organizativas propias de los distintos sectores en pugna de
nuestra sociedad. Por eso no hay formas para hacer realidad algunos derechos enun-
ciados alli. En este sentido, cuando alguien se pregunta «;cémo hago para cumplir
con las normas?», de alguna manera testimonia que no esta buscando posibilidades
para ejercer sus derechos, ni posibilidades para legitimar derechos, con lo que puede
inferirse que la institucion educativa no se vive como una forma organizativa politi-
ca.

No necesariamente hay consistencia literal y continuidad logica entre la Constitu-
cion, la Ley 115/94 y las normas reglamentarias:

- la Constitucion es un documento donde se expresan, desigualmente, algunas fuer-
zas politicas colombianas: «constituyentes coaccionados o sobornados, con algu-
nas excepciones, ignorantes la mayor parte de las més elementales nociones del
Derecho Publico, se enredaron en una puja de transacciones en la que insolidarias
corrientes liberales, gruptsculos conservadores, guerrilleros arrepentidos, evan-
gelistas mesidnicos, indigenas encandilados, comunistas vergonzantes, todos y
cada uno, sin excepcion, queriendo dejar la huella de una iniciativa, de una en-
mienda, de un articulo o pedazo de articulo, de un inciso, terminaron por armar lo
que no sin razon puede llamarse la “Constitucion del Cambalache”» (Noriega,
1998:33);

- laLey 115 es una colcha de retazos donde se expresan, desigualmente, diversos
intereses, a proposito de lo educativo;

- y la reglamentacién esta inscrita en afanes que no siempre respetan las especifici-
dades pedagégicas y académicas de las instituciones ni, incluso, de la misma
norma, pues siempre quedara un resto de intereses no tramitado que busca colarse
en algan momento del ejercicio legislativo (y, por supuesto del ejercicio de la po-
litica, educativa, en nuestro caso).

Pasemos al ejemplo. La disposicion constitucional que promulga una igualdad entre
los credos, por supuesto, no aparecio sin que la hubiera precedido una lucha encar-
nizada que también ha dejado huellas en el texto. Basta citar el hecho de que la
Carta Magna, finalmente, termina invocando la proteccion de Dios:

Predmbulo: El pueblo de Colombia, representado por sus delegatarios a la Asam-
blea Nacional Constituyente, invocando la proteccién de Dios, y con el fin de fortale-
cer la unidad de la Nacioén y asegurar a sus integrantes la vida, la convivencia, el
trabajo, la justicia, la igualdad, el conocimiento, la libertad y la paz [...] promulga la
siguiente Constitucién Politica de Colombia).
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Esto, por supuesto, no es un ejemplo de respeto a la diversidad de credos que la
misma Constitucion quiere establecer, pues “Dios” es una divinidad (entre la infini-
dad de divinidades propuesta), de uno de los credos (entre la infinidad de credos
existente). Pero, insistimos, no se trata de mostrar ese tipo de contradicciones, sino

mas bien de seifialar que constituyen estratos discursivos que pueden ser interpreta--

dos como huellas de una historia conflictiva de la norma.

El articulo 68 de la Constitucion establece que «En los establecimientos del Estado,
ninguna persona podra ser obligada a recibir educacion religiosa». Por su parte, la
Ley General de educacion hace el siguiente listado de areas obligatorias y funda-
mentales:

Articulo 23. [...]

1. Ciencias naturales y educacién ambiental.

2. Ciencias sociales, historia, geografia, Constitucion politica y democracia.
3. Educacién artistica.

4. Educacién ética y en valores humanos.

5. Educacion fisica, recreacion y deportes.

6. Educacion religiosa.

7. Humanidades, lengua castellana e idiomas extranjeros.

8. Matematicas.

9. Tecnologia e informaética.),

Como puede verse, entre las areas obligatorias y fundamentales estd la educacion
religiosa. Pasemos por alto la discusion de si las areas que menciona el articulo 23
son obligatorias porque son fundamentales, donde la obligatoriedad viene de una de-
cisién en relacion con la formacion de los individuos (y, en consecuencia, €l orden
mas acorde con ello seria: “fundamentales y obligatorias”); o son obligatorias y fun-
damentales, donde la obligatoriedad es arbitraria y lo fundamental es una coinciden-
cia providencial con dicha obligatoriedad.

En este caso podemos ver un conflicto, mas alla de la contradicién de decir que na-
die puede ser obligado a recibir educacion religiosa, y, por otro lado, decir que la
educacion religiosa es un area obligatoria: las comunidades religiosas tradicional-
mente vinculadas con el campo educativo se manifestaron en las calles, presionaron
en los niveles que les son accesibles, apelaron a las huellas que juzgan que han po-
dido dejar en la “cultura” y al compromiso que, en tal sentido, adquieren los “repre-
sentantes” del pueblo.

Las huellas de esto estdn en la letra de la norma: el paragrafo del mismo articulo de
la Ley General de Educacién se excusa explicitamente:
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Articulo 23 (Paréagrafo). La educacion religiosa se ofrecera en todos los estableci-
_mientos educativos, observando la garantia constitucional segun la cual, en los es-
tablecimientos del Estado ninguna persona podra ser obligada a recibirla.

Es un dicho popular que aclaracién no pedida, declaracion manifiesta. La aclaracion,
llamada en este caso “paragrafo”, se da a sabiendas de que hay algo que no funciona
en lo que se esta proponiendo, de que hay algo por lo que se ha estado peleando; en
caso contrario, ja qué haria falta la aclaracion? Seria muy engorrosa una ley en la
que a cada instante se estuviera aclarando la forma como ella se inscribe en la nor-
matividad existente; eso es algo que se presupone, aunque nuestra legislacion a ve-
ces linda con lo engorroso. Aquello que el paragrafo dice que se va a “observar” —
es facil verlo, esta renglon de por medio— no habla de todos los establecimientos
educativos, como si el texto que lo estd imponiendo y que usa la Constitucion para
legitimarse y, al mismo tiempo, contradecirla. Algunas tutelas prueban que una in-
tenci6n, distinta a la que el paragrafo menciona, se esta materializando en la escuela:
hasta 1996, de una centena de tutelas en educacion revisadas por la Corte Constitu-
cional, 4 hacian referencia al tema... y no todas las personas a las que se les irrespeta
este derecho lo tutelan.

Mientras la Constitucién, en su articulo 19, dice garantizar la libertad de cultos, el
articulo 24 de la Ley General de Educacién dice que «Se garantiza el derecho a reci-
bir educacion religiosa»:

Articulo 24. Se garantiza el derecho a recibir educacion religiosa; los estableci-
mientos educativos la estableceran sin perjuicio de las garantias constitucionales de
libertad de conciencia, libertad de cultos y el derecho de los padres de familia de es-
coger el tipo de educacién para sus hijos menores, asi como del precepto constitu-
cional segun el cual en los establecimientos del Estado ninguna persona podré ser
obligada a recibir educacion religiosa.

En todo caso, la educacién religiosa se impartira de acuerdo con lo establecido en la
ley estatutaria que desarrolla el derecho de libertad religiosa y de cultos.

Pero, jen qué momento la Constitucién hablé de derecho a recibir educacion reli-
giosa? Ella habla es-de derecho a profesar, que es otra cosa. Queda establecido, no
importa que sea una contradiccion, que el Estado esté obligado a dar educacion reli-
giosa, y como el mismo articulo de la ley 115 establece que los padres tienen dere-
" cho a «escoger el tipo de educacién para sus hijos menores», entonces el que no
comparta el culto religioso impartido en determinada institucion educativa, senci-
llamente no se lo recibe; que se vaya a donde le guste: se lo discrimina “legalmen-
te”.
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Es extrafio: los padres demandan la educacién de una institucion educativa —posi-
blemente atraidos por la especificidad de la formaciéon que imparte—, y la institu-
cion rechaza al aspirante porque no comparte la inclinacion en uno de los aspectos
en los que ella forma; ;rechazaria igualmente a un aspirante porque en su familia se
difiere en la concepcion sobre la naturaleza ondulatoria de la materia, o sobre el
concepto de “cultura” que se maneja en la asignatura de ciencias sociales?

Se recuerda, o se establece, un derecho para llevar a cabo un interés unilateral y, en
consecuencia, se coarta una posibilidad del que recibe ese “derecho”. No importa
que la misma Constitucién* diga que ninguna persona serd objeto de discriminacion
(sexual, racial, de origen, lingiiistica, religiosa, de opinién), pues se aplica un proce-
dimiento segin el cual la misma persona parece ser la que se discrimina, por pensar
distinto. Son los riesgos del mercado libre.

Una vez ganado ese espacio, se pueden dar otros pasos. Asi,

- de un lado, el articulo 92 de la ley 115, que habla de la formacién del educando,
establece, como uno de los valores que la educacion debe formar, los valores re-
ligiosos; y los pone como condicion para realizar una actividad til para el desa-
rrollo socioeconémico del pais. Toda persona puede negarse a aceptar esta posi-
cién de la religion, pues la ley 133 de 1994 («Por la cual se desarrolla el derecho
de libertad religiosa y de cultos») dice que podemos profesar cualquier religién,
0 no profesar ninguna’; sin embargo, esta dicho de tal manera el articulo 92 de la
ley 115 que negarse a aceptar esta posicion de la religion haria parecer a la per-
sona como antisocial (pues los religiosos serian parte de los valores que posibi-
litan nuestro desarrollo socioeconémico) e inhumana (pues los religiosos forma-
rian parte de los valores humanos).

- de otro lado, los articulos 166 y 167 de la ley 115 colocan, como uno de los parti-
cipantes en los Foros educativos departamentales y nacional, «un representante de
la iglesia», como si s6lo hubiera una...

4 «Articulo 13. Todas las personas nacen libres e iguales ante la ley, recibiran la misma proteccion y
trato de las autoridades y gozaran de los mismos derechos, libertades y oportunidades sin ninguna dis-
criminacién por razones de sexo, raza, origen nacional o familiar, lengua, religion, opinién politica o fi-
loséfican.

5 «Articulo 6. La libertad religiosa y de cultos garantizada por la Constitucién comprende [...] entre otros,
los derechos de toda persona: a) De profesar las creencias religiosas que libremente elija o no profesar
ninguna; cambiar de confesién o abandonar la que tenia; manifestar libremente su religion o creencias
religiosas o la ausencia de las mismas o abstenerse de declarar sobre ellas [--]».
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Dado que las normas estdn llenas de esto, a veces no pueden cumplirse cabalmente,
asi uno quiera: ;qué hacer cuando se piden cosas contrarias? La consistencia —
cualquiera que ella sea—, entonces, no proviene de la norma, sino de la posicién que
el sujeto asuma para hacer de la norma una herramienta en cualquier sentido; no obs-
tante, ese posible sentido estd enmarcado culturalmente.

Lo controvertido que resulta el ejemplo de la religion en la educacion (en efecto, fue
noticia en periddicos y noticieros) nos permite poner en evidencia lo que queremos
obtener de la lectura de los documentos oficiales. Similares procesos veremos en
relacion con la evaluacion.

Ahora, la evaluacion

Vamos a comentar algunos articulos de la Ley 1156 que hablan de la evaluacion (y
otros que la presuponen directamente). No quiere esto decir que la concepcion sobre
evaluacion sea independiente de otros factores. Incluso somos de la idea de que
evaluacién, por si misma, no existe, sino que ella es promovida a la existencia por
los discursos que la entienden como constitutiva del ambito educativo. Baste sefialar
como ejemplo, la diversa jerarquizacion que se le asigna a la evaluacion, dependien-
do del modelo que la propone como parte de lo que es capaz de explicitar en rela-
cion con la educacion. Es el caso de pensar, como en el articulo 76 de la Ley 115
que el curriculo es todo: ' '

Articulo 76. Curriculo es el conjunto de criterios, planes de estudio, programas, me-
todologias y procesos que contribuyen a la formacién integral y a la construccion de
la identidad cultural [...] incluyendo también los recursos humanos, académicos y fi-
sicos para poner en practica las politicas y llevar a cabo el PEI.

en cuyo caso la evaluacion estd subordinada al curriculo; o de pensar, como
Bernstein (1994:202), que la evaluacién esta al mismo nivel de analisis que la selec-
cién (“curriculo™) y la transmision (“pedagogia”).

No obstante, y mas en atencién a los objetivos de la investigacién, nos guiaremos
(no nos cefiiremos completamente) por los articulos donde la palabra evaluacion
aparece de forma explicita, a sabiendas de que limitar el andlisis a esos articulos
puede inscribirse en una accién de «aislar esta practica pedagégica del contexto edu-
cativo [...] y de todos los demds espacios escolares [...] cuando son precisamente
estos lazos los que posibilitan la lectura de la voluntad social frente a una accion

6 4,72, 73,78, 80a84,99, 101, 133, 144, 145, 148, 151, 153, 155, 157, 161, 168, 192,202y 210
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educativa singular» (Carrillo, 1996:5). Trataremos de hacer esos nexos y de dejar
abierto el trabajo a su complementacion.

Evaluacion y calidad de la educacion

En el articulo 4 de la Ley 115 se deja claro que el Estado se reserva la inspeccion y
la evaluacion del proceso educativo:

El Estado deberé atender en forma permanente los factores que favorecen la cali-
dad y el mejoramiento de la educacién,; especialmente velara por la cualificacion y
formacion de los educadores, la promocién docente, los recursos y métodos educa-
tivos, la innovacién e investigacién educativa, la orientacion educativa y profesional,
la inspeccién y evaluacién del proceso educativo.

Esto se dice en el marco de enunciados que reiteran el propésito de favorecer la ca-
lidad de la educacién. Aunque, como puede verse en el texto del articulo en men-
cién, favorecer la calidad de la educacién es algo distinto de favorecer su mejora-
miento; si fueran equivalentes, quedarian menos aspectos sefialados en el sentido del
‘mejoramiento. Es como los adornos durante la navidad: se trata de dejar claro que
estamos en una época especial, no importa que sea con los despojos de la época an-
terior.

La ley est4 atravesada por una mencion permanente al asunto de la calidad: la pala-
bra “calidad” aparece mencionada 28 veces en la Ley, de las cuales 27 veces en el
sentido de “manera de ser de algo”. Solamente una vez significa “con el caracter
de...” (articulo 211, especificamente, docente que tiene derecho a la jubilacién). Sin
embargo, no define, en parte alguna, el concepto de “calidad”. De las veces que se
menciona en el sentido que nos interesa, solamente 9 veces esta calificada o conside-
rada como algo susceptible de mejorarse. Esto puede deberse a un uso social “posi-
tivo” del término calidad —que habria pasado a la Ley— en el sentido de que di-
ciendo solamente “calidad”, se entienda “buena calidad”. No sobra decir que este
“uso social positivo™ no tiene necesidad de sustentacién alguna, pues forma parte
del “sentido comun”.

Sin embargo, es claro que, si en algunas ocasiones el término se califica o se lo pone
en términos de mejoramiento, las veces que no aparece asi marcado se presentara
ambigiiedad entre el uso social positivo y la caracteristica que impone el hecho de
marcar algunos casos. En el segundo uso se concibe la “calidad” como una propie-

7 18 veces: Articulos 4, 41, 70, 72, 74, 75, 80, 109, 110, 151, 195, 198. Caracteristica calificable, 9 ve-
ces: Articulos 5, 16, 64, 80, 84, 113, 151, 157, 202.
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dad “neutra”, por decirlo asi, a la que hay que adjetivar; en consecuencia, si alguien
se propone una “educacion de calidad”, todavia no ha dicho si se la propone de bue-
na o de mala calidad. )

Una sola vez la ley menciona el término “cualificacion” (articulo 4), pero aplicado a
los docentes. Cuando “calidad” aparece como calificable, lo es mediante el mejora-
miento (7 veces) o por el acto de la evaluacion (2 veces). Por su parte, el “mejora-
miento” se menciona 19 veces?, la mayoria de ellas referidas a la educacién. En con-
secuencia, si la educacion es algo mejorable, si en esos términos aparece en la ley,
¢para qué hablar de “calidad”, cuando es una propiedad neutra que debe ser califica-
da? Una respuesta tentativa podria ser la siguiente: calidad de la educacién es un
concepto prestado, proviene de una dindmica empresarial (“calidad total”), ajena al
estado de nuestra problematizacién sobre la educacion. Por ello, se termina hablando
ambiguamente de “calidad de la educacién”. Pero, eso si, estamos a la moda neoli-
beral. ‘

De una lectura de los articulos donde se menciona la calidad, se concluye:

- La calidad —calificada o buena por uso social positivo— es, ante todo, un prop6-
sito, una intencion.

- La manera de llevar a cabo los propésitos de la Ley (incluyendo instrumentos) en
torno a calidad s6lo se menciona en 7 articulos, de 25. O sea, que la calidad es un
propésito cuyo cumplimiento la Ley poco dice como llevar a cabo. En los casos
en los que se mencionan, el modo y los instrumentos son Planes o Reglamenta-
ciones pendientes, requisitos que el MEN o el CESU estableceran...

- Los docentes no son agentes de la calidad. Solo indirectamente entran a agenciar
la calidad, en la medida en que, se supone, tienen que ver en el hecho de que el
nifio sea critico, reflexivo, analitico y consciente (articulo 5).

- Toda la justificacién de la calidad de la educacion (explicita sélo en 6 articulos)
se da en términos del ajuste a la Constitucion Politica (en general o mediante arti-
culos precisos) y a los “mandatos legales”. Es decir, no hay un concepto de for-
macion del hombre, sino un cumplimiento de la norma (no es extrafio a la norma,
entonces, la preocupacion que también aparece en el docente por “cumplir”, in-
dependientemente del sentido que tenga la peticion que se intenta cumplir).

8 Articulos de la Ley 115 que mencionan “mejoramiento” de la calidad: 4, 5(9), 7c, 16, 44, 64, 67, 80, 84,
104, 110, 113, 148c, 151, 157, 164, 168, 202, 203.
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- El objeto de las acciones: o bien no esta definido (como en el caso de “velar”:
.qué es lo que se vela?), es decir, queda en el mismo nivel de los propositos; o
bien son Sistemas, Programas o Servicios que se formaran después; o bien es el
docente, mejorado o formado por otros.

- Solamente una vez se mencionan factores que cualifican la educacion.

El articulo 4, entonces, en el marco de unos enunciados sobre calidad —tal y como
los hemos caracterizado—, menciona que el Estado velara por la inspeccién y la
evaluacion.

Evaluacion como vigilancia

Lo curioso es que el articulo 168 de la Ley 115, que habla de la inspeccioén y vigi-
lancia de la educacion, establece que el Estado ejecutara esa funcién a través de un
proceso de evaluacion:

En cumplimiento de la obligacién constitucional, el Estado ejercerd, a través del
Presidente de la Republica, la suprema inspeccion y vigilancia de la educacion y
velaré por el cumplimiento de sus fines en los términos definidos en la presente ley.
Ejecutaré esa funcién a través de un proceso de evaluacién y un cuerpo técnico que
apoye, fomente y dignifique la educacion. :

[...] de conformidad con lo establecido en el inciso tercero del articulo 80 de la pre-
sente ley podra aplicar a los establecimientos educativos, previo el correspondiente
proceso y cuando encuentre mérito para ello, las sanciones de amonestacién publi-
ca, suspension o cancelacién del reconocimiento oficial.

.Obsérvese la transicion:

- inspeccidn y evaluacion
- inspeccidn y vigilancia.

Si esto pudiera operarse como las letras de un algebra, la Ley estaria diciendo que
evaluacién es equivalente a vigilancia (evaluacién=vigilancia). Eso se hace mas ex-
plicito cuando el articulo dice que ejecutara la funcién de inspeccion y vigilancia
mediante un proceso de evaluacion.

De por medio est4 la amonestacién publica, la suspension o la cancelacion del reco-
nocimiento oficial, lo cual se saca de un inciso tercero del articulo 80 que, o bien, no
existe (posiblemente la redaccién de uno de los articulos era diferente cuando se hi-
zo el otro; lo que hace evidente que, si bien los articulos de la ley vienen numerados,
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su construccion no es lineal), o bien la edicion de la Ley que hizo el MEN unié dos
parrafos. En el segundo inciso del mencionado articulo si se habla en relacién con lo
que enfatiza el articulo 168; dice el articulo 80 que las instituciones que presenten
resultados deficientes deben recibir apoyo para mejorar los procesos y la prestacion

del servicio; y sélo en aquellos casos en los que la deficiencia se derive de negligen-

cia o irresponsabilidad internas, habra sancién. De todo esto, la concepcion que se
defiende a la hora de pensar la Inspeccion y vigilancia es la de la sancién, o sea, la
que figuraba como excepcion en el articulo 80; nada se dice en el sentido de como se
va a cumplir el inciso completo, es decir, de como se va apoyar a las instituciones
para mejorar.

De ahi al ejercicio real de muchos maestros no hay gran distancia, y no deberian
sorprendernos las similitudes. Nos preguntamos por qué los maestros siguen hacien-
do evaluaciones que conducen exclusivamente a la sanci6én y, no obstante, esa voz
hace carrera en la misma Ley, hasta el punto de convertir en la regla, lo que un arti-
culo considera la excepcion.

El cuerpo técnico, que queda configurado en el articulo 168, no se define claramente
en su articulo correspondiente, el 172:

Cuerpo técnico de supervisores. Para el ejercicio de la inspeccion y vigilancia existi-
ré un cuerpo técnico de supervisores en los niveles nacional, departamental y dis-
trital, quienes cumpliran las funciones propias de su cargo, en especial las cu-
rriculares y pedagdgicas, de manera descentralizada

Los supervisores tendrén caréacter docente de conformidad con el Estatuto Docente
y no podran ejercer simultaneamente cargos directivos [...]. Las funciones de los su-
pervisores seran reglamentadas por el gobierno nacional.

Parégrafo: El régimen prestacional y salarial de los Supervisores Nacionales sera el
indicado en la Ley 60 de 1993 y en las demas normas concordantes para el perso-
nal docente estatal. Perteneceran a la planta central del MEN, quedarén sometidos
al Estatuto Docente y se afiliaran al Fondo Nacional de Prestaciones Sociales del
Magisterio.

Mas bien, mediante -paragrafo, estos profesionales se meten (o se aseguran) al Esta-
tuto Docente y al Fondo Nacional de Prestaciones Sociales del Magisterio. Parece
haber una voz de reivindicacion gremial, cuando lo que resulta reglamentado son sus
asuntos contractuales, no los educativos.

Queda especificado que, en los distintos niveles de la jurisdiccién nacional, cumpli-
ran sus funciones pedagégicas y curriculares —las cuales no se definen— de manera
descentralizada; que tendran caracter docente y que sus funciones seran reglamenta-
das.
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Pero es que la expedicion de la ley 115 no sélo tiene que ver con los asuntos de la
educacién que le son propios, sino también con aquellas cosas que quedan pendien-
tes para quienes tienen el poder de involucrarlas. Son muchos los ejemplos, pero son
notables aquellos en los que la norma legisla sobre cosas que no le competen; es el
caso del articulo 213, que deroga un articulo de la ley 30 de 1992; o del articulo 214,
que hace reconocimiento de universidades, siendo que la ley 115 no es de educacion
superior, cosa que la misma ley 115 reconoce en el articulo 35: «Al nivel de educa-
cién media sigue el nivel de la educacion superior, el cual se regula por la ley 30 de
1992 [...]».

No se trataria tanto de cefiirse a las competencias que cada nivel de la norma va es-
tableciendo, sino mas bien de ejercer el poder.

Evaluacion como requisito de la planeacion

Por su parte, los articulos 72 y 73 se refieren a la evaluacion como un paso, un re-
quisito, requerido por todo plan (plan nacional de desarrollo, en el caso del articulo
72, y proyecto educativo institucional, para el articulo 73), en el marco de la con-
cepcién administrativa neoliberal que las autoridades han impuesto en el pais.

No obstante, veamos la concepcion de evaluacién en el documento llamado Plan
Decenal de Educacion [PDE], que lleva a cabo la medida establecida por el articulo
72. En el documento, la entonces ministra de educacion habla del 23 de febrero del
2005 como algo especial («El 23 de febrero del afio 2005 era, hasta hace poco, una
fecha cualquiera del extenso calendario que espera a Colombia en el tercer milenio»
[p.7]), pues sera cuando «pondremos bajo la lupa este experimento de nacion que
hemos denominado Plan Decenal de Desarrollo Educativo» [p.7]. Esto no deja de
ser impreciso y nos orienta hacia otro tipo de mirada.

El articulo 72 de la Ley 115 ordena construir el PDE y plantea que éste «sera eva-
luado [y] revisado permanentemente». Si sélo se estableciera su evaluacioén y no su
revision, podria pensarse —no sin cierto abuso— que habria una evaluacion al cabo
de los 10 afios, y entonces seria cierto que febrero 23 del 2005 seria el momento de
«poner bajo la lupa» el experimento (jvaya forma de llamarle!). Pero, entonces,
queda claro que la concepcion de la ministra sobre evaluaciéon —concepcion que
reina en el campo educativo— es la de una mirada que se hace a/ final de lo proce-
s0s, y que recae sobre los resultados. Es decir, lo contrario de lo que supuestamente
establecen la Ley 115 y sus reglamentaciones para evaluar el desempefio de los es-
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tudiantes: «La evaluacién serd continua, integral, cualitativa [...]» (Decreto 1860.
Articulo 47).

Pero como en el Articulo 72 se dice que, ademas de ser evaluado, también sera per-
manentemente revisado, no es cierto lo que dice la ministra: que la lupa se ponga
solamente en aquella fecha. En aras de la revision, la lupa podré ser puesta en todo
momento, y eso incluso queda establecido en el mismo PDE, aunque bajo el nombre
de “seguimiento” que no es lo mismo; ya otra voz hizo presencia y convirtié la revi-
sién que estaba en la ley —término que autoriza el cambio— en seguimiento —tér-

mino més ajustado a la verificacién de que se haga lo previsto—: el Capitulo VII del

PDE se llama: «Evaluacion, seguimiento y difusion del Plan».

WL

En cualquier caso, no se trata de sefialar que la ministra (o, mejor, la «Presentacion» '

del documento, aunque esté firmada por ella) se equivocd, o que sus asesores y los
redactores no se dieron cuenta de la contradiccion que estaban introduciendo; se
trata, mas bien, de mostrar que el tono apocaliptico del PDE va muy bien con una
voz que domina en el documento y que puede caracterizarse como una voluntad in-
determinada, condicién para que un plan tenga sentido para alguien.

Pero vamos un poco mas alla: la ley establece la revision permanente del PDE para
garantizarle su naturaleza, explicita en la ley, de Plan Indicativo. Hay dos tipos de
planes: los de obligatorio cumplimiento y los indicativos; por ejemplo, los planes
econémicos del gobierno son obligatorios para el sector oficial, e indicativos para el
sector privado; apenas algunos de sus aspectos no pueden ser cambiados (como los
de orden macroeconémico). Los indicativos se caracterizan por “indicar” caminos,
pero no obligan. O sea que es falsa la afirmacién hecha en el documento del PDE
[p.11]: «El plan es mandatorio para todo el pais y compromete a todas las entidades
del orden central, seccional y local, al sector ptblico y privado, a la sociedad civil y
a la familia».

Entonces, jcuales aspectos del PDE son de obligatorio cumplimiento? Ninguno se
menciona explicitamente. Asi, los gobiernos —cuando sus intereses lo exijan— po-
dr4n cambiar adjetiva o sustantivamente el PDE, pues éste no los obliga (es indicati-
vo), y la Ley 115 autoriza su revision permanente; ademas, puede hacerse comple-
tamente difusa la diferencia entre modificacién adjetiva y sustantiva. Entonces, si
una de las razones fundamentales para elaborar el PDE fue, como dice la ministra,
«elevar la educacion a la categoria de politica de Estado, es decir, liberandola de los
estrechos margenes de un periodo de gobierno» [p.7] —con lo que se reconoce cuén
estrechos son los gobiernos—, ese objetivo no puede cumplirse por dos razones:
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- de un lado, porque la historia de la politica en Colombia no muestra que en este
momento un gobierno esté dispuesto a asumir disciplinadamente el mediano pla-
zo, por encima de sus compromisos coyunturales;

-y, de otro lado, porque es un delirio creer que podemos saber la forma como va-
mos a estar pensando en unos afios los asuntos educativos: ;cémo podemos saber
que se necesitan exactamente, como dice el documento, «25 universidades inves-
tigativas reconocidas y acreditadas nacional e internacionalmente, integradas al
Sistema Nacional de Ciencia y Tecnologia»? El delirio de planear impide pensar
que puede introducirse una variante historica a partir de la cual, por ejemplo, se
reduzca el numero de universidades, en lugar de aumentar (en sélo Bogota hay
mas instituciones universitarias que en todo el Reino Unido: 117 contra 66). No
obstante, el documento del PDE tiene el valor de decir [p.11] que no entra en es-
pecificidades:

El Plan no entra en detalles ni especificidades que son propios de la autonomia
de las entidades territoriales, las comunidades y las instituciones educativas, que
son las autorizadas para determinar las acciones y prioridades a seguir para al-
canzar los propdsitos y metas del Plan.

Otro ejemplo: en el PDE figuran el Internet y la multimedia; hoy sabemos que es
inevitable relacionarlos con la educacién. Pero hace menos de diez afios no podia-
mos prever que se estableceria esa relacion; es decir, si ya estuviéramos cobijados
por un Plan Decenal desde hace 8 afios, habria un impedimento legal para proponer
este tipo de asuntos.

Planear, hasta el extremo del delirio, mantiene la idea de los objetivos como condi-
cién obligatoria y necesaria en educacion, y, por lo tanto, la evaluacion como meca-
nismo para su verificacion.

Evaluacion y autonomia
Pasemos al articulo 73, que establece el Proyecto Educativo Institucional:

Con el fin de lograr la formacién integral del educando, cada establecimiento educa-
tivo debera elaborar y poner en préctica un PEI en el que se especifiquen, entre
otros aspectos, los principios y fines del establecimiento, los recursos docentes y di-
décticos disponibles y necesarios, la estrategia pedagdgica, el reglamento para do-
centes y estudiantes y el sistema de gestién, todo ello encaminado a cumplir con las
disposiciones de la presente ley y sus reglamentos.

El Gobierno Nacional establecera estimulos e incentivos para la investigacion y las
innovaciones educativas y para aquellas instituciones sin &nimo de lucro cuyo PEI
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haya sido valorado como excelente, de acuerdo con los criterios establecidos por el
Sistema Nacional de Evaluacion. En este dltimo caso, estos estimulos se canaliza-
rén exclusivamente para que implanten un proyecto educativo semejante, dirigido a
la atencion de poblaciones en condiciones de pobreza, de acuerdo con los criterios
definidos anualmente por el Conpes Social.

Este articulo habla de evaluacién en dos oportunidades: en la primera, plantea que el
Sistema Nacional de Evaluacién evaluara, con criterios propios, los diferententes
PEI, con el fin de otorgar estimulos e incentivos que, para las instituciones sin 4ni-
mo de lucro, se canalizaran a implantar un proyecto educativo semejante en pobla-
ciones pobres. Esto parece ser distinto a lo que significa la autonomia asignada al
establecimiento educativo, ante la cual un PEI no podria implantarse. Si hay auto-
nomia, la validez del proyecto es restringida a su contexto (al menos mientras su
propia dindmica no lo lleve a referirse explicitamente a la interaccién con otros
contextos); si hay autonomia, no importa que una comunidad interrogue por algo
resuelto en otra comunidad, sino que en ese proceso genere otro tipo de lazo social
(Cf. Ordoiiez et al., 1994). En consecuencia, su evaluacién también tendria que obe-
decer a su contexto especifico, y los PEI resultarian incomparables, con lo que no se
podrian ejecutar los estimulos e incentivos de los que habla el articulo.

Si una instancia puede montarle el proyecto a otra, y si el juicio sobre cual PEI es
mejor viene de una instancia ministerial (es decir, si la evaluacion es externa), pare-
ce mas acertado que el MEN haga El Formato ideal (contra el que se evalian los
participantes) y que todas las instituciones lo copien; o, més efectivo atn, que lo
implante en cada una de las instituciones educativas: si lo considera posible de una
institucion a otra, jpor qué no del nivel central a cada institucién?

Queda claro que el PEI se evalua desde afuera (independientemente de que los es-
tamento a los que se evalie estén de acuerdo con que se haga e, incluso, con los re-
sultados); en consecuencia, los objetivos que se cumplen no son los propagandeados
en los fines de la educacién. Desde el nivel ministerial, hay llamados a la definici6én
propia de los procesos y a su autovaloracion, pero, al mismo tiempo, las decisiones
se toman a partir de heteroevaluaciones. Cuando el docente hace lo mismo con sus
estudiantes, tal vez no se trata de una decision por una de las voces presentes en la
norma. Se trataria, mas bien, de voces dominantes en lo social, acompaiiadas de vo-
ces dominadas que aparecen por razones distintas a las que orientan las politicas
reales; la dominancia no la establece la ley, de modo que la escogencia también es
exterior. Por ejemplo, el Programa Nacional de Incentivos® no se cifie a la ley en lo

9  «La escuela: el lugar predilecto de las nifias y los nifios. Por una mejor educacion para la Colombia que
sofiamos. Programa Nacional de Incentivos» (MEN, 1996); anexa dos instrumentos: Criterios para el
mejor educador y Criterios para la mejor escuela.
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tocante a esa voz que hace énfasis en los Proyectos Educativos Institucionales como
productos colectivos, como trabajo de toda la comunidad educativa. La politica de
incentivos se estableci6 para ser ejecutada mediante pruebas aplicadas a profesores,
individualmente, y a instituciones, pero no como PEI. Esto también queda dicho lite-
ralmente en el articulo 192, que habla de incentivos «para los docentes y directivos
docentes, cuyas instituciones y educandos se destaquen en los procesos evaluativos
que se convoquen para el efecto».

La otra ocasion en la que el articulo 73 menciona la evaluacion es en el paragrafo:

El PEI debe responder a situaciones y necesidades de los educandos, de la comu-
nidad local, de la regién y del pais, ser concreto, factible y evaluable.

El modelo administrativo asumido por las autoridades educativas, enunciaria con
ello una preocupacién latente: si se deja entera libertad a las instituciones, no todos
los proyectos seran del corte de lo esperado; podrian, por ejemplo, ponerse a expli-
citar las concepciones que les dan soporte y, asi, serian “abstractos”, “subjetivos”; al
menos esa parece ser la idea en el Programa nacional de incentivos: «No basta con
tener ideas y expectativas atractivas. El PEI, para que sea aplicable, debe proponerse
metas realizables y tener responsables para cada una» [p.6]. Se exige, entonces, que

sean concretos, es decir, “objetivos”.

A esta concepcién no le importa que los planes no rijan automaticamente los proce-
sos educativos (ni ningin proceso), en la medida en que la realidad es sintesis de
multiples determinaciones —entre las que un plan es apenas una— y que, por lo
tanto, siempre queden infinidad de causas no controladas. Tampoco esta concepcion
considera que los planes “concretos” vienen de una complejidad social “abstracta”,
pero que no la explicitan, y que en ello radica su aparente concrecion (y su mayor
“subjetividad”). '

Entonces, ;qué concepcién de “concreto” y de “factible” se maneja en el articulo en
mencién? Tal vez la de uno de sus antecesores, el Plan Institucional de Mejora-
miento!?: susceptible de ser medido en cifras. Y, de esa manera, evaluable. El testi-
monio para la evaluacién de aula es notorio: se evalia lo concreto, lo visible (indi-
cadores); y, ¢donde hay, aparentemente, mas concrecion que, por ejemplo, en un
examen de opcién multiple con unica respuesta verdadera? No parece extrafio, en-

10 A [as instituciones que iban a quedar cobijadas por el Programa para la ampliacién de la co-
bertura en la educacién secundaria, PACES, se les exigia un Plan Institucional de Mejora-
miento, como medida para verificar si el programa influia positivamente en el desarrollo per-
sonal-social, en el logro académico, y si aumentaba la eficiencia interna del sistema.
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Y

tonces, que el interés ministerial por evaluar la calidad de nuestra educacién siempre
haya pasado por la aplicacion de este tipo de pruebas.

Se planea y se evalia. El modelo de la tecnologia educativa estéd intacto, el disefio

instruccional, pese a todas las objeciones epistemoldgicas que ha tenido, continia

reinando en la concepcioén que organiza el proceso educativo. No importa, por ejem-
plo, que un programa no haya establecido —desde su misma légica— el estado con
el que inici6 su aplicacion, de todas formas hay que hacer una evaluacion al final; es
el caso de la Evaluacion de Impacto del Plan de Universalizacién de la Educacion
basica primaria del MEN, realizada en 1997. No hubo una intencion inicial de eva-
luar las condiciones existentes para, con los mismos mecanismos, establecer unas
condiciones consideradas como efecto de la aplicacién del programa. O sea, se hace
una evaluacién, no se sabe para comparar con qué, pero a partir de ella se cumple
con el requisito final de ese estilo de administracion.

No obstante todo lo anterior, en relacién con el plan de estudios no deja de haber
cierta ambigiiedad. Mediante el articulo 78, el MEN establece de manera general,
lineamientos e indicadores, con los que los establecimientos hacen su plan de estu-
dios:

Regulacion del curriculo. EI MEN diserfiara los lineamientos generales de los proce-
sos curriculares y, en la educacién formal establecera los indicadores de logros para
cada grado [...].

Los establecimientos educativos [...] estableceran su plan de estudios particular que
determine los objetivos por niveles, grados y éreas, la metodologia, la distribucion
del tiempo y los criterios de evaluacion y administracion.

Cuando haya cambios significativos en el curriculo, el rector de la institucion educa-
tiva oficial o privada lo presentara a la Secretaria de Educacién [...] para que ésta
verifique el cumplimiento de los requisitos establecidos en la presente ley.

