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Los elementos que componen lo educativo no estan dados empiricamente para ser
aprehendidos, investigados y/o transformados; las miradas sobre lo educativo, in-
sertas en lo social, promueven a la existencia el objeto del que hablan. Los agentes
educativos, en funcién de las relaciones que establecen, crean un espacio para mate-
rializar los modelos (no siempre explicitos o conscientes, y que articulan teorias,
moral, ética, politica, ideologias, intereses) desde donde se conciben y actuan, en
relacion con las tendencias sociales de asignacion de sentidos a las practicas.

Por ejemplo, algunos agentes y teorias educativos dan por hecho que la evaluacion
constituye indefectiblemente el dispositivo escolar. Sin embargo, este aspecto no se
ve clasificado de la misma manera, no cumple el mismo papel, ni adquiere idénticas
relaciones; es decir, no es la misma evaluacion. '

Entonces, si la evaluacion es una construccion social, 10 existente en la institucion
educativa es una marafia de significaciones que interminablemente se teje, que varia
de manera incesante, en la que sus componentes pugnan por una hegemonia y, por lo
tanto, se pueden verificar ciertas tendencias. Asi, indagar por la evaluacion implica
indagar por la construccion social de sentido. De tal manera, por un lado, si los
agentes educativos no interrogan por el sentido que promueven a la evaluacion, las
acciones pueden cambiar de forma sin alterar su sentido ni mucho menos el sentido
de la vida en la institucién; no se entiende como podria haber cambio (todos los
agentes educativos hablan de él) sin modificar las condiciones que promueven a la
existencia sujetos que tienden a pensar su insercion en la sociedad y a actuar de
ciertas maneras. Y, por otro lado, la demanda y la oferta de técnicas para “cambiar
de paradigma”, para “entender el espiritu de la norma”, para “pasar a una evaluacion
cualitativa”, etc., no significan una posibilidad de transformacion mas alla de lo que
el sistema se transforma a si mismo; mantienen la idea de que transformar la educa-
cién consiste en una refutacién tedrica, lo que, si bien no presenta mayores proble-
mas, tampoco produce ningiin efecto (una fobia, por mucho que se refute tedrica-
mente, sigue pulsando).

Como el sentido de la evaluacién se construye socialmente, entonces se producen
tensiones. Por ejemplo, entre la evaluaciéon masiva —con ciertos propositos politicos
que promueven la homogeneidad— y la evaluacion de aula, que puede experimentar
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una heterogeneidad irreductible. En todos los casos, en lugar de estar en relacion con
una accién que puede preverse —en un dispositivo que ensefia, sin requerir la espe-
cificidad de estudiantes, maestros y contextos—, la evaluacion puede considerarse
un juego de sentidos en el que el establecimiento de “objetivos” (pretendido co-
mienzo de la actividad educativa) se reconozca como una forma particular de con-
vocar algunas voces sociales, y en el que la determinacion de los “resultados” (pre-
tendido final) se reconozca como producto de una mirada social y no de una consta-
tacion.

Por estas razones, decidimos hacer una investigacion (cuyos resultados presenta este
documento) para buscar mecanismos mediante los cuales las comunidades educati-
vas construyen los diversos sentidos que hacen que ciertas acciones, en el ambito
escolar, sean reconocidas como evaluativas y funcionen como tales. Para ello, mos-
tramos que la evaluacién no es un componente “objetivamente” presente en el dis-
positivo educativo, en el sentido de que exista fuera e independientemente de los
sujetos, sino que es promovido a la existencia por sus practicas; que la evaluacion es
un campo de tensiones, ya que las perspectivas sociales en juego producen diversas
evaluaciones cuyas especificidades no necesariamente son solidarias en cierto nivel,
pero que materializan formas historicas de producir sujetos para cierto funciona-
miento social; que los documentos oficiales sobre evaluacion estan compuestos de
voces, y que se relacionan con (e inciden en) las condiciones y expectativas en las
que se insertan; que los propositos de transformacion educativa pueden ser entendi-
dos en funcién de sus efectos sobre la posicion de los sujetos en el dispositivo edu-
cativo (en tal sentido, también indagamos por los propositos que se mueven en la
preocupacién por evaluar grandes poblaciones); y, finalmente, que a la hora de con-
frontar “objetivos” y “resultados”, lo que se hace es cierta convocatoria de voces

sociales.

Invitados a hablar del “método” con el que trabajamos, respondemos que ello impli-
caria (como se vera en el informe) entender el sujeto como una instancia terminada
que, delante de un objeto terminado, aplica un instrumento garantizado para obtener
resultados fiables, paradigma que detectamos entre los docentes y que no comparti-
mos; creemos que, con razén, Foucault [64:12]" se pregunta: «;qué valdria el encar-
nizamiento del saber si s6lo hubiera de asegurar la adquisiciéon de conocimientos y
no, en cierto modo y hasta donde se puede, el extravio del que conoce?». En concor-
dancia con esta idea, no es posible separar método y sujeto, o método y objeto; ya

Para las referencias —que iran entre corchetes—, el nimero en italicas después del apellido indica la
posicion del texto en la bibliografia, la cual estd numerada; si a continuacién aparece un nimero pre-
cedido de dos puntos [], se trata de la pagina de donde se saca la cita o la alusion, e ira en un tipo de
letra mas pequefio. Un corchete con un ntimero precedido de dos puntos es una referencia del mismo
texto inmediatamente anterior. '



Construccién social de la evaluacién escolar Lilian Caicedo - Guillermo Bustamante

decia Saussure [/32:23] que, «lejos de preceder el objeto al punto de vista, se diria
que es el punto de vista el que crea al objeto».