Por su parte, el plan de estudios queda definido asi en el articulo 79: «esquema es-
tructurado de las areas obligatorias y fundamentales y de areas optativas con sus
respectivas asignaturas, que forman parte del curriculo de los establecimientos edu-
cativos». Se especifican las condiciones a cumplir, con lo que queda establecida una
relativa autonomia institucional, que se prueba en el hecho de que las transforma-
ciones curriculares significativas no son sometidas a una “aprobacién” de la Secreta-
ria de Educacién respectiva, sino a una “verificacion” del cumplimiento de los re-
quisitos legales (sutil diferencia).
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Las condiciones a cumplir se repiten, sin razon aparente en el segundo inciso del
articulo 7911

Deciamos que la autonomia era relativa, pues, de un lado, pese a que el articulo es-
tablece una mirada oficial de verificacion, ya se habia establecido otra mirada que
valorara los proyectos para asignarles incentivos, y otra de inspeccién y vigilancia
cuyo énfasis es la sancion. Y, de otro lado, el articulo maneja una concepcién dual:
la idea de lineamientos generales de procesos curriculares y de indicadores de lo-
gros, lo cual presupone una perspectiva epistemoldgica en la que el maestro estaria
involucrado en un debate sobre los procesos cognitivos; y la idea de especificar ob-
jetivos por niveles, grados y areas, metodologias, distribucién del tiempo y criterios
de evaluacion y administracion, lo cual presupone una perspectiva en la que el cono-
cimiento sobre los procesos es anterior a la actividad educativa y, por lo tanto, no se
requiere una actitud investigativa.

No obstante, inesperadamente, aparece el articulo 148:

Articulo 148. El MEN, en cuanto al servicio publico educativo, tiene las siguientes
funciones: [...] '

2. De inspeccién y vigilancia: [...] D. Fijar los criterios para evaluar el rendimiento es-
colar de los educandos y para su promocién a niveles superiores.

Se le quita a las instituciones y le da al MEN la potestad de fijar los criterios para
promocionar educandos y evaluar el rendimiento escolar, contra los articulos 78 y
79 que acabamos de ver, en los que el MEN tiene que ver con lineamientos genera-
les de procesos curriculares y con indicadores de logro. ;Al fin quién? La ley toda-
via no se ha decidido...

Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacion

Los articulos 80 a 84 componen el Capitulo 3° de la Ley, titulado «Evaluacién»:

- 80. Evaluacién de la educacion

- 81. Examenes periodicos

- 82. Evaluacidn de directivos docentes estatales
- 83. Evaluacién de directivos docentes privados

11 Es la coherencia resultante cuando una norma no sélo se hace a muchas voces, sino a muchas ma-
nos; una leccién para los maestros, que tenemos el compromiso de formar integralmente a los estu-
diantes, es decir, de manera que, cuando estén grandes, no les sucedan estas cosas.
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- 84. Evaluacion institucional anual.

En primera instancia, sobre el conjunto habria que sefialar lo siguiente: como el arti-
culo 80 es la «Evaluacion de la educacion», los restantes son subconjuntos del pri-
mero, o, de lo contrario, no se referirian a la educacion; en consecuencia, no tienen
el mismo nivel jerarquico; de donde, su organizacién 16gica seria como numerales o
literales del 80. Una de las posibles razones por las que esto no quedo redactado asi
es que en el capitulo no se maneja una sola concepcién de evaluacion, ni los articu-
los tienen idénticos propositos.

Veamos el articulo 80:

El MEN, con el fin de velar por la calidad, por el cumplimiento de los fines de la edu-
cacion y por la mejor formacién moral, intelectual y fisica de los educandos, estable-
ceré un Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacién que opere en coordinacion
con el Servicio Nacional de Pruebas del ICFES y con las entidades territoriales y
sea base para el establecimiento de programas de mejoramiento del servicio publico
educativo.

El SNEE disefiara y aplicaréa criterios y procedimientos para evaluar la calidad de la
ensefianza que se imparte, el desempeiio profesional del docente y de los docentes
directivos, los logros de los alumnos, la eficacia de los métodos pedagdgicos, de los
textos y materiales empleados, la organizacién administrativa y fisica de las institu-
ciones educativas y la eficiencia de la prestacion del servicio. ‘

Las instituciones que presenten resultados deficientes deben recibir apoyo para
mejorar los procesos y la prestacién del servicio. Aquéllas cuyas deficiencias se de-
riven de factores internos que impliquen negligencia o irresponsabilidad daran lugar
a sanciones por parte de la autoridad administrativa competente.

Si en lugar de decir que el contenido de los articulos 81 al 84 pertenece al 80 (dada
su denominaci6n), dijéramos que sobra el articulo 80 y que los otros dan cuenta de
un conjunto de estamentos y factores a evaluar (el 81 se refiere a maestros, €l 82 y el
83 a directivos docentes y el 84 a instituciones), es decir, si en lugar del articulo 80
se estuvieran desglosando estamentos y factores, entonces es claro que quedaron
muchos por enunciar, pues —de acuerdo con el articulo 80— son por lo menos 8:

- Ensefianza que se imparte

- Desempeiio profesional del docente

- Desempeiio profesional de los docentes directivos
- Logros de los alumnos

- Meétodos pedagogicos

- Textos y materiales empleados

- Organizacién administrativa y fisica
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- Prestacion del servicio

Si el discurso de la norma estuviera constituido de una sola voz, o sobraria el arti-
culo 80 y habria que hacer uno por cada aspecto o estamento a evaluar, en cuyo ca-
so, faltarian varios articulos; o bien sobrarian del 81 al 84. Pero, entonces, no se ha-
brian podido materializar ciertos intereses. Veamoslo.

Si no fuera porque falta un estamento fundamental, podria resumirse el articulo 80
en el siguiente enunciado: «Hay que evaluar todos los aspectos y estamentos que
intervienen en la educacion, para poder mejorarla». La lista de aspectos y estamen-
tos parece bastante exhaustiva (en realidad constituye una clasificacion cadtica), pe-
ro en la misma descripcion empirica en la que esta inmersa, faltaria algo fundamen-
tal: las politicas educativas de las distintas instancias oficiales, las ejecuciones ofi-
ciales, el Ministerio de Educacién mismo, las politicas educativas impuestas por en-
tidades internacionales. ‘

La voz que dice «hay que evaluarlo todo», dice que la educacién es el resultado de
la articulacion entre muchos factores, entre todos los factores (los mencionados no
serian parte del “todo™). Claro que, al decir eso, cualquiera puede encontrar una jus-
tificacion a los resultados que detecta en su accion educativa y salvar su responsabi-
lidad; tal y como se ha hecho siempre: cada agente educativo, de acuerdo con sus
intereses, asigna la responsabilidad, entre otras, a alguna o algunas de las siguientes
instancias:

- el MEN («es que el MEN no nos capacita»),

- el maestro («es que los maestros nunca tienen tiempo»),

- el directivo docente («todo el tiempo nos estan pidiendo llenar formatos»),

- la familia («es que los padres no colaboran»),

- el nivel educativo precedente («es que llegan mal preparados»),

- los medios de comunicacién («c6mo va a leer si se la pasa viendo TV»),

- la cultura local («es que por tantas fiestas no estudian»),

- el estudiante («pese a habérsele dado un adiestramiento adecuado, no logra los
objetivos»).

Si alguien puede decir que no es buena la calidad de la educacion en su escuela,
porque no ha habido una buena articulacion entre todos los factores, entonces todos
serian responsables. La norma, en consecuencia, enuncia implicitamente una con-
cepcion en la que las partes no se separan, en la que las partes se articulan. Nada
mas acorde con términos de moda como “totalidad”, “holistico”, “integral”, “com-
plejidad”, “sintesis”... Siempre y cuando la integracion no llegue a tocar cierto terre-
no de las decisiones (MEN, estamentos internacionales). Es por eso que:
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En primer lugar, el MEN evalua y controla los resultados de los planes y programas
educativos (es una de las funciones que el articulo 148 le da al MEN ([literal G}, en
el marco de las funciones de politica y planeacion). En otras palabras, nadie ronda al
alcalde; ni el SNEE tiene potestad sobre planes y programas. De todo el engranaje
educativo, es el Unico caso en el que la autoevaluacion tiene plena vigencia. Con
autoevaluacion gana el MEN, con heteroevaluacion pierden los demas.

En segundo lugar, pese a las palabras de moda, en el articulo 67 de la Constitucion
se habla de que el Estado se reserva la Suprema Inspeccién y vigilancia de la educa-
cién:

[...] Corresponde al Estado regular y ejercer la suprema inspeccion y vigilancia de la
educacion con el fin de velar por su calidad, por el cumplimiento de sus fines y por la
mejor formacién moral, intelectual y fisica de los educandos [...].

Es decir, no la deja al azar de la “participacion”, de integraciones, complejidades y
“holisticidades”. Y en la ley, una voz obra en consecuencia: hace un capitulo sobre
Inspeccion y vigilancia, distinto del capitulo sobre evaluacion; pero, eso si, deja cla-
ro que la inspeccion y la vigilancia son acciones evaluativas y/o que se haran me-
diante una evaluacién. Para esas acciones, como vimos, no hay factores a integrar,
sino sanciones a los que no cumplan. »

Y, en tercer lugar, segin el articulo 148 el MEN evalia la prestacion del servicio
educativo:

EI MEN, en cuanto al servicio publico educativo, tiene las siguientes funciones: [...]
2. De inspeccién y vigilancia: [...] C. Evaluar en forma permanente la prestacion del
servicio educativo [...].

Hasta este articulo, la evaluacién de la eficiencia de la prestacién del servicio la ha-
cia el SNEE. O sea, la inspeccion y vigilancia es evaluacién. El MEN ejerce la su-
prema inspeccion y vigilancia, entre otros, a través del SNEE.

El articulo 80 invoca el articulo 67 de la Constitucion (repite textualmente los pro-
positos) y enumera factores en nombre de una solidaridad entre ellos, como medio
de mejoramiento de la calidad; en consecuencia, plantea que cuando haya resultados
deficientes las instituciones seran apoyadas para superarlos, mientras que resultados
vinculados a la negligencia o a la irresponsabilidad, seran sancionados.

Como la irresponsabilidad y la negligencia se establece por procesos disciplinarios,
es clara la opcion tomada en la inspeccién y vigilancia: la evaluacion establece la
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disciplina; es decir, mediante la evaluacion se establece quién se porta de acuerdo
con las normas o, peor, quién se porta de acuerdo con la interpretacion que el cuerpo
de inspectores y vigilantes haga de la norma (las dos cosas no estdn muy separadas,
pues ellos estuvieron paso a paso durante el proceso de redacciéon de la ley 115).
Asi, la voz “holistica” del articulo da espacio para considerar lo disciplinario como
evaluativo.

El juez de los resultados es un Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacién, que
opera en coordinacion con el ICFES y las entidades territoriales; en otras palabras,
un sistema que reconoce la autoridad de la institucion que realiza pruebas masivas
como el examen de Estado: momento que cierra el proceso educativo a nivel macro.
Segin Bernstein, los curriculos se seleccionan, se transmiten y se evaltian; es mas:
no se seleccionan sino para transmitirse, y no se transmiten sino para evaluarse. To-
da la libertad y la autonomia se juega en un examen en el que las instituciones “li-
bres y autébnomas” nada han definido. : :

Aun sin nacer, el Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacién ya deja ver su
ascendencia. Es mas, los documentos que circulan entre el MEN y el ICFES, a pro-
posito de la evaluacion de la calidad, iban titulados «Sistema Nacional de Evalua-
cion de la Calidad de la Educacion — SINECE», de acuerdo con €l nombre que ad-
quirid la preocupacion evaluativa en el gobierno de Gaviria; una vez instaurado el
gobierno de Samper, los documentos pasaron a titularse «Sistema Nacional de Eva-
luacién de la Educacion», tal como reza el articulo 80. No es, a todas luces, un
asunto de continuismo politico, sino mas bien de solidaridad paradigmatica.

Mientras los criterios de evaluacién en el aula deben especificarse en el plan de es-
tudios y serdn sometidos a verificacion de cumplimiento con la norma, los criterios
de las evaluaciones hechas por el SNEE los disefiara y aplicara el sistema mismo.
Criterios por fuera de duda, pues vienen de quien no sera evaluado y que, por eso
puede hablar situdndose automaticamente por encima de todos (incluso del Estado
mismo):

Desde ya, las autoridades del Estado, los funcionarios de la educacion, las entida-
des territoriales, las instituciones educativas, la familia, los educadores y educado-
ras, los nifios, nifias y jévenes, las confesiones religiosas, las organizaciones socia-
les y la sociedad toda, cuentan con una carta de navegacion para realizar las trans-
formaciones educativas que el pais necesita [Plan Decenal, p.9).

Parece como si nadie tuviera ideas de qué es la educacion, como si nadie, en funcién
0 no de esas ideas, tuviera propositos en la educacion. El texto presupone que todos
estamos adoleciendo de una “carta de navegacion™; pero no sélo eso, estamos adole-
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ciendo de una orientacion que nos venga de otro, otro que si sabe cémo son los pro-
cesos y que si sabe como orientarlos.

En conclusion, los actos evaluativos del SNEE no necesitan verificacion, no necesi-
tan doble via, no consideran la libertad ni la autonomia: es claro, se trata de otro am-
bito. Ademas, que estas evaluaciones sean base para establecer programas de “mejo-
ramiento”, presupone que la instancia que las disefia garantiza, per se, la confiabili-
dad, la validez y la pertinencia de los instrumentos. De ahi que el sentido con el que
se evaltia y con el que se interpretan los resultados tiene que ver con evaluaciones
masivas: la base de la JUNE para informar al gobierno nacional sobre el servicio
educativo son «resultados de investigaciones estadisticas»:

Articulo 157. La JUNE tiene las siguientes funciones generales: [...]

E. Presentar periédicamente al gobierno nacional, con base en los resultados de in-
vestigaciones estadisticas, informes de evaluacion sobre el cumplimiento de los ob-
Jjetivos del servicio pablico de la educacion.

Que es, efectivamente lo que se ha venido haciendo y lo que no cederé terreno hacia
investigaciones etnograficas. '

No importa que los criterios de evaluacion de aula, producto de la autonomia, nada
tengan que ver con los criterios del sistema (como en efecto ocurre: una conclusién
de la evaluacion de la calidad desde 1991 es que el 4rea de lenguaje, por ejemplo, se
ensefia, en gran medida, con criterios distintos a los de la evaluacién oficial de la
calidad en el 4rea), pues todo el que se quiera “ranquear” con el estindar, le toca
deducir los criterios y comenzar a aplicarlos; no otra cosa ha sucedido con el exa-
men de Estado: no se ha tratado de una deteccion técnica de como estan los conoci-
mientos de los aspirantes a la universidad; se ha tratado, mas bien, de la produccion
de una nueva forma de hacer seleccién de conocimientos necesarios en la escuela
(valen los que se van a evaluar en el examen), una nueva forma de hacer pedagogia
(vale la que capacite para responder en ese examen) y una nueva forma de hacer
evaluacién (vale la que prepare a los estudiante para responder en ese formato de
examen).

Esto que les sucede a instituciones y a personas con el examen de Estado, es lo
mismo que le ocurre a Colombia con las pruebas internacionales.

De otro lado, la coordinacién con las entidades territoriales para la formacion del
SNEE es bien curiosa: han sido en vano todos los esfuerzos por proponer, desde el
SINECE, un Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacién que se base en Siste-
mas Regionales que, a su vez, se basen en una cultura de la evaluacién que habria
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que generar en una discusion sobre todo el proceso. El argumento oficial parece ser
el siguiente: “sélo hay posibilidad de hacer las cosas objetivamente desde Bogota,
las regiones tendrdn que aprender, no se puede dejar la educacién al arbitrio del
clientelismo”. Es decir, culpables hasta que no demuestren lo contrario. Claro esta
que esa pedagogia para volver competentes a las regiones no dara resultados jamas,
mientras el sistema contintie actuando de manera tal que condene a las regiones a
seguir esperando resultados.

Los factores y estamentos a evaluar que nos trae el articulo 80, entonces, no compo-
nen un listado de elementos a articular, sino que manifiestan, al menos, una concep-
cién que hoy se realiza con una jerga que incluye las palabras “calidad”, “logro”,
“eficiencia”, y “eficacia”. Por eso, el articulo habla de evaluar la calidad de la ense-
flanza que se imparte, los logros de los alumnos, la eficacia de los métodos pedagé-
gicos, de los textos y de los materiales, y la eficiencia de la prestacién del servicio.
Los factores y estamentos, si se tratara de otra concepcion, serian distintos.

El articulo materializa una concepcion de evaluacion que se reviste de novedosa,
pero que se inscribe en el modelo candnico de comparar objetivos y resultados, con
el fin de tomar decisiones: «[...] y sea base para el establecimiento de programas de
mejoramiento del servicio pablico educativo». Independientemente de que los pro-
gramas deriven de estas evaluaciones (pensamos que no todos), el articulo dijo lo
que tenia que decir en el contexto de los enunciados de la norma; y de ese decir que-
da claro que el modelo de racionalidad instrumental permanece.

Evaluacion de docentes

Por su parte, el articulo 81 establece que los educadores serdn sometidos cada seis
afios a un examen para establecer su idoneidad académica:

Ademas de la evaluacién anual de caracter institucional a que se refiere el articulo
84 de la presente Ley, los educadores presentaran un examen de idoneidad aca-
démica en el area de su especialidad docente y de actualizacién pedagogica y pro-
fesional, cada seis afios, segtn la reglamentacién que expida el gobierno nacional.

El educador que no obtenga el puntaje requerido en el examen, tendra la oportuni-
dad de presentar un nuevo examen. Si presentado este segqundo examen en tiempo
maximo de un aiio, no obtiene el puntaje exigido, el educador incurrird en causal de
ineficiencia profesional y sera sancionado de conformidad con el Estatuto Docente.

En este articulo, a diferencia del anterior, ya el docente no se entiende como un fac-

tor que es necesario relacionar con otros para hacer una evaluacién integral: si es
idéneo o no, es algo que sélo le compete a él. Tanto asi que, si no le va bien, tiene
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‘una segunda oportunidad, después de la cual, si vuelve a fallar, se considerara inefi-

ciente y sera sancionado. Los factores que determinen la falla reiterada no importan.
Ya no aparece la idea de que, si algo falla, hay que apoyarlo para que mejore y que
las sanciones tienen lugar solamente cuando haya negligencia o irresponsabilidad.

Si el articulo anterior decia mas o menos: «hay que evaluar todos los aspectos de la
educacion, para mejorarlay, el articulo 81 diria: «hay que evaluar al docente, para
ver si hay que sancionarlo»; tanto asi, que ni siquiera se establecen medidas para
cuando se aprueba el examen. En un caso, la calidad de la educaciéon depende de una
articulacion entre factores; en el otro, o depende principalmente de los docentes
(entonces, sacando los “malos” se mejora el promedio), o bien depende de una suma
de factores, entre los que estan los docentes (y por eso se los examina), factores que
el evaluador determinaré y que sélo €l sabra ponderar.

Para esta perspectiva que requiere averiguar la “cantidad” de conocimientos del
maestro (el articulo habla del puntaje exigido), no es inconveniente que la misma
Ley 115, en el articulo 119, establezca otra idea de idoneidad profesional (y no
“académica”, como dice el articulo 81), determinada por el titulo, el ejercicio efi-
ciente de la profesion y el cumplimiento de la ley:

Para los educadores, el titulo, el ejercicio eficiente de la profesién y el cumplimiento
de la ley seran prueba de idoneidad profesional. El cumplimiento de los deberes y
obligaciones, la no violacién de las prohibiciones y el no incurrir en las causales de
mala conducta establecidas en el Estatuto Docente, daran lugar a presuncion de
idoneidad ética.

(Este articulo separa la idoneidad profesional de la idoneidad ética, pero es evidente
una mezcla: la idoneidad profesional incluye el cumplimiento de la ley, aspecto que
parece ser lo que se amplia cuando se habla de la idoneidad ética, de la cual real-
mente el docente s6lo puede llegar a que se presuma que la detenta: es culpable
hasta que no demuestre lo contrario).

En esta forma, la idoneidad profesional del docente esta establecida, en primera ins-
tancia, por la posesion de un titulo —concedido por una instituciéon formadora de
docentes, en nombre de la repiiblica de Colombia— que lo acredita, de por vida,
como profesional de la educacién en un area especifica, o0 como normalista. En se-
gunda instancia, por el ejercicio eficiente de su profesion, lo que no puede estable-
cerse mediante examenes «en el 4rea de su especialidad docente y de actualizacion
pedagdgica», como dice el articulo 81, sino en el gjercicio de su profesion, vale de-
cir, mediante investigacion etnografica en el aula y en el marco del aporte que el
docente hace al PEI.
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En consecuencia, entre otras cosas, el examen para establecer idoneidad académica
descarga en el docente las consecuencias de la calidad de la educacion de las institu-
ciones formadoras de docentes; pues si alguien tiene el titulo de licenciado en de-
terminada area y pierde el examen, también queda calificada la universidad que le
otorg6 el titulo. Sin embargo, no muestra el articulo una voluntad de interrogar el
servicio prestado por dichas instituciones, de apoyarlo y garantizar que una persona
sepa lo esperado (en términos del objetivo del examen periddico que establece el
articulo 81). De ahi que, teniendo los pardmetros de esa mediciéon (o estando en ca-
pacidad de construirlos), no se le ocurra imponerlos (como el PEI destacado a las
poblaciones pobres) en las instituciones formadoras de docentes: ellas son auténo-
mas, es decir, responsables.

El modelo administrativo de la educacién que se viene implementando busca que la
deteccion del fracaso o del error recaiga sobre la persona o sobre la institucion: si
somos libres y autonomos y, ademds, proponemos proyectos, la responsabilidad sera
nuestra cuando las cosas no funcionen. Por eso, a este modelo le encantan las e-
valuaciones masivas.

De por medio también esta el “incentivo”, supuesto desencadenante de una terreno
de oferta y demanda real en el que, otra vez supuestamente, los sujetos daran lo
mejor de si para superar al otro y, de tal manera, la institucién avanzara mds que si
se le aplica el modelo anterior, llamado, por quienes impulsan este modelo, “pater-
nalista”. Es por eso que se estaba ofreciendo un millén de pesos (sacados del dinero
del Programa Nacional de Incentivos) a los profesores que se presentaran volunta-
riamente al examen. Sobra decir que los cupos voluntarios se coparon rapidamente
(tal vez con esa oferta no s6lo se actuaba sobre el deseo de competir por el mejora-
miento de la calidad educativa); pero habria que decir también que si el examen no
se ha hecho es porque otro sector del magisterio amenazé con irse a paro si se apli-
caba... y eso que la ley 115 fue negociada con las directivas de la FECODE, quienes
estaban convencidas de que, asi como en paises desarrollados algunos gremios ya no
se rigen fundamentalmente por sus titulos sino por su acreditacion publica, en Co-

lombia el magisterio tenia que subir la imagen que tiene ante los compatriotas, so- -

metiéndose a examen.

Una voz requiere examenes en los que se repita informacion; otra voz requeriria in-
vestigar cdmo nos posicionamos los docentes frente a la produccion social del senti-
do, cémo nos definimos en los afanes y requerimientos que hace la cultura.

Para la perspectiva que requiere averiguar la “cantidad” de conocimientos sobre el

area y sobre pedagogia, tampoco es inconveniente que sea discutible la idea de “me-
dir” el conocimiento, que para aspirar a ello haya que pensar el conocimiento como

41



representacion, depositable en un lugar, acumulable, terminado. El cambio histérico
experimentado por la practica del examen —desde la revisién del método de ense-
flanza, hasta la promocion y la seleccion—, contribuy6 a esta cosificacion del cono-
cimiento y a hacer de las précticas pedagdgicas una accion instrumental. Haber se-
parado la reflexién sobre la evaluacidon de otros factores, parecié mostrar que las
pruebas masivas no tienen que dar cuenta de la relacion entre instrumentos y:

- supuestos de la teoria que los produce

- creacion de realidad

- disciplinas objeto de la evaluacioén

- aspectos sociales de la condicién en la que se realiza la evaluacion

Por ultimo, destaquemos que la evaluacion propuesta para el docente es un ejercicio
que se hace sobre resultados y al final de un periodo. Nada hay en esto que tenga
que ver con la evaluacion propuesta por la Ley y sus reglamentaciones, segun las
cuales, la evaluacién debe tener en cuenta los procesos, es decir, hacerse permanen-
temente, so pena de condenar la educacion a repetir los resultados considerados co-
mo negativos, y de no poder saber qué medidas de mejoramiento adoptar.

Evaluacion de docentes directivos

El articulo 210 de la Ley 115 habla como si la misma ley ya no hubiera hablado de
la evaluacion de los docentes directivos estatales (cosa que, efectivamente, se hace
en el articulo 82):

Los directivos docentes estatales que actualmente laboran como tales, continuaran
en sus cargos. EI MEN fijara los procedimientos y plazos para su evaluacion, de
conformidad con lo dispuesto en esta ley.

Como hemos sefialado para otros casos, aqui la norma parece obedecer mas a una
reivindicacion gremial que tuvo la oportunidad de hacer presencia: continuar como
directivo docente, tras la nueva legislacion. La parte de evaluacion podria entenderse
como lo que hace verosimil el articulo, aunque no era necesario esforzarse tanto,
pues el asunto de continuar en los cargos habria podido aparecer, por ejemplo, como
paragrafo en el articulo 82.

De todas maneras, mencionamos el articulo 210 en la medida en que es aleccionador
a la hora de interpretar la norma. Pero pasemos al articulo 82.

El articulo 82 plantea:
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Los directivos docentes estatales seran evaluados por las secretarias de educacion
en el respectivo departamento, de acuerdo con los criterios establecidos por el
MEN. Si el resultado de la evaluacion [...] fuere negativo en aspectos administrativos
que no sean de caracter ético ni que constituyan causales de mala conducta esta-
blecidas en el articulo 46 del Estatuto Docente, se le daré un afio para que presente
y aplique un proyecto que tienda a solucionar los problemas encontrados; al final de
este periodo, sera sometido a nueva evaluacion.

Si realizada la nueva evaluacion el resultado sigue siendo negativo, el directivo do-
cente retornara al ejercicio de la docencia en el grado y con la asignacion salarial
que le corresponda en el escalafén.

Como puede verse, este articulo es muy parecido al 81:

establece la evaluacion del profesional (en este caso, del directivo docente estatal)
por fuera de una articulacion con otros factores; '

- dicha evaluacion atiende a resultados, al final de un periodo;
- deja los criterios de evaluacién en manos del evaluador;
- da un afio para volver a hacer la evaluacion, si el resultado es negativo; y

- establece una sancion, si tal resultado persiste.

Y se diferencia del 81en lo siguiente: no dice cada cudnto serdn las evaluaciones;

aclara que se dara el plazo de “recuperacion” si las fallas no provienen de asuntos
éticos o de mala conducta (tal como hace el articulo 80); y establece la sancién: vol-
ver a la docencia.

Queda claro que, para el articulo, administrar la educacion es distinto de hacer edu-
cacion (o sea, que la administracion educativa no seria parte del proceso educativo);
esto proviene de una fuerte voz social: el modelo empresarial. Recordemos que el
articulo 192 habla de incentivos para docentes y para directivos cuyas instituciones y
educandos se destaquen en las evaluaciones; es decir, los directivos tienen institu-
ciones, los docentes tienen educandos.

En el modelo empresarial, los fines de la accion se buscan separando la organizacion
de la ejecucion (lo administrativo y lo académico aparecen como esferas distintas),
ordenando a las personas como dirigentes o subordinados, considerando la interac-
cién y el sentido como un ajuste entre fines y medios, y atendiendo a pardmetros de
eficacia y eficiencia (“ineficiencia profesional” es la expresion usada en el articulo
81 para calificar a los docentes que pierden el examen por segunda vez).
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De ahi que, a los profesores, se les hagan “exdmenes periodicos” —pues su respon-
sabilidad es saber—, mientras que, a los docentes directivos, las secretarias de edu-
cacion les hagan-“evaluaciones” —pues su responsabilidad es administrar— (la
primera prueba, en lo que va del proceso, la han preparado expertos de la Universi-
dad Nacional y, dltimamente, del ICFES, la otra prueba la hacen las secretarias de
educacion). De ahi también que, en el caso del docente, no se consideren causas ate-
nuantes, mientras que en el del administrativo si. De ahi que el administrativo pueda
proponer un proyecto que tienda a solucionar los problemas encontrados, mientras
que el proceso de recuperacion del docente no proviene de la ejecucion de ninguna
propuesta en la escuela, de ningun proyecto (y eso que la ley establece su vincula-
cion al PEI, y el Decreto 1860 establece su responsabilidad ante los proyectos peda-
gogicos). ' "

Administrar la educacion, segun parece enunciarse en el articulo 82 es mejor que
hacer educacién, porque si se falla como educador (jugado frente a un examen de
conocimientos), se entra en una secuencia de sanciones que van desde la llamada de
atencién hasta la expulsion de la carrera docente. Mientras que si se falla como di-
rectivo docente (frente a una “evaluacion de eficacia™), el castigo es volver a la do-
cencia, con la reduccion salarial que eso implique.

Entonces, segtn el articulo 82 de la Ley General de Educacién —Ila misma que ha-
bla de una idoneidad ética del docente—, por un lado, ser docente es un castigo
‘(;los docentes serian los malos directivos docentes castigados, y la docencia el cen-
tro de reclusiéon?); y, por otro, ser directivo docente es algo que no tiene incidencia
en los procesos educativos, pues un mal desempefio suyo lo vincula con la catedra,
mientras que un mal desempefio del docente, lo aleja de la catedra. No obstante, por
un lado, las evaluaciones de la calidad de la educacién ponen la administracion co-
mo factor asociado al logro; y, por otro, los docentes siempre describen el papel de-
cisivo que en muchos casos juegan los directivos en la posibilidad de llevar a cabo
procesos educativos que buscan transformar las précticas tradicionales en la escuela.

El deseo de los docentes de dejar el aula e ingresar a la “carrera administrativa” que
tienen los directivos docentes (lo que, seglin venimos de decir, es equivalente a aspi-
rar a no tener que vér con la educacién), no deja de encontrar razones todavia hoy,
en la misma ley. Si al directivo docente se le castiga “retornandolo a la docencia” es
porque viene de alla; entonces, como su lugar es mejor, se convierte en una aspira-
cién (sin contar con la diferencia salarial que también suele ser motivo de aspiracio-
nes).

La ley, en concordancia con esto (aqui si parece haber consistencia), el articulo 128
plantea:
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Los cargos de direccion del sector educativo en las entidades territoriales, seréan
ejercidos por licenciados o profesionales de reconocida trayectoria en materia edu-
cativa.

El nominador que contravenga esta disposicion sera sancionado disciplinariamente
de acuerdo con las disposiciones legales vigentes.

Es decir, el articulo hace una clasificacion de los docentes: los comunes y corrientes,
que no se destacan (y que por eso siguen siendo docentes); y los de «reconocida tra-
yectoria en materia educativa», que se vuelven directivos docentes. Los criterios
para establecer una “reconocida trayectoria” no son explicitos y, en realidad, debe
ser dificil establecerlos, pues no son muchas las sanciones a nominadores por con-
travenir la disposicién, ni muchas las manifestaciones de la “trayectoria en materia
educativa” de estas personas en el plano de la reflexion académica sobre educacion
(mas bien se oye con alguna frecuencia la idea de que la administracion exige mucha
dedicacidn y no deja tiempo para estudiar y producir).

Cuando se trata de evaluar a los docentes directivos privados, la ley cambia de tono.
El articulo 83 expresa:

La evaluacién de los directivos docentes en las instituciones educativas privadas se-
r4 coordinada entre la Secretaria de Educacién respectiva o el organismo que haga
sus veces, y la asociacién de instituciones educativas privadas debidamente acre-
ditada, a que esté afiliado el establecimiento educativo.

La evaluacién seré realizada directamente por la Secretaria de Educacion, en el ca-
so de no estar afiliado el establecimiento en el que se hallen prestando el servicio
los docentes directivos.

O sea, cuando se trata de evaluar directivos docentes privados, el Estado respeta la
empresa privada —representada en la asociacion de instituciones educativas priva-
das debidamente acreditada—. Entonces, nada queda dicho sobre el tipo de evalua-
cién, los criterios, los periodos, las sanciones, las “recuperaciones”, etc. Para que
funcione, este articulo debe hacer de cuenta que es un pardgrafo del anterior.

Para realizar este amable gesto de respeto a la empresa privada, el gobierno se adju-
dica un papel jerarquicamente equivalente al de la asociacién privada (en cuyo caso
el establecimiento de criterios, por ejemplo, podria dejar de ser un misterio), o bien
realiza €l solo la evaluacion, cuando aquélla falte.

Tal vez valdria la pena decir que gesto tan amable con la empresa privada se viene

perfilando claramente, por lo menos, desde el Plan de Apertura Educativa. Conside-
ramos que es un producto publicitado por quienes quieren privatizar los servicios,
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que todo cuanto hace el Estado es inferior a lo que puede hacer la empresa privada
(;,como Ferrovias, depdsito sanitario «Dofia Juana», recapitalizacién de la ban-
ca...?).De la época del PAE data el ultimatum puesto a las universidades publicas en
el sentido de que tenian que costear, en un plazo determinado, el 30% de su presu-
puesto. De otro lado, las evaluaciones masivas terminan diciendo siempre que la
educacion privada es mejor que la publica; esto, venido de “investigaciones” que
incluyen las evaluaciones masivas, le viene bien a un modelo que espera reducir su
compromiso econoémico con la educacién publica, que ya se habia colado desde la
Constitucién misma:

Articulo 67. [...] La educacion sera gratuita en las instituciones del Estado, sin perjui-
cio del cobro de derechos académicos a quienes puedan sufragarios.

En otras palabras, la educacién sera gratuita pero que el que pueda pagar que pague;
el problema es demostrar que no se puede, pues el “enfoque social” del neolibera-
lismo es llevar a las capas de la poblacién por €l pauperizadas a la posicion en la
que, al menos, puedan comprar servicios.

Ya lo ratifica el Programa nacional de incentivos del MEN:

El educador es educador de la sociedad. El Estado le paga con el dinero de la so-
ciedad (de los impuestos o de la familia). La educacion gratuita no existe. Toda la
educacioén es pagada [p.11].

El dinero es una metafora tan importante para este modelo que incluso es usada para
hablar del conocimiento: el mismo documento dice que «El saber es el dinero del
futuro» (p.11); y la encargada de generar ganancias econdémicas es la iniciativa pri-
vada, la cual —en el caso de la educacidon— se materializa en las tarifas cobradas en
los establecimientos educativos privados. Este asunto es debatido permanentemente
en el pais: ellos suben sus tarifas casi indiscriminadamente y el MEN trata de decir
que pone coto a esto «para evitar abusos del régimen de libertad»:

Articulo 202. [...] los diferentes servicios que ofrece un establecimiento seran eva-
luados y clasificados en categorias por el MEN, en cuyo caso las tarifas entraran en
vigencia sin otro requisito que el de observar los rangos de valores preestablecidos
para cada categoria de servicio {...].

El MEN, en coordinacion con las entidades territoriales, hara evaluaciones periodi-
cas que permitan la revision del régimen que venga operando en el establecimiento
educativo para su modificacion total o parcial.

No obstante mediar la evaluacion a la hora de juzgar si se permiten las alzas, no se
menciona la relacion de esta evaluacién con la institucional anual (articulo 84), ni
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con la de PEIs (articulo 73), ni con las evaluaciones de calidad (articulo 80). Como
es caracteristico a lo largo de la norma, parece ser una evaluacion para la ocasion.
Pero, a diferencia de todas las demas de la ley 115, los criterios con los que se hara
esta evaluacion son explicitos e, incluso, estan mas o menos explicados.

La evaluacion sirve para clasificar y ponderar los servicios que regiran las tarifas.
Ademas, a cada institucion el MEN asigna un régimen (regulado, vigilado o contro-
lado) que puede ser cambiado con base en las evaluaciones. Leccion para todos: la
evaluacion clasifica y pondera lo clasificado, y todo aquel que aspire a los beneficios
de pertenecer a una categoria debe someterse a una evaluacion.

Evaluacion institucional
El articulo 84 establece la evaluacion institucional anual:

En todas las instituciones educativas se llevara a cabo al finalizar cada afio lectivo
una evaluacién de todo el personal docente y administrativo, de sus recursos peda-
gégicos y de su infraestructura fisica para propiciar el mejoramiento de la calidad
educativa que se imparte. Dicha evaluacion sera realizada por el Consejo Directivo
de la institucién, siguiendo criterios y objetivos preestablecidos por el MEN.

Las instituciones educativas cuya evaluacién esté en el rango de excelencia, seran
objeto de estimulos especiales por parte de la-Nacion y las que obtengan resultados
negativos, deberéan formular un plan remedial, asesorado y supervisado por la se-
cretaria de educacion, o el organismo que haga sus veces, con prioridad en la asig-
nacion de recursos financieros del municipio para su ejecucion, si fuere el caso.

Puede verse que los mismos aspectos van a ser evaluados varias veces:

- el gobierno nacional evaluara cada seis afios al docente mediante examenes pe-
riédicos (art. 81) y el Consejo Directivo también los evaluara, en el marco de la
evaluacion institucional anual (art. 84);

- las secretarias de educacioén evaluaran a los directivos docentes (art. 82 y 83) y el
Consejo Directivo evaluara anualmente al personal administrativo (art. 84);

- el SNEE evaluara los textos y materiales empleados (art. 80) y el Consejo Direc-
tivo evaluara anualmente los recursos pedagégicos (art. 84);

- el SNEE evaluara la organizacion fisica de las instituciones educativas (art. 80) y
el Consejo Directivo evaluara anualmente la infraestructura fisica (art. 84).
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Si son los mismos aspectos, no son denominados de la misma manera: mientras los
articulos 82 y 83 hablan de “directivos docentes”, el 84 habla de “personal adminis-
trativo”; pero, todo el personal administrativo, jes directivo docente? Mientras el
articulo 80 habla de “textos y materiales empleados”, el 84 habla de “recursos peda-
gbgicos”; pero, la idea de recursos pedagégicos, (se agota en textos y materiales
empleados? Mientras el articulo 80 habla de “organizacién fisica de las instituciones
educativas”, el 84 habla de “infraestructura fisica”; pero, la organizacion fisica, ;es
equivalente a la infraestructura fisica?

Suponiendo que esas diferencias no fueran importantes (aunque semejante incon-
sistencia ejemplifica lo contrario de lo que la ley dice que tiene que producir la edu-
cacion en los nifios), o sea, suponiendo que se estan evaluando las mismas cosas,
/para qué se hace varias veces la evaluacion? :

En el caso de los administrativos y los docentes, una de las evaluaciones lleva a san-
cion (articulos 81 y 82), la otra constituye el ambito en el que se le da “participa-
cion” a la institucién (articulo 84), permitiéndole que se evalue a si misma y que,
por si misma, formule un plan remedial.

En el caso del administrativo, ;qué relacion tiene el proyecto que €l presenta y apli-
ca para solucionar los problemas encontrados durante su evaluacion (articulo 82),
con el plan remedial hecho por la institucion (articulo 84) y que involucra su fun-
cién? Ninguna: una evaluacion es directa de la Secretaria de Educacion, mientras
que la otra es indirecta, a través del Consejo Directivo. ;Sirve un plan institucional,
que incluye lo administrativo, para tratar de superar una evaluacion negativa de la
Secretaria? No se sabe. El proyecto que el administrativo presenta (de acuerdo con
el articulo 82), ;tendra asignacién de recursos, como establece el articulo 84? No se
sabe.

La suerte de los asuntos de infraestructura y apoyos didacticos, que van a ser eva-
luados, no queda definida en el articulo (80), que mas elementos propone para inte-
grar lo educativo; y queda un poco maés definida en el articulo (84), que es el que
menos elementos propone para integrar lo educativo. A mas elementos para integrar,
menos definicion, es decir, menos posibilidad de concresion. De todas maneras, vale
la pena destacar que mientras el articulo 80 va a evaluar los textos, el articulo 102
establece que los textos deben ser definidos por el PEI, lo cual supone que la institu-
cion también evalte los textos.

[...] Los textos escolares que se adquieran, deberéan ser definidos de acuerdo con el
Proyecto Educativo Institucional y harén parte de la biblioteca del respectivo esta-
blecimiento.
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Pero, entonces, ;/para qué va el SNEE a evaluar textos? La respuesta la dio el MEN
cuando configur6 el documento de Politica de textos y el formato del FIS para aspi-
rar a recibir textos: el MEN tiene que hacer un listado, del cual puedan escoger las
instituciones. Con esto, el MEN vuelve a echar por la borda las especificidades ins-
titucionales, a favor, en este caso, de unos criterios —que pueden ser muy genera-
les— validos para todos. Definitivamente, no se confia en la comunidad educativa,
ni se trabaja en pos de erradicar la situacion que genera la desconfianza; lo cual crea
un circulo vicioso: como no son capaces, porque el pais no ha tenido esa cultura de
la participacion, les ayudamos, con lo cual los condenamos a seguir dependiendo.

Por su parte, el “rendimiento de los estudiantes” parece no considerarse un asunto
institucional.

(Cémo se articulan entre si los pocos aspectos mencionados en la evaluacion institu-
cional? No se sabe. ;Por qué esos factores (personal docente y administrativo, recur-
sos pedagogicos e infraestructura fisica)?, ;qué paso con los factores del articulo 80
(que, siendo parcialmente coincidentes, son mas que los del 84)? No se sabe.

Esta es otra evaluacion que concede estimulos; los criterios y los objetivos estan
«preestablecidos por el MEN». Es decir, el articulo de la auto-evaluacién deja claro
que los criterios con los que la comunidad educativa, a través de su Consejo directi-
vo, se evalla a si misma, son establecidos por el MEN; y se remarca: «preestableci-
dos». En el ambito escolar también suele hablarse en esos términos de autoevalua-
cién: ejercicio de llenado de un formato que otro hace (més exacto seria llamarla
“heteroevaluacion autodiligenciada”). Es, ni mas ni menos, €l concepto de autono-
mia que circula en la educacién: actitud que juzgamos que €l otro no tiene y que te-
nemos que producirsela (mas exacto seria llamarla “automatismo heteroagenciado”);
es decir, una contradiccion en los términos.

{Qué relacion tiene la formulacion del plan remedial, que es a un aiio, con el afio de
que dispone el docente para recuperarse del resultado negativo en el examen peri6-
dico (de acuerdo con el articulo 81)? No se sabe. Y eso que se supone que el plan
remedial es de la institucién y que agrupa varios factores, entre los cuales esta enun-
ciado el docente.

Queda claro que el plan remedial no salva a un docente si, después de presentada la
“habilitacién”, vuelve a perder. El docente tiene que ponerse a estudiar, no a integrar
factores que determinan la calidad educativa o a pensar la pedagogia de su area. De
nuevo, en un caso tenemos la educacion como articulacién de factores que sélo se
movilizan mediante plan conjunto; y, en el otro, un factor aislado.
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Suponemos que, como en todo gremio, hay gente susceptible de ser considerada

como “irresponsable”; pero, de un lado, los procesos disciplinarios tienen sus pro-

pios motivos, sus propios cauces y sus propios ritmos; si hay docentes irresponsa-
bles, que les adelanten procesos disciplinarios (hay articulos de la ley —124, 125-,
decretos —2277/79— y normas —Estatuto Docente— al respecto). Y, de otro lado, la
“irresponsabilidad pedagdgica™ es algo de lo que suele hablarse sin explicitar el per-
fil contra el cual se compara al docente, sin discutir los criterios que permiten cons-
truir ese perfil. Entonces, no puede de caracterizarse la “responsabilidad pedagogi-
ca” sin establecer como se articulan los multiples factores de los cuales la realidad es
sintesis. Porque, por ejemplo, mientras el MEN pone a pelear a los maestros por los
incentivos que otorga una reglamentacion, los pone a debatir y a asociarse para po-
der cumplir con otra reglamentacion; de manera que el MEN no constituye una auto-
ridad para exigir (ni un interlocutor vélido para sugerir) determinada posicion del
docente frente al colega: el que se asocia, cumple la ley, pero el que disocia también
la cumple. :

El apoyo que queda establecido en el articulo 80 («deben recibir apoyo para mejorar
los procesos») a nadie responsabiliza; en cambio, el apoyo mencionado en el arti-
culo 84 no sélo responsabiliza al municipio («[...] si fuere el caso», es decir, que
podria nunca ser), sino que lo hace depender del plan remedial. ;Qué€ relacion tienen
estos planes con el PEI? No se sabe. Si ya hay un proyecto educativo de la institu-
cién (lo ordena la ley), la evaluacion institucional, jno deberia referirse a €17; jacaso
no es el PEI el que supuestamente tendria fallas o problemas, cuando la evaluacion
institucional obtiene resultados negativos? No se sabe.

Una cosa es pensar las instituciones educativas como PEIL y otra cosa es pensarlas
como sujetos evaluables anualmente mediante formato del MEN, y que, sélo si re-
sultan mal calificadas, presentan planes remediales. Mas como resultado de su im-
precisién que de otra cosa, podria pensarse que el articulo 80 tiene al PEI de fondo,
mientras el articulo 84, siendo de evaluacioén institucional, lo ignora totalmente.

La evaluacion del articulo 84 es, literalmente, una evaluacién que se haré «al finali-
zar cada afio lectivo». ;Qué pasa durante el proceso? No se sabe, no importa, eso es
responsabilidad de los evaluados. Lo que no se entiende es como lograr lo que el
articulo se propone: «propiciar el mejoramiento de la calidad educativa», aunque es
comprensible que entre propiciar el mejoramiento de la calidad y mejorar la cali-
dad, hay una distancia de compromiso: si la calidad no mejora, se puede decir: «yo
propicio el mejoramiento, alla ellos si mejoran»; es decir, como dijo un docente: «yo
ensefio bien, alla los estudiantes si aprenden».
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Aqui vuelve a tener lugar la idea de que si los criterios de la evaluacion anual los
preestablece el MEN, y estan bien disefiados (de lo contrario, sus resultados no po-
drian usarse para dar incentivos, ni para exigir planes remediales), en primer lugar
no deberia soltarle al Consejo directivo la evaluacion (a no ser que con ello el MEN
se ahorre un dinero), a riesgo de que diligencien mal los instrumentos —recuérdese
que, contra la Constitucion!2, aqui todo el mundo es culpable hasta que demuestre,
una y otra vez, lo contrario—; y, en segundo lugar, deberia implantar un plan reme-
dial, acorde con aquellos criterios, a todas las instituciones, y no esperar a que ellos
lo disefien, con el riesgo de que no coincidan con los criterios que sirven para eva-
luar.

De otro lado, no podrian darsele los criterios a las instituciones, pues para poder ha-
cer ese tipo de evaluaciones, el evaluador (en este caso el MEN) tiene que estable-
cerlos con anterioridad y tenerlos guardados. Pero, ;para qué dejar, a gente que to-
davia no ha demostrado su idoneidad, construir planes en ausencia de criterios que
ellos tampoco podran construir?; pues, si pudieran, o bien no seria necesaria la eva-
luacion, ya que se los estaria suponiendo capaces, cosa que la evaluacion iba a ave-
riguar; o bien no se entiende por qué el MEN no construye los criterios con ayuda de
las instituciones educativas.

Perfectamente, podemos tener un PEI que ha sido premiado en la evaluacion de PEIs
(de acuerdo con el articulo 73), y cuya comunidad educativa, no obstante, debe for-
mular un plan remedial por haber obtenido resultados negativos en la evaluacion
institucional anual (de acuerdo con el articulo 84). Y, aunque no se sabe qué pasa
con los PEIs evaluados como no-excelentes, uno de éstos puede, sin embargo, obte-
ner «estimulos especiales» a raiz de una positiva evaluacién institucional.

Aunque se mencionan varios aspectos de la institucion, finalmente en el articulo 84
no se entiende el proceso educativo como una interdependencia particular de fac-
tores, pues se establecen rangos entre los desempefios de las distintas instituciones
(lo que permite hablar de «evaluaciones en el rango de excelencia», «resultados ne-
gativos»), cosa que seria imposible hacer si en realidad hubiera una articulaciéon
particular de factores, pues los factores especificos determinan desempefios especifi-
COS y, en consecuencia, incontrastables con un modelo tnico.

Responsabilidades en la evaluacidn institucional

12 £ articulo 29 de la Constitucion dice: «[...] Toda persona se presume inocente mientras no se
le haya declarado judicialmente culpable».
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El literal J. del articulo 144 habla de una evaluacién anual:

Las funciones del Consejo Directivo seran las siguientes:

[...] G. Participar en la planeacién y evaluacién del PEI, del curriculo y del plan de
estudios [...].

J. Participar en la evaluacion anual de los docentes, directivos docentes y personal
administrativo de la institucion [...).

,Sera ésta la misma evaluacion institucional anual que establece el articulo 84? En
caso afirmativo, seria mucho mas econdémico plantear la funcién del Consejo Direc-
tivo en términos de «realizar la evaluacién a que hace referencia el articulo 84», o
«realizar la evaluacion institucional anual». Pero, como no se plantea asi, puede du-
darse de que sea la misma, ya que segun el articulo 84 se evaluara:

- personal docente

- personal administrativo
- recursos pedagogicos
- infraestructura fisica.

En cambio, segin el articulo 144, el Consejo Directivo evaluara:

- docentes
- directivgs docentes y
- personal administrativo.

O sea que, seglin un articulo, no le corresponden al Consejo Directivo funciones que
otro articulo si le asigna. Ademas, el Consejo Directivo participa, segin el literal G.,
en la evaluacion del PEI que es diferente de la evaluacion anual, ya que €sta se men-
ciona en el literal J. Pero, ;cuando se establecid la evaluacion del PEI? Que sepa-
mos, sélo el articulo 73 menciona que habra una valoracion de los PEI, la cual dara
lugar a estimulos, proceso cuyos criterios establecera el SNEE. ;Cémo participaria
el Consejo Directivo? No se sabe. Lo que si queda reafirmado es que evaluar el PEI
no es evaluar la institucidn, ni viceversa.

Por su parte, el Consejo Académico tiene que hacerlo todo, segin el literal D. del
articulo 145:

El Consejo Académico [...] se reunira periédicamente para participar en:

[...] C. La evaluacion anual e institucional, y
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D. Todas las funciones que atafien a la buena marcha de la institucién educativa.

y, entre esa infinidad de funciones, tiene que participar en «la evaluacion anual e
institucional». “Participar” es lo mismo que el articulo 144 establece para el Consejo
Directivo, siendo que el articulo 84 dice que éste hard la evaluacion anual institu-
cional (y no que participard en ella). Si ambos participaran, ;cudntos participantes
faltan por enunciar?, y, finalmente, ;quién la hara?

De otro lado, ;por qué se habla de evaluacion «anual e institucional»? En el articulo
84 dice «institucional anual», que quiere decir que habra evaluacion institucional
cada afio (o sea: es de tipo institucional y se hara cada determinado tiempo). Mien-
tras que “anual e institucional” estaria poniendo al mismo nivel los dos asuntos. Cu-
riosidad de redaccion; pero si bien en la suma el orden de los factores no altera el
producto, no es cierto que en una norma la diversa jerarquizacion de los factores no
altere los enunciados.

Las responsabilidades de la evaluacion estan curiosamente repartidas; veamos el el
articulo 151:

Articulo 151. Las secretarias de educacion departamentales y distritales [...] ejerce-
ran [...], en coordinacion con las autoridades nacionales y de conformidad con las
politicas y metas fijadas para el servicio educativo, las siguientes funciones: [...]

F. Dirigir y coordinar el control y la evaluacion de calidad, de acuerdo con los crite-
rios establecidos por el MEN y aplicar los ajustes necesarios;

[...] J. Aplicar, en concurrencia con los municipios, los incentivos y sanciones a las
instituciones educativas, de acuerdo con los resultados de las evaluaciones de cali-
dad y gestion;

K. Evaluar el servicio educativo en los municipios; {...].

las secretarias departamentales y distritales dirigen y coordinan el control y la eva-
luacion de calidad. Dirigir, coordinar y controlar, tres facultades dificiles de diferen-
ciar y que, ademas, estan sometidas a los criterios del MEN. En relacién con el ser-
vicio educativo en les municipios (pero, ;acaso hay otro?), estas secretarias lo eva-
laan. De donde queda claro que evaluar la calidad de la educacion no sélo es dife-
rente a evaluar el servicio educativo, sino que en el primer caso la evaluacién se di-
rige, se coordina, se controla y todo esto se somete a los criterios del MEN, mientras
que en el segundo caso la evaluacion sélo se hace. La diferencia entre estos dos tipos
de evaluacion tal vez sea la del literal J. del articulo 151: la una es de calidad (;arti-
culo 80?) y la otra de gestion (;articulo 84?), con lo que se ratifica la oposicion que
la ley trae entre academia y administraciéon. De todos modos, no hay en la ley una
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evaluacion de calidad (suponemos que los articulos 73 y 80 presuponen evaluacio-
nes de la calidad distintas, asi como el examen de Estado, que se usa para dar incen-
tivos), ni una evaluacion de gestion (suponemos que, al menos, los articulos 82, 84 y
168 constituyen evaluaciones de gestion). En este literal, ademas, aparece un res-
ponsable de la aplicacion de incentivos y sanciones, asunto que otros articulos asig-
nan a la nacién y a futuras reglamentaciones.

El literal K. del articulo 151 («Evaluar el servicio educativo en los municipios») pa-
rece refiir con en el articulo 153, que establece funciones a las secretarias de educa-
cién municipal:

Administrar la educacion en los municipios es organizar, ejecutar, vigilar y evaluar el
servicio educativo [...].

(Puede observarse que hay bastante desorden: el articulo 152, titulado «Funciones de
las secretarias de educacién municipales» no habla de funciones, mientras que el
153, llamado «Administraciéon municipal de la educacién», define la administracion
enumerando las funciones)

No puede saberse quién evaluara el servicio educativo en los municipios: ¢las se-
cretarias departamentales y distritales (con arreglo al literal K. del articulo 151)?, ;0
las secretarias de educacién municipal (con arreglo al articulo 153)?, ;las JUME,
con arreglo a los literales B. y F. del articulo 161? '

Articulo 161. En cada uno de los municipios se conformaré una Junta de Educacion
con las siguientes funciones: [...]

B. Fomentar, evaluar y controlar el servicio educativo en su municipio; |...}

F. Contribuir al control a la inspeccién y vigilancia de las instituciones educativas del
municipio conforme a la ley; [...].

Premios, castigos y pragmatica de la evaluacion

Por efecto del articulo 84, una institucion puede recibir un estimulo especial —por
sus resultados excelentes—, o recibir recursos financieros —por sus resultados ne-

gativos—:

[...] Las instituciones educativas cuya evaluacion esté en el rango de excelencia, se-
rén objeto de estimulos especiales por parte de la Nacién y las que obtengan resul-
tados negativos, deberén formular un plan remedial, asesorado y supervisado por la
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secretaria de educacion, o el organismo que haga sus veces, con prioridad en la a-
signacion de recursos financieros del municipio para su efjecucién, si fuere el caso.

Pese a que la diferencia no es muy precisa, en el segundo caso es mas claro que el
apoyo es econdémico y que los recursos los asigna el municipio. En el primer caso,
en cambio, no se sabe en qué consisten los estimulos que otorgara la nacién (instan-
cia mas lejana, y medida que seguramente requiere una reglamentacion).

Teniendo en cuenta que, en este caso, no esta de por medio sancién alguna, una vez
comprobado el comportamiento del evaluador, es decir, cuando se verifique qué tipo
de incentivos se estan haciendo efectivos (o, en otras palabras, cuando se establezca
la pragmatica de la evaluacion), ;qué impide que la comunidad educativa escoja
“quedar mal” en la evaluacion para ganarse el apoyo econdémico del municipio? Se
esta dando por hecho, a manera de ejemplo, que los incentivos a los que hace refe-
rencia el articulo no se reglamenten rapidamente o que estén destinados a renglones
que no apoyan de manera tan decidida a la institucion (como es el caso de los incen-
tivos establecidos en otros articulos, como el 80, que lo que hacen es aumentarle el
trabajo a la institucidn).

Eso es lo que hace el evaluado para manejar la “pragmatica de la evaluacion”: de-
terminar lo que quiere el evaluador, responder a sus preferencias. Los estudiantes,
por ejemplo, lo primero que aprenden del profesor es si hay que hablarle bastante,
guardarle silencio, hacerle preguntas, etc., para mantenerlo contento. Y no se trata
de una actitud antiética, sino de una propiedad inherente a la comunicacion.

En esta linea de analisis, ;qué significa la evaluacién? La evaluacion no estaria mi-
diendo los efectos de un plan, o de la ensefianza, o de la implementacién de una me-
dida, sino que estaria produciendo un comportamiento, una realidad educativa. Asi,
mediante la evaluacion institucional anual, de un lado, el MEN nada podria saber
sobre las instituciones, y, de otro lado, tampoco habria “autoevaluaciéon”, pues las
instituciones estarian decidiendo la forma de responder, en funcién de garantizar
unos recursos. Y esto no sélo se cumple para el caso de buscar deliberadamente un
resultado negativo, sino también para el caso de buscar un resultado «en el rango de
excelenciay, en busca de un premio o para evitar unas sanciones. En el campo peda-
gogico el correlato de esto es la famosa “motivacion”: premiar o castigar un deseo
para que se logre el objetivo de quien programa las acciones, pero que no constituye
al estudiante (aprenderse las tablas de jultiplicar para ganarse una banderita o para
no ser sancionado, en nada toca el deseo de aprender).

Para comprobarlo por otro camino, basta con verificar que a la evaluacion se le ha
respondido sistematicamente con la trampa. Trampa que puede empezar desde el
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proceso mismo de construccion de los instrumentos de evaluacion (enterarse de las
preguntas del examen, bien sea pagandole a la persona encargada de duplicarlos, o
bien pidiéndoselas a los compaiieros que ya cursaron ese nivel o a los que lo cursan
paralelamente); o que puede darse en el momento mismo de la evaluacion (esto tiene
varios nombres en el pais: “soplete”, “copialina”, “chancuco”, “pastel”, “machete”,
etc.); o, incluso, presentarse después de la evaluacion (hurtar todas las pruebas res-
pondidas, denunciar un fraude para que se anule el examen, falsificar, en un formu-

lario bien respondido, una mala calificacion y hacer el reclamo, etc.).

De otro lado, segun el articulo 133 los 20 educadores mejor evaluados que hayan
cumplido 10 afios de servicio se les dara un afio sabatico:

Anualmente los 20 educadores estatales de la educacién por niveles y grados mejor
evaluados del pais y que ademas hayan cumplido 10 afios de servicio, tendran por
una sola vez, como estimulo, un afio de estudio sabético, por cuenta del Estado,
segun la reglamentacién que expida el gobierno nacional. ‘

La unica forma de obtener ese listado de premiados, es mediante una evaluacion
cuantitativa, cosa que, como hemos repetido, es una de las voces sobre evaluacion
que hablan en la ley, contraria a otras voces.

Ahora bien, ;cudl de todas las evaluaciones que se hacen al docente servira para dar
cumplimiento a este articulo? El premio es anual, de.modo que no podria ser la
evaluacion del articulo 81, que es cada seis afios. La evaluacion anual es la institu-
cional; pero ésta, al menos en el articulo correspondiente (84), no da resultados por
estamento o factor evaluado, sino que habla de un resultado global en relacion con el
cual la institucion tendra estimulos o la obligaciéon de formular y poner en préctica
un plan remedial. Tampoco es la evaluacién que promueve el articulo 80, que es
integral con otros factores y cuya periodicidad no esta establecida.

A lo mejor se trata de una nueva evaluacion y, entonces, ya sabemos las caracteristi-
cas: criterios ad hoc y secretos, presupuesto especifico, ignorancia de otras evalua-
ciones al mismo estamento. Como el articulo 192:

La Nacioén y las entidades territoriales podran crear incentivos de capacitacion, pro-
fesionalizacion y otros para los docentes y directivos docentes, cuyas instituciones y
educandos se destaquen en los procesos evaluativos que se convoquen para el
efecto.

Para este articulo, los procesos evaluativos se convocan “para el efecto” de lo que se
tenga en mente en un momento dado. Pese a que, simultanemaente, se estan hacien-
do distintas evaluaciones de logro de los estudiantes y de desempeiio de los docentes
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y docentes directivos, el articulo convoca otra evaluacion, esta vez ad hoc. El costo
de estos esfuerzos no importa, ya que nos han dicho que los incentivos mejoraran la
educacion, no importa que hagamos evaluaciones con ‘principios excluyentes para
objetivos distintos que, entre otras, dicen cada uno estar preocupado por el mejora-
miento de la calidad. El articulo menciona los ambitos (capacitacion, profesionaliza-
cién y otros) en los que podran crearse los incentivos. Pues bien, el Programa Na-
cional de Incentivos destiné 144.000.000.000 de pesos a “otros”.

Por su parte, el articulo 99 premia a los estudiantes con altos puntajes en el examen
de Estado aplicado por el ICFES:

A los 50 estudiantes del dltimo grado de educacion media que anualmente obtengan
. los mas altos puntajes en los examenes de Estado [...] se les garantizara el ingreso
a programas de educacion superior en instituciones del Estado. De igual beneficio
gozaran los estudiantes de ultimo grado de educacién media que ocupen los dos
primeros lugares en cada uno de los departamentos, segun las mismas pruebas.

De todos éstos, quienes comprueben escasos recursos econoémicos seran, ademas,
beneficiarios de subsidios educativos especiales, otorgados por la nacion.

A proposito de la pragmatica de la evaluacion de la que hablamos antes, en caso de
que un estudiante lo desee, ;a qué 16gica podria obedecer, cuando se le ofrece el in-
greso a educacion superior estatal e, incluso, en caso de pobreza licita, subsidios
educativos? '

Veamos: en ninguna parte, la ley establece la revision de los exdmenes de Estado, en
atencion a los nuevos lineamientos que ella promulga. En consecuencia, o la ley 115
no modificé nada, ya que los examenes de Estado —vigentes antes de dicha ley— se
consideran pertinentes para evaluar sus efectos; o bien la ley estd reconociéndolos
como una instancia supra-educativa, ante la que sélo le queda hacer una venia.

Lo curioso es que, desde 1991, el MEN viene haciendo la evaluacioén de la calidad
como algo distinto de los examenes de Estado. E1 ICFES participa de ese proyecto y
ha sido claro en manifestar que, para establecer la calidad de la educacion, hay que
hacer un esfuerzo distinto al que se hace en los exdmenes de Estado (los cuales, en-
tre otras cosas, no se hicieron para establecer calidad de la educacién).

El articulo 99, en consecuencia, es contrario a la idea de evaluacion del articulo 80,
el cual a su vez, viene del Sistema Nacional de Evaluacion de la Calidad de la Edu-
cacion. Incluso dijimos antes que este SINECE se convirtid, para efectos documen-
tales, en el SNEE. De tal manera, por un lado, se validan las formas de evaluacion
del examen de Estado, con su concomitante secreto, analisis estadistico con arreglo a
la norma, banco de preguntas, etc.; y, por otro, se valida la forma de evaluacion de la
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calidad, que no mantiene las pruebas en secreto (sino que las revela con el fin de
establecer un didlogo con los docentes de las areas evaluadas), que hace un analisis
estadistico con arreglo a criterio, que no puede tener banco de preguntas porque su
disefio necesita instrumentos que respondan integralmente a un objeto de evalua-
cion.

De otra parte, se validan las formas de evaluacion de la institucién mediante el arti-
culo 101 que premia a los estudiantes que obtengan los primeros lugares en “rendi-
miento académico’:

Los estudiantes de las instituciones educativas estatales que obtengan en cada gra-
do los dos primeros lugares en rendimiento académico, seran exonerados del pago
de matriculas y pensiones correspondientes al siguiete grado.

Asi, podria haber, como ya se vio a nivel institucional (PEI -vs- plan remedial), es-
tudiantes premiados por tener puntajes altos en el ICFES y calificados como defi-
cientes en sus instituciones; o lo contrario: estudiantes con alto rendimiento acadé-
mico en sus instituciones y que sacan bajos puntajes en ¢l ICFES.

En cualquier caso, queda claro que la evaluacién manejada en ambos casos (articu-
los 99 y 101) es una operacion de medicion, una evaluacion cuantitativa. No de otra
manera se explica el poder decir quiénes son los primeros 50 a nivel nacional, quié-
nes los dos primeros a nivel departamental y quiénes son los dos primeros a nivel
institucional. Mientras tanto, el articulo 47 del Decreto 1860 establece que la eva-
luacién debe ser cualitativa; es mas, habla de una transicién de lo cuantitativo a lo
cualitativo:

En el plan de estudios debera incluirse el procedimiento de evaluacion de los logros
del alumno, entendido como el conjunto de juicios sobre el avance en la adquisicion
de los conocimientos y el desarrollo de las capacidades de los educandos, atribui-
bles al proceso pedagdgico.

La evaluacion sera continua, integral, cualitativa y se expresara en informes des-
criptivos que respondan a estas caracteristicas.

Las evaluaciones destinadas a establecer el “rendimiento académico” pueden ser de
muy diversa indole, pero todas quedan validadas. Si se esta diciendo, no s6lo que
cualquier forma de evaluacion es valida (lo que premia irrisoriamente: matriculas y
pensiones del siguiente grado), sino que la mas importante, la mas vélida es la del
examen de Estado, ;como decir después (decreto 1860) la forma como debe hacerse
la evaluacion?

Los estudiantes seran evaluados tres veces:
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- por el SNEE (articulo 80), en relacion con logros; de los resultados de esta eva-

luacion no se obtienen premios;

- por la institucién (articulo 101), en relacion con “rendimiento”; de los resultados

de esta evaluacion se obtienen premios;

-y por el ICFES (articulo 99), en relacion con puntajes; de los resultados de esta

evaluacion se obtienen premios;

Con esto, la ley esta diciendo qué es lo valido, y la competencia pragmatica de los
estudiantes determinara en qué es mas provechoso prepararse; o, lo que es mas cru-
do, con arreglo a qué conveniencia hay que organizar los actos. ;Pa’ donde va la

poblacion?, jpa’ donde va la evaluacion!

La evaluacion en la resolucion 2343/96
Los Personeros Estudiantiles en la Resolucion

Al ingresar en la lectura, encontramos ante un con-
cepto de los personeros estudiantiles frente a la re-
solucién, alli,se aprueba los planteamientos hechos
en la misma, expresando su agrado ante lo que se
considera es un elemento que va a obligar a las per-
sonas a mirar a los alumnos.

Los estudiantes consideran como justa la norma, por-
que plantea una evaluacién del desarrollo integral del
ser humano; ademas consideran que se encontré la
forma de poder evitar la copia o el uso de “recursos
visuales”, como ellos los llaman.

Al parecer, se considera que es la norma en si la que
produce los cambios en las personas, que la obligato-
riedad que implica una imposicién determina tam-
bién el cambio de actitud en los docentes, que el
quehacer docente va a transformarse por la imposi-
cién de una ley, que la forma como se constituyen las
personas es transformable con el hecho de presentar
una norma que indique un nuevo deber ser para el

Un Concepto de los Personeros
: Estudiantiles
Es de nuestro agrado lo que
plantea la resolucién [...} con
este nuevo enfoque se nos esta
mirando como personas capa-
ces de construir conocimiento

(]

Nos complace, ademas ver que
esta norma plantea una evalua-
cién del desarrollo integral del
ser humano, mucho mas justa
que las anteriores. Entre otras
cosas, nos complicé la vida,
porque ya no podemos hacer
uso de nuestras habilidades
para copiar del compafiero.
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docente.

Se entiende que los nifios y jovenes personeros hicie-
ron un analisis exhaustivo de la resolucion, por los
términos que emplean para emitir su concepto, entre
otros, logran plantear algunos interrogantes, que van
en la misma linea de su aprobacion, y que tienen que
ver: primero, con el papel del docente frente a este
nuevo proceso educativo; segundo, con el nivel de
desarrollo de todos los estudiantes; y tercero, con la
correspondencia existente entre una evaluaciéon masi-
va como la del ICFES y la evaluacién por procesos
que se pretende desarrollar.

1. Es apenas comprensible la necesidad de interro-
garse por la forma como el docente va a abordar la
nueva resolucion, pero igual se consideran, unas al-
ternativas, a manera de férmulas, como ideales que,
por estar dentro de la normatividad, seran suficientes
para producirse la transformacién en lo que se consi-
dera el deber ser del docente.

2. Los estudiantes concilian con una concepcién del
conocimiento como acumulable: el segundo interro-
gante que hacen a la resolucion, tiene que ver preci-
samente con el ideal de que todas las personas deben
alcanzar un nivel preestablecido, un punto comun de
meta, que hace a todas las personas iguales, con ne-
cesidades iguales, caracteristicas iguales, deseos
iguales, formas de aprender iguales. Y consideran
que el logro de ese ideal debe estar en manos del
Proyecto Educativo Institucional, al que comprome-
ten con la investigacion para dar curso a la solucién
de ésta inquietud

No obstante, posteriormente la resolucion restringid
el sentido de autonomia, con el sentido que le asigna
la ley de: “ustedes propongan, nosotros evaluamos lo
que ustedes propusieron”, La comunidad interviene
parcialmente en la evaluaciéon de su PEI, pues, en
realidad, la norma establece otras instancias para

Hemos estudiado con mucho
interés este documento y que-
remos expresar a usted, sefiora
ministra. Nuestras inquietudes al
respecto.

A nuestro entender la interaccion
del maestro debe ser mas per-
sonalizada, atendiendo a las
habilidades y destrezas propias
de cada estudiante y a los inte-
reses de toda la comunidad
educativa.

Si la institucion pretende alcan-
zar un nivel de desarrollo de
procesos en todos los estudian-
tes, ¢,cémo solucionar el pro-
blema de los alumnos mas y
menos habiles? Los proyectos
educativos institucionales deben
explorar los amplisimos aspec-
tos del desarrollo personal y
ofrecer alternativas a los edu-
candos para que a través de
procesos diferentes lleguen to-
dos a un comun.

Articuios (78,151,161,168,192)
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evaluar a la institucion , o para determinar los crite-
rios.

3. Al desarrollar la tercera inquietud, los personeros
estudiantiles perciben la inconsistencia existente en-
tre algunos elementos de la normatividad y otros
elementos que se aprueban por la ley. El examen de
Estado ICFES no es congruente con la nueva con-
cepcion, bajo la que se pretende entender la educa-
cion, (concepcion que se trata de interpretar frente a
las nuevas reformas pero que no es explicita). Final-
mente se entiende que no deseen continuar siendo

evaluados con pruebas masivas como el ICFES, que|.

pueden dar cuenta de los avances de la educacion ,
pero sin poder discriminar lo memoristico, lo casual,
lo fraudulento y lo propiamente cognitivo. No siem-
pre, casi nunca, los que fueron mejores estudiantes
obtienen los mas altos puntajes en consecuencia, se
premian a los mejores bachilleres con criterios como
los mejores puntajes en esta prueba, e incluso, tienen
reconocimiento nacional, sin que éstos respondan,
necesariamente, al proceso educativo.

Finalmente nos podemos dar cuenta que las voces de
los estudiantes representados por los personeros es-
tudiantiles reconocen como benéfico la legislacion de
elementos que antes no se tenian en cuenta, y aunque
en los interrogantes que plantean para la ejecucion
efectiva de la resolucion, demuestran su inquietud
para la implementacién de la norma, también expre-
san su apoyo a la idea de que la normatividad puede
llevar en si cambios.

Una autonomia bajo términos preestablecidos

Al leer el articulo 4°, que se refiere a la autonomia
curricular, inicialmente queda la sensacién de una
forma de confianza en los docentes y en la labor que
ejercen, de manera tal, que es posible dejar en sus

Articulo 84.

También nos preocupa que el
espacio ganado con la pro-
puesta planteada en la nueva
resolucion, se pierda al enfren-
tarnos con pruebas de estilos
diferentes como las del ICFES,
si se pretende evaluar procesos
desde el preescolar hasta el
grado once, ;co6mo responder a
esas pruebas que apuntan a una
l6gica de memoria y contenidos?

Articulo 4°. Autonomia curricular.
La autonomia para la construc-
cién permanente del curriculo en
las instituciones educativas se
entiende como la capacidad de
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manos la construcciéon de un mundo académico.
Posteriormente la palabra autonomia deja de tener su
connotacién inicia: no es una autonomia como los
docentes o el sector educativo la quieran plantear, no
con acuerdo a su experiencia y a la forma como ellos
ven la situacion escolar, sino que es

una autonomia entendida en los términos que la ley
les permita entenderla con ajuste a las normas, a la
existencia de unas pocas exigencias gubernamentales
a las que se vigilaran y evaluardn exhaustivamente
para poder controlar ya no “la autonomia” sino “esa
autonomia”. Asi, la connotacién que inicialmente se
dio a la autonomia se pierde por completo al descu-
brirse que se establecen los parametros para poder
ejercerla, los elementos que debe contemplar, y unos
elementos de forma que se consideran debe tener, la
autonomia, para su ejercicio.

En el discurso inicial, que es firmado por CONCA-
CED, FENARCOP, FECODE, ANDERCOP, ASO-
DIC, y el MEN, se dice que la resolucién es una res-
puesta a los requerimientos que se hacian sobre auto-
nomia y necesidad de mayor participacién. Al anali-
zar el articulo cuarto, nos damos cuenta de que se
entra en una asignacion de sentido que hace creer que
se pueden establecer elementos propios con acuerdo
a lo que se considera es necesario para la comunidad
educativa, (no sélo de cada region sino de cada sec-
tor). Para ellos se establecen parametros comunes y
se acuerda una autonomia escolar determinada por
una gran cantidad de requerimientos preestablecidos
a los cuales ajustarse.

Jugaria en lo anterior un elemento muy importante: el
sentido de autonomia que reclamaban las comunida-
des educativas y el sentido de autonomia que la ley y
la normatividad quiso asignarle.

¢Acaso el espiritu de la norma es ese juego? la con-
cepcién de autonomia que debemos entender “jes lo
que ustedes consideren apropiado para su sector,

tomar decisiones, ejercida como
una vivencia, un compromiso y
una responsabilidad de la comu-
nidad educativa [...]

[...] organizada en los terminos
de ia ley y de sus normas regla-
mentarias

Esta norma constituye la nueva
alternativa para las comunidades
educativas que venian recla-
mando una mayor participacion
y autonomia regional y local sin
detrimento de una identidad
nacional.
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bueno para la comunidad, pero mirdndolo y organi-
zandolo bajo los términos especificados por la ley”™?

Realmente no se puede decir que sea una contradic-
cion en los términos porque es muy claro en describir
que esa mayor participaciéon y autonomia debe ser
concertada, o sea debe responder a un acuerdo Na-
cional.

Como requisito para lograr la autonomia, el articulo
también menciona la necesidad de conformar un co-
munidad pedagégica investigadora y constructora del
curriculo. Seria bueno interrogarse si esa necesidad
tiene que tener acuerdo con los términos establecidos
por la ley: jes necesario establecer unos pardmetros
para que la gente investigue y especificar los térmi-
nos bajo los cuales se va a entender los hallazgos pa-
ra que puedan ser validos? o ;acaso se va a dar cam-
po a los hallazgos hechos que quiza no concilien con
los requerimientos en los términos preestablecidos?.

En la ley general de Educacion, la Junta Nacional de
Educacién debe presentar los informes de investiga-
ciones en términos estadisticos que nada tienen que
ver con la comunidad investigadora y constructora
del curriculo que no puede cefiirse a expresar sus
funciones en esos términos.

De otro lado, si la evaluacién es uno de los elementos
que se consideran dentro de esa autonomia, no po-
demos olvidar que la palabra final acerca de las pro-
puestas de evaluacionno la dice la institucién sino la
ley.

Se puede decir finalmente y de acuerdo con lo pro-
puesto en la legislacion, que la autonomia no es algo
que se tenga sino que se gana en la medida en que se
cumplen los términos acordados. Ganaran un cierto
respeto en la medida en que logren desarrollar los
requisitos exigidos para que puedan hacer efectiva la
autonomia; de esta manera, seran aprobados los pro-

Articulo 4°.
[...) El ejercicio de esta autono-
mia se realizara a través de un
proceso secuencial y sistematico
que debera comprender entre
otros, la conformacién de una
comunidad pedagdégica investi-
gadora y constructora del curri-
culo, el disefio, desarrollo, se-
guimiento, evaluacion y retroali-
mentacion del mismo y su adop-
cién como parte del Proyecto
Educativo Institucional.

Para hacer efectiva la autonomia
que en este campo reconoce el
articulo 77° de la ley 115 de
1.994, las instituciones educati-
vas deberan desarrollar o mejo-
rar su capacidad para orientar
procesos [...]

63



yectos que respondan a los requerimientos de un mo-
delo politico que se privilegia en €l pais, y aquellos
que no se ajusten a esas especificidades, se manten-
dran en la mira hasta que establezcan un proyecto
que concilie con la idea de la ley.

Concepciones Sobre Evaluacion

Se estima como necesaria una evaluacién permanen-
te, cuyo desarrollo se entiende como un proceso.

permanente de construccién social: Se deja en manos
de la comunidad educativa, la forma como va a ser
elaborado y reelaborado el curriculo, atendiendo a las
necesidades y exigencias de la poblacién; Y procu-
rando ser consecuentes con el requerimiento de auto-
nomia que se hiciera.

Los criterios para la evaluacién son entendidos aqui
como elementos que determinan directamente al cu-
rriculo y que como cualquiera de los otros elementos
debe servir para adelantar adecuadamente el proceso
de construccién, aunque no se especifica, en todo el
documento, lo que significa normativamente la pala-
bra “adecuado” o si esto forma parte del sentido que
cada comunidad le desee asignar, si esto ultimo es
verdadero, ;quién podria deslegitimar la posicion
asumida por la comunidad educativa?

La resolucién sefiala como funcion de los indicadores
de logros la de ser un indicio, pero necesariamente de
una respuesta que pueda ser observable, medible,
valorable, constatable. Esto implicaria una forma de
evaluacion “objetiva”, en términos de demostracion
del saber. Con lo que por indicios el educador quiera

Articulo 4°.

....realizar evaluaciones perma-
nentes y tomar decisiones, para
que el curriculo sea pertinente y
los aprendizajes significativos
Articulo 5°.

Para desarroliar el concepto de
curriculo [...] las instituciones
educativas deberan llevar a cabo
un proceso permanente de
construccion social del quehacer
pedagégico.

Articulo 6°.

Referentes, componentes y es-
tructura del curriculo.

Para la construccion social del
curriculo a que se refiere el arti-
culo 5° de esta resolucion, las
instituciones educativas deberan
tener en cuenta:

Numeral b. Los componentes del
curriculo o elementos que lo
determinan directamente.

[...] lo mismo que por la evalua-
cion del rendimiento escolar y la
correspondiente promocion.

CAPITULO il
De los indicadores de logros
curriculares.

Articulo 8°.

[...] también ordena la formula-
cién y empleo de indicadores de
logros curriculares como medios
para constatar, estimar, valorar,
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entender. Atendiendo a esto podria decantarse que
finalmente es el docente, como ha sucedido hasta
ahora, el que da la palabra final frente a la promocién
del alumno. Hasta aqui la idea que expresan inicial-
mente los personeros estudiantiles, de haber llegado
con la normatizacién a un cambio importante, frente
a los modelos tradicionales, no deja de ser mas que
una ilusién ya que es el docente el que, finalmente,
determina lo que sabe o no el estudiante, con ajuste a
lo que considere es o no saber, que incluso puede
atender a la imagen que el nifio y el mismo padre de
familia han consolidado como adecuado, y es que
esta en los otros, el determinar cuanto sabemos o no.

Se sigue vendiendo la imagen de que el nifio es el
creativo, el innovador, el constructor de nuevos co-
nocimientos, aclaro, al mencionarse la construccion
del conocimiento no nos referimos, exclusivamente a
los conocimientos ya hechos y que los nifios tienen
que construir para ellos, sino también a aquellas co-
sas que se construyen y el docente no conoce. jAcaso
somos capaces de validar la construccion de un saber
elaborado por el nifio pero que no coincide con la
imagen que tenemos nosotros o con la forma que no-
sotros, especificamente el docente tiene del mundo?
Un docente invalida la respuesta de un nifio cuando
dice que la luna gira alrededor del sol, otro no Ia in-
valida argumentando que el nifio infiere que si la luna
gira alrededor de la tierra y ésta, a su vez, gira alre-
dedor del sol, entonces la luna si gira alrededor del
sol. ;Qué docente tiene la razén, si cada uno en su
aula legitima lo que quiere legitimar y descarta todo
aquello que no coincide con la imagen lineal que tie-
ne sobre el conocimiento?

Realmente la resolucion no permite atender a aque-
llos beneficios que pueden producirse en la relacién
que se establezca con el conocimiento, éstos se con-
sideran sin sentido mientras no coincidan con los pa-
rametros preestablecidos y tampoco tiene la forma de
controlar la manera como cada docente se representa

autorregular y controlar los re-
sultados del proceso educativo

[..]

Articulo 8°.

[...] Los procesos evaluativos
que realizan los diversos acto-
res, tienen sentido en la medida
en que permiten observary
comprender tanto lo que se esta
obteniendo, como aquello que
no se alcanza a obtener o que
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en lo educativo y frente a sus alumnos. Nuevamente
llegamos a la idea de que la norma dice a cada perso-
na lo que quiere oir de ella.

La resolucion no es totalmente ajena a este cuestio-
namiento, porque en ella, se procura buscar una
esencia que permita el cambio, se reconoce que €s
necesario profundizar en la razén de ser de los proce-
sos pedagogicos, hacer una reflexion epistemolégica.
Sin embargo se Pretende al mismo tiempo que sea la
norma la que se cumpla a cabalidad, deslegitimando
lo dicho frente a la necesidad de la investigacion, de
la construccion social del curriculo, de profundizar
en la razon de ser de los procesos pedagdgicos.

Al educador, en la resolucién, se le da el papel de
orientador y se lo compromete con esta actividad,
tanto como a los educandos en su papel de participes
activos de su propia formacion, esto se realiza porque
se determina que la evaluacién no estd constituida
tnicamente por la informacion sistematica que sumi-
nistran los indicadores de logro sino también por el
compromiso de sus participantes. Parece que se trata

~ de establecer una relacién directa entre lo que se

puede obtener con los indicadores de logro y el com-
promiso de los participantes de esa evaluacion. La
evaluacion aparece con un enfoque antes no plantea-
do, aqui queda ella, no la labor educativa, supeditada
al compromiso de los agentes que la usan, y al signi-
ficado que le hayan asignado, ya que posteriormente
se vuelve a mencionar la importancia de una cons-
truccién social del sentido, que ya antes se habia
mencionado y que como lo analizamos quedaba su-
jeta a unos parametros preestablecidos y a una forma
de evaluacion que se basa en la demostracion de las
capacidades del educando como lo reitera el articulo
12°.

Los Proyectos Pedagdgicos y el Alumno

pfesenta dificultades.

Articulo 8°.

La interpretacion y la inferencia
llevan a profundizar en la razén
de ser de los procesos pedag6-
gicos, a trascender sus activida-
des concretas y puntuales para
acceder a aquellos aspectos
mas profundos del desarrollo
humano sostenible que son
puestos a prueba y que afloran
gracias a dichas actividades.
Alrededor de esta cuestion gira
la esencia del cambio de enfo-
que en las practicas pedag6gi-
cas y evaiuativas.

Articulo 8°.

Los indicadores de logro sumi-
nistran informacién que debe ser
ordenada y procesada de acuer-
. do con criterios, procedimientos
e instrumentos disefiados para
tai fin. Sin embargo obtenery
procesar dicha informacién no
constituye por si sblo la evalua-
cién del rendimiento escolar de
un educando, pues ésta requie-
re, ademas, de una actividad
que compromete al educador
como orientador y a los educan-
dos como participes activos de
su propia formacién integral.

Articulo 12.Indicadores de logro
para la educacion media técnica.

(...) esta formulacién tendra en
cuenta que el resultado desea-

ble es la demostracion de la.

capacidad del educando para
disefiar, organizar, desarrollar y
evaluar procesos y actividades
dentro de la especialidad que ha
adoptado...
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Este articulo reitera la necesidad de que los proyectos
pedagodgicos se ajusten a las necesidades del entorno,
propuesta que estd muy acorde con la politica des-
centralizadora, pero que deja por fuera la alternativa
de un joven que desee investigar y proponer trabajos
que no tengan que ver, necesariamente, con las nece-
sidades de su entorno. Convirtiéndose su propio pro-
yecto investigativo en un proyecto destinado exclusi-
vamente a los intereses y necesidades de la comuni-
dad, en detrimento, quizd, de sus propios intereses.
Sin embargo aunque en esta resolucion se considere
este aparte, el articulo 36°, del Decreto 1860, enuncia
también que el Proyecto Pedagdgico puede estar
orientado a los intereses investigativos del alumno, y
que puede ser apoyado por las instituciones en su
Proyecto Educativo Institucional. Hecho que hace de
~ lado la resolucién 2343.

Evaluacion y Rendimiento Escolar

Al tratarse el tema especifico de la evaluacién del
rendimiento escolar, en el articulo 19°. Se reitera la
importancia de la evaluacién en el proceso educativo,
entendiéndola como un componente del proceso cu-
rricular que debe apoyarse en el Proyecto Educativo
Institucional que requiere, ademas, de una retroali-
mentacion permanente, de un analisis constante, y de
una construccién y perfeccionamiento con base en lo
propuesto en cada proyecto.

Los elementos -anteriores concilian con la idea ya
planteada de realizar una construcciéon social del
quehacer pedagogico en la que intervengan los dife-
rentes actores de la comunidad educativa. Sin embar-
go las dificultades para convocar a la comunidad y
comprometerla con la accién que requiere la realiza-
cion y la implementacion de los PEI se siguen pre-
sentando y se sigue pidiendo no sélo por parte de los

Articulo 12°.

[--.]y cuando se trate de pro-
yectos pedagbgicos que su rea-
lizacién se ajuste a procesos
humanisticos, cientificos y tec-
nolégicos y que respondan a
necesidades de su entorno.

Articulo 36°.

[...] Los proyectos pedagdgicos
también podran estar orientados
[...] Y en general, al desarrollo de
intereses de los educandos que
promuevan su espiritu investiga-
tivo y cualquier otro propésito
que cumpla los fines y objetivos
en el proyecto educativo institu-
cional.

Articulo 19°.
De la evaluacién del rendimiento
escolar.

Articulo 5°.

Construccién del curriculo.

[...] las instituciones deberan
llevar a cabo un proceso perma-
nente de construccién social del
quehacer pedagogico, con ia
participacién efectiva de la co-
munidad educativa
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docentes sino de la gran mayoria de la comunidad
educativa de parametros mas especificos para la rea-
lizacion de los programas, de lideres que les digan la
forma como hacerlo, o de personas que realicen esos
proyectos. Siendo consecuentes con esto, un gran
numero de expertos se han encargado de describir
minuciosamente las férmulas que les pueden brindar
la certeza de que la labor que se esta realizando, esta
bien hecha, si responde al formato.

Se desglosan cuatro requerimientos basicos que de-
ben cumplirse para avanzar hacia el beneficio de un
enfoque que exige ser diferente. Esos cuatro reque-
rimientos estdn enmarcados en compromisos que se
deben asumir por los que se consideran los agentes
educativos (estudiantes y padres, educador, institu-
cion educativa, autoridades educativas).

A pesar de que no se menciona la formacion de un
comité de evaluacion, si se delega esa funcién a la
institucion educativa, en la que recaen, entre otras, la
labor de crear condiciones de participacién y com-
promiso de la comunidad educativa en dicho proceso.
La manera como se ha interpretado esto, no se aleja
de las tradicionales formas de ajustar cuentas con los
nifios, es mds, el paredon al que se esta enfrentando a
los muchachos y a los padres no se alejan en nada de
un juicio publico en el que el acusado debe defender-
se a pesar de su culpabilidad y en el que, de acuerdo
al contexto en el que se encuentra, no le queda mas
remedio que prometer ser un buen estudiante, no fal-
tar a lo establecido en el manual de convivencia y

pedir disculpas por su mal comportamiento. Las|
. amonestaciones seran impuestas, en el mejor de los

casos, con acuerdo a lo que en el manual de convi-
vencia se ha establecido y las promesas se seguiran
haciendo frente a un jurado que promete ser justo, de
igual manera se seguirdn cometiendo injusticias y
rompiéndose promesas hechas en un momento de
presion.

©°

Articulo 19°.

Se pretende avanzar hacia un

proceso evaluativo dinamico y

abierto, centrado en el impacto
del quehacer pedagogico [...]

Por parte de la institucion edu-
cativa, la definicion de ciertos
criterios, pautas, instrumentos y
estrategias de evaluacion, espe-
cialmente a través del Consejo
Académico [...]

La evaluacion del rendimiento
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Otro punto que se tiene en cuenta es el de la impor-
tancia de la evaluacion como elemento diagnostico,
controlador y verificador de los procesos que se han
adelantado en la institucion y que le daria validez o
no al curriculo establecido.

Seria bueno no perder la perspectiva de que cualquier
forma como se presente el proyecto, sus propuestas,
incluidas las de evaluacion, seran evaluadas ya no
por la comunidad que la creo sino por los agentes
definidos, por el gobierno para tal fin.

En el articulo 20°. Se considera a la evaluaciéon como
un elemento para la toma de decisiones, toma de de-
cisiones en el sentido de hacer modificaciones y
ajustes que sean necesarios. Esta evaluacién , segin
la resolucién se realizard por grupos de trabajo, en
los que se encuentran representantes de la comunidad
educativa, pero posteriormente seran puestos a consi-
deracion a la Direccion General de Investigacion y
Desarrollo Pedagégico, quienes daran la aprobacion
final o determinaran la necesidades de ajustes. Fi-
nalmente la pertinencia o no de un proyecto no lo
determina la evaluacién, producto de una construc-
cion social de la comunidad educativa, sino la eva-
luacion de la evaluacion de la evaluacion.

Finalmente, a la evaluacion que se considera debe ir
de 1a mano con la investigacion, se le asigna una fun-
ci6n asesora, que responde a una idea de evaluar pro-
cesos, una de las imagenes dadas a la evaluacion en
este documento, y a la de ser necesaria para la toma
de decisiones que es la otra forma que toma la eva-
luacién en la resolucion. Lo anterior para lograr el
cabal desarrollo de los procesos curriculares en las
instituciones educativas.

Cabria volver a la pregunta ;Respondiendo a unos
resultados de las investigaciones en términos ya con-
certados?, o llegando a la idea de que la construccion
social que se haga de la labor educativa, usando la
investigacion, lleve a resultados que no necesaria-

escolar como elemento diagnés-
tico de la validez y pertinencia
del curriculo que se viene cons-
truyendo y perfeccionando en el
PEI, constituye un insumo im-
prescindible para la evaluacion
permanente del proceso curri-
cular que se adelanta en la ins-
titucién educativa.

[...] conformara grupos de tra-
bajo en donde participen repre-
sentantes de la comunidad edu-
cativa y de las juntas municipa-
les de educacion, para asesorar
[...], evaluar sus resultados y
proponer modificaciones y ajus-
tes que sean necesarios.

Las propuestas que en esta
materia reciba el Ministerio de
Educacién Nacional, seran estu-
diadas por la Direccion General
de Investigacioén y Desarrollo
Pedagobgico,

Articulo 21°.
Funcién asesora
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mente concilien con los términos acordados. |

Algunas categorias subyacentes en las normas sobre evaluacion

A continuacion, hemos definido una serie de categorias para tratar de ver si, pese a
la multiplicidad de voces, hay una posicién dominante en la norma.

En primera instancia, aparece un «orquestador», en el sentido de que la norma esta-
blece que se lleven a cabo determinadas acciones frente a la evaluacién y, en conse-
cuencia, lo que aparece explicito es esa accion, con todas (casi siempre s6lo algunas)
sus propiedades. El hecho de que no aparezca tan evidente de que hay alguien que
esta estableciendo las reglas de juego, da lugar, por ejemplo, a tener cierta idea de
autonomia y de autoregulacion de los procesos. En realidad, la norma es un conjunto
de enunciados (estratificado, hemos dicho) que vienen de una autoridad, de alguien
que orquesta las cosas: el Estado, en casi todos los casos (en alguno es la Constitu-
cioén).

Luego, nos ha parecido interesante identificar un «agente», en el sentido de que el
orquestador establece que alguien (persona, institucion, instancia, etc.) haga algo
frente a la evaluacioén, independientemente de que ese alguien sea él mismo. Asi
como en el caso anterior, es posible que se hable de una accién evaluativa sin que se
establezca el agente. '

En tercer lugar hemos definido un «objeto», en el sentido de que la accién evaluati-
va recae sobre algo; seria aquello que responde a la pregunta “;qué se evalia?”. Es
importante distinguir el objeto del «medium» —que es la categoria siguiente—, pues
cuando, por ejemplo, se evalia a un estudiante, €l es el medium a través del cual se
evalda, por ejemplo, el rendimiento académico. El objeto, por decirlo asi, no es ca-
paz de hablar, hay que hacerlo hablar a partir de un texto, de un impacto, de una per-
sona que despliegue una competencia, etc

Las categorias quinta y sexta, «proposito» y «finalidad», estin muy cercanas. Con
esa diferenciaciéon queremos hacer notar que las evaluaciones se hacen para algo,
pero que ese algo puede variar de dimensién: cuando se busca algo inmediato, que
hemos denominado proposito, y cuando con la evaluacién se sefiala hacia algo me-
diato, por ejemplo, del orden de los fines de la educacion o de la consolidacién de un
paradigma determinado. '
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Con la categoria de «modalidad» queremos introducir aspectos de la forma como se
va a desarrollar la evaluacion, bien sea desde el punto de vista instrumental, como
desde el punto de vista de las implicaciones de su agenciamiento.

Luego tratamos de establecer en qué momentos se realiza la evaluacion, durante qué
periodos; es decir, en qué relacion frente al «tiempo».

También hemos introducido las categorias de «implicacién» y «realizacién» tratan-
do de rastrear las acciones que tienen lugar como consecuencia de los actos evalua-
tivos, asi como las manera para llevar a cabo dichas implicaciones.

Por ultimo, la categoria de «criterios» da cuenta de la forma como la ley establece
los criterios con los que se van a ser las evaluaciones; por ejemplo si quedan expli-
citos o para futura reglamentacion, si son secretos o revelables, si se participa o no
en su establecimiento, etc.
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Norma| Articulo 4 | Articulo |Articulo 80 |Articulo 72| Plan De- |Articulo 73
Categor 168 cenal
Orquesta- |Estado Estado Estado Estado Estado Estado
dor
Agente Estado Cuerpo SNEE
técnico
Objeto Educacién | Educacion Resulta- | PE]
dos del
plan
Medium
Propésito Cumpli- Cumplir - Cumplir|- Estimu-
miento de condicion |condicion |los
la ley de la pla-|de la pla-|- Incenti-
neacion neacion VoS
- Cumpli-
miento de
: la ley
Finalidad |Mejorar la implantar
calidad PEI
Modalidad
Tiempo Revision |- Al final
perma- -. Segui-
nente miento
Implica- -? - Apoyo
cion - Sancién |- Sancién
Realiza- - Amo-
cion nestacién
publica
- Suspen-
sién
- Cancela-
cion
Criterios Ley Propios
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Norma | Articulo 78| Articulo | Programa | Articulo |Articulo 73[Articulo 78
Categor 148 de incenti- 192
(2.D) vOS
Orquesta- | Estado Estado Estado Estado Estado Estado
dor
Agente Secretaria [ Docente |MEN - Nacion |MEN Docentes
de educa- - Territo-
cion rios .
Objeto Curriculo |Rendi- Desem- PEI Rendi-
miento pefio de miento
docentes
e institu-
ciones
Medium - Curriculo | Estudian- |- Maestros (-  Institu- Estudian-
- Institu-|tes - Comuni- | cién tes
cién dad - Educan-
dos
Propésito | Cumpli- Premiar Incentivos
miento de a:
la ley - Docen-
tes
- Directi-
VoS
Finalidad Mejorar la Homoge-
educacion neidad
Modalidad Test
Tiempo Ad hoc. Ad hoc.
Implica-
cion
Realiza-
cién
Criterios Del MEN Explicitos
en el Plan
de estu-
dios
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Articulo 80

Norma Articulo | Articulo 67 Articulo | Articulo 81
Categor 148 Constitu- 157
(1.G) cion
Orquesta- | Estado Estado Constitu- |Estado Estado Estado
dor cion
Agente - SNEE MEN Estado ICFES JUNE
- SNP
- Entida-
des territo-
riales
Objeto - Ense-|Resulta- |Educacién | Rendi- Educacion | - Idonei-
fanza dos miento dad
- Desem- - Actuali-
peno zacion
- Logros
- Métodos
- Textos
Medium Planes y Estudian- Docentes
programas tes ‘
educativos
Propésito |- Calidad - Calidad |Medir ren- | Cumpli-
- Fines - Fines dimiento |miento de
- Forma- - Forma- objetivos
cién cion ) ‘
Finalidad |- Progra- Clasifica-
mas de cién
mejora-
miento
- Cumpli-
miento de
la ley
Modalidad | Disefara |Autoeva- Test Investiga- |- Puntaje
SNEE luacién cion esta- |- Examen
distica - Resulta-
dos
Tiempo Fin de 11° -Cada6
anos
- Al final
Implica- |- Apoyo a Entra o no - Aprobar
cién deficientes a la Uni- - Segundo
- Sancién versidad examen
- Sancién
Realiza-
cion
Criterios | Disenara ICFES - ICFES
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SNEE

- Un. Na-
cional
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Norma| Articulo [Articulo 83| Articulo |Articulo 84| Articulo |Articulo 82

Categor 128 202 210

Orquesta- | Estado Estado Estado Estado Estado Estado

dor

Agente - Secreta- |- MEN Consejo |MEN Secreta-
rias de - Entida- | Directivo rias de
educacion | des territo- educacion
- Colegios |riales
privados

Objeto Trayecto- Rangos

ria educa- de valores
tiva por cate-
goria :

Medium Docente |Docentes |Institucion |- Docen- |Docentes |Docentes
directivos |privada tes directivos |directivos
privados - Adminis- |estatales |estatales

trativos
- Recur-
s0s
- Infraes-
tructura
Propésito | Promocion - Clasificar | MEN dira
a docen- - Ponderar
tes directi-
VO
Finalidad Evitar Mejorar
abusos calidad de
del régi- |la educa-
men de cién
libertad
Modalidad Heteroe- |A fijar
valuacion
autodili-
genciada
Tiempo Periddica |Cada afio, |A fijar Al final
] al final
Implica- - Dejarlo - Se man- |- Estimu- - Aprobar
cién - Promo- tiene los - Reme-
verlo - Se Cam- |- Plan re- dial
“|bia medial - Segundo
= examen
- Sancién

Realiza- - Nacién - A docen-

cion - Secreta- cia

ria de

76

&



Educacion

- Munici-
pios
Criterios - Explici- |MEN dira A estable-
tos cer por el
- Explica- MEN
dos
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Norma | Articulo Articulo Articulo Articulo Articulo | Articulo
Categor |102 144 144 145 151 151
Orquesta- | Estado Estado Estado Estado Estado Estado
dor
Agente PEI - Consejo |- Consejo |- Consejo |Secreta- |Secreta-

Directivo | Directivo |Académi- |rias de rias de
-? -? co educacion | educacion
-? departa- |departa-
mentaly |mentaly
distrital distrital
Objeto Calidad - PEI Calidad
- Curriculo
- Plan de
Estudios
Medium Textos - Docen- Municipios
escolares tes
- Directi-
vos do-
centes
- Personal
adminis-
trativo
Propésito | Adquirir Cumplir la
ley
Finalidad |Autono-
mia
Modalidad
Tiempo Cada aiio, |Cada aiio
al final
Implica- Van ala - Incenti-
cion biblioteca vOS
del esta- - Sancio-
bleci- nes
miento
Realiza- Secreta-
cién rias de
educacion
departa-
mental y
distrital
Criterios Del PEI MEN
(ajustes
de Se-
cretarias)
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Norma| Articulo 153 | Articulo 161 | Articulo 133 | Articulo 99 |Articulo 101
Categor
Orquestador |Estado Estado Estado Estado Estado
Agente Secretaria JUME Ad hoc ICFES
de educa-
cién munici-
pal
Objeto Servicio Servicio Rendimiento
educativo educativo académico
Medium Municipios | Municipios | Docentes Estudiantes | Estudiantes
Propdsito
Finalidad
Modalidad - Medicién Medicion Medicién
- Resultados |estadistica
comparables
Tiempo Cada ano
Ny lectivo
Implicacién Ao sabatico |- Ingreso a la | Exoneracion
universidad |{de pago de
- Subsidio matricula
Econdémico
Realizacién El Estado
reglamentara
Criterios
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CONSTANTES Y CONTRASTES: NORMA
Y POSICIONES DE LOS DOCENTES

Norma

Docentes

La ley menciona pero no define la calidad. El “uso
social positivo” del término forma parte del senti-
do comin. La calidad es un propésito cuyo cum-
plimiento la Ley poco dice como llevar a cabo, o
son Planes o Reglamentaciones pendientes. Los
docentes figuran como agentes de la calidad s6lo
indirectamente en un articulo. La justificacién de
la calidad de la educacién (explicita pocas veces)
se da en términos del ajuste a los “mandatos lega-
les”. El objeto de las acciones para producir cali-
dad o bien no esta definido, o bien son Sistemas,
Programas o Servicios que se formaran después.
Solamente una vez se mencionan factores que
cualifican la educacion.

En los enunciados de los do-
centes la palabra “calidad”
no falta; parece como si un
discurso propagandistico hu-
biera hecho carrera en su ha-
blar.

La ley es muy reiterativa en poner el cumplimiento
de la norma por encima de una idea de produccion
del conocimiento.

El docente busca “cumplir”,
independientemente del sen-
tido de la peticidén.

El Estado ejecutara la inspeccion y vigilancia de la
educacion, mediante una evaluacién. Evaluacion
es equivalente a vigilancia.

El articulo 80 plantea que resultados deficientes
vinculados a la negligencia o a la irresponsabili-
dad, seran sancionados. Como esto se establece
por procesos disciplinarios, la inspeccion y vigi-
lancia equivale a la evaluacién para establecer la
disciplina; es decir, mediante la evaluacion se es-
tablece quién se porta de acuerdo con la interpre-
tacion que el cuerpo de inspectores y vigilantes
haga de la norma.

El docente suele hacer una
evaluacién como vigilancia.
Ademés, se refiere a la pro-
mociéon automatica como
causante de la imposibilidad
de hacer estudiar a los mu-
chachos.
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Entre apoyo y sancién, la concepcion que se de-
fiende a la hora de pensar la Inspeccién y vigilan-
cia es la de la sancion, o sea, la que figuraba como
excepcion en el articulo 80; no se dice como se va
a apoyar a las instituciones para mejorar. Asi
mismo cuando los resultados de la evaluacion del
docente directivo sean negativos.

La evaluacion del maestro
generalmente conduce a lla-
mar la atencién y la “utiliza-
cion pedagégica” de la eva-
luacién no se concreta.

La norma no se cifie a sus competencias, sino que
ejerce un poder: ademas de los asuntos educativos,
legisla asuntos pendientes para quienes tienen el
poder de involucrarlo.

Los maestros utilizan la
evaluacion para sacarse el
clavo. Y mas cuando la eva-
luacién integral, permanente
y por procesos es el sinénimo
de una curricularizacion de la
vida entera.

Algunos articulos consideran la evaluacién como
paso obligado de todo plan y proyecto, en el marco
de la concepcion administrativa impuesta para
educacion.

Para los maestros, ninguna
actividad debe dejarse sin
evaluar. Ademas, el sentido
de lo ensefiado es que va a
ser evaluado. Es incluso una
expectativa de los estudiantes
mismos.

En el Plan Decenal, la evaluacion es una mirada al
final, y que recae sobre los resultados. Para ello,
convierte la revision que estaba en la ley (y que
autoriza el cambio) en seguimiento (término mas
ajustado a la verificacion). Asi mismo, la evalua-
cion del docente y del directivo docente estatal es
un ejercicio que se hace sobre resultados y al final
de un periodo.

Los maestros evaliian resul-
tados al final de un periodo
que, no obstante, cada vez es
mMenor.

El Plan Decenal hace existir la idea de la planea-
cién en educacion: objetivos (sé6lo los explicitos) y
evaluacion aparecen, entonces, como etapas natu-
rales. Se planea y se evalia: es la vigencia del mo-
delo de la tecnologia educativa.

En la ley, objetivos y resultados se comparan «pa-
ra establecer programas de mejoramiento del ser-
vicio publico educativo».

Para el maestro es impensa-
ble una actividad sin objeti-
vos explicitos. Cuando en la
discusién no entiende, pre-
gunta cudles son los objeti-
vos de la reunion. Existe una
negativa radical a reconocer
la ejecucion de objetivos no

explicitos.
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La idea de lineamientos generales e indicadores de
logros, presupone estar involucrado en debates
sobre procesos cognitivos. En cambio, especificar
objetivos por niveles, grados y éareas, metodolo-
gias, distribucion del tiempo y criterios de evalua-
cion y administracién, presuponen un conoci-
miento terminado, anterior a la actividad educati-
va.

(El articulo 148 —contraviniendo otro— le quita a |

las instituciones y le da al MEN la potestad de fijar
los criterios para promocionar educandos y evaluar
el rendimiento escolar).

Ante la presuposicion de es-
tar involucrado en debates
sobre procesos cognitivos,
los maestros piden que el
camino debe estar claro. De
todos modos, la participacion
en el primer sentido va a ser
evaluada, por parte de quien
si sabe.

El SNEE evaluara los PEI, con criterios propios,
ocultos (por lo menos las pruebas); asi mismo seré
evaluado el docente directivo estatal; asi mismo se
establecera la “reconocida trayectoria” de docentes
para ser “ascendidos” a directivos docentes. Sin
criterios para discutir, puede haber un PEI premia-
do en la evaluacion del articulo 73, que debe for-
mular un plan remedial por haber obtenido resul-
tados negativos en la evaluacion institucional
anual (articulo 84); y viceversa. Igualmente, habra
estudiantes premiados por tener puntajes altos en
el ICFES y calificados como deficientes en sus
instituciones; o lo contrario.

En cambio, la evaluacion institucional de los cole-
gios privados si tiene criterios explicitos.

Una caracteristica de las cla-
ses es el ocultamiento de los
criterios de evaluacion, o, en
el mejor de los casos, la no
participaciéon de los alumnos
en su establecimiento. Se
aprende el texto legitimo
mediante la pragmatica de la
evaluacion.

Los PEI bien evaluados usaran estimulos e incen-
tivos para implantar un PEl semejante en pobla-
ciones pobres, pues la evaluaciéon del SNEE se
considera objetiva y se cree que quien sabe puede
implantarle a otro. Pese a la “autonomia” (los
factores especificos determinan desempefios espe-
cificos y, en consecuencia, incontrastables con un
modelo unico) se usan los mismos parametros para
evaluar a todos; por eso, se establecen rangos entre
los desempeiios de las distintas instituciones
(«evaluaciones en el rango de excelencia», «re-
sultados negativos»).

La evaluacion de aula maneja
se hace bajo los principios
de: homogeneidad de los
evaluados, evaluacion objeti-
va y superioridad del que
sabe.
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El SNEE evaluta el Proyecto Educativo Institucio-
nal (heteroevaluacion).

El docente ejerce la heteroe-
valuacion, en su forma evi-
dente, o en sus formas suti-
les: la heteroevaluacién au-
togestionada  (“autoevalua-
cién”), y la participacion no
decisoria (“co-evaluacion™).

Se habla de construccion colectiva, pero se aplican
pruebas a profesores, individualmente, y a institu-
ciones, pero no como PEI. Estas evaluaciones se
convocan “para el efecto”, pese a que, simultane-
maente, se hacen otras. No importa el costo, ni que
los criterios sean excluyentes.

El maestro habla de cons-
tructivismo y de construccion
colectiva, pero (aunque exa-
mine por grupos), termina
seleccionando por desempe-
flos individuales. Ademas,
hace evaluaciones ad hoc sin
que haya conflicto por crite-
rios excluyentes.

Se pide a los PEI ser concretos, factibles y evalua-
bles, para controlar que los proyectos sean del
corte de lo esperado; no importa que la apariencia
de concreto venga de una complejidad social
“abstracta” no explicita. “Concreto” y “factible”:
susceptible de ser medido en cifras, y, de esa ma-
nera, evaluable. De ahi el interés ministerial por
evaluar la calidad educativa mediante pruebas de
opcién multiple con tinica respuesta verdadera.

El maestro busca lo concreto
a la hora de evaluar. Consi-
dera que lo mas concreto son
los “contenidos” dados por
él, y preguntados de manera
tal que el conocimiento sea
medible.

La clasificacion de los articulos sobre evaluacion
es cadtica: el 80 incluye tematicamente 81, 82, 83
y 84. Enuncia factores que los otros inttilmente
tratan de desarrollar...

En la evaluacion, el maestro
valida sus clasificaciones
caoticas (“El Sol gira alrede-
dor de la luna Vega”)

Para algunos articulos, hay que evaluar todos los
aspectos y estamentos que se integran en la educa-
cion, si se quiere mejorarla. Pero estos factores son
listas ad libitum; las partes se articulan, siempre y
cuando se proteja cierto terreno de las decisiones:

a] El MEN evalua y controla los resultados de los-

planes y programas educativos (unica autoevalua-
cién realmente posible). b] El Estado se reserva la
Suprema Inspeccion y vigilancia de la educacion.
c] El MEN evalia la prestacion del servicio edu-
cativo. d] las entidades internacionales que inciden
sobre la educacion ni siquiera se nombran.

Los docentes dicen apoyar la
participacion y la integracion
de factores. Pero dejan cosas
intocables: sus propias resis-
tencias, su posicion subjetiva
frente al dispositivo pedago-
gico. De otro lado, hacer lis-
tas de factores es una de sus
entretenciones preferidas (no
asi establecer relaciones ex-
plicitas).
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El SNEE juzga los resultados, en coordinacion con
el ICFES (y las entidades territoriales); o sea, re-
conoce la autoridad de las pruebas masivas (accién
en la que las instituciones “libres y auténomas”
nada definen); de ahi que el articulo 99 premie a
los estudiantes con altos puntajes en el examen de
Estado. O sea, estas pruebas siguen siendo un apa-
rametro para fijar los efectos del sistema educativo
(con su concomitante secreto, analisis estadistico
con arreglo a la norma, banco de preguntas, etc.).
El paradigma es tan valido, que la base de la JU-
NE para informar al gobierno nacional sobre el
servicio educativo son «resultados de investiga-
ciones estadisticas» sobre el cumplimiento de los
objetivos del servicio educativo. ‘

La queja del maesto sobre el
examen de Estado es apenas

comparable con su imposibi- -

lidad de objetarlo y de pro-
ceder con arreglo a otra 16gi-
ca. No obstante, participa de
la capacitacion en esa direc-
cion, del jabilo cuando las
noticias son cuantitativa-
mente buenas, del reproche
en el caso contrario, y hasta
practica los examenes en
forma de test.

La participacion de las regiones podré materiali-
zarse cuando aprendan; pero se les “ensefia” de
una manera que las condena a seguir esperando
resultados (es uno de los efectos de la heteroeva-
luacién).

El docente considera que €l
“concede” la  autonomia
cuando ya hay madurez;
mientras tanto, al muchacho
hay que montarle un disposi-
tivo hetoroestructurante que
no da posibilidades de que la
madurez “esperada” aparez-
ca.

Se habla de evaluar la calidad de la ensefianza im-
partida, los logros de los alumnos, la eficacia de
métodos, textos y materiales, y la eficiencia de la
prestacion del servicio. Es el tono de la gerencia
empresarial que tiene su articulacion en la escuela,
y que no interroga por el sujeto o por el conoci-
miento.

Los docentes dan muestras
crecientes de estar en esta
moda nominalista.

En alginos articulos, docente y directivo docente
no constituyen un factor a relacionar con otros:
ellos son responsables de demostrar su idoneidad.
Los factores que determinen fallas o aciertos no
importan. No aparece la idea de apoyar lo que fa-
lle, o de que se justifica sancionar ante negligencia
o irresponsabilidad. El evaluador determinarad de
qué depende la calidad de estos funcionarios.

El maestro piensa que toda
actitud que no se cifie a su
lista de factores (en la que se
puede promediar la disciplina
con la divisiéon por dos ci-
fras) viene de una especifici-
dad negativa del estudiante
con la que no se puede con-
ciliar. “La gente tiene dere-
cho a perder el afio”.
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La norma en algunas partes (evaluacion del do-
cente, asignacién de aiio sabatico) se refiere a la
evaluacion desde una perspectiva cuantitativa. Pe-
ro, segun la reglamentacion, la evaluacion sera
cualitativa. Hay tal incomprension de esa diferen-
cia (si es que la hay) que la reglamentacion habla
de una transicion entre ambas formas de evaluar.

Ademas, para averiguar la “cantidad” de conoci-
mientos, se supone la idea de “medir” el conoci-
miento, entendido como representacion, deposita-
ble en un lugar, acumulable, terminado. No im-
portan los supuestos de la teoria que produce los
instrumentos, la creacion de realidad, las discipli-
nas objeto de la evaluacion, los aspectos sociales
de la condicién en la que se realiza la evaluacion.

El paso de los nimeros a las
letras ya parecia un cambio
de paradigma, aunque el
maestro siempre tuvo fe en la
medicion del conocimiento
(no parece haber otra forma
de juzgar el trabajo en la es-
cuela) y, por lo tanto, toda
gradaciéon es traducible a
numeros. Para ello, el cono-
cimiento ha seguido siendo
para €l una cosa, los instru-
mentos una forma de
aprehension y la realidad una
evidencia.

El examen para establecer idoneidad académica
descarga en el docente las consecuencias de la ca-
lidad de las instituciones formadoras de docentes.

Los exdmenes descargan en
el estudiante las deficiencias
del trabajo en la escuela. El
“bajo rendimiento” es un sin-
toma del evaluado, no del
evaluador (aunque sea cos-
tumbre decir que se aprende
de los estudiantes).

El “incentivo” supuestamente desencadena una
terreno de oferta y demanda real en el que los su-
jetos daran lo mejor de si para superar al otro y, de

tal manera, la institucion avanzara mas que si se le

aplica un modelo “paternalista”.

El maestro habla de “motiva-
cién” como incentivos para
una competencia igualitaria
entre estudiantes. Asi mismo,
corre por los incentivos, pi-
soteando al vecino o llegando
a acuerdos para repartirse la
plata.

Administrar la educacion es distinto (y mejor) que
hacer educacién; en consonancia con el modelo
empresarial, se separa la organizacion de la ejecu-
cion; se ordena a las personas como dirigentes o
subordinados; se consideran la interaccion y el
sentido como un ajuste entre fines y medios; y se
atiende a parametros de eficacia y eficiencia. Por
esto a los profesores se los evalua de manera dife-
rente que a los administrativos.

Los docentes desean dejar el
aula e ingresar a la “carrera
administrativa” (que ademas
presenta beneficios econ6mi-
cos).
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La ley clasifica a los docentes: los comunes y co-
rrientes, que no se destacan (y que por €so siguen
siendo docentes); y los de «reconocida trayectoria
en materia educativa» (establecida mediante una
evaluacion), que se vuelven directivos docentes.
La evaluaciéon clasifica y asigna personas a los
peldaiios de la jerarquia social.

Con la evaluacion, el maestro
clasifica a los estudiantes y
los distribuye por los pelda-
fios que la escuela establece.

Para evaluar docentes directivos privados, el go-
bierno se adjudica un papel jerarquicamente equi-
valente al de la asociaciéon de colegios privados.
Desde el PAE se trata de mostrar que lo privado es
mejor; la Constitucion misma dice que «La educa-
cion sera gratuita en las instituciones del Estado,
sin perjuicio del cobro de derechos académicos a
quienes puedan sufragarlos». El Programa nacio-
nal de incentivos va més alla: educacion gratuita
no existe, el saber es el dinero del futuro.

Los regimenes que regiran las tarifas (regulado,
vigilado o controlado) pueden cambiarse con base
en las evaluaciones: la evaluacion clasifica y pon-
dera lo clasificado, y todo aquel que aspire a los
beneficios de pertenecer a una categoria debe so-
meterse a una evaluacion.

Los maestros comentan que
la misma persona procede de
una manera cuando esté en la
educacion publica, y de otra
cuando estd en la privada.

"Portan la valla publicitaria

que dice que todo cuanto ha-
ce el Estado es inferior a lo
que puede hacer la empresa
privada.

Una de las evaluaciones a administrativos y do-
centes lleva a sancién, la otra constituye el &mbito
en el que se le da “participacion” a la institucion,
permitiéndole que se evalie a si misma y que for-
mule un plan remedial.

No hay relacion explicita entre los proyectos que
se presentan y aplican para solucionar los proble-
mas encontrados durante distintas evaluaciones.

Frente a infraestructura y apoyos didécticos, a mas
elementos para integrar, menos posibilidad de
concresion; y a menos elementos para integrar,
mas posibilidad de concresion. En un articulo, los
textos seran evaluados por el SNEE; en otro, el
PEI debe definir los textos (lo cual supone que los
evalle): jcriterios generales o particulares?

Las implicaciones de la eva-
luacién no son consistentes,
asi como los criterios que
determinan el  reconoci-
miento y la produccién del
texto legitimo pueden variar
arbitrariamente.
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Los criterios con los que la comunidad educativa,
a través de su Consejo directivo, se evalia a si
misma (evaluaciéon institucional), son preestable-
cidos por el MEN.

En el ambito escolar, a veces
la autoevaluacion es el ejer-
cicio de llenado de un for-
mato que otro hace (“hetero-
evaluacion  autodiligencia-
da”).

Los apoyos para mejorar los procesos, unas veces
no responsabilizan a nadie, otras responsabilizan
al municipio («[...] si fuere el caso», es decir, que
podria nunca ser), y lo hace depender del plan re-
medial. Pero no se sabe qué relacién tienen estos
planes con el PEI (el que supuestamente tendria
problemas, cuando la evaluacién institucional ob-
tiene resultados negativos). Una cosa es pensar la
institucion como PEI, y otra como sujetos evalua-
bles anualmente mediante formato del MEN

Las implicaciones de la eva-
luacién del docente no siem-
pre son consistentes. La idea
de la evaluacién como meca-
nismo para apoyar los proce-
sos no se materializa en otra
cosa que los procesos mis-
mos de ensefianza, sin pro-
blematizar sus presupuestos.

Se supone que los criterios para la evaluacion ins-
titucional anual (preestablecidos por el MEN) es-
tan bien disefiados, pues los resultados se usan
para dar incentivos, o para exigir planes remedia-
les.

En otra situacion parecida, el MEN habla de im-
plantar un proyecto, acorde con aquellos criterios,
a las instituciones que no son capaces; esperar a
que ellas lo disefien, tiene el riesgo de que no
coincida con los criterios que sirven para evaluar.

Los criterios de evaluacién
del docente se suponen bien
disefiados, pues determinan
premios y sanciones y no
cuestionan los presupuestos
de la practica.

La idea de conocimiento que
maneja el docente es la de
algo a “implantar” en el otro
bajo la autorizacién de la
superioridad que da tener un
conocimiento.

Hay casos en los que la evaluacién oficial supone
que si el otro no ha demostrado su idoneidad, no
se lo puede dejar que contintie actuando, pues no
tienen criterios; pero, si pudiera construirlos, no
seria necesaria la evaluacion, ya que se los estaria
suponiendo capaces, cosa que la evaluacioén iba a
averiguar.

Si el estudiante pudiera solo,
ya no necesitaria al docente;
de modo que la labor de éste,
que parece ser “sacar de la
oscuridad” al otro, en reali-
dad tiene que mantener una
sombra parcial que justifique
su existencia (por ejemplo,
cuando se posee un texto se-
creto del que salen los ejerci-
cios o la coherencia elogiable

del maestro).
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Hay medidas en las que, de un lado, los incentivos
derivados de la evaluacién no se reglamentan cla-
ramente o estan destinados a aumentar trabajo a la
institucidn; y en las que, de otro lado, los resulta-
dos negativos de la evaluacién no seran sanciona-
dos sino que habra un apoyo cuya realizacién esta
mas clara en la norma. En condiciones como esta,
la comunidad educativa puede escoger ‘“quedar
mal”. El evaluado maneja la “pragmatica de la
evaluacion”: determina lo que quiere el evaluador,
responde a sus preferencias, responde en funcién
de garantizar unos recursos, en busca de un premio
o0 para evitar unas sanciones. Para ranquearse, toca
deducir los criterios.

Asi, la evaluacion no mide, sino que produce una
realidad educativa.

Los docentes también dedu-
cen la pragmatica de la eva-
luacion (cuando del MEN
viene con un formato que
pregunta si va a la escuela
pocas veces, algunas veces, 0
todas las veces, se contesta lo
que no pueda ser una confe-
sion).

No obstante, el docente com-
bate la trampa que suscitan
las evaluaciones, para resta-
blecer los valores.

Al premiar a los estudiantes que obtengan los pri-
meros lugares en “rendimiento académico”, se
validan todas las formas de evaluacion de la insti-
tucion (que pueden ser de muy diversa indole).

Ademads, s6lo una operacién de medicién, una
evaluacién cuantitativa puede decir quiénes son
los dos primeros a nivel institucional (mientras
que la reglamentacion establece que la evaluacion
debe ser cualitativa).

El docente realiza diversas
evaluaciones cuya validez,
por encima de toda discu-
sién, la da el propédsito que
en cada caso se realiza.

LAS COICIDENCIAS TAL VEZ NO SE TRATAN DE UNA DECISION POR UNA DE LAS VOCES
PRESENTES EN LA NORMA. SE TRATARIA, MAS BIEN, DE VOCES DOMINANTES EN LO

SOCIAL, ACOMPANADAS DE VOCES DOMINADAS QUE APARECEN POR RAZONES
DISTINTAS A LAS QUE ORIENTAN LAS POLITICAS REALES; LA DOMINANCIA NO LA
ESTABLECE LA LEY, DE MODO QUE LA ESCOGENCIA TAMBIEN ES EXTERIOR.
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LA EVALUACION MASIVA, ; DETECCION O PRODUCCION
DE LA REALIDAD EDUCATIVA?

Segiin el Sistema Nacional de Evaluacién de la Calidad de la Educacion [SINECE],
para mejorar la calidad educativa se necesita obtener informacién en dos sentidos:
sobre el grado de acercamiento entre los logros y los objetivos del sistema educati-
- vo, y sobre los factores que pueden asocidrsele (MEN, 1992:9).

Ahora bien, a la hora de establecer y de evaluar los logros hay una concepcién de
escuela; esto se hizo evidente durante el estudio que la Universidad del Valle realiz6
cuando particip6 (en una segunda etapa!3) en la elaboracion de los instrumentos pa-
ra establecer dichos factores: entrevist6 a los grupos que trabajaban en la concep-
tualizacién del logro cognitivo en Lenguaje y Matematicas, para que explicitaran
los factores —tal vez implicitos en sus marcos conceptuales— que, a su juicio, po-
dian asociarse a los resultados del sistema educativo. De hecho, el grupo de len-
guaje habia empleado mucho més tiempo en discutir sobre la especificidad de la es-
cuela y su relacién con la comunicacioén, que en la formulacién de preguntas para
las pruebas.

¢De qué depende la calidad de la educacion?

El SINECE indaga los “factores asociados” por una razén aparentemente sencilla: si
se trata de mejorar la calidad de la educacion, es necesario identificar los aspectos
sobre los que deberia intervenirse, pero con conocimiento de que influyen consis-
tentemente sobre el rendimiento de los estudiantes; por ejemplo: ;es util regalar
textos?, jdar cursos de capacitacion a los profesores?, ;dotar a las escuelas de in-
fraestructura?, ;disminuir el niimero de alumnos por curso?, jaumentar la jornada
de estudio?, ;tratar de evitar la repitencia?, ;capacitar a los padres?

Se argumenta que el asunto no es evidente, pues hay factores que podrian conside-
rarse importantes y que, no obstante, contra toda evidencia, aportan poco al logro
cognitivo; por ejemplo, la capacitacion docente: para todos parece evidente que los
estudiantes de un docente con mayor numero de cursos de capacitacion obtendran
mejores resultados y, consecuentemente, que los estudiantes de un docente con me-

A}
13 Para los grados 3° y 5°, el Instituto SER de investigacion asumié la elaboracion e interpretacion de los
instrumentos de factores asociados. En una segunda etapa, los asumié el Servicio Nacional de Prue-
bas del ICFES, para lo cual se asesord de la Universidad del Valle.
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nos cursos de capacitacién no obtendran tan buenos resultados; sin embargo, He-
yneman et al. (1991:134), afirman: '

Las pruebas disponibles indican que las inversiones en libros de texto produciran
ganancias para el aprendizaje, y que es mas probable que esto ocurra como resul-
tado de una inversion en libros de texto que como resultado de otras intervenciones
educacionales, como la capacitacion docente.

Vale la pena anotar que esto se afirma en un documento del Banco Mundial, entidad
que hace los préstamos para realizar las evaluaciones a las que nos estamos refirien-
do. Y también vale la pena comparar esa afirmacién con una de las conclusiones
obtenidas en Colombia: «Resulta relevante que, si bien la educacion del docente es
prioritaria, el nimero de cursos de capacitacion recibidos en servicio no aparece con
asociaciones significativas» (MEN, 1992:89).

- También se menciona la posibilidad de que factores que usualmente se consideran
contraproducentes, no obstante pueden resultar favorables; por ejemplo, la televi-
sion: mientras en la investigacion sobre la relacion medios/educacion puede oirse
hablar de una «disminucién de las habilidades verbales entre los nifios que crecieron
viendo television» (citado por Flérez, 1997:1), el SINECE encontrd, sin embargo, una
«asociacion positiva entre la cantidad de tiempo que el estudiante dedica a la televi-
sién y su logro académico» (MEN, 1992:92-93). En el cuadro de factores que el do-
cumento presenta, este aspecto se sefiala con un asterisco, en tanto es contrario a la
prediccion del modelo (:90-91).

Ejemplos como éstos sirven para justificar las millonarias inversiones en evaluacio-
nes masivas, cuyos resultados (la informacién de factores y la de logro) han de
“cruzarse” para poder sacar conclusiones. Se trata de ver, a través de los datos esta-
disticos, como se relaciona el resultado de los nifios en las pruebas de logro'4, con
los factores asociados; si un factor mantiene una relacion sistematica con determi-
nado logro!5, podra hablarse de una asociacion positiva o negativa; y, entonces, esto
le permitira al evaluador decir cosas como las siguientes: «En las escuelas publicas
se destaca el sexo del estudiante, que actia positivamente para las nifias en lenguaje,
y negativamente en matematicas. Como se sobreentiende, la relacion para los nifios
es inversa: positiva en matematicas y negativa en lenguaje» (MEN, 1992:91); y, mas
adelante (:91-92): «existen hipdtesis recientes, con bases neurofisiologicas que apo-

14 Esos resuttados se han establecido por niveles: un nivel A, que no es medido por la prueba, y niveles
B, C, Dy a veces E; Iéase malo, regular o bueno.

15 por ejemplo, que a mas textos, mayor logro y que a menos textos menor logro; o que a mas edad me-
nor logro y que a menos edad mayor logro, etc.
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yan esta relacion favorable en el lenguaje para las nifias y matematicas para los ni-
flos».

Todo esto esta soportado en demasiados implicitos y aceptarlo es dar lugar a hacer
existir sus implicaciones; veamos unos ejemplos:

Calidad. La calidad, cuyo mejoramiento se busca, resulta definida como «el grado
de cercania entre el ideal humano de una sociedad dada y su expresién educativa.
Mis especificamente, se la considera como el grado de aproximacion entre lo esta-
blecido entre los fines del sistema educativo nacional y el logro de la poblacion es-
tudiantil» (MEN, 1992:24). Salta a la vista el tradicional concepto de “evaluacién”
—confrontar objetivos y resultados—, al rededor del cual se establece la “calidad”.
Sin embargo: una sociedad dada, ;tiene un ideal humano?, ;por qué deberiamos
medirnos frente a los ideales?, ;en qué medida los fines del sistema rigen las accio-
nes educativas?, ;no hay objetivos implicitos?, el logro de los estudiantes, ;es visi-
ble sin que las ideologias, las teorias y los instrumentos “interfieran™? Estas pre-
guntas, que se le hacen a la evaluacion, resultan aqui pertinentes, pues sélo ha habi-
do un cambio de nombre. Si esto es asi, evaluaciones masivas como las que estamos
comentando deben imponerse por la fuerza, y a costa de no responder a preguntas
como las que acaban de hacerse.

Investigacién. En el documento del MEN hay una particular concepcién al respecto:
la investigacion explica la interaccién de variables «no completamente conceptuali-
zadas» (1992:26); la investigacion comienza cuando el cruce de informacion revela,
por si mismo, cosas sorprendentes para averiguar. Parece como si durante la elabo-
racion de los instrumentos de factores asociados no mediaran teorias identificables,
salvo las del manejo estadistico. Por eso pueden estar, en el mismo cuestionario,
preguntas como “;Cuéntas horas dedicas a hacer tareas” y “;Tu casa tiene bafio con
taza sanitaria o inodoro?”; y también por eso la tabla de factores pone estos dos as-
pectos al mismo nivel, sin jerarquias entre ellos's. No obstante, como plantea Ba-
chelard (1979:18), «aun en las ciencias experimentales, es siempre la interpretacion
racional la que ubica los hechos en su lugam. ;Cual es, en este caso, la “interpreta-
cion racional™? -

Este es un panorama de falsa incertidumbre, pues ya veremos que si median teorias,
que las concepciones no pueden no mediar. Esta “investigacion” de factores asocia-
dos parece obedecer a la siguiente descripcion de Bachelard (1979:13-14):

16 Al tratarse de factores que determinan el logro, se supone que un analisis no es un listado con valores
estadisticos, sino una jerarquizacion entre ellos en relacion con el efecto que producen. Como gqueda
establecido, el inodoro y el tiempo dedicado a tareas determinarian por igual el logro cognitivo.
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la experiencia inmediata y usual mantiene siempre una especie de caréacter tautol6-
gico, ella se desarrolla en el mundo de las palabras y de las definiciones, y carece
precisamente de aquella perspectiva de errores rectificados que caracteriza, segun
nuestro modo de ver, al pensamiento cientifico. La experiencia comun no esta en
verdad compuesta, a lo sumo estd hecha con observaciones yuxtapuestas [...] la
experimentacion debe apartarse de las condiciones ordinarias de la observacion.

No obstante esta falsa incertidumbre, el documento del MEN sefiala que, entre todos
los factores estudiados, solamente uno —Ila television— es «contrario a la predic-
cién del modelo» (:90-91); de lo cual puede inferirse que fodos los demas factores
son predictibles por el modelo. Pero, entonces, ;a qué se refiere con que la investi-
gacion va a explicar la interaccion de variables «no completamente conceptualiza-
das»? Por ejemplo, después de haber dicho —palabras mas, palabras menos— que
las nifias sirven menos para las matematicas y que esto puede explicarse con bases
neurofisiolégicas (no se necesita ser feminista para ver el sesgo de tales afirmacio-
nes), se dice: «Esta variable requerira de mayor investigacion» (MEN, 1992:92). Asi
mismo, frente al asunto comentado de la relacion entre televisién y logro, se dice:
«la variable de television debe ser sometida a estudios mas profundos» (MEN,
1992:93). Ambas conclusiones podian haberse sacado antes de la intervencion del
SINECE. Parece como si la evaluacion masiva tuviera como objetivo legitimar la ne-
cesidad de investigar ciertas cosas.

Si no hay un esfuerzo por explicitar los modelos conceptuales presentes en la inda-
gacion de los factores asociados, por una parte, y si no se ha buscado una relacién
con los modelos propios de la indagacion del logro cognitivo, se genera entropia
para decir que alli hay cosas por investigar. La “incertidumbre” que conduce a la
investigacién aparece cuando se relacionan los resultados de “logro cognitivo” con
los de “factores asociados”, siendo que no se vincularon conceptualmente ambos
aspectos durante el disefio de los instrumentos (Cf. Duarte et al., 1996:47). Cuando
en el cuestionario se pregunta a los estudiantes si estan de acuerdo con la frase Las
matemdticas son mds para los hombres que para las mujeres, jacaso la pregunta ya
no presupone la correlacion buscada? ;Cudl es el descubrimiento? ;Qué se esta en-
tendiendo por “investigacion”?

Con esa concepcion sobre hombres y mujeres se habrian elaborado instrumentos
muy distintos para establecer logro cognitivo (posiblemente habrian aparecido tex-
tos para nifios y textos para nifias); y con la concepcion de quienes elaboraron ins-
trumentos para establecer logro, nunca habrian aparecido preguntas asi. Esto no se
llama incertidumbre investigativa, sino aparente desorden.
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Lista de factores. Se da por hecho que hacer un listado es el resultado de “observar
objetivamente” la realidad educativa, y que, en consecuencia, los marcos tedricos
son secundarios, tal vez inconvenientes. Cuando, en la primera etapa de estas eva-
luaciones, tuvimos la oportunidad de pedir una exposicion del trabajo de quienes
disefiaban la indagacion de “factores asociados”, se nos hizo saber que era una bue-
na sugerencia, que no habia tiempo para ello!? y que habia que confiar en el equipo
respectivo.

Para evidenciar que esto es mas que un asunto de confianza, vale la pena mencionar
lo siguiente: en 1993 se hizo en la Biblioteca «Luis Angel Arango» un Seminario
sobre investigacion en educacion; una de las investigaciones, hecha en Antioquia,
tras haber aplicado instrumentos de factores asociados, concluia que para mejorar
la calidad de la educacion, era necesario cambiar la composicion tradicionalmente
femenina del magisterio de primaria, a favor de una composicion masculina. Ante
semejante afirmacion, una de las preguntas que se le hizo a los ponentes fue por el
marco epistemologico de su investigacion, por las teorias que los habian “autoriza-
do” a escoger los factores asociados que interrogaron; ante esto, respondieron que
los factores sobre los que obtuvieron informacién venian de un listado validado por
la UNESCO.

Intereses. Quien pregunta por los intereses en juego durante estas campafias de
evaluacién masiva, se lo mira como un impertinente. No obstante, sabemos que el
modelo neo-liberal aplicado a la educacion tiene unos objetivos muy claros. Y aqui
es donde la aparente incertidumbre y la necesidad de “investigar” estadisticamente
adquieren otro carisma. Por ejemplo, no seria necio atar unos cuantos cabos a pro-
posito de los cursos de capacitacion: por un lado, el Banco Mundial dice que no
aportan mucho al mejoramiento, por otro lado, el SINECE encuentra que en Colom-
bia tampoco y, finalmente, los Centros Experimentales Piloto, encargados de la
“capacitacién”, han sido desestimulados: los departamentos que los quieran mante-
ner, lo haran asumiendo los costos; la capacitacion, que comenz6 siendo gratuita,
cada vez mas corre por cuenta de los mismos docentes; y la oferta de capacitacion
va quedando en manos del sector privado... No se dice qué tipo de capacitacion he-
mos tenido, qué otras posibilidades hay, ni qué responsabilidades tiene el MEN en el
fracaso de ese tipo de capacitacion.

17 En el documento del ICFES (1996:5) dice: «En el desarrollo de este trabajo, que se inicia antes de la
expedicion de la Ley General de Educacion, participaron paralelamente tres entidades: el MEN, el Ins-
tituto SER de Investigacion y el SNP, con la condicion de llevarlo a cabo en muy corto tiempo. Esto ul-
timo originé que las instituciones trabajaran separadamente y que, incluso en su interior, hubiera poca
comunicacion».
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Otro caso seria el de los textos: pese a que la Ley general de Educacion establece
que «Los textos escolares que se adquieran deberan ser definidos de acuerdo con el
Proyecto Educativo Institucional [...]» (art.102), el MEN entrega e/ mismo libro (por
ejemplo, cartillas de Escuela Nueva) a miles de escuelas!s, sin que haya sido defini-
do por los PEI de cada una de ellas!®; pero es que hay politicas internacionales, que
nos toca aplicar, para las que los textos estan asociados positivamente al logro (Cf.
Heyneman et al., 1991). No es casual, entonces, que nuestros instrumentos de facto-
res asociados busquen en relacion con dicho aspecto, y que encuentren lo que ya el
Banco Mundial ha encontrado en todos los paises donde condiciona los préstamos a
que se hagan esos “hallazgos”.

Miremos, sin embargo, la forma como se obtiene este conocimiento, sabido desde
antes sin gastar todo el dinero que implica poner en marcha un Sistema de Evalua-
cion: al docente se le pregunta: Durante este afio, siguié para su clase juno o va-
rios textos? No se interroga sobre la wutilizacion de material impreso diverso, sino
sobre el seguimiento de textos, concepto aplicable solamente a libros de caracter
instruccional. Al estudiante se le pregunta En tu casa, ;lees libros distintos de los
textos escolares? Con lo que habria podido recomendarse la dotacion de impresos
distintos a los libros de texto, en el caso de que las respuestas afirmativas estuvieran
asociadas a buenos logros, o de que no se hubiera respondido, caso en el que podria
tenerse en cuenta la importancia de la diversidad de textos; pero sobre el destino de
esta pregunta nada se dice. -

A partir de preguntas como éstas, no se pueden sacar conclusiones a favor de de-
terminado tipo de texto; a lo sumo, a favor de la importancia del material escrito —
cosa evidente—, cuyas diferencias y cuya utilizacién no se exploran en la evalua-
cién (Cf. Jurado y Bustamante, 1994), asunto que, paraddjicamente, si resulta prio-
ritario para el Banco Mundial: «No conocemos las condiciones exactas bajo las
cuales se producen los efectos de los libros de texto [...] Seria de utilidad que se
realizaran esfuerzos para obtener mas informacion a este respecto» (Heyneman et
al.,, 1991:134).

El modelo neo-liberal también quiere disminuir la repitencia, ampliar la retencion,
evitar la desercion, quedar bien en las pruebas internacionales (MEN, 1996b:3); en
otras palabras, eficiencia y eficacia. También quiere impulsar la “autonomia”, eli-
minar los subsidios, invertir en infraestructura y materiales, a costa de la némina de

18 Actuaimente a la entrada del MEN hay un pendén en el que se publicita la entrega de cinco millones de
textos escolares.

18 Claro que siempre podra argumentarse que esa condicién no se fe puede poner a los textos regalados.
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los maestros20. Pues bien, muchas de estas cosas fueron “encontradas™ por los ins-
trumentos en una generosa lectura estadistica?!. No se menciona, sin embargo, las
sinsalidas a las que conducen esos instrumentos, aun dentro de su propia légica, y
que invalidarian todos los resultados: por ejemplo, la lectura de instrumentos arroja
la informacion de que el tipo de escuela (en la escuela publica rural) es un factor de
correlacion negativa con el logro de matematicas en 3°, jpero el mismo factor es de
correlacion positiva en grado 5°! (MEN, 1992:91). ;Cémo es posible creer que el ti-
po de escuela sea algo que incide negativamente en el rendimiento de los estudian-
tes de 3° y que dos afios después es algo que incide positivamente en su rendimien-
to?

Esto se ampliara en un siguiente informe, cuando se analicen las conclusiones del
cruce de informaci6n entre la variable logro cognitivo y los factores asociables de
las pruebas de 1992 (calendario A) y 1993 (calendario B).

Los formularios: ¢instrumentos objetivos?

Los formularios pueden ser analizados desde infinidad de puntos de vista. Por
ejemplo, quienes los disefian, los tienen como instrumentos objetivos de aprehen-
si6n de lo real; para lograr esa objetividad, se recurre a todas las técnicas de elabo-
racion de instrumentos estadisticos, con respaldo matematico, y validacion mediante
pruebas piloto. Después de esto, es infundado dudar sobre la capacidad predictiva
de los instrumentos, aunque ellos conduzcan a absurdos como afirmar que una per-
sona con la cabeza entre un horno y con los pies entre un congelador, en promedio,
se siente bien.

Otros presupuestos epistemoldgicos autorizan otras miradas. Por ejemplo, cuando
se pone en entredicho la relacion entre la serie nimeros y la serie conocimiento (Cf.
Benedito, 1975), las conclusiones ya no pueden ser en relacién con lo que los entre-
vistados saben, sino en relacion con los intereses en juego.

20 | 3 Comisién de racionalizacion del gasto y las finanzas publicas (Rosas et al., 1996) dice: «Mas del
80% de los recursos sectoriales se orienta al pago de docentes, reduciendo el margen de financiacion
de otros gastos recurrentes (como los textos y Utiles escolares) requeridos para mejorar la calidad dela
educacion y a través de ésta, para mejorar la eficiencia interna del sisteman (:8).

21 pongamos apenas un ejemplo: la aplicacion de estos instrumentos no encontré correlacion significativa
entre cantidad de alumnos por curso y logro. Es decir, que la politica de eficiencia, segun la cual hay
que aumentar la cobertura sin aumentar el numero de profesores, queda plenamente justificada («Una
disminucion de 2 alumnos por curso en promedio en e} pais, generaria la necesidad de nombrar cerca
de 25.000 docentes para atender la misma poblacion» (Rosas et al., 1996:10).
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Por su parte, Velasquez (1995a) propone analizar los formularios como un conjunto
de frases (“Edad”, “;Ha estudiado en otro colegio?”, “;Ha faltado al colegio este
afio?”, “;Qué lo motiva a estudiar?”, etc.) que los interlocutores asumen en forma
diversa; por ejemplo, la actitud podria ser la de preguntarse qué querra el otro y, en
consecuencia, responder sobre la base de esa expectativa, o responder como si el
encuestador tuviera necesidad de esa informacion y sus intenciones estuvieran cla-
ras a lo largo del cuestionario.

Esta diversidad, no obstante, no va a ser tenida en cuenta, pues, para efectos de la
“investigacion” estadistica, las posiciones frente al evaluador se consideran homo-
géneas (de lo contrario, la informacion obtenida con el instrumento no es confiable:
Cf. Simiand, 1994). Sin embargo, desde otro punto de vista, es posible pensar que
esas posiciones son determinantes. Por ejemplo, cuando estan en juego los dineros
. de los incentivos (Cf. MEN, 1996b) y a uno como docente le preguntan:

(Es puntual?

Siempre | |Algunas Nun
§ veces ca

Muchas 4| {Pocas ve-

veces ces

¢ Quién responderia otra cosa que no sea “Muchas veces” o “Siempre”? En cuyo ca-
so lo tinico que se estaria “midiendo” es la capacidad del encuestado para enfrentar
la pragmatica del instrumento; es lo mismo que subyace a las posiciones de estu-
diantes hispanos y norteamericanos en E.U. cuando son entrevistados: Stubbs
(1984) sefiala que, para los primeros, la situacion de entrevista esta ligada a proble-
mas con las autoridades (sobre todo con inmigracién).

De un lado, entonces, esta la serie de las preguntas; de otro lado, lo que los encues-
tados entienden por sistema educativo. «;Qué tipo de ejercicio de visibilidad sobre
la educacién colombiana es este que se hace con el formulario por parte de un orga-
nismo como el ICFES?» (Velasquez, 1995a:2), un organismo que tiene el caracter de
una fuerza en la educacion colombiana. Y frente a una tercera serie, el andlisis esta-
distico, «;Se produce un nuevo discurso, unas nuevas proposiciones sobre la educa-
cién colombiana o, simplemente, se justifica y apoya alguno ya existente?» (Ve-
lasquez, 1995a:2).

Para intentar responder a esta pregunta, la siguiente parte ensaya una mirada desde
la propuesta de Velasquez (1995b).
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Se dice que...

El formulario de factores asociados va encabezado con el titulo «Sistema nacional
de evaluacioén de la calidad de la educacidn», flanqueado por el logotipo del Minis-
terio de Educacion Nacional y del Servicio Nacional de Pruebas. De esto es necesa-
rio leer varias cosas; entre otras, quien diligencia el formulario ha de pensar que
estos organismos tienen una relacion con el asunto de la calidad de la educacion.
Asi, que todo lo que se diga en el formulario apunta a eso. O sea, el enunciado del
formulario como conjunto podria ser leido como: “Se dice que la calidad de la edu-
cacion depende de...” y sigue un listado de preguntas, es decir, que las preguntas (o
sus partes, o conjuntos de ellas) constituyen una descripcion de los factores que de-
terminan los buenos o los malos logros de los estudiantes.

Sobre esta base, lo que sigue intenta explicitar algunas de las voces que se hacen
presentes en ese listado de factores, de los cuales una voz impersonal dice que se
dice que depende la calidad de la educacion.

% Se dice que la gente tiene identidad

Se pide a los estudiantes escribir su nombre, su edad y su sexo (Franja vertical
derecha del formulario, y preguntas 1y 2).

Mediante este conjunto de entradas, se interpela al sujeto por aquello que supuesta-
mente lo constituye como tal: la identidad; la escuela estd de placemes con la idea.
No obstante, la nocién de identidad no es tan evidente desde otras perspectivas:
también puede ser entendida como requisito para que el sujeto se sienta completo,
uno, pese a estar cruzado por multiples tendencias y a no presentar un claro limite
entre interior y exterior.

Tales entradas apelan a la individualidad, pero s6lo aparentemente: por una parte,
en realidad el instrumento sélo necesita del sujeto una marca que permita sacar di-
versos tipos de conclusiones producto del “cruce de informacién” (sabemos que
perfectamente podria pedirsele una identificacion aleatoria pero que se mantenga
sistematicamente en todo el sistema); y, por otra parte, el efecto del diligencia-
miento del formulario es en contra de la individualidad irreductible apelada: de €l se
obtendra una estandarizacion de la poblacion, una identificacion de muchas perso-
nas sobre la base de los rasgos que el sistema de informacién hace aparecer como
comunes, no sobre la base de sus rasgos especificos: «Los alumnos de los grados
tercero y quinto de la educacion basica primaria no muestran, en su mayoria, logros
que reflejen el nivel educativo en el que estan ubicados» (MEN, 1992:97).
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En otras palabras, la pragmatica de estas preguntas seria algo asi: Tu eres sujeto;
nosotros no sabemos tu informacion privada; te vamos a preguntar esas cosas, lo
cual te confirmard que eres sujeto y te producird otro nivel de identidad al definirte
en relacion con categorias que te hermanan con otras personas que también con-
testarén el cuestionario. De alguna manera, el que contesta resulta sintiendo que
contribuye a la preocupacion por la calidad de la educacion.

Tal nocién de “identidad” es una voz sin autor que circula en la escuela, que todos
agenciamos y que, de alguna manera, verbaliza un manejo especifico que se hace de
los sujetos. “Eso es lo que se dice; por lo tanto, eso es: Cuando el rio suena, piedras

2

trae”.
@« Se dice que se conoce mediante los sentidos
Se le pide a los estudiantes decir si ven y oyen bien (preguntas 3 y 4).

Para la primera apreciacién que uno se hace, los sentidos son los principales instru-
mentos del conocimiento. Los 0jos, tal vez en primer lugar (“ver para creer”), los
oidos (“;no entiende?, ;es que no me oye?”) y el tacto; éste tltimo sobre todo cuan-
do se “argumenta” en relacién con la materialidad de algo o cuando se dice privile-
giar la manipulacién para la produccién del conocimiento. Aparentemente hay falta
de rigor al preguntar en el instrumento por los dos primeros y no por el otro. Sin
embargo, se trata de asignar un papel a todos los sentidos y, después, aplicar teorias
distintas a cada uno: la vista, en sentido natural; el oido, en sentido cultural, pues se
trata fundamentalmente de oir o no las palabras del préjimo; sobre el tacto, en el
instrumento no se pregunta si el estudiante “toca bien”, si “siente bien”, suena ab-
surdo; olfato y gusto parecen estar muy alejados de cierto tipo de conocimiento.

El proceso cognitivo también ha sido interpretado de otras maneras para las que —
al menos en lo que respecta a los humanos— los 6rganos de los sentidos no son los
que determinan el conocimiento y, en consecuencia, las limitaciones en relacion con
ellos no implican un obstaculo fundamental. Por supuesto, es necesario reconocer
que hay un soporte organico para los fenmenos cognitivos, una condicién de posi-
bilidad; pero éste no es determinante. Conceptos como el de “obstaculo epistemolo-
gico”, en filosofia, o el de “resistencias”, en psicoanilisis, o el de la “produccion
social de la realidad”, en sociologia y ciencias del lenguaje, hablan mds de la natu-
raleza propiamente humana del conocimiento. Preguntas en relacion con esta pers-
pectiva cambiarian radicalmente todo el cuestionario.

99



El formulario, entonces, valida un modelo empirista de conocimiento (que no se di-
ga que a traves de las respuestas va a ser posible detectar deficiencias que no hayan
sido percibidas en los ambientes en los que el sujeto se despliega; sobre todo cuan-
do el Estado nada puede hacer para solucionar asuntos como esos y, mas bien, in-
tenta desembarazarse, a la luz de los principios neoliberales, de sus compromisos
con las poblaciones llamadas “especiales”, con ayuda del concepto de “integra-
cioén”). Otras perspectivas sobre el conocimiento mostrarian c6mo ciertas limitacio-
nes en los 6rganos de los sentidos ni siquiera son percibidas por la persona que las
sufre (;c6mo se puede saber si se es ciego cuando nunca se ha visto?); éstas apare-
cen como problema sélo a partir de la interaccién con otros seres humanos. Razén
de mas para pensar en la importancia de esa zona de interaccion, en detrimento de la
que podria atribuirsele a los érganos de los sentidos. Beethoven era sordo, pero oia
la musica, por eso podia componer: se trata de la produccién, mediada por el len-
guaje, de sentidos culturales. Bajo esa orientacién decia Marx que los sentidos han
devenido sentidos humanos: «el ojo se ha hecho un ojo humano, asi como su objeto

se ha hecho un objeto social, Aumano, creado por el hombre para el hombre. Los -

sentidos se han hecho asi inmediatamente fedricos en su practica [...] estos érganos
inmediatos se constituyen asi en 6rganos sociales, en la forma de la sociedad»
(1989:148-149).

Investigaciones en 6ptica revelan (Foerster, 1994), por ejemplo, que nuestro campo
. visual también esta integrado por puntos ciegos, pero que nosotros no los percibi-
mos; es decir, no vemos que no vemos. Estos estudios concluyen —contra el adagio
empirista “ver para creer”— que no vemos algo si no lo creemos: aquello de “ojos
que no ven, corazon que no siente” resulta bastante extrafio para la légica del celo-
$0, cuyo corazon siente aun en ausencia de un hallazgo visual.

La dificultad del maestro para explicar determinadas diferencias de ritmos de
aprendizaje, proviene de esta situacion: o bien piensa que la “incomprensién” del
estudiante deberia provenir de deficiencias en los 6rganos de los sentidos, ya que
supuestamente son los instrumentos del conocimiento; o bien, no entiende por qué
el estudiante no entiende (Bachelard, 1979:20), siendo que sus organos de los senti-
dos estan en buen estado

La perspectiva materializada en el cuestionario, legitimada por él, promovida por ¢l
a la existencia, es inherente no s6lo a una mirada sobre el conocimiento desde lo
disciplinar (“nada hay en el entendimiento que no pase por los sentidos”), sino a
ciertas condiciones de entender a los sujetos de acuerdo con perspectlvas histdricas
precisas.
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« Se dice que el gitano es malo

Se pregunta al estudiante por su permanencia en las instituciones educativas (5, 6 y
7).

Es notable la insistencia en estas preguntas: “;Ha estudiado en otro colegio?”,
“Grados que ha realizado en este colegio” y “;Cudntos afios lleva estudiando en este
colegio?”. Como se sabe el grado del estudiante, con la respuesta sobre los grados
que ha cursado en ese colegio podria saber si ha estudiado en otro colegio; ;por qué
tanta insistencia? Sencillamente porque, de antemano, se quiere implementar un
modelo de manejo de lo educativo para el que la eficiencia y la eficacia son funda-
mentales; entendidas, por ejemplo, como altos grados de retencién y eliminacion de

la desercion. Esto puede comprobarse, pues antes de la implementacion del SINECE, -

el Plan de Apertura Educativa hablaba en estos términos, los cuales pasaron tam-
bién al siguiente plan de gobierno en educacion, El Salto Educativo, y al Plan De-
cenal de Educacion.

En estas preguntas, entonces, queda dicho que la permanencia o no en la institucion
influye en el rendimiento de los estudiantes. No obstante, esto se basa en una serie
de “imaginarios” objetables: es frecuente la idea de que quien permanece en la es-
cuela es mas juicioso, no ha perdido afios (o estd arrepentido), estd mas adaptado,
aprende mds; y que quien trasiega es indisciplinado, pierde afios, estd desadaptado,
aprende menos. “La constancia vence lo que la dicha no alcanza”. Desde esta pers-
pectiva, por ejemplo, se prohibe el reingreso de alguien a la institucion, debido a su
“mala conducta” o a su “bajo rendimiento”; con ello, se lo condena a cambiar de
institucidn, y se cierra un circulo tautologico: “;te das cuenta que eres malo? jAn-
das de aqui para alla!”. Guardadas las proporciones, es como, aislar econdmica-
mente a un pais y después afirmar que su sistema politico no funciona porque no es
capaz de impulsar la economia satisfactoriamente.

Este tipo de consideraciones agencia valores como la fidelidad a la institucién, el
repudio a la diferencia, la condena al cambio, la culpa. No obstante, también podria
sostenerse que la fidelidad a la institucién puede ir en detrimento del rendimiento de
alguien, en la medida que genera infidelidad al propio proyecto (cambiante e indefi-
nido). La diferencia, que obliga muchas veces al sujeto a abandonar ambientes en
los que no quiere estar, se sacrifica en nombre del proyecto “de todos™: aquel en el
que no se participa, en el que nadie cree finalmente y a nombre del cual se habla
desde una clara posicion frente al poder. El cambio, tan caro a la génesis del cono-
cimiento y de los valores practicos del sujeto, aparece como contraproducente
cuando se consideran los valores de verdad, rectitud y belleza como “cosas” ahist6-
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ricas. La culpa es un sentimiento bien recibido cuando el modelo educativo se edifi-
ca desde la consideracion de que las cosas se hacen “por tu propio bien”.

El formulario, entonces, legitima una concepcion de conocimiento como represen-
tacion, de ética como el sacrificio de lo individual en favor de lo colectivo, y de
educacién como un favor. Otra perspectiva sobre el sujeto permite considerar no
solo la utilidad del trashumante, para si y para los demas, sino la necesidad de valo-
rar esa especificidad en los espacios escolares. La politica de los Proyectos Educati-
vos Institucionales, establecida por la Ley General de Educacion, conduce a perpe-
tuar esta situacion: la comunidad educativa en general se pregunta por la posibilidad
de pasar a otra institucion, teniendo en cuenta la “libertad” dada para el estableci-
miento de la especificidad de la institucion.

La voz que se comenta circula internacionalmente. Las palabras que la representan
son: “desercidon”, “retencidn” y “repitencia”. Las entidades internacionales que fi-
nancian la educacion de estos paises, impulsan y financian la investigacion educati-
va que incluya esos aspectos (asi como el de “calidad’). Si a nivel macro se espera
reducir los gastos del Estado, descomprometerlo de su responsabilidad con la edu-
cacién, entonces es necesario atacar fendmenos como las llamadas “desercién”,
“retencion” y “repitencia” —visibles y problematicas desde esa mirada—, que tanto
gasto generan; todo ello, ademas, se justifica si hay un nexo entre calidad y perma-
nencia en la institucién, de donde el formulario estaria afirmando: “se dice que la
permanencia es un factor asociado a los logros educativos” y, por lo tanto, “se dice
que el gitano es malo”. La conclusion no se hace esperar: el informe del SINECE si-
tua la extraedad como asociada negativamente al logro (MEN, 1992:89).

Desde otra perspectiva, se iluminan otras cosas y puede verse que el muchacho no
se va de la institucion, sino que hay una expulsion simbdlica.
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PARADIGMAS SUBYACENTES EN LAS POSIC|0NES
DE LA NORMA Y DE LOS DOCENTES |

¢Como se evalua cuando el sujeto se considera espectador?

Hay una metafisica?? —digamos antropoldgica— segun la cual el lenguaje nombra
los objetos y los eventos del mundo, asi se reconozca que los dos conjuntos no son
isomorficos; es decir que sus elementos no se corresponden uno a uno. Y hay una
metafisica —digamos occidental— del conocimiento, segin la cual el sujeto esta
delante de los objetos y aprehende sus propiedades, con lo cual se “adapta” a la rea-
lidad para poder funcionar mas o menos en ella.

En ambos casos, se postula un sujeto terminado, que aprehende un objeto terminado,
con ayuda de un instrumento también terminado. Seria mejor decir: “mas o menos
terminados”, en la medida en que estas metafisicas aceptan que puede haber intro-
yeccién de representaciones (en cuyo caso, al sujeto se le agrega algo), aceptan la
producciéon y la modificacion de los objetos (en cuyo caso, la materia cambia de
forma), y aceptan el desgaste “natural” de los instrumentos (en cuyo caso, éstos en-
tran en la consideracion de la materia que cambia de forma). Pero, aun asi, se trata
de un agregado al sujeto, cuya especificidad permanece; de un cambio de forma de
la materia, que sigue teniendo su esencia; y de un desgaste del instrumento, que
puede rehacerse o bien cambiarse por otro.

En el terreno del conocimiento, se trata, entonces, de un sujeto (ahora se llamara
“investigador’”) que conoce un objeto (ahora se llamara “objeto de estudio”), me-
diante un instrumento (ahora se llamara “método cientifico”). Investigador al que —
paraddjicamente— se le pide evitar que su subjetividad interfiera; objeto de estudio
que debe estar claramente delimitado; e instrumento que consiste en un método pro-
bado, es decir, una forma de proceder que garantiza el saber, independientemente
del sujeto de que se trate. Algunas implicaciones de esto son las siguientes: que alli
donde hubo aplicacién del método, es esperable que haya habido hallazgo, conoci-
miento (esto tiene relacion con el hecho de que, a nivel escolar, se oiga hablar de
“metodologias de estudio”). Y, de otro lado, que alli donde hubo sujeto, es esperable
que haya habido error; de ahi que “subjetivo” sea considerado sinénimo de “tenden-
”, “especulativo”, etc.

2N

cioso”, “equivocado”,

22 Realidad mas alla de la realidad sensible (por ejemplo Dios), filosofia primera. Kant plantea que los ra-
zonamientos que pretenden exceder los limites de la experiencia son ilusorios.
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Esta posicion frente al conocimiento descansa en otra metafisica, no menos pertene-
ciente a la cultura occidental: la idea de “desarrollo”, de “evolucion”. Se trata de una
forma particular de entender el cambio: la realidad se transformaria en un sentido
ascendente, de menor a mayor, en la direccion contraria a la segunda ley de la ter-
modinamica?3; los sujetos y las sociedades no cambiarian, simplemente, sino que (al
menos como posibilidad) “evolucionarian”, se desempefiarian cada vez de manera
cualitativamente superior. Y, lo que es més sorprendente, algunas instancias tendrian
la capacidad de establecer con alguna precision cudl es el punto de partida y cuél es
el punto de llegada, o, al menos, la direccidn, el horizonte hacia el cual se dirige el
desarrollo; capacidad que posiblemente derive del hecho de estar en “posesion” del
conocimiento. Asi, en una légica practicamente incontrovertible, las operaciones
formales parecen mejores que las concretas, el telescopio de Monte Palomar parece
mejor que el de Galileo, y estar en 5° parece mejor que estar en 3° (es el resultado de
un “ascenso’). '

En tal contexto, determinar el curriculo, o mejor, hacer los planes de estudio?*, toma
un camino casi obligado: se trata de identificar quiénes son los que van mas alla en
esa linea del desarrollo cognitivo —comunidad académica, experto, libro de texto,
manual, antiguos programas de la renovacioén curricular, planes de estudio realizados
por otra institucion, etc.— y recurrir a ellos para saber qué introducir en nuestros
planes. No es que la norma sugiera esto, ni mucho menos, es la cultura la que lo or-
dena. Un docente, ;para qué se va a poner a construir por su propia cuenta, o en gru-
pos de area, 0 en comisiones institucionales —Ilo que si podria ser una sugerencia de
la norma—, si ya esos conocimientos estan hechos?; ;para qué hacer perder el tiem-
po a los alumnos, poniéndolos a esperar el desarrollo cognitivo del profesor?; o, lo
que es mas razonable todavia, ;para qué someterlos a la posibilidad de error, mate-
rializada en el precario acceso personal al conocimiento, o en el precario consenso
de la comunidad educativa?

En el marco de este paradigma cultural (conformado, al menos, por las tres metafisi-
cas citadas), evaluar también resulta evidente. No se niega que la evaluacion convo-

23 Que establece la acumulacion de entropia: los sistemas tienden a pasar de las estructuras menos po-
sibles (el orden), a las estructuras mas posibles (el desorden).

24 para la educacion basica colombiana, por ejemplo, 1a reciente legislacién educativa establece esa res-
ponsabilidad: “[...] Las instituciones de educacion formal gozan de autonomia para organizar las areas
fundamentales de conocimiento definidas para cada nivel, introducir las asignaturas optativas dentro de
las areas establecidas en la ley, adaptar algunas areas a las necesidades y caracteristicas regionales
[..J” (Ley General de Educacion, art. 77). Y, mas adelante: “Los establecimientos educativos [...] esta-
bleceran su plan de estudios particular que determine los objetivos por niveles, grados y areas, la me-
todologia, la distribucion del tiempo y los criterios de evaluacion y administracion” (articulo 78).
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que una serie de complejidades y complicaciones que ocupan a todos los agentes
educativos; es, evidentemente, una de las actividades mas dispendiosas en la escue-
la; se afirma, mas bien, que para todo el que se represente en las metafisicas men-
cionadas es inevitable evaluar de cierta manera, no aparece como necesario inventar
la evaluacion; por eso es relativamente facil. Como este paradigma entiende el uso
del lenguaje y la produccién del conocimiento mediante la idea de un espectador y
un espectaculo (la palabra “tedrico”, en griego, quiere decir “espectador’”), por eso
postula la pareja sujeto/objeto del conocimiento y la pareja hablante/mundo del len-
guaje. Esto puede explicar de donde sale la idea de que evaluar es confrontar objeti-
vos y resultados, donde evaluar es, nuevamente, enfrentar sujeto y objeto:

Por una parte, los objetivos estan del lado del sujeto, del lado del lenguaje (de los
enunciados explicitos); del lado de alguien amparado en la posibilidad de planear lo
que va a ocurrir, en la medida en que se sabe para dénde va el asunto educativo,
pues éste no puede escapar a la evolucion, al desarrollo, sobre todo cuando los edu-
cadores actian a través del conocimiento; esa es la etimologia de “diagnostico’:
“relativo a lo que 'se hace a través del conocimiento™... y es evidente la proximidad
—en algunos casos identidad— que nuestro medio establece entre evaluacién y
diagndstico. Y, por otra parte, los resultados estan del lado del objeto, o sea, son co-
sas (conocimientos, capacidades, competencias, destrezas, lo que sea) que estarian
esperando ser aprehendidas por el evaluador.

Complementando la férmula, en este contexto, evaluar es confrontar objetivos y re-
sultados con ayuda de un método. Es decir, segln la terminologia respectiva, hacerlo
de manera confiable, o sea, que se pueda replicar en otras condiciones, por otras per-
sonas, y que los resultados se mantengan (de ahi que se pretenda ensefiar a evaluar,
0 que, por ejemplo, se busque hacer evaluaciones que no dificulten el paso de un
estudiante de una institucion educativa a otra?’). En terminologia todavia mas espe-
cializada, hacerlo mediante instrumentos “estandarizados”. En otras palabras, eva-
luar independientemente del sujeto. Vemos cémo una evaluacién a prueba de sujeto
es consistente con una ciencia también a prueba de sujeto (estdn en el mismo para-
digma). Y, con mayor razdn, cuando la confiabilidad del acto esté determinada por
fuera de los sujetos; es mas, por fuera de toda discusion, como es el caso cuando el
método garante estd constituido por la estadistica, o, con su nombre elegante, las

25 EJ problema esta muy en boga, y es debido a la autonomia conferida a las instituciones, segin puede
comprobarse en los articulos citados en la nota anterior, ademas del art.73 que establece el Proyecto
Educativo Institucional. Se trata de que, si cada institucion es auténoma, ¢como puede garantizarse el
paso de un estudiante de una a otra sin perjudicarlo, teniendo en cuenta que los respectivos PEI pue-
den ser muy diferentes?; es decir, ;como evaluar de manera que el juicio que se hace en una institu-
cién signifique algo en la otra?
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matematicas, cuya posesion de un objeto abstracto formal aparentemente la hace
incontrovertible, por lo menos para este paradigma.

También, como en la ciencia, en esta forma de entender la evaluacion se supone que
el método garantiza el hallazgo, o sea, una evaluacién lograda, “objetiva”; mientras
que la intromision del sujeto produciria el error, una evaluacién “subjetiva”. Si la
estadistica dice, por ejemplo, que un hombre que tiene los pies en un congelador y la
cabeza en un horno, en promedio se encuentra bien; o que en alguna circunstancia
las innovaciones educativas van contra los logros de los estudiantes —esta joya es
una de las tantas “verdades” encontradas por el Sistema Nacional de Evaluacion de
la Calidad de la Educacién en Colombia—; o que Pedrito saco “4” o saco “I”; si se
hacen afirmaciones como éstas, hay dos alternativas: o eso es asi, y debe decirsele al
hombre del congelador y el horno que se tranquilice, que en vano se desespera, ya
que la ciencia encontr6 que €l esta bien; y deben desmontarse las innovaciones edu-
cativas insertas en la situacion X para que no afecten negativamente el logro educa-
tivo de los estudiantes; y debe decirsele a Pedrito que asuma las consecuencias de
sus actos... 0 bien una persona meti6 la mano durante la captura de los datos, durante
la programacién, durante el procesamiento de la informacion, o, lo que es més segu-
ro, durante la interpretacion. Con cara gana el método, con sello pierde el sujeto.

El paradigma es de certidumbre: conocimientos seguros que se van acumulando (o
sea, establecimiento del conocimiento); transmisién de esos conocimientos a las
nuevas generaciones (0 sea, ensefianza); y, finalmente, proporcién —en funcién de
su mensurabilidad inherente— en que fueron trasladados dichos conocimientos, o, 1o
que es igual, porcion en la que alguien avanzo en la linea del desarrollo (o sea, eva-
luacién). Entonces asi, con el horizonte claro, con el camino conocido, se puede
evaluar sin tener dudas; puede ser dispendioso, pero es facil. Y puede establecerse la
proporcion: a mas investigacion, mas evaluacion.

Por ultimo es necesario subrayar que este es un paradigma que ha producido sus re-
sultados, de los cuales se ha beneficiado occidente, hasta el dia de hoy.

No existe la evaluacion sino las evaluaciones

Desde el nivel macro, hasta el nivel micro, en el ambito escolar estamos acostum-
brados a los estereotipos.

Por ejemplo, a nivel macro, la idea del mejoramiento de la calidad de la educacion.

Este estereotipo le sirve al documento del Plan Decenal para hablar situdndose por
encima de todos, como si nadie tuviera ideas sobre la educacién, como si nadie, en
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funcién o no de esas ideas, tuviera propositos para la escuela. El texto presupone que
todos adolecemos de una “carta de navegacion”; pero no sélo eso: adolecemos de
una orientacion que nos venga de otro, otro que si sabe cémo son los procesos y que
si sabe como orientarlos: «Desde ya, las autoridades del Estado, los funcionarios de
la educacion, las entidades territoriales, las instituciones educativas, la familia, los
educadores y educadoras, los nifios, nifias y jovenes, las confesiones religiosas, las
organizaciones sociales y la sociedad toda, cuentan con una carta de navegacion pa-
ra realizar las transformaciones educativas que el pais necesita». Esta es toda una
leccién sobre qué es el conocimiento y en el marco de qué relaciones jerarquicas se
“adquiere”.

O, por ejemplo a nivel micro, la idea de los docentes de la “formacion integral”. Este
estereotipo los lleva a enunciar las distintas dimensiones que se integrarian en dicha
formacion, y los lleva a situarse por encima del nifio para establecer lo que a éste le
conviene: desde la buena alimentacién (que en muchos casos no tiene que ver con
sus posibilidades) hasta el buen comportamiento (que muchas veces no tiene que ver
con lo que el contexto promueve como condiciones de relacién entre las personas),
pasando por los conocimientos ttiles (que muchas veces nada tendrdn que ver con la
vida de la persona).

Nadie siente obligacion de explicar qué es “calidad” cuando de educacion hablamos,
ni en qué medida esta en los propdsitos de las distintas intancias la posibilidad de
“mejorar” algo que no sélo no se ha caracterizado, sino que posiblemente no tiene
que ver con los efectos reales que buscan las politicas educativas. Cuando aparece
una definicion de calidad, encontramos con sorpresa —mads bien poca— que algin
documento del MEN sobre evaluacion concibe la calidad como la distancia entre los
ideales de hombre y los logros de la educacion; es decir, el viejo concepto de eva-
luacion en odres nuevos o con distinta guasca. Igualmente, nadie tiene la obligacion
de decir qué es formacién integral, de demostrar que eso existe (algunas teorias
afirman que no) y de mostrar si los llamados a la formacién integral, por fuera de
toda sobredeterminacion, constituyen alguna posibilidad de promoverla a la existen-
cia.

Con este razonamiento estamos diciendo que la idea de sefialar lo problematico de la
evaluacion y la promocion de los estudiantes puede perfectamente inscribirse en esta
dindmica llena de estereotipos y de referentes absolutos que poco dicen de los efec-
tos de las politicas; que poco dicen de las condiciones de relacion entre personas que
promueven en el ambito escolar. De ahi que el “problema” para muchos se reduzca a
reclamar “capacitacion” para entender las “nuevas” disposiciones sobre evaluacion,
0, al menos, un veredicto para saber “si estamos interpretando bien las normas”.
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En consecuencia, vamos a interrogar la evaluacion desde dos posturas frente a la
educacion. La primera, se origina en una forma de entender las asignaturas; la se-
gunda se origina en una forma de entender la relacion entre maestro y alumno. Am-
bas posturas comprometen una mirada sobre conocimiento, lenguaje y relacion entre
sujetos.

La posicion frente a las asignaturas

Las asignaturas suelen entenderse de manera desigual, segun asuman como referente
el Nombre, la Formula o la Norma (hay, posiblemente otros referentes, pero s6lo nos
referiremos a los mencionados). Estos tres referentes no son exclusivos de campos
de asignaturas, aunque pueden aparecer con mas fuerza en unos campos que en
otros.

- El énfasis en el Nombre suele presentarse en asignaturas de ciencias sociales y na-
turales; alli parece suponerse que el nombre representa al objeto (o, por lo menos,
que es el punto de llegada: saberse los nombres). En consecuencia, la evaluacion de
un “nominalista” hace énfasis en el recuerdo de autores, obras, fechas, lugares, ma-
ximas, accidentes geograficos, personajes, héroes, gobernantes, etc.; o en nombres
de plantas, animales, partes de los organismos, niveles taxonémicos, compuestos,
elementos, niimeros atomicos, etc. Es decir, cuando se asume desde el nominalismo,
la evaluacién se convierte en un recurso para obtener los nombres que supuesta-
mente constituyen el saber y que deben aparecer, a manera de testigos presentados
por el acusado, en el momento que el docente lo pregunte;

- El énfasis en la Formula suele presentarse en asignaturas de ciencias naturales y
matematicas e, incluso, de lengua materna; alli parece suponerse que la disciplina
~debe llegar a leyes expresadas en férmulas, que resultan incontrovertibles en la me-
dida en que fueron demostradas una vez —antes de que existiera esa escuela o en
otra parte— con un método infalible: el “método cientifico”; y donde se supone que
una persona competente en la disciplina es alguien con habilidad para aplicar las
formulas. En consecuencia, la evaluacion de un “formulista” enfatiza en el recuerdo
y aplicacion de formulas, a través de secuencias con diversos grados de compleji-
dad: balancear reacciones, encontrar los compuestos resultantes, averiguar la veloci-
dad inicial, la fuerza final, la energia consumida, demostrar el teorema, hacer el cél-
culo, despejar la incognita, pasar la oracion a la jerga formalizada, etc. Es decir,
cuando se asume desde el formulismo, la evaluacién debe arrojar “textos” monosé-
micos producidos gracias a las formulas (H,O, 20 km/h, X=4);

108

g



- El énfasis en la Norma suele presentarse en lengua materna, idiomas extranjeros, y
en asignaturas que tocan asuntos €tico-morales; en estos grupos de asignaturas, pa-
rece suponerse que la relacién con el objeto respectivo es la de un deber-ser preesta-
blecido e incuestionable. En consecuencia, la evaluacién de un “normativista” enfa-
tiza en desempeiios sobre como debe hablarse, coémo sacar provecho de la lectura,
coémo escribir bien, cudles frases son gramaticales, cuiles comportamientos deben
caracterizar al sujeto, qué actitudes son condenables, como debemos tratar la natu-
raleza, cudles ejercicios son buenos para tener un cuerpo sano, como debemos sen-
tarnos, etc. Es decir, cuando se asume desde el normativismo, la evaluacién se redu-
ce: a “interpretar” los enunciados mediante una explotacién gramatical, moral o de-
finicional; a producir condicionadamente (los nifios saben que mientras menos es-
criban, menos posibilidad hay de que se les sefialen los errores); y a extraer de una
cornucopia los enunciados sobre los comportamientos que supuestamente hay que
tener.

En el uso escolar del Nombre, la Férmula y la Norma subyace la ilusién de que el
lenguaje es un instrumento deictico, que sefiala sin mediacién hacia el mundo mate-
rial. Y subyace la confusion (sefialada por Aristételes) de concluir como si se hu-
biera operado con cosas, cuando hemos operado con palabras, luego de haber cam-
biado las cosas por palabras. Esa ilusion y esa confusién posibilitan antropoldgica-
mente que nominalismo, formulismo y normativismo hagan carrera en la escuela,
pues se trata de algo ligado a una metafisica del hablar y, por lo tanto, presente de
manera obligatoria en la evaluacion. Si no se interrogan el hablar y el conocimiento,
no se puede escapar al nominalismo, al formulismo ni al normativismo

De acuerdo con esta reflexion, el intento de transformar la educacién mediante actos
de voluntad, sin relacién con el complejo antropolégico anotado, s6lo ha servido
para construir idealizaciones que estigmatizan el trabajo cotidiano (lo bueno es lo
que viene, mientras tanto hay que sufrir) y segregan a las personas (los que apoyan
el gran proyecto y los que no). Como la ilusién y la confusién permiten el funcio-
namiento de la comunicacion, pero no explican los procesos comunicativos, enton-
ces los docentes al evaluar no encontramos un respaldo a dicha metafisica (y enton-
ces nos parece que las cosas no marchan, que no son como deberian ser); o, encon-
tramos una supuesta corroboracion a esa metafisica del hablar, pero ello no necesa-
riamente es solidario con los propositos estereotipados de la formacién integral, el
mejoramiento de las condiciones de vida, etc.

De otro lado, en el uso escolar del Nombre, la Férmula y la Norma subyace un refe-
rente absoluto: en todos los niveles, desde el macro hasta el micro, se coloca por
encima de cualquier razonamiento un referente supuestamente establecido: la ley, la
costumbre, los decires que circulan, las palabras del ultimo experto que anduvo por
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el Ministerio o por la escuela, las concepciones del autor o la teoria de moda; una
esencia ahistorica e incuestionable que sirve de pardmetro para evaluar cualquier
enunciado de un estudiante: verdadero-falso; pertinente-impertinente; justo-injusto;
correcto-incorrecto; adecuado-vulgar; etc.

Si el docente posee algun referente absoluto, no podra escapar a una evaluacion que
clasifica de esa manera. Este referente absoluto determina socialmente el perfil de
sujeto: su relacion con la autoridad, con el conocimiento, con los demas. Asi, la
evaluacion contribuye a hacer mediar una autoridad en el proceso cognitivo; a pro-
mover la idea de que drdenes explicativos, racionalidades, implicaciones, presuposi-
ciones, relaciones, procesos y parametros de clasificacion, serian futiles; y, por ulti-
mo, a extirpar el problema, la pregunta, el deseo (o a reducirlos a formas estereoti-
padas, como los “problemas” escolares de matematicas).

Para estas perspectivas, la evaluacién esté al servicio de lo que a ellas les parece util,
por eso, pese a lo que se propagandea, la evaluacién se hace al terminar ciertos pe-
riodos preestablecidos y se aplica a los resultados visibles (indicadores); de ahi la
inutilidad de los llamados a los profesores o de las “capacitaciones” destinados a
transformar las formas evaluativas. Este “utilitarismo” no deberia indignar a nadie,
pues la evaluacion no tiene una esencia que seria traicionada en casos como éstos, o
salvaguardada en otro tipo de relacién con ella (como, por ejemplo, cuando se cree
que la evaluacién, por si misma, podria contribuir a mejorar los procesos cogniti-
vos). Esa posicion esencialista puede producir efectos tan negativos como los de la
posicion utilitarista: trazar una linea a cuyos lados las practicas y sus sujetos se dis-
tribuyen en consecuentes o traidores.

Mas importante que enfrentar nuestros usos escolares a esa supuesta esencia, seria
buscar la forma como nominalismo, formulismo y normativismo —por equivocados
que parezcan frente a otras concepciones de conocimiento— constituyen a los suje-
tos que actiian en el ambito escolar; y, lo que no es menos importante, buscar la
forma como marcan las interacciones que producen sujetos caracterizados por esas
posiciones. La forma de nuestra evaluacion es solidaria con el proceso que nos
constituye como sujetos y contribuye a constituir a otros sujetos de esa misma mane-
ra. No podemos evaluar de una forma distinta a la que implica nuestra posicion; in-
cluso cualquier cambio “técnico” sera adaptado a, e intrepretado por, esa posicion.

La evaluacion y la relacion maestro/alumno

La relacion maestro/alumno se concibe, al menos, de cuatro formas que, si bien no
describen la relacioén rigurosamente —esto es lo de menos—, si inciden en las mo-
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dalidades que toma el proceso educativo, pues los sujetos y sus concepciones tam-
bién determinan las caracteristicas de tal proceso.

Segtn un primer modelo, el alumno aprende con su dispositivo congénito mediante
la experiencia; su especificidad es la de un organismo natural, no esta definida por la
relacion con otras personas. La comunicacion seria una mas de las experiencias del
sujeto, no algo especial.

Desde este modelo, los grados de acceso a la complejidad de los “contenidos” de la
escuela, se consideran ligados a estados de maduracion. Por esta via aparecen este-
reotipos como “los nifios deben estudiar asuntos acordes con su nivel de desarrollo”;
en donde las etapas sobre las que no se puede incidir son, no obstante, establecidas
por una teoria, y donde toda objecion se considerara necia, pues parecera dirigirse al
proceso real, no a las interpretaciones. La evaluacion al estudiante, en consecuencia,
sdlo sirve para corroborar la teoria de “niveles de maduracién” que esté en juego.
Aqui la evaluacion a veces se llama “diagnostico”.

Como este modelo supone que al sujeto no se le ensefia, entonces hay varias alter-
nativas: dejarlo hacer lo que quiera, o poner en su camino las experiencias que la
autoridad sabe —por conocer las etapas, pero también por haberlas superado— que
el otro necesita para seguir la evolucion prevista. Ante esta forma de entenderlo, las
necesidades reales y el ambiente favorable son inmodificables, no estdan marcados
por las relaciones intersubjetivas; y el nifio parece ser una constatacion y no una no-
cién.

Aqui perfectamente aparece la idea de “autoevaluacion”: si el sujeto se forma a si
mismo y si la evaluacion es parte de la formacion, entonces el sujeto debe evaluarse
a si mismo; o, si se quiere, cualquier evaluacioén externa pierde su tiempo porque, o
verifica el estado de desarrollo del otro, o resulta incomprensible e inaplicable para
mejorar proceso alguno, cuando no responde a dicho estado. La pragmatica de la
evaluacién (que es pragmatica de la comunicacion), segun la cual el sujeto también
responde en funcion de lo que cree que el evaluador quiere, pareceria no tener lugar
aqui, pues tampoco tiene lugar la comunicacién como determinante del sujeto (re-
cordemos que la comunicacién se considera una experiencia mas). Pero entonces
resulta desconcertante que en una autoevaluacion los “peores” estudiantes obtengan
la maxima valoracion. Por ello, se procede a una heteroevaluacién autoagenciada
que, en realidad, puede responder al modelo siguiente.

Para el Segundo modelo, el alumno no puede formarse a si mismo; su desarrollo esta
en manos de la educacion (“educa al nifio de hoy para no tener que castigar al hom-
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bre de mafiana”; aunque el neoliberalismo de las politicas educativas esta haciendo
las gestiones para que comencemos a decir: “castiga al nifio de hoy para no tener
que educar al hombre de mafiana™). La relacion maestro/alumno se establece sin te-
ner en cuenta las especificidades de los sujetos, pues el maestro sabe qué cosas ac-
tuan positivamente sobre el otro.

Desde este modelo, el conocimiento se considera como un habito resultante de la
accion instructiva de los maestros. Para poner al alumno en relacién con lo que se
considera necesario para €l, se despliegan acciones que tienen efectos sobre €1, inde-
pendientemente de que se dé cuenta o lo desee. El alumno se entiende como un ob-
jeto a modificar o, incluso, a producir; ello queda expresado en la manipulacion del
cuerpo del nifio para hacerlo “adoptar la postura correcta”; o, incluso en los castigos
corporales. Asi como ocurre durante el adiestramiento de un animal, se espera que el
nifio sepa X asunto, independientemente del sentido que ello tenga (por ejemplo, la
idea de habito parece positiva, siendo que también puede aplicarse a cualquier adic-
cion).

En el marco de este modelo se explican ideas como “hay que motivar a los nifios”,
donde el deseo no viene del alumno, sino que el maestro lo produce; o actividades
como aquellas destinadas a hacer “aprestamiento”. En ambos casos, sin plantearse la
existencia de una economia propia del psiquismo humano, se presupone que los dis-

positivos cognitivos de los estudiantes, sobre los que se produciran los efectos, estan

hechos de la misma forma; y, como en la intervencion empirico-analitica, se espera
que, de actuar de manera sistematica sobre ellos, los resultados sean practicamente
iguales. Por eso puede hacerse la misma evaluacion para todos los nifios del salon (y
sabemos que también se hace para miles de nifios en muchos salones del pais). Este-
reotipos como “primero hay que saber teoria de conjuntos y después si aritmética”
caben en esta perspectiva, pues plantean un axioma que se cumple para todos, sean
cuales fueren las circunstancias.

Al evaluar, entonces, no puede aparecer otra cosa que la heteroevaluacion, asi esté
matizada: “autoevaltiate de manera justa”; es decir, como otro. El que sabe y forma
al otro es el unico capaz de evaluarlo; cualquier otra alternativa es cohonestar con la
génesis, no controlada por el proceso educativo, de otros saberes dudosos del estu-
diante (como la llamada “irresponsabilidad”). A manera de ejercicio al respecto, de
“dinamica”, como decimos los maestros, los invito a pensar en una ley general de
educacion que supuestamente impulsa nuevas formas evaluativas, que se reglamenta
hacia precisar ese “espiritu” de evaluacion cualitativa, pero que cuando se trata de
establecer cémo se va a evaluar a los docentes, lo unico que ofrece es la heteroeva-

luaciodn.
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Para el Tercer modelo, maestro y alumno son emisor y receptor puestos en contacto
fundamentalmente por los enunciados del maestro; los enunciados del alumno son
solo un insumo para validar, mediante la evaluacion, el conjunto del proceso (re-
troalimentacion, le llaman, y consiste, por ejemplo, en preguntar “;entendieron?”, y
si alguien contesta que no, se valida el proceso por las omisiones y se usa al valiente
para ilustrar los efectos de la distraccion o el mal comportamiento). Los mensajes
del docente, supuestamente portadores del conocimiento y la justicia, estarian cifra-
dos en un codigo comin a ambas personas: el profesor “transmite” las verdades que
se han seleccionado y el alumno debe entenderlas, porque habla el mismo idioma. El
alumno sélo recibe; lo tinico que, a veces, pone es pereque: “;es que usted no en-
tiende espaiiol?”, se le dice al muchacho durante esa modesta evaluacion que se de-
nomina “llamar la atencion”.

Este modelo, que presupone una heteroestructuracion de los sujetos, también presu-
pone que el conocimiento se puede acumular, por ejemplo, en los libros y en la me-
moria; asi, unas personas han “recibido” mas que otras y, en consecuencia, estan
mas autorizadas para “transmitir” y, por supuesto, para evaluar. Aqui es bueno re-
cordar la reaccién de los profesores cuando se habla de una evaluacién a los docen-
tes por parte de los estudiantes; inmeditamente preguntamos: “;y es que acaso ellos
tienen criterios para evaluarnos?”. Y puede suponerse que, en otro ambito, estare-
mos de acuerdo en que los docentes contribuimos a forjar los criterios de los estu-
diantes...

La idea de que “hay contenidos mas dificiles que otros” o de que “unos temas son
prerrequisito de otros” presuponen esta competencia por llegar a la meta cognitiva
en la que el recorrido estd mas o menos definido y, por lo tanto, la evaluacion es sa-
ber quién va mas adelante y quién va mas atras en esa linea.

Desde este modelo, si se aprende algo es porque otro lo considera necesario, y se
hace para acceder a la informacion acumulada por otros (el legado de la humanidad),
indiscutible y necesaria para el sujeto. Esta perspectiva heteroestructurante le da
sustento a ideas como “los nifios necesitan saber leer y escribir”, “la matematica es
un instrumento para ser mejor”, en las que otros hablan a nombre de los nifios.

Si, como el modelo propone, el sentido es transmisible y la Ginica competencia es la
referida al codigo de la lengua (la competencia lingiiistica), el conocimiento se pro-
moveria aumentando el niimero de exigencias escolares, asunto en el que la evalua-
ci6n tiene un papel fundamental (cf. CEDETRABAJO, video sobre evaluacion).
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La evaluacion, en este caso, aunque media alguna propiedad de la comunicacion,
también es una heteroevaluacion. Aqui, con cara gana el modelo, con sello pierde el
estudiante: si el nifio contesta bien, queda demostrado, no sélo que la seleccion cu-
rricular es acertada, sino que la forma como la ensefiamos y la forma como la eva-
luamos son adecuadas. Cuando los nifios no responde en la evaluacion —lo que po-
dria considerarse como una humilde objecion de parte del alumno al proceso educa-
tivo—, el modelo también gana: en primera instancia, sefialando que el estudiante
tiene “dificultades del aprendizaje” o que es “distraido”, juicios en virtud de los
cuales es el estudiante quien tiene una capacidad instalada deficiente; problema para
el que el sistema se ha inventado todo tipo de “terapista” y terapeuta. Y, en segunda
instancia, sefialando una disposicion perversa del otro a negarse a los favores; para
esto, la escuela tiene consejeros y sanciones; lamentablemente, es en este segundo
sentido que entra en consideracion la comunicacién para este modelo: el nifio es de-
liberadamente un desagradecido.

De ahi que parezca lo mas 16gico preguntar por qué la gente no estudia, y no cues-
tionar la relacion que hay entre los agentes educativos, ni el tipo de subjetividad que
esa relacion promueve a la existencia. Incluso, se oye decir a los maestros: “yo me
esfuerzo para que aprendan, pero ellos no logran los objetivos”.

Con la idea de “transmisidén”, este modelo presupone que el conocimiento e€s una
cosa externa al sujeto. Esto da lugar a la pretension de ensefiar mediante la entrega
de unas “técnicas”; y por supuesto a la idea de aprender mediante el acto de recibir
unas técnicas: por ejemplo, los docentes piden que les ensefien cémo evaluar de
acuerdo con las nuevas normas (ya tengo el qué, déme usted el c6mo). Por supuesto
este modelo no piensa que el aprendiz sea una tabula rasa, pues reconoce que ha ha-
blado con otros fuera de la escuela y en los espacios informales de ésta; pero si asu-
me que todo saber que venga de el estudiante es inevitablemente un obstaculo, pues
no se ha logrado en un dmbito autorizado para ello, ni bajo la supervisiéon de quienes
saben, ni con arreglo al conocimiento vélido.

Una de las implicaciones es que el evaluado infiere lo que quiere el evaluador, para
responder a sus preferencias. Los estudiantes, por ejemplo, lo primero que aprenden
del profesor es si hay que hablarle bastante, guardarle silencio, hacerle preguntas,
sentarse adelante, etc., para mantenerlo contento. Y no se trata de una actitud antié-
tica, sino de una propiedad inherente a la comunicacion.

En esta linea de analisis, ;qué significa la evaluacion? La evaluacion no estaria esta-
bleciendo (midiendo, preferirian algunos) los efectos de un plan, o de la ensefianza,
o de la implementacion de una medida, sino que estaria produciendo un comporta-
miento, una realidad educativa; la mayor evidencia de esto la constituye el efecto de
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los examenes de Estado sobre la educacion: no se ha tratado de una deteccion técni-
ca del estado de los conocimientos de los aspirantes a la universidad; sino, mas bien,
de la produccién de una nueva forma de hacer selecciéon de conocimientos necesa-
rios en la escuela (valen los que se van a evaluar en el examen), una nueva forma de
hacer pedagogia (vale la que capacite para responder en ese €xamen) y una nueva
forma de hacer evaluacion (vale la que prepare a los estudiante para responder en
ese formato de examen).

Y esto no sélo se cumple para el caso de buscar deliberadamente un resultado con el
animo de conseguir un premio o para evitar unas sanciones, sino también para el
caso de buscar un resultado negativo, cuando ello conviene (que lo dejen a uno en el
salén durante el recreo tiene sus ventajas cuando uno necesita desatrasarse, evitar
una pelea que le prometieron o, simplemente, contemplar a la profesora que tanto le
gusta y que también se ha quedado castigada, vigilando el cumplimiento de la san-
cion). ‘

El correlato pedagdgico de esto es la famosa “motivacion”: premiar o castigar un
deseo para que se logre el objetivo de quien programa las acciones, pero que no
constituye al estudiante (por ejemplo, aprenderse las tablas de multiplicar para ga-
narse una banderita o para no ser sancionado, en nada toca el deseo de aprender). La
evaluacion valida la supuesta transmision, crea caracteristicas de la educacion, pero
no produce nada de lo que la justifica explicitamente.

Para comprobarlo por otro camino, basta con verificar que a la evaluacion se le ha
respondido sistematicamente con la trampa. Trampa que puede empezar desde el
proceso mismo de construccién de los instrumentos de evaluacion (enterarse de las
preguntas del examen, bien sea pagandole a la persona encargada de duplicarlos, o
bien pidiéndoselas a los compafieros que ya cursaron ese nivel o a los que lo cursan
paralelamente); trampa que puede darse en el momento mismo de la evaluacion
(esto tiene varios nombres en el pais: “soplete”, “copialina”, “chancuco”, “pastel”,
“machete”, etc.); trampa que, incluso, puede presentarse después de la evaluacién
(hurtar todas las pruebas respondidas, denunciar un fraude para que se anule el exa-
men, falsificar, en un formulario bien respondido, una mala calificacién y hacer el
reclamo, etc.). '

Para el Cuarto modelo, la educacion es una transaccion, pues requiere dos agentes
que operan de formas distintas sobre el mismo objeto: el maestro codifica enuncia-
dos que el alumno descodifica. Es decir, el alumno considerado co-agente, no objeto
transformado, ni receptor. El instrumento con el que se realizan ambas acciones es la
capacidad para construir significacion, distinta en cada hablante, dado que esta de-

115



terminada por las practicas donde cada uno se inscribe. Todos se estructuran en-la
interaccién social; cada uno lleva algo al aula, pero indefectiblemente lo negocia. La
educacion —y, por lo tanto, la evaluacion— seria comunicacién; comunicacion y
conocimiento no podrian separarse.

Desde este modelo, la evaluacion aparece como una oportunidad para discutir y
aportarse, de acuerdo con las diversas expectativas de los interlocutores. Aparece,
igualmente, como una accioén participativa, que transforma a los sujetos en la medida
en que permite explicitar las condiciones que rodean a la produccioén e interpretacion
de enunciados (en jerga habermasiana: establecer las condiciones pragmaticas de la
comunicacién). El modelo implica, entonces, la co-evaluacion, con lo que aparecen
estereotipos como “mediante la participacion, los sujetos determinan la filosofia de
su institucion”; o “construimos el manual de convivencia para una relaciéon mas ho-
rizontal”, casos en los que la racionalidad es exterior a los sujetos y donde su media-
cién, como algo distinto del colectivo, no afectaria el gran propésito desprovisto de
dudas. La co-evaluacion seria, entonces, una participacion no decisoria.

De forma desigual, las cuatro posturas enunciadas piensan en términos del sujeto de
la conciencia de la filosofia occidental (el de la libertad y la autonomia), aquel para
el que el sentido de la existencia es la produccién y acumulacion de saber; o sea,
apuestan por el proyecto de la Modernidad, segun el cual, finalmente, la razon co-
lectiva resolvera todo. Asi, las cuatro posturas hablan de la evaluacién como si no
tuviera que ver con el poder: no les interesa cual posicion se asume y cual se asigna
al otro cuando se evalua, qué subjetividad se estd promoviendo a la existencia, quié-
nes han usado la evaluaciéon, cémo ha llegado a ser una forma ineludible para que
exista la educacién, cdmo la evaluacion valida ciertas producciones e invalida otras,
etc.

No obstante, de un lado, la evaluacion desborda la intencién del sujeto, no se agota
en la razén, pues también interviene el sujeto del inconsciente; y, de otro, no hay
indicios de una solucién de los malestares contemporaneos por medio de la acumu-
lacién de hallazgos de una ciencia acéfala y sin espacio para alojar una preocupacion
ética (con acierto, Morin habla de un «uso degradado de la razén»); los comités de
ética, como estan compuestos por personas, ya dilatardn infinitamente la cosa; asi
como los comités de evaluacion podrian nunca preguntarse por el conocimiento, el
sujeto y la comunicacion.

Tres conclusiones: si las posiciones que interrogan estos topicos (poder, sujeto y
razén) ganaran una voz en el ambito educativo, seria esperable una reduccion de la
necesidad de hablar en la educacion mediante estereotipos (pero, ;qué fenémenos
sociales abririan esta posibilidad?, ;qué escuela seria esa?, ;necesitaria la evalua-
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cion?); si los muchachos estan interesados en cosas distintas a las de la escuela —
como decimos los docentes—, estamos reconociendo que los actuales modelos
escolares carecen de una capacidad interpelativa y, tal vez por eso, requieren la
evaluacion; y si, como dice Bruner, aprendemos para no tener que aprender mas, la
calidad de la relacidon que el docente hace existir cuando evaliia a un estudiante es
clave para el tipo de sujeto que se esta produciendo.

¢Como se evalia cuando el mundo se considera una produccion
de la cultura?

Una perspectiva distinta a la descrita en el aparte anterior permite plantearse otras
cuestiones. Si en lugar de concebir que los objetos preexisten a la mirada, se pensara
que la mirada precede al objeto, que la mirada interpola el objeto a la realidad, el
asunto toma un giro de 180°. Por ejemplo, puede plantearse que, ademas de realizar
una accion instruimental y puntual sobre “objetos” (en sentido amplio) del mundo, el
evaluador —al mismo tiempo— hace existir las concepciones en las que esta inserto
y, generalmente, da pocas opciones de formularle preguntas a todos sus presupues-
tos.

El sujeto no estaria frente a los objetos para aprehenderlos; habria un sujeto en pro-
ceso, delante de los codigos de la cultura. El lenguaje no seria sumiso frente a las
cosas, en el sentido de ser un sistema deictico, que sefiala hacia ellas. Seria, mas
bien, el medio humano mismo, el caldo de cultivo en el que esos pequefios primates
homo sapiens se convierten en seres humanos, es decir, en seres hablados. De donde
hablar no es sefialar hacia las cosas, sino casi todo lo contrario: hablar en ausencia
de las cosas, inventar las cosas. Las herramientas, por ejemplo, no han estado en la
naturaleza y sélo ha sido posible construirlas en la medida en que se las ha concebi-
do; y el sistema que permite concebir lo inexistente, hablar de lo inexistente, es el
lenguaje humano.

Un sujeto en proceso quiere decir eso: un ser en el lenguaje, sometido a sus vicisitu-
des, producto de la interaccion social; no aprehendiendo las cosas, sino siendo cada
vez otro en la medida en que interactia y se define gracias al lenguaje. Los codigos
de la cultura no sélo son inevitables, sino que son los productores de los mundos
posibles en los que los sujetos se representan; entiéndase esto como la produccion de
los mundos materiales, incluso si-son excluyentes entre si26 (se trata, entonces, de
una materialidad distinta a la reconocible en el paradigma anterior).

26 Zyleta cita dos culturas indigenas norteamericanas que comparten en gran parte un espacio geografico
y. no obstante, sus concepciones de vida, muerte, obsequio, basura, habitacién, etc., son mutuamente

excluyentes.
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Los cédigos de la cultura —la historia de la que son condensacidn— producen, entre
sus multiples productos, sujetos capaces de insertarse en esos c6digos de la cultura.
Aqui la frontera entre sujeto y objeto no es clara; la topologia es mas la de una ban-
da de Moebius: yendo por la cara del sujeto, aparece lo social, sin que haya cortes; y
yendo por la cara de lo social, aparece el sujeto, también sin solucién de continui-
dad. No hay sujetos ni objetos terminados, Yy, por lo tanto, tampoco el sujeto
aprehende el objeto.

Esta es una manera de entender por qué la omnipresencia del llamado “mundo obje-
tivo” no fue suficiente evidencia ni acicate como para que los hombres hubieran he-
cho ciencia y no se hubieran puesto a hacer magia, religién, mito... digdmoslo con su
nombre: cultura; porque si diferenciamos la “investigacion cientifica” es porque ha
habido procesos de reconocimiento social, aplicables en principio a todo discurso,
que los clasifican de manera variable, segiin el momento, segin las fuerzas en juego,
segun los poderes.

Los objetos serian la materializacion (imbricada, compleja y dificilmente discernible
en su multiplicidad) de los poderes sociales. De ahi que la visibilidad dependa de la
historia: un griego debié demostrar que el aire existia; la palabra “gas” viene de la
palabra “fantasma”, pues los investigadores, a la manera de los Cazafantasmas, se

proponian meter en frascos estos seres que abundaban en las cavernas y que produ- -

cian la muerte; en ninguna parte del universo existe el polietileno como producto de
la fusion atomica, que es el proceso creador de elementos... Eso serian los objetos.

Y los sujetos serian una posibilidad, en la medida en que lo social siempre pasa por
sus decisiones (véase la distancia con la idea del sujeto como sinénimo de error);
entonces, él puede hacerse idéntico a lo social y permitir que aquello continie —es
la experiencia del ser hablado por la cultura, asunto al que nadie escapa durante
fragmentos importantes de su diario acontecer—, o resistirse € introducir alli otras
tensiones (que no necesariamente son conscientes). Del ser sabido, pasamos al estar
siendo.

Tampoco habria método probado e incontrovertible que garantiza el estatuto cienti-
fico de los resultados del trabajo. Dado que todo saber tiene que ser sabido por al-
guien para poder existir —lo que hace pasar las cosas siempre por el sujeto que es
historia—, entonces el método es el sujeto, el método es la multiplicidad especifica
del sujeto respondiendo al desafio que le hace la interaccién social. Nadie puede
“aplicar” un método que no constituya lo que €l es de alguna manera; en cuyo caso
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no aplica, sino que es. El sujeto no aplica instrumentos en ese sentido unilineal; mas
bien, la historia produce sujetos capaces de usar instrumentos que terminan constitu-
yendo a esos sujetos que inventan instrumentos que modifican la historia. El teles-
copio de Galileo no es sencillamente un producto del estado en el que se hallaba la
optica en aquella época; dicho telescopio es una complejidad cultural sintetizada que
muestra algo al que tiene la posibilidad de ver distinto?’; y no sélo eso, el telescopio
contribuy6 a hacer infinito el tamaiio estimado del universo?3, transformando Ia his-
toria que materializaba; y, a su vez, cred nuevos problemas que dieron pie a modifi-
carlo en el futuro: por ejemplo, con el telescopio parecia detectarse una coloracion
azul en los bordes de los objetos observados, caracteristica que despu€s se atribuy6
al aparato mismo y que se denomind “aberracion cromatica”; ;qué diferencia tiene
esto con la acusacion de la época de que los satélites mismos de Jupiter eran produ-
cidos por el telescopio? (cf. Sabato, p.18).

Si los productos de la investigacion son entendidos no como saberes acumulables,

sino como estados del debate social, como resultado de los procesos de reconoci-

miento de las enunciaciones, entonces investigar no se resume en un sujeto que mira
objetos, sino en una historia que, a través de sujetos, mira la historia misma?. In-
vestigar, en consecuencia, es investigarse. Es mostrar cémo la ceguera que omite
ciertas determinaciones es una forma de ser cultura; y es mostrar como una forma de
ser cultura es producir la idea de que existen ciertas determinaciones. En ningiin ca-
so se vive mejor, sino que se vive en consecuencia con lo que esa cultura pone como
posibilidades de representacion. La transformacién, entonces, no puede sefialarse
como algo positivo o negativo; es cambio, sencillamente. Hoy existen bombas at6-
micas (las de neutrinos) que s6lo destruyen la vida (edificios, puentes, carreteras,
quedan intactos); ;esta bomba es mejor que la de Hiroshima? Hoy se trabaja en el
establecimiento del cédigo genético de cualquier propiedad bioldgica, de manera tal
que algin dia el uso que el propio cuerpo haga de ciertas propiedades de los medi-
camentos o de los alimentos va a estar sometido a la patente del laboratorio respecti-
v0; ¢/esta situacion es mejor que la anterior?

27 “La mayoria de los aristotélicos se negé en redondo a mirar por el tubo, asegurando que no valia la
pena buscar semejantes objetos celestes, ya que Avristoteles no los habia mencionado en ninguno de
sus volumenes”. Sabato, Ernésto. Uno y el universo. Buenos Aires: Sudamericana, 1984. P.18.

28 va copeérnico habia multiplicado por dos mil el tamaiio estimado del universo medieval, con lo que, no
obstante, no lo acercaba un apice a un universo infinito (cf. Koyré, Alexandre. Del mundo cerrado al
universo infinito. México: Siglo XXI, 1979. p.36-37.

29 ,“y él, llamado también «yo», es decir, el sefior Palomar? ;No es también él un fragmento del mundo
que esta mirando otro fragmento del mundo? O bien, dado que esta el mundo de este lado y el mundo
del otro lado de la ventana, tal vez el yo no sea sino la ventana a través de la cual el mundo mira al
mundo”. Calvino, Italo. Palomar. Madrid: Alianza, 1985. P.116.
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En esta linea de ideas, construir planes de estudio podria ser mirarse, mirar c6mo
estamos definidos como sujetos y como colectivo frente al debate social, frente a la
marafia de propuestas, de intereses, de acciones, de productos de las expectativas (al
estilo de los Arénir de Tlon que describe Borges3?).

Cuando la evaluacion se entiende como confrontacién de objetivos y resultados, no
pone de presente que tanto “objetivos” como “resultados” son perspectivas sociales
y, en consecuencia, cada vez cosas distintas. Asi, esta forma de asumir la evaluacién
seria una de las formas de asumir la propuesta social, no la unica posible. También
la evaluacion puede ser entendida, entre otras, como pretexto para preguntar quién
habla, que es equivalente a interrogar esa accion sagrada en educacion que es for-
mular objetivos; y preguntar quién mira, que es equivalente a interrogar por la ac-
cién no menos venerable en educacion que es determinar lo que el otro sabe o hizo.

Asi, por ejemplo, el hecho de que las estudiantes universitarias quedaran embaraza--

das fue interpretado hace muchos afios en Alemania como un resultado negativo de
la convivencia hombre-mujer en ese ambito y, en consecuencia (al menos como una
de las razones), se estimul6 el deporte universitario hasta llevarlo a ser competitivo.
Asi mismo, cuando se busca el orden, la desobediencia de cualquier estudiante pue-
de ser tomada como un resultado negativo; en cambio, si, por ejemplo, se tuviera la
aspiracion de que los sujetos asuman sus decisiones, entonces todos los actos de de-
sobediencia no significarian lo mismo y, al menos uno de ellos, podria interpretarse
como un resultado positivo.

Por un lado, los mismos “hechos” son realidades distintas, dependiendo de las mira-
das que los atraviesan; pero, por otro lado, los hechos son interpolados a la realidad
por las miradas: los muros de la escuela, por ejemplo, son una invitacién a saltar;
,acaso no hay una dialéctica entre prohibicion y deseo?, jacaso la confesién porme-
norizada que la inquisicién creé no invit6 a multiplicar las perversiones?3!.

No es facil, entonces, evaluar bajo estas concepciones. No puede saberse de donde
viene el asunto (o mejor, se sabe que el punto de partida es un mundo humano pre-
viamente interpretado y nombrado, repleto de respuestas); tampoco puede saberse
para donde va el asunto (o mejor, se sabe que el punto de llegada o el horizonte es la

30 «Siglos y siglos de idealismo no han dejado de influir en la realidad. No es infrecuente, en las regiones
més antiguas de Tion, la duplicacién de objetos perdidos. Dos personas buscan un lapiz; la primera lo
encuentra y no dice nada; la segunda encuentra un segundo lapiz no menos real, pero mas ajustado a
su expectativa». Cf. Borges, Jorge Luis. «Tlén, Ugbar, Orbis Tertius». En: Ficciones. Obras Completas.
Buenos Aires: Emecé, 1974. p.439.

31 Cf. Foucault, Michel. Historia de la sexualidad. México: Siglo XXI, 1977.
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misma historia humana, repleta de interpretaciones). En tal situacion, no es facil sa-
ber quién va mas adelante o quién va mas atras; es mas: podria afirmarse que es im-
posible saberlo, pues hay lineas dispersas de transformacién que no son comparables
entre si. Todos tienen las competencias que los hacen sobrevivir mas o menos en los
desafios del intercambio humano; asi, nadie puede ser acusado de ignorar aquello en
relacion con lo cual no ha organizado su existencia’2. Que no todo el mundo sabe la
misma cantidad de matematicas, es una aparente evidencia que se deshace cuando se
comprueba que ese ambito de desempefio humano, asi como cualquier otro, tiene
sentido para un sujeto en la medida en que €l se inserta de manera diversa en las re-
des de lo social, entre las que estan los campos de fuerza llamados “comunidades
académicas”. Siendo asi, no son comparables las “cantidades” de conocimiento que
dos personas tengan; a lo sumo, es posible pensar, de un lado, que esas personas han
sido exigidas de manera diversa en el intercambio humano, y, de otro, que definen
su modo de estar ahi también de una manera distinta.

Como los interlocutores resemantizan los enunciados mediante sus competencias
relativas al uso de la lengua en contextos comunicativos, y en funcion de los roles
sociales desempeifiados, entonces para producir conocimiento podria incluso pres-
cindirse de toda exigencia escolar, pero nunca se podra prescindir de la historia par-
ticular de los sujetos que interactuan. ;Qué evaluacion tendria lugar si esto rigiera la
concepcion de comunicacion en la escuela?

Breve conclusion

Puede creerse, como en efecto se cree, que los estudiantes deben saber tales y cuales
cosas. En ese caso, con una idea de conocimiento a cuestas —aunque no se sepa—,
se hace evaluacion y a veces se pretende hacer justicia con ello; la preocupacion
tiende a subordinarse a una forma de “objetividad” cualquiera que, de todos modos,
“el otro exige. Completamos, creo que sin darnos cuenta, el circuito que representa un
poder, una manera de ser sujetos en la sociedad y, particularmente, en la escuela; es
la otra mitad de lo que pone el estudiante.

Pero también puede creerse que los estudiantes, tanto como los docentes mismos,
estan siendo constituidos por una subjetividad histérica que propone ciertos nexos,
ciertos ritos, ciertas biisquedas. Puede pensarse que nadie esta por definicion abierto
al saber, sino que mas bien tendemos a cerrarnos en el circulo de la autorrepresenta-

32 «si el sujeto no se sitia en referencia a la verdad, no hay entonces ignorancia. Si el sujeto no comien-
za a interrogarse acerca de lo que es y de lo que no es, entonces no hay razén alguna para que haya
algo verdadero y algo falso, y ni siquiera pqrq que, mas alla, haya realidad y apariencia». Lacan, Ja-
cques. Seminario I. Los escritos técnicos de Freud. Barcelona: Paidos, 1981. p.248-249.
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cién; que aprendemos para no tener que aprender mas?3; que nadie esta obligado al
saber académico; que nadie esta constituido solamente ni principalmente por lo que
en la escuela se denomina “saber”. En esta perspectiva, la actuaciéon de cada uno
(por ejemplo, la evaluacién) podria introducir en el tejido social un tipo de desafio
que posibilitara preguntar por esa subjetividad historica; preguntar por la posibilidad
que nos abre de ver las determinaciones ; por la visibilidad que permite al proponer
ciertas determinaciones. Pero todo esto es equivalente a investigar, en el sentido de
mirarse, y, en consecuencia, hace imposible juzgar las acciones de los demads, el
grado de sus preocupaciones.

Por todo esto es posible decir que, a mas investigacion, menos evaluacion; es decir,
mientras mas se interroga la posicién desde la que se habla, menos razones se en-
cuentran para hacer existir el paradigma dominante en el que conocimiento, educa-
cidn, lenguaje y poder tienen cierta consistencia que culmina en una evaluacion co-
mo la que domina en el ambito escolar. A no ser que se crea aceptable llamar “eva-

luacién” a la investigacion asi concebida. Pero, entonces, jse justificarian los dos

términos?

Permanencia en la evaluacion

Resulta asombroso mirar los discursos docentes y reconocer que en la multiplicidad
de elementos que introducen en la “comunicacién”, se manejan con cierta elocuen-
cia las terminologias de nuevas teorias, tendencias, enfoques que pretenden dar
cuenta del quehacer pedagdgico, en otros casos se da cuenta de susurros o chismes
mal constados, en lo disciplinar, en las nuevas tendencias educativas, en los nuevos
enfoques metodoldgicos e incluso en la ley o la normatividad con la cual considera
debe trabajar.

Asi, no es dificil encontrarse frente a didlogos que pretendan dar cuenta de lo que se
entiende ante la aparicion de nuevas normas, teorias o enfoques:

- “Todas las reuniones son lo mismo, discusiones interminables que nunca llegan a
nada [...] siempre se promete cambios y cada cual hace, finalmente, lo que quie-
re” (acusaciones constantes de los docentes frente a carencias o excesos en el
quehacer educativo).

- “Es necesario conciliar, llegar a acuerdos, buscar estrategias para trabajar en
equipo” (férmulas que se expresan para mejorar la calidad de la educacion).

33 Cf. Bruner, Jerome. «Aprendizaje y pensamiento». En: (Varios Autores) Aprendizaje escolar y evalua-
cién. Buenos Aires: Paidés, 1984. p.110.
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- “Es necesario conocer el espiritu de la ley, estudiar las nuevas tendencias en edu-
cacion para que esto funcione”, (exigencias que se ponen sobre la mesa como
elemento de trabajo en el aula).

Y las discusiones interminables continuan, las promesas, las buenas intenciones no
cesan de producirse e igual no cesan de romperse. Las formulas son brindadas por el
mercado de la escritura como universales e igual no funcionan, ;qué sucede enton-
ces?, algunas personas afirmaran que realmente no nos comprometemos con el cam-
bio, jno es eso! diran otros, porque vemos a docentes tratando de aplicar los ultimos
enfoques, las dltimas teorias, con sus alumnos, aplicando las formulas que los mas
prominentes escritores e investigadores de la pedagogia pueden brindarnos.

Con la mejor de las intenciones, muchos docentes procuran leer no solo sobre su
saber disciplinar sino también acerca de nuevas formas de abordar lo educativo; ver
videos (Ocampo,1.997) que siendo consecuentes con su realidad posibiliten alterna-
tivas de accion y solucion inmediatas; ir a conferencias o a foros que resultan buenos
si presentan soluciones que sean aplicables en el aula, si culminan en conclusiones
que expresen la forma de evaluar y que quiza se alejen de una “Elogio de la Incerti-
dumbre” como la llamara De Roux o de “Elogio a la Dificultad” como lo llamara
Zuleta que no harian, segtin el pensar de algunos, més que prolongar el periodo de
accién de su quehacer y que en muchos casos, como lo expresan los docentes, sien-
ten que los llevan a discusiones interminables que deslegitima lo que el docente hace
pero tampoco da alternativas.

Siendo consecuentes con esto no es dificil encontrar videos, conferencias o confe-
rencistas que sefialen el camino a seguir para hacer una evaluaciéon mas justa, que se
acomode a las diferencias individuales pero que también pueda atender a los reque-
rimientos institucionales y sociales determinando masivamente los logros obtenidos
por una poblacién. Asi, cualquier planteamiento, discurso o propuesta encaminado a
representarse en lo educativo, que implique pensar mas alla de lo objetivamente vi-
sible, encuentra obstaculos dificilmente salvables, y el principal de ellos es €l mismo
docente, reacio a mirarse para gestar un cambio mas consciente, capaz de asignarle
nuevos sentidos a la’labor educativa, de comprometerse con lo mismo que promulga
ser en su aula.

Pueden entonces gestarse miles de alternativas que procuren dar cuenta de posibili-
dades probadas y comprobadas en docentes investigadores que quizd asumieron un
compromiso que implica rupturas en su propia forma de pensar, gestarse propuestas
encaminadas a hacer de la evaluacién una alternativa diferente quiza mas ajustada a
la realidad del nifio, ideas de evaluacién con enfoques de negociacién o de ilumina-
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cién o quiza construccion que seguramente el docente procurarad seguir al pie de la
letra, tratando de ceiiirse a la norma y a un manual de instrucciones que dirige siste-
maticamente su quehacer pedagogico cubriendo todas las alternativas de respuesta y
accion que pueda tener el nifio, en fin pueden existir algunos escritores de la evalua-
cion que traten de persuadir a su lector de acceder a una forma de mirar alternativa
sobre la evaluacion, sin que el docente logre percibir la forma como €l sesga esa vi-
sion y finalmente, quiza, entre los docentes se seguiran escuchando expresiones co-
mo “es lo mismo pero con otras palabras” y continuara el reclamo de soluciones
concretas a una dificultad que el mismo maestro se niega a reconocer puede o no
tener la solucion que él alcance a ver.

Entonces, a pesar de los intentos de transformacion en lo educativo que manifieste
una alternativa de trabajo en evaluacion, seria ingenuo pensar que se ha podido asig-
nar un sentido propio y novedoso a la labor evaluativa. El surgimiento de nuevas
teorias, enfoques, tendencias en lo evaluativo no producen un cambio trascendental
en el docente evaluador, al parecer existen elementos firmes que permiten que en la
escuela se manejen ciertas concepciones y que cualquier discurso que procure invo-
lucrarse en ellas, con el ideal de transformacion, tan sélo lleguen a ajustarse a lo
existente, a acomodarse a la forma preestablecida, a hacer parte de un consolidado
que se niega a romperse.

Realmente, al consolidarse3* ideas que fueron apareciendo como posibilidades y que
posteriormente adquirieron una forma inobjetable, se fueron rechazando nuevas po-
sibilidades, no en su forma, porque las nuevas evaluaciones se han ido incorporando
al lenguaje educativo como nuevos enfoques, incluso tratando de atribuirles un ca-
racter de innovacién, pero si en su verdadera intencionalidad que implica mirar de
una forma que no estamos acostumbrados a mirar, quizd de acceder a alternativas
que no consideramos como posibilidad. Quiero decir con esto que se han acordado
algunos términos bajo los cuales todos trabajamos, en los que estamos de acuerdo,
con los que podemos entender la idea de conciliar intereses y con los cuales es posi-
ble manejar un lenguaje comin que se deriva de deseos que en apariencia son de
interés grupal.

Podria afiadir aqui, para aclarar esta idea, que es en lo denotativo de la educacion y
en ella, de la evaluacién en lo que todos estamos de acuerdo, en aquellas cosas que
todos podemos ver y que quiza aparecen como obvias frente a la situacion que se
esta viviendo, incluso cuando se trata de salir de lo obvio y se ingresa en la dindmica
de involucrar, en su propia evaluacion, a los agentes que son evaluados, se finaliza

34 para Desrosiéres (1993:20) Consolidar algo quiere decir darle la habilidad de durar, de ser transmitido
de mano en mano y de resistir posibles deformaciones.
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evaluando aquello que es posible observar con el agravante de que lo que miramos
estd determinado por una forma tnica en que nos hemos acostumbrado a ver las co-
sas. Es facil entonces mirar desde la norma y procurar ceiiirse a ella, realizando dis-
cusiones eternas que culminan en comentarios como “siempre se habla de lo mismo
y nunca llegamos a nada”, o acogerse a un autor con el que empatizamos por que
quiza dice lo que nosotros quisiéramos decir.

Discursos como “todos estamos de acuerdo en que la evaluacién es un instrumento
de control” 6 “es necesario saber qué se va a evaluar para poder evaluar, por ello hay
que definir un horizonte”, que no se encuentran Unicamente en boca de los docentes
sino también que apoyan muchos expertos en evaluacién, permiten dar cuenta de
aquellos elementos en los que un gran nimero de personas estan de acuerdo y con
las cuales pueden justificar una imagen de evaluacién que responda a los requeri-
mientos institucionales o administrativos pero también del maestro en el aula, y que
crean una idea aparente de acuerdo o de conciliacién. Finalmente parecen haber lle-
gado a acuerdos respecto a parametros evaluativos dentro del aula y al llegar a ejer-
cerlos vuelve a encontrarse con infinidad de incognitas que las supuestas formulas
no son capaces de responder.

Entonces, se pueden encontrar un sin fin de discusiones alrededor de lo que cada
uno considera o no justo a tenerse en cuenta en la evaluacion, asi una profesora de
primer grado dice: “yo promuevo a mis nifios por que saben leer y escribir aunque
no toma dictado”, otra profesora dice “si los nifios no toman dictado es por que no
saben leer bien” y otra afirma: “yo los promuevo al grado siguiente aunque lean
despacio”. '

Lo anterior implica reconocer que existe una discusién pendiente alrededor de aque-
llo que no es perceptible, podria decirse, quiza, que de lo connotativo en la evalua-
cién. Es de aquello que pongo, para que cuando se procure llegar a elementos con-
cretos esa concrecion no se dé o se dé con acuerdo a reglas que sabemos sélo pode-
mos cumplir parcialmente, bajo unas condiciones especificas, pero que al llegar,
especialmente a trabajar en el aula son dificiles de cumplir.

Cuando hablo de lo no perceptible, no me refiero exclusivamente a aquello que no
vemos en la persona a ser evaluada (al menos de la misma manera que sabemos ver),
no a aquellas cosas que ahora no tenemos en cuenta o a la aplicacion o no de nuevos
enfoques, no es que conociendo el contexto en que vive el nifio, sabiendo de sus
tristezas o alegrias en el hogar o de los efectos que conlleva una nota que he coloca-
do como maestro en el cuaderno del nifio, pueda transformar mi actuar en el aula,
quiza esto, pensamos, llevaria a la tan anhelada sensibilizacién a la que se apela para
lograr cambios en las personas, frente a la situacion social que vive el pais; tampoco
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es que soy conductista o constructivista o que la una ya no la uso porque ahora se
considera como pasada de moda o erronea, por que igual podria considerarse un
gran constructivista y haberse convertido en un dinamizador que logra disfrazar el
sentido de la construccion con una aparente idea de permitir hacer las cosas, cons-
truir el saber pero llegar a un punto predeterminado.

Quiza La idea va mucho mas all4, en el poder mirarse, como lo llaman algunos auto-
res, o tomar distancia, como lo han nominado otros, en el saber qué elementos for-
man mi actuar, las concepciones con las cuales elaboro mi diario trabajo docente,
qué cosas, tendencias, teorias se consolidaron en mi, que me hacen actuar como lo
hago, que me permiten determinar o tomar decisiones frente a lo evaluativo, aquello
que hace que a un nifio lo evalie de determinada manera y al otro nifio quiza no,
quiz4 de encontrar esas cosas que juegan en mi con las que privilegio una forma de
actuar que no coincide con lo que suelo pregonar y que impiden que mantenga una
relacion diferente con el saber, con el hacer, en aquellos elementos que aporto para
que se sigan dando discusiones interminables; en aquellas concepciones que manejo
del deber ser, deber hacer, deber conocer que aplicamos sobre el nifio y que real-
mente no tengo claro. Quiza en el saberse para poder hacerse a una forma que le
permita representarse en lo educativo realmente diferente a lo que ahora es y que
probablemente permita, de verdad, la representacién del nifio y no de lo que noso-
tros consideremos como punto final para €l.
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PROYECTO DE INVESTIGACION
DISENO Y PROYECCION DEL SISTEMA TERRITORIAL DE
EVALUACION EN SANTA FE DE BOGOTA

LOBJETIVOS

El desarrollo del proyecto contempla el logro de tres objetivos
generales:

1.

Disefiar el sistema territorial de evaluacion de la educaciéon en
Santafé de Bogota.

2. Proponer los mecanismos Y procesos basicos para la
implementacion del sistema.

3. Definir la responsabilidad del IDEP dentro del sistema territorial de
evaluacion de la educacion. :

1.1 OBJETIVOS ESPECIFICOS

« Identificar las potencialidades mas significativas de la evaluacion en

Santafé de Bogota que propician la construccion de un Sistema
Territorial de Evaluacion Educativa.

« Identificar los elementos basicos de orden teérico, y de relaciones en

el disefio del Sistema Termritorial de Evaluaciéon de la Educacién en
Santafé de Bogota.

Identificar y describir el tipo de problematicas -tanto curriculares,
pedagogicas Y culturales, como de gestion de recursos humanos,
financieros y fisicos que evaluaria el SISTEE.



o Identificar los principales impactos de calidad de orden académico,
pedagégico, administrativos y socioculturales que se esperan del
SISTEE.

il. JUSTIFICACION

Esta investigacion hace parte de una de las inquietudes alrededor de la
evaluacion que existen desde distintos sectores. Se trata del Disefioy
proyeccion del sistema de evaluacion de la educacién en Santafé de
Bogota. De pronto el nombre de la investigacion esta bastante
dimensionado, es bastante grande, riguroso y asi-como que hasta
produce sus temores y sus miedos; precisamente porque la evaluacion
ha sido una de las acciones investigativas mas cuestionables por el
mismo hecho de que muchas han sido desarrolladas sin articulacion
alguna y desatendiendo de pronto a necesidades 0 propésitos de
coherencia. Quedan establecidas como aportes que no se articulan
mas tarde ni se reportan comunicativamente para que propendan por

un sistema que corresponda con las distintas realidades histéricas. La -

verdad es que hoy existen desarrollos organizativos nuevos, existe un
nuevo ambiente educativo, hay nuevas elaboraciones tedricas, nuevos
elementos tedricos que exigen ver la evaluaciéon desde otras miradas;
exigen también la necesidad de que la evaluacion asuma otro caracter
y sobre todo parta con criterios distintos y criterios al mismo tiempo bien
definidos.

El articulo 80 de la Ley General de Educacion, 115 de 1994, sostiene
que “ [...] de conformidad con el articulo 67 de la constitucion politica el
Ministerio de Educacion Nacional, con el fin de velar por la calidad del
cumplimiento de los fines de la educacion y por la mejor formacion
moral, intelectual y fisica de los educandos, establecera un sistema
nacional de evaluacién de la educacion que opere en coordinacion con
el Servicio Nacional de Pruebas, el Instituto Colombiano para el
Fomento de la Educacién Superior y con las entidades territoriales y
sea base para el establecimiento de programas de mejoramiento del
servicio publico educativo. El sistema disefiara y aplicara criterios y



procedimientos para evaluar la calidad de la ensefianza que se imparte,
el desempeiio profesional del docente y de los docentes directivos, los
logros de los alumnos, la eficacia de los métodos pedagégicos, de los
textos y materiales empleados, la organizacion administrativa y fisica
de las instituciones educativas y la eficiencia de la prestaciéon del
servicio”.

Este articulo deja abierta la posibilidad para generar transformaciones
de tipo socio-cultural, tedrico-cientificas y administrativo-pedagogicas,
las cuales se constituiran en ejes 0 dimensiones de transformacion en
el campo de lo evaluativo.

Nuestra mirada hacia el sector educativo oficial busca determinar o
evidenciar lo que en este campo S€ ha producido y, asi mismo, para
precisar qué piensan sus actores, como se concibe la necesidad de un
sistema evaluativo, qué preguntas se generan alrededor de la
evaluacion y de la constitucion de su sistema. En consecuencia con
esto, dirigimos la mirada hacia los directivos, los docentes, los
funcionarios de la Secretaria de Educacién del Distrito y de los
Cadeles, el equipo técnico de supervision, los PEI Pilotos, los PEI
Sobresalientes y aquellos que han sido reconocidos con el “Galardén
Santafé de Bogotd a la gestion educativa”. En el sector educativo
privado nuestra atencién estara dirigida hacia los directivos de las
instituciones escolares, las asociaciones de instituciones basica y
media como CONACED, FENARCOP y otras. Por otra parte, los
gremios, que Ultimamente han mostrado preocupacién alrededor del
problema educativo y queé han definido posturas con respecto a la
privatizacion de la educacién seran tenidos en cuenta para la propuesta
del disefio del SISTEE. Esto pone en evidencia la necesidad de
escuchar este sector y ademas que hay que tomar en consideracién lo
que ellos estan planteando. Teniendo en cuenta que la Corporacion
Calidad, ha participado en la organizacién del Galardén, asi como en el
disefio y elaboracion del documento que el Ministerio de Educacion
elabor6 para las auto-evaluaciones de las instituciones escolares.



Por otro lado es fundamental acercarnos a la concepcion que del
sistema de evaluacion territorial tiene el IDEP asi como conocer las
investigaciones que posee Y la cercania de los objetivos de estas
investigaciones con los aspectos administrativos, pedagégicos Yy
técnicos de la evaluacion. A todo lo anterior es a lo que llamamos el
entorno de nuestra investigacion.

Estas tres dimensiones socio-cultural, técnico-cientifica, administrativo-
pedagdgica) son las dimensiones con las que vamos a trabajar y
constituye un punto el enfoque que implica asumir unos referentes
conceptuales que ubiquen la evaluacion como una accion sociocultural,
que trasciende a la evaluacién instrumental fundada en lo técnico, el
analisis empirico-analitico y sobre todo como una vision administrativa.
La idea es que el criterio que direcciones la investigacion y el disefio del
sistema propuesto trascienda la evaluacion educativa que es entendida
solo como un problema de aplicacion de dispositivos y de
normatividades.

Las dimensiones de tipo sociocultural, técnico ciencifica y dministrativo-
pedagdgica son las bases del trabajo a desarrollar y constituyen un

punto en el enfoque que parte del hecho de considerar la evaluacion

como una accién socio cultural que trasciende la visién de la evaluacion
como accion instrtumental fundada en lo técnico-administrativo propio
de una racionalidad empirico-analitica.

lil. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La evaluacién concebida como un fenébmeno social y cuitural conlleva
una serie de acciones integradas que implican determinar las
relaciones por ejemplo, relaciones entre los propésitos, los fines, los
objetivos, las misiones, los planes, los programas y proyectos en
distintos niveles. En este sentido, cobra significado el trabajo
investigativo y los propésitos del disefio, asi como las interpretaciones
culturales, que se ponen en juego en las comunidades educativas, las
interrelaciones visibles y ocultas en la vida de las instituciones, las



redes de comunicacion entre los diferentes actores, las relaciones de
poder, la capacidad critica y transformadora,etc.

A grandes rasgos se han establecido en el Planteamiento del problema,
algunos interrogantes que seran objeto de investigacion.

1. ¢Coémo conciben los diferentes actores un sistema territorial de
evaluacién de la educacion en Santafé de Bogota ?.

2. 4 Qué tipo de coordinacion interinstitucional se debe establecer para
consolidar un sistema de evaluacion ?

3. Que factores determinarian la coherencia y articulacion de las
relaciones entre los diferentes actores del sistema territorial
evaluacion.

4. ; Qué criterios de evaluacién deben ser prioritarios en la definicion y
consolidacién del sistema ?

5. ¢ Qué tipo de evaluaciones debe propiciar el sistema de evaluacion ?
6. ¢, A quiénes estarian dirigidas estas evaluaciones?

7. ¢ En que medida el SISTEE se constituye en un factor de calidad y
de mejoramiento continuo de Ia educaciéon?

8. ¢,Coémo se daria la relacion entre el SISTEE y el SNEE ?

IV DISENO DESCRIPTIVO-INTERPRETATIVO

Es importante sefialar desde un comienzo los rasgos principales de los
dos componentes conceptuales del disefio, ya que solo a partir de una

presentacion previa de éstos pueden entenderse con mucha mayor

claridad el enfoque evaluativo que se propone, la metodologia utilizada
para la recoleccion de la informacion, la forma como sera interpretada



esta informacioén vy el caracter de las propuestas elaboradas en tormo a
las proyecciones del “Sistema Territorial de Evaluacién de la Educacion
en Santafé de Bogota, D.C.”

A partir de una concepcion ontoldgica realista, la misma que ha servido
de base para posturas empiristas radicales como las de Francis Bacon,
sostenida en la presuposicion de la preexistencia de un mundo de
presencias objetivas que se manifiestan ante la capacidad sensorial de
los sujetos cognoscentes, el concepto de descripcion ha sido entendido
como un proceso privilegiado mediante el cual un sujeto que ha
percibido la realidad hace las veces de intermediario entre ésta y un
interlocutor que no ha tenido la experiencia directa de relacién con los
objetos, eventos o contextos descritos.

Desde esta aproximacion, de raices realistas y empiristas, a pesar del
desconocimiento que algunas practicas manifiestan al no reconocer las
implicaciones ontolégicas y epistemologicas, ademas de las sociales,
culturales y politicas, que generan las acciones evaluativas, la
descripcién como sefialamiento objetivo y desprejuiciado de la realidad,
antecede al proceso de la interpretacion y es, l6gicamente, posterior al
acto perceptivo a través del cual la realidad se presenta ante el
hombre.

Posteriormente, y s6lo después de los dos momentos iniciales de la
percepcién y de la descripcion, es posible poner en accién una especie
de mecanismo interpretativo mediante el cual lo descrito rigurosa y
objetivamente entre en un juego de interaccién con la subjetividad del
sujeto cognoscente. La linealidad establecida entre la percepcion, la
descripcién y la interpretacion, no solamente se ha convertido en la
concepcion mas conocida y aceptada acercade la relacion del hombre
con su contexto sino que también pretende ser la forma mas apropiada
para realizar investigaciones factibles de ser reconocidas por Su
caracter cientifico; no en vano “La ciencia, su método y su filosofia”,
escrito por Mario Bunge en la década de los sesenta, ha sido uno de
los textos mas fervientemente leidos por los docentes y estudiantes de

metodologia de la ciencia.

)



Una de las caracteristicas fundamentales de esta concepcion lineal de
la relacién que se establece entre la descripcion y la interpretacion, es
el hecho de sostener la existencia de una dualidad conformada por un
componente eminentemente objetivo, que desde una mirada ética del
proceso de la investigacion cientifica se expresa én el proceso
descriptivo, libre de los prejuicios interpretativos propios de la
subjetividad, y un componente subjetivo, mediado no solamente por los
intereses y valores personales sino también por las interferencias de
caracter politico, social y cultural propias del contexto en el que se
desenvuelve el intérprete.

Desde esta perspectiva, la interpretacion es concebida como una toma
de distancia frente a los hechos, eventos y contextos percibidos, razén
por la cual se hace necesario poner en accion un procedimiento a
través del cual sea posible corroborar tanto la concordancia de ésta con
la realidad interpretada, como la validez y la confiabilidad de la
estructura explicativa de los hechos que se expresa en el analisis
realizado por el intérprete. Tanto el nivel de concordancia de la
interpretacién con los hechos como la validez y la confiabilidad del
analisis son definidos, en perfecta coherencia con sus raices realistas y
empiristas, en relacion directa con lo que, desde una especie de circulo
realista, es tomado como real y verdadero, es decir, empirica y
experimentalmente comprobable.

Un acercamiento de caracter hermenéutico a la relacibn que se
establece entre la descripcion y la interpretacién, por el contrario, no
solamente tiene como punto de partida una concepcion muy diferente
de lo que significa la “realidad’, sino también una serie de presupuestos
conceptuales y metodolégicos que diferencian de manera profunda el
tipo de abordaje que se puede hacer de un evento, de un “hecho” o de
un contexto, asi como de la misma relacion entre los dos componentes
del disefio que se propone para esta investigacion.

La descripcién no hace referencia @ un proceso de sefalamiento reflejo
de una realidad preexistente, caracterizado por el nivel de purificacién
alcanzado en relacién con los prejuicios de toda indole que pueden



actuar como “contaminantes’ de la captacién objetiva del “hecho” o
evento descrito sino, de manera diferente, a un proceso de
reconstruccion interpretativa de un fenémeno que, concebido como un
texto, se configura como tal eny desde el momento en que se abre
como posibilidad semantica no preexistente a la accion interpretativa
inherente a la experiencia humana. En el acto descriptivo se manifiesta
con toda plenitud el hecho mismo de la interpretacién, es decir, el
hecho a través del cual el mundo, los eventos, los “hechos’, los
contextos, etc., cobran sentido para el hombre y se configuran como
“realidades” dignas de ser tenidas en cuenta.

No se describen presencias objetivas del mundo, eventos y contextos
que se presentan a los hombres como estructuras rigidas y univocas
para ser representadas a través de la palabra y la imagen, sino redes
de sentido, entramados semanticos, que pueden ser reconstruidos,
desde luego semanticamente, gracias a las mediaciones de caracter
social, politico y cultural que hacen las veces de atmoésfera al acto
interpretativo. Pero no solamente la descripcion es en si una
interpretacion, una perspectiva posible en medio del entramado
semantico en que se configura “la realidad”, sino que también la
interpretacion es una descripcion del contexto objeto de investigacion
asi como una accién propositiva respecto 2 las posibilidades de
significacién, de proyeccion, del evento reconstruido.

V. ENFOQUE INVESTIGATIVO

El enfoque propuesto como base para la configuracion del disefio y de
las proyecciones del “Sistema Territorial de Evaluacién de la Educacion
en Santafé de Bogota, D.C.”, parte de la diferenciacién conceptual de
los procesos de medicion y evaluacion, algunas veces confundidos
entre si. Medir consiste en comparar un objeto, un hecho, un evento, un
contexto, etc. con un patron de medida preestablecido que hace las
veces de instrumento a través del cual se define el valor de éstos.
Todos y cada uno de los objetos, hechos, eventos, contextos, etc., son
valorados de acuerdo con el nivel de adecuacion y cercania que logren



tener respecto al patrén de medida establecido, generaimente
abstracto, universalista e ideal, y por lo mismo pueden ser comparados,
clasificados y jerarquizados entre si, en un procedimiento que, mas alla
de la pretendida y aparente neutralidad valorativa caracteristica de los
ideales epistemolégicos y metodologicos del realismo-metafisico propio
de las tendencias abstractas y universalistas, tiene profundas
consecuencias de caracter social, politico y cultural.

Evaluar, en forma diferente a lo planteado respecto al concepto de
medir, implica necesariamente un proceso de autoreconocimiento de
las competencias, de las “potencialidades’, de las proyecciones y de los
rasgos positivos de “aquello” que ha sido evaluado. Valere, la raiz del
concepto de valor en latin significa, segun el Diccionario Critico
Etimoldgico de Coraminas “Ser fuerte y vigoroso, estar sano [...] tener
tal o cual valor’; valor, por su parte, de acuerdo con el Diccionario de la
Real Academia de la Lengua, es el “Grado de utilidad o aptitud de las
cosas para satisfacer necesidades o proporcionar bienestar o deleite”.

Ya que evaluar es apreciar, estimar el valor de un objeto, de un
“hecho”, de un evento, de un contexto, efc., ¥ el valor remite a la
fortaleza, a la salud, al poder que tiene algo o alguien para realizar las
propias proyecciones en y a través de las mediaciones sociales,
politicas y culturales que lo marcan de manera determinante, la forma
mas adecuada de poner en accion un proceso evaluativo tiene que ver
con el hecho de reconocer el o los valores de lo evaluado, y por lo
mismo con el hecho de permitir el reconocimiento de valores,
“potencialidades” y competencias distintas, de diversas formas de
organizar y estructurar el quehacer propio, de modos no homologables
de pensar y significar los “hechos”, de mecanismos Y légicas multiples
para ampliar los espacios de la intersubjetividad, de diferentes formas
de accion y relaciéon con el conocimiento, etc.. Pensar en un Sistema
Territorial de Evaluacién, es pensar en la manera mas adecuada de
reconocer las posibilidades de accion, es decir de proyeccion, de los
diversos actores e interacciones que lo configuran como una red de
intercambios semanticos, sdlo comprensibles como cristalizaciones
histérico-temporales de carécter social, politico, econdémico y cultural.

2
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En coherencia con el disefio descriptivo-interpretativo y el enfoque
conceptual de la investigacion, los presupuestos ideoldgicos, los
instrumentos de recopilacién de informacién, los mecanismos de
analisis y categorizacién de la misma y los criterios de validez y
confiabilidad, tienen como base elementos propios de las
investigaciones cualitativas de corte interpretativo, desarrolladas en los
ambitos de la educacion, la sociedad y la cultura:

A. Presupuestos ideolégicos. Los mas importantes presupuestos 1deologicos
de las investigaciones cualitativas, es decir, las configuraciones de sentido mas
relevantes para el desarrollo de investigaciones fundadas en el reconocimiento
del papel de la interpretacion y lectura del contexto educativo, son las siguien-
tes:

1. El reconocimiento de la gran importancia de realizar estudios
de caracter integral y holistico, buscando fundamentalmente
reconstruir el tejido de interacciones en que se configura el
contexto investigado. Este tejido de interacciones esta
profundamente marcado por el juego de las interpretaciones

realizadas por el conjunto de los actores implicados en el

contexto.

2. El anterior elemento crea las condiciones necesarias para la
puesta en acciébn de un mecanismo de confrontacion
respetuosa, argumentada y permanente de las diferentes
lecturas hechas en relaciébn con el contexto educativo
investigado. Esto quiere decir que en el momento cumbre de la
interpretacién, en el proceso de andlisis y categorizacion de la
informacion, se debe tener en cuenta como objeto de
discusién fundamentada las perspectivas elaboradas respecto
al contexto estudiado por los actores en la investigacion, y no
solamente por los miembros del equipo base de la misma.

3. La relevancia dada a la comparaciéon estructural entre
contextos, mas alla de la comparaciéon tradicional de partes de
los mismos. Lo importante del valor que se reconoce al
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elemento de la comparacion estructural es el hecho de afirmar
no solamente el caracter holistico de los fenémenos
educativos, considerados plenamente como acciones sociales,
politicas y culturales, sino también la posibilidad de abordar el
contexto estudiado a partir de las interacciones que Ia
configuran y de aceptar que son estas interacciones el objetivo
primordial de la investigacion.

4. La importancia radical que se da al proceso de documentacion
de lo no documentado, es decir, el peso que recibe durante el
procedimiento de recopilacién de informacion la cotidianidad
relacional que se presenta en el contexto estudiado. En esta
direccién es que se convierte en pieza fundamental de la
investigacion tanto el ambito de las interacciones humanas,
que son en Uultima instancia los ejes de la creacion y
proyeccion de estructuras y sistemas, como Ila experiencia
particular de las mismas al ser mediadas por la sociedad y la
cultura.

Hoy en dia, el enfoque cualitativo se encuentra cada vez mas arraigado
en el estudio de los fendmenos educativos, del que la evaluacion es un
hecho mas, y las relaciones concretas que la configuran como un
contexto singular y Gnico pero en constante interaccién con el entorno
social, politico y cultural.

B. Bases teéricas. Son el resultado de una pausada y profunda
reflexién epistemolégica, social y cultural, y se caracterizan por ser
eminentemente flexibles ya que estan en permanente proceso de
construccién, por lo que pueden ser modificadas dependiendo del
interés y los objetivos de los investigadores, asi como de las
particularidades del contexto que se pretende estudiar:

1. La investigacion descriptivo-interpretativa, tal y como ya se ha
mencionado en paginas anteriores, va mucho mas alla de la
concepciones realista y empirista de los componentes
sefialados en el disefio conceptual, ya que no solamente
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busca reconstruir interpretativamente la red de relaciones que
configuran la estructura del contexto investigado sino también
contribuir a su transformacién a partir de la interpretacién y
proposicién de las posibilidades y proyecciones del “Sistema
Territorial de Evaluacion de la Educacion en Santafé de
Bogota, D.C.”. En este caso, nuestra investigacion no intenta
ser el simple reflejo de la realidad estudiada, busca, por el
contrario, interpretar el fenémeno con el objetivo de construir
tedricamente nuestro “objeto” de estudio, resaltando no los
datos independientes sino el tejido semantico de las relaciones
de los diversos actores que constituyen el Sistema.

. No existe linealidad a lo largo del proceso investigativo, es

decir, que no es coherente pensar con lo afirmado respecto al
diseio conceptual de la investigacion pensar que la
descripcion, la interpretacion, la recopilacién de informacion, el
disefio y la proyeccion del contexto educativo estudiado sean
momentos temporalmente separados y/o metodologicamente
aislados.

Estos, por el contrario, hacen parte de un proceso dinamico de
intersecciones e implicaciones mutuas y permanentes, ya que
al tiempo en que se obtiene la informacién significativa del
contexto, se interpreta individual y grupalmente con el fin de
realizar las primeras categorizaciones, para ir generando los
cambios y adecuaciones necesarias tanto en el proceso de
recopilacion de informacién como en el de matizacion
conceptual y categorizacién. Cada uno de los componentes
metodoldgicos se puede cambiar y ajustar a lo largo de la
investigacion, generandose asi nuevas descripciones e
interpretaciones acompanadas de las evaluaciones Yy
modificaciones internas del caso.

. La investigacién parte del valor que se reconoce a la voz del

otro y, fundamentalmente, a la interaccién que se plantea entre
la voz de quien se identifica como actor directo del contexto



educativo estudiado, en este caso las autoridades educativas
del pais, los directivos docentes, los docentes, los estudiantes,
etc. como representantes de las entidades nacionales y
territoriales responsables de la evaluacién de la educacion y
de las instituciones educativas, con la voz del grupo de
investigacién que interpreta y sistematiza lo dicho por aquellos.

El abordaje que todos y cada uno de los implicados en el
fenémeno estudiado hace de las interacciones que configuran
prospectivamente el Sistema Territorial de Evaluaciéon es
tenido en cuenta por los investigadores como diferentes
perspectivas del mismo fenémeno, lo que permite pensar el
disefio y la proyeccion del sistema como una verdadera
construccion social. Es necesario, entonces, aceptando en
esencia lo que afirman Marifio y Panqueva, tener una cierta
sensibilidad al lenguaje y a la visién de los sujetos implicados
en la realidad investigada’.

El encuentro de las categorias teédricas del grupb de

investigacion con las categorias de los diversos actores del
Sistema Territorial de Evaluacién de la Educacién en Santafé
de Bogota, enriquece la investigacion y los resultados finales
de la misma al facilitar la contrastacién, los matices y las
alternativas de interpretacién, que generan nuevas
aproximaciones al fenémeno estudiado y amplian el espectro
de comprensién del mismo.

. La investigacién acepta el hecho de que sus resultados son

parciales, ya que a pesar del reconocimiento de las
mediaciones sociales, politicas y culturales sobre el disefio y
proyeccion del sistema territorial de evaluacion, la complejidad
y la amplitud de éstas la rebosan. La problematica evaluativa
que se aborda en el cumplimiento de la presente investigacion,

1 MARINO, G. y PANQUEVA, J. Investigacion. Préacticas de Trabajo conla Comunidad. Bogota:
Universidad de San Buenaventura. Facultad de Educacion. 1985. Cap. 3, Pag. 8.
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se reconoce inmersa en una totalidad social y cultural de
incalculables proporciones, que no obstante influirla de manera
determinante, ya que “lo micro implica lo macro™, la desborda.

Dada la complejidad del fenémeno y el analisis detallado de las
interacciones que lo configuran, no se hacen formulaciones abstractas

con anterioridad a las voces de los actores de las interacciones

evaluativas del Sistema ni se pre-establecen categorias artificiales para
explicario. Las formulaciones y las categorizaciones son el fruto de las
permanentes contrastaciones de las diferentes perspectivas desde
donde se aborda el fenémeno del “Sistema Territorial de Evaluacién de
Santafé de Bogota”, concebido como una red de interacciones forjada
en el dinamismo de la practica evaluativa de los diferentes actores.

C. Técnicas de recopilaciéon de informacién. EI mecanismo
privilegiado para la obtencién de la informacién acerca del “Sistema
Territorial de Evaluacion de la Educacién en Santafé de Bogota” han
sido las entrevistas informales y semiestructuradas. En éstas se intenta
no solamente transcribir de la manera mas literal posible todo lo

afirmado por los entrevistados, sino también describir algunas de la |

expresiones, gestos y manifestaciones no verbales de ellos.

Las entrevistas informales son técnicas para obtener informacion
general y especifica acerca del fenémeno investigado, y junto con la
entrevista semiestructurada y estructurada sirven como medios para
alcanzar informacién mucho mas centrada en el contexto de la
investigacién que no se ha podido obtener a través de materiales
escritos. Aunque recibe el nombre de entrevista, este procedimiento es
mas una conversacién que se hace con actores especificos del
fenémeno estudiado, con el fin de conocer de primera mano, debido a
la espontaneidad del didlogo, ias diferentes perspectivas que circulan
en torno al asunto que nos preocupa.

2|BID. Pég. 5.
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En una especie de apologia a este tipo de “entrevista” y de critica a la
forma estructurada de entrevistar Ball, citado por Woods dice: “La
produccién social de una entrevista implica el establecimiento de una
relacion simétrica entre entrevistador y entrevistado, gracias al uso del
lenguaje como forma de comunicacion [...] Al entrevistado se le pide
que elabore, ilustre, reitere, defina, resuma, ejemplifique y confirme
ciertos items en su conversaciéon, hasta un extremo que resultaria
inaceptable en otras situaciones conversacionales [...] El entrevistador
controla la especificacion de los temas y mantiene una vigilancia verbal
en la situacién conversacional [...] Las reglas del discurso
conversacional se ignoran flagrantemente en nombre de la ciencia
social [...] El entrevistador llega a “conocer” a sus sujetos sin ninguna
necesidad de comprometerse en un proceso reciproco de “striptease
social” “personal™.

Las entrevistas estructuradas no pueden ser en este tipo de
investigacion una forma totaimente diferente a las anteriores en el
proceso de recopilacién de informacion, y por lo tanto, manteniendo la

organizacién previa elaborada por el entrevistador conceden un mayor -

nivel de participacién y decisién al entrevistado en su planeacion y
desarrolio.

D. Anélisis e interpretacion de la informacién. Se realiza en forma
simultanea a la recoleccion de informacién y se organiza como una
construccion de creciente abstraccién y generalizacion flexible. Tiene
dos niveles que se manifiestan en el trabajo individual y en la
confrontacién de las categorizaciones elaboradas desde alli a través del
dialogo de los diferentes actores; todas las etapas tienen como fin el
acuerdo argumentado de los participantes respecto a la interpretacion
realizada individualmente.

1. Analisis especulativo. Es la primera interpretacion que se hace
de la informacién recopilada y, por lo mismo, ademas de ser el

3WOODS, P. La escuela por dentro: la etnografia en la investigacion educativa. Barcelona: Paidés,
1987. Pp. 82-83.



16

primer acercamiento comprensivo al contexto investigado es
tentativo y espontaneo. Esta reflexion inicial, generalmente no
es muy estructurada pero sugiere lineas de analisis posteriores,
sefala las posibles vias de comunicacion con otra informacién
etc.: su objetivo principal es el de sensibilizar al investigador en
la comprension del evento o contexto estudiado y en la
produccion de nuevas interpretaciones a partir de los aportes
de su experiencia personal. El analisis especulativo es la
primera comprension del evento concebido como una
estructura compleja.

_Clasificacion. Este nivel de categorizacion se funda en el

ordenamiento sistematico de la informacion en forma
coherente, completa, logica y suscinta. Estas categorias
pueden referirse a las perspectivas de un problema patrticular, a
actividades o acontecimientos, a relaciones entre sujetos ©
actores educativos, a situaciones y contextos, etc., y pueden
ser desglosadas o divididas en “subcategorias” con la intencion
de fomentar un grado mayor de clasificacion y orden.

Formacion de categorias. Este andlisis puede derivarse del

andlisis especulativo y del proceso de clasificacion de la
informacién que son, propiamente hablando, pre-requisitos
implicitos o explicitos de toda configuracion de categorias.

Las categorias pueden ser elaboradas por el investigador a
partir de la integracion de la informacién recopilada, teniendo
como base la presencia de propiedades, relaciones y vinculos
comunes de tipo estructural o funcional, y que no S€
manifiestan con toda claridad en una primera aproximacion al
evento o contexto investigado. La literatura existente acerca del
evento o contexto estudiado asi como la relacionada con las
posibles categorias en las que puede ser organizada la
informacion, es de suma importancia para la determinacion
final de este nivel de categorizacion.
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Esta literatura, que puede contener las mismas categorias que
fueron construidas con base en la recopilacion de informacién
de campo, cumple con la funcién de sugerir aspectos omitidos
y de contribuir en la profundizacién del analisis y de la
interpretacion, ademas de servir de base para una posible
“comparacién” de la informacion obtenida en el contexto mismo
de la investigacion de campo con los analisis e interpretaciones
elaboradas a nivel tedrico. En este sentido, otros estudios e
investigaciones tienen gran relevancia para la investigacion
puesto que contribuyen a modelar conceptos, a descubrir
debilidades, a sugerir alternativas, etc.

4 Tipologias. Buscan representar las proporciones, las partes
constitutivas y sus interconexiones, y las funciones de procesos
muy complicados y amplios. Aunque su base esta en la
informacién recopilada en el trabajo de campo, los aportes de
la teoria son de vital importancia. Debido a la complejidad de
los contextos y eventos educativos, este trabajo de
configuracion de tipologias es un trabajo acumulativo
procesual, que se manifiesta como un objeto en construccion
permanente y prolongada.

Las tipologias mejoran la interpretacién del investigador,
modelan el foco, muestran el alcance del estudio, etc. y al tener
como fin la bisqueda de relaciones e interconexiones cada vez

mas abstractas, crean el terreno necesario para la realizacion

de comparaciones y para la construccion de teorias. Son
formas de descripcion e interpretacion que tienen como fin
contribuir a la explicacion del por qué de las interacciones y las
posibilidades de las mismas.

E. Procesos de validacién de la investigacién. Aunque aun puede
persistir la tendencia de aplicar los métodos cuantitativo-estadisticos al
ambito de las interacciones humanas, y por lo mismo a los espacios
que se configuran como realidades semanticas en relacién a ellas, hoy
en todos los campos del conocimiento de lo humano crecé la
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importancia de nuevas formas de aprehension de los fenémenos y de
validacién de éstas.

La investigacion cualitativa, tal y como sucede con las investigaciones
de corte cuantitativo, trata de responder a las exigencias de credibilidad
y confiabilidad que se le hacen en relacibn con el analisis e
interpretacion de la informacién recopilada. Preocupaciones acerca de
como generar confianza en torno a la <verdad> de las interpretaciones
realizadas por el grupo de investigacion, para los diferentes actores
comprometidos en el fenémeno estudiado, para la comunidad de
investigadores y para el propio investigador.cuantitativo“, por ejemplo,
son permanentes y cuentan con una respuesta de caracter
metodolégico que sirve para dar cierto nivel de seguridad, no sélo a las
posibles deducciones que se hagan con base en la interpretacion sino
también a las proyecciones esperadas del fenémeno en cuestion. En
correspondencia con los criterios de validez intema y externa de la
investigacién cuantitativa, el proceso de investigacion cualitativo trata
de cumplir, mediante diversos procedimientos, con los criterios de
credibilidad, transferabilidad y confirmabilidad.

1. Credibilidad. El criterio de credibilidad de los hallazgos
cualitativos se cumple a través de diferentes procedimientos
caracteristicos del enfoque:

a. Andlisis de datos negativos. Con este procedimiento se
busca, basicamente, “que los datos cualitativos cumplan
una funcion similar a la de las pruebas de significacion
estadistica en la investigacion cuantitativa™. Para esto se
reformula dos 0 mas veces una “hipétesis inicial”, o una
interpretacion primaria de la informacion recopilada, hasta
encontrar una interpretacién que pueda ser aplicada a
todos los casos, o redes de interaccién, que inicialmente

4 En relacion con el interés por la validacion de las investigaciones de corte diferente al cuantitativo
Cf. Briones, G. Curso avanzado de técnicas de investigacion social aplicada a la educacion. Modu-
los de auto-instruccion # 2, Santiago de Chile. 1986. Pag. 95.

S|BID. P4g. 96.

[?
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quedaban por fuera del contexto explicativo. Esto puede
conducir a que se transforme el entramado semantico
previamente elaborado, a que se amplie el espectro de
posibilidades de significacién del fendmeno investigado, a
que se modifique el mapa general de interacciones
“percibido’, etc.

. Chequeo con los informantes. Es la contrastacion de la

interpretacion de los investigadores con las visiones de
los diferentes actores del fenémeno investigado. Busca
no solo poner a prueba la fuerza de las interpretaciones
realizadas sino también recibir retroalimentacién externa
que contribuya a la cualificacion del informe final de la
investigacion. Se puede realizar a través de mecanismos
que van desde conversaciones informales hasta la
entrega de una copia del informe del grupo de
investigacion a personas seleccionadas.

. Triangulacién. Se corresponde con el concepto de

validez de las investigaciones cuantitativas y se puede
realizar a través de tres procedimientos especificos:

®m Uso de muiltiples fuentes. La informacién obtenida por

una fuente determinada, como por ejemplo Ilas
entrevistas, se compara con la informacién a la que se
tuvo acceso a través de otros medios como la
observacion, los documentos e informes relativos al tema,
etc.

m Uso de otros tipos de resultados. Las interpretaciones

realizadas por el grupo de investigacion pueden ser
contrastadas con la informacion y los resultados
obtenidos desde otros enfoques y métodos investigativos
como los cuantitativos y los estadisticos respectivamente.
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m Participacion de varios investigadores.Este procedimiento
de triangulacién consiste en confrontar permanentemente
las interpretaciones y las categorizaciones realizadas por
cada uno de los miembros del grupo de investigacion con
el objetivo de enriquecer la comprension “final’ del
fendmeno abordado.

2 Transferabilidad. Pretende responder por la “veracidad” u

“objetividad” de la investigacion. Sin ser equivalente al criterio
de validez externa de los estudios cuantitativos, ya que ésta se
refiere a la posibilidad de generalizar resultados, tiene como
objetivo basico permitir el desarrollo de ciertas inferencias Yy
aplicaciones sobre fenémenos similares al investigado, sin

negar el papel de las mediaciones sociales, politicas y-

culturales del fenémeno sobre el cual pueden recaer las
deducciones y aplicaciones sefialadas. Con este criterio se
quiere mostrar que, a pesar de la imposibilidad de generalizar
los analisis especificos de una investigacion, los “resultados’
obtenidos en ésta pueden ser considerados de vital importancia
para Comprobabilidad. Es el criterio equivalente al de
confiabilidad de los estudios cuantitativos y se caracteriza por
ser un proceso meta-investigativo, es decir, de revision teédrica
y metodolégica a profundidad ya que se basa en la
constatacion, por parte de un investigador exteno, de la
adecuacion de la estrategia seguida en todo el proceso de la
investigacién, de la calidad de la informacién recogida, de la
coherencia intema de la interpretacién, de la pertinencia y
viabilidad de las propuestas, etc.®

8 Cf. IBID. Pag. 100.
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V1. IMPLEMENTACION DEL ENFOQUE

La implementacién del enfoque investigativo propuesto, fundado en la
importancia que los contextos sociales, culturales y politicos
representan para la puesta en marcha de las practicas evaluativas, asi
como en unos presupuestos ideoldgicos y tedricos centrados en el
reconocimiento del papel de los diversos actores educativos en el
disefio de cualquier sistema de evaluacién de la educacién, contempla
hasta el momento la aplicaciéon de los instrumentos de recopilacion de
informacién y una primera aproximacion a la red de interacciones
categoriales que permitiridn posteriormente configurar la propuesta del
disefio e implementacion del sistema territorial de evaluacion.

A. Instrumentos aplicados. El proceso de descentralizacion
administrativo, contemplado en los lineamientos generales de
la Constitucién Politica colombiana de 1991, implica, en lo que
respecta a la educacion, el reconocimiento y construccion de
las concepciones y practicas educativas de cada una de las
regiones y ciudades del pais, y no sélo la consolidacion de su
autonomia administrativa. La construccién de un Sistema
Territorial de Evaluacion en Santafé de Bogota exige que se
indague a los actores por el sentido mismo de crear este
sistema, por el tipo de relaciones que configurarian su
dinamica, por los propésitos que lo orientarian, por los agentes
e instituciones educativas que lo integrarian y por las
concepciones que ellos tienen de la educacién y la evaluacion.
Las preguntas estan planteadas a partir de esta preocupacion
fundamental, ya que se considera importante contar con la
experiencia educativa de los distintos actores involucrados en
la construccion de este sistema. Cf. ANEXOS 1y 2.

B. Interacciones categoriales. Lo que se pretende mostrar con
esta primera aproximacion a las interacciones es el esquema
general de las redes de comunicacién que permiten configuran
una propuesta de diseflo e implementacion del sistema
territorial de evaluacion de la educacion en Santafé de Bogota.
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ACTORES : INSTITUCION

SISTEMA DE EVALUACION
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OTROS ACTORES

SISTEMA DE EVALUACION

" GESTION ADMINISTRATIVA LOCAL:
Cobertura educativa
*  Innovaciones educativas locales
Control calidad educativa

&

CADELES

GESTION CULTURAL
GESTION EDUCATIVA

JAL «

v

PROYECTOS EDUCATIVOS LOCALES
AMPLIACION COBERTURA
ALCALDIAS — > INVERSION ECINOMICA:
, Adecuacién de nuevos espacios
Inversi6n en infraestructura

INVERSION EN RECURSO HUMANO
CAPACITACION DOCENTE
EVALUACION DE PEI

CONTROL DE CALIDAD

r'y
v

S.E.D.
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VIl. ELECCION DE LA MUESTRA.

El disefio descriptivo-interpretativo fija ademas los criterios para la
identificacién de los actores, la determinacion de la muestra, asi como
los elementos propios de la interpretacion y el andlisis de las
interacciones que se expresan en los diferentes niveles de relaciones
entre los actores.

Dado que el estudio investigativo esta circunscrito a las veinte
localidades de Santafé de Bogota, se determiné buscar una adecuada
representacion de grupos Y fenémenos que se complementaran y
equilibraran de manera reciproca: estrato socioecondémico, semejanzas
en las problematicas de las distintas localidades, implementaciéon de
politicas en ellas, etc. Se buscé desde todo punto que la muestra
expresara comprehension y que tuviera en cuenta los casos negativos
o desviantes con respectos a paradigmas ya establecidos 0 en proceso
de establecer, pero haciendo énfasis en l0s casos mas representativos
y paradigmaticos; buscando, ademas, explotar como fuente de
informacion a los denominados “informantes claves”, o sea aquellos
actores con conocimientos especiales, status y capacidad informativa.

Se establecieron grupos por niveles asi:

e Expertos o investigadores en LI 117 VOO UOUURRPPPPPPP P 5
e Actores del nivel central....................... MEN. ..o 5
SED .. 5
o Actores del nivel local........ JUTTTUSTn CADEL.......oveeeeceaeeeiiiirnnan 10
« Actores instituciones educativas Sec. publico. Sec. privado
RECLOTES.....ccevvvevrnriannncarenaresennierenianaas L 1O JO U OUUPRR 5
DOCENLES. ... iieeeeeeeeeeeerrinrnianeeeeeaies L 1 TOTT U 10

o Actores del gobierno escolar
Asociacion padres de familia.............. 5

o Gremios: Fedesarrollo - Anif..................... 1
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estructura categorial construida, leeremos las interacciones, un tanto
invisibles que pudieran servir para construir una red o entramado sobre
el cual se puedan cimentar elementos claves que permitan la
formulacion de competencias y compromisos con miras a proyectar el
sistema.
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ANEXO 1 '
INSTRUMENTO DIRIGIDO A DOCENTES

1.

¢Por qué considera usted que se debe evaluar la calidad de la
educacion?

¢, Qué entiende usted por evaluacion y por "evaluar la calidad de la
educacién"?

(Existe un criterio institucional unificado sobre la evaluacion de la
calidad de la educacion?

¢ Qué factores cree usted que se deben observar para evaluar la
calidad de la educacién? -

¢ Bajo qué aspectos relacionaria usted la evaluacién de la calidad de
la educacion impartida en el aula y la evaluacion de la calidad de
educacién ofrecida en el plantel? :

;Qué tipo de relaciones (vinculos) cree usted que se pueden
establecer entre la evaluacion de la calidad de la educacién de la
institucion y la evaluacion de la calidad de la educaciéon de la
localidad?

¢ Bajo qué aspectos se puede relacionar la evaluacion de la calidad
de la educacion de las localidades y la evaluacion de la calidad de la
educacion en Santafé de Bogota?

;Quién, y bajo qué criterios, se debe evaluar la calidad de la
educacién en el aula?

¢ Qué factores cree usted que se deben observar para evaluar la
calidad de la educacién en el aula?

10.;,Qué factores cree usted que se deben observar para evaluar la

calidad de la educacién del plantel y la localidad?
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11.;,Qué factores cree usted que se deben observar para evaluar la
calidad de la educacion del pais?

12.;Cuales aspectos considera Usted que configuran una evaluacion
de la calidad de la educacién?

13.¢,Como cree Usted que se puede evaluar la calidad de la educacion
impartida en el aula, en la institucion, en la localidad y en Santafé
de Bogota?

14.; Considera usted que en la evaluacion realizada a los estudiantes
se debe privilegiar el manejo de los conocimientos-basicos de cada
una de las disciplinas o las actitudes o concepciones personales
que maneja estudiante sobre los problemas sociales
epistemologicos, éticos, etc.?

15.5,Qué dinamica evaluativa se debe utilizar para no desconocer las
relaciones en que se encuentran los distintos actores educativos ?

16. ¢Qué valor le otorga usted a la realizacion de una evaluacioén de
docentes como parte del Disefio de un Sistema Territorial de
Evaluacion en Santafé de Bogota?

17. 4 Qué aspectos considera usted se deben tener en cuenta para la
evaluacion del trabajo de los docentes?

18. En el proceso evaluativo ¢quien considera Usted que debe ser el
evaluador y quién el evaluado?

19. ¢, Cémo lograr que los maestros, los alumnos, los padres de familia,
etc., comprendan la importancia del proceso evaluativo y participen
en él?

20. ¢ Cuéles cree Usted que son los aspectos fundamentales que se
deben tener en cuenta en la evaluacion de la calidad de la

educacion?
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21. ¢ Qué considera Usted que es un sistema evaluativo?

22. ;Cuéles deben ser los criterios esenciales para la elaboracion de
un sistema de evaluacion que contribuya directamente al
mejoramiento de la calidad de la educacién en Santafé de Bogota?

23.;Por qué considera Usted que debe haber un sistema de
evaluacion?

24.;Como debe operar el sistema de evaluacién y qué instancia
considera Usted que debe coordinario? ‘

25. ;Cuéles deben ser los criterios esenciales para la elaboracién de
un sistema de evaluacion que contribuya directamente al
mejoramiento de la calidad de la educacion en Santafé de Bogota?
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ANEXO 2 _
INSTRUMENTO DIRIGIDO A RECTORES Y / O SUPERVISORES

. ¢Qué diferencias encuentra usted entre la concepcion actual de

evaluacién y la que se tenia hace algunos afos?

. ¢Cudles serian las razones para pensar que la concepcion

tradicional de evaluacion ha sido superada?

. (Cudles cree usted que son las ventajas y /o desventajas de la

concepcién actual de evaluacion? :

. ¢Qué importancia le otorga usted al programa de evaluacion de la

calidad de la educacion?

. ¢Cudles son las principales bondades y dificuitades del programa de

evaluacion de la calidad de la educacion? :

. ¢ Por qué considera usted que se debe evaluar la calidad de la

educacién?

. ¢Qué tipo de participacion tienen los padres de familia en la

evaluacion de la calidad de la educacién del colegio?

. ¢Qué tipo de participacién tiene el personal administrativo en la

evaluacién de la calidad de la educacion del colegio?

. ¢De qué modo concibe usted la evaluacion de la calidad de la

educacién del colegio?

10.¢,De qué modo participan los directivos en la evaluacién de calidad

de la educacion del colegio?

11. ;De qué modo participan los estudiantes en la evaluacién de la

calidad de la educacién del colegio?
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12. ¢Qué importancia le otorga usted a la autoevaluacién en la
evaluacién de la calidad de la educacién del colegio?

13. ¢De qué modo participan los docentes en la planeacién de la
evaluacién de la calidad de la educacién del colegio?

14,4 Qué valor le otorga usted a las practicas evaluativas institucionales
aplicadas en su lugar de trabajo?

15.¢,De qué modo la evaluacion institucional que realizan los maestros
tiene en cuenta los criterios evaluativos generales de la institucion?

16.¢;,Cémo evallian los directivos el trabajo de los docentes?

17. ¢De qué modo la evaluacion hecha a los docentes es tenida en
cuenta para la evaluacion de la calidad de la educacion?

18.¢ La institucién busca evaluar fundamentalmente en los estudiantes
el manejo de los conocimientos en cada una de las disciplinas?

19.¢,Con qué criterios e instrumentos se esta evaluando la educacion
impartida en la institucion ?

20.;Como debe contribuir la institucion a elevar la calidad de la
educacion?

21.; Bajo qué aspectos relacionaria usted la evaluacién de la calidad de
la educacién impartida en el aula y la evaluacién de la calidad de la
educacion ofrecida en el plantet ?

22.;,Como se observa la participacion del sector productivo en los
consejos directivos?

23.4,Cuéles cree que son las potencialidades mas significativas de la
evaluacién en Santafé de Bogota, sobre las cuales pueda
estructurarse un Sistema Territorial de Evaluacion para esta ciudad?

d
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24.; Qué personas deben evaluar la calidad educativa de la localidad ?

25.¢ Quiénes deben participar en un Sistema Territorial de Evaluacion
en Santafé de Bogota?

26.;Qué grado de compromiso han tenido la supervision y el cadel en
los procesos de evaluacion de la institucion ?

27.¢,Qué dinamica evaluativa se debe utilizar para no desconocer las
relaciones en que se encuentran los distintos actores educativos?

28.,C6mo operan las relaciones e interrelaciones con los diferentes
organismos del sistema educativo en Bogota para la implementacion
de las politicas evaluativas?

29.; Bajo qué aspectos se puede relacionar la evaluacién de la calidad
de la educacién en la localidad y la calidad de la educacién de
Bogota? :
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