Aunque las reflexiones metodologicas estan presentes en toda investigacion, no
constituyen un punto de partida en el sentido de prever lo que va a ocurrir. Por un
lado, hay siempre un monto de incertidumbre que —pese a los esfuerzos por redu-
cirlo—, paradéjicamente parece constituir parte de lo que causa la investigacion; y,
por otro lado, la investigacién méas bien sirve para intentar explicitar —mediante un
acto de mirada— una(s) perspectiva(s) desde donde se ven ciertas cosas. Las gran-
des reflexiones epistemoldgicas se han materializado en momentos metadiscursivos
de la actividad investigativa, en una vuelta sobre si mismo del pensamiento.

Recurrimos a disposiciones oficiales, a documentos que se inscriben en actos reco-
nocidos como evaluativos, a filmaciones y grabaciones de clases y otros actos esco-
lares, a reuniones con maestros en las que se analizaron los documentos y se discu-
tieron las interpretaciones... pero no tanto para describir, hacer historia, clasificar,
analizar la norma, comparar reglamentaciones, etc., sino para interactuar de manera
que podamos acercarnos a entender como la categoria evaluacion significa para los
miembros de algunas comunidades educativas un objeto no sélo necesario, sino pre-
existente a su llegada a la escuela; algo en relacion con lo cual valoran su conducta y
desarrollan estrategias de desempefio en los ambitos escolares y extraescolares.
(Nunca para hacer contextualizaciones que sirvieran a una “mejor” aplicacion de las

normas).

Mirar desde el concepto de produccion de la subjetividad permite ofrecer un princi-
pio de “organizacién” a lo que, desde otra perspectiva, podria pensarse como una
dispersién; y permite no confrontar los propdsitos de cambio con “los hechos”, para
encontrar culpables de la situacién educativa en los que “no cumplen” lo que pro-
meten, o que no hacen lo que “deben” o lo que dicen. Asi, més que averiguar por
qué las cosas estan como estan, nos interesaba saber como la situacién se reproduce
en las practicas de los agentes educativos. La idea de “construccion social de la rea-
lidad” permite distanciarse, por un lado, de la necesidad de verificacion positiva y,
por otro lado, de la supuesta inviolabilidad de las normas educativas.

La investigacion se desarroll6 en interaccion permanente con docentes; inicialmente,
de Fontibon, pero se presté més para la continuacion del trabajo un grupo de docen-
tes de la Localidad de Engativé, del Distrito Capital. La interaccion generé: espacios
de analisis y discusion del tema (teniendo como referentes los marcos estatal, insti-
tucional y de aula); discusiones alrededor de la mirada del docente y del equipo de
investigadores en las instituciones, frente a la evaluacién; y proyectos de trabajo de
los docentes (algunos sobre evaluacion).
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IDOS DE LA EVALUACION

1. ALGUNOS SE

1.0 Introduccion

El hecho de comentar algunos articulos de la norma (Ley 115!, Decreto 1860, Re-
solucién 2343) que hablan de la evaluacion (y otros que la presuponen directamen-
te), asi como de algunas politicas educativas, no quiere decir que la concepcion so-
bre evaluacién sea independiente de otros factores. Incluso somos de la idea de que
evaluacion, 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 evalua-
cién, dependiendo del modelo que la propone como parte de lo que es capaz de ex-
plicitar en relacién con la educacion. Es el caso de pensar, como en el articulo 76 de
la Ley 115 que el curriculo es todo: «Curriculo es el conjunto de criterios, planes de
estudio, programas, metodologias y procesos que contribuyen a la formacion inte-
gral y a la construccién de la identidad cultural [...] incluyendo también los recursos
humanos, académicos y fisicos para poner en practica las politicas y llevar a cabo el
Proyecto Educativo Institucional [PEI]», en cuyo caso la evaluacion esta subordinada
al curriculo, es parte del curriculo; o de pensar, como Bernstein [/3], que la evalua-
cién esta al mismo nivel que el curriculo y la pedagogia, que no es parte de €l ni le
estd subordinada. Asi mismo, mientras en el disefio instruccional se habla de la
evaluacion como una accién instrumental para comprobar si los objetivos trazados
se cumplen, la Promocidén Automatica habla de ella como accioén cultural...

No obstante, se pondra alguna atencion en los articulos que mencionan la palabra
“evaluacion”, a sabiendas de que limitar el analisis asi puede inscribirse en una ac-
cién de «aislar esta practica pedagdgica del contexto educativo [...] y de todos los
demas espacios escolares [...] cuando son precisamente estos lazos los que posibili-
tan la lectura de la voluntad social frente a una accién educativa singular» [Carrillo,
32:5). Trataremos de hacer esos nexos y de dejar abierto el trabajo a su complemen-

tacion.

14,7273, 78,80 a84,99, 101, 133, 144, 145, 148, 151, 1563, 155, 157, 161, 168, 192,202y 210
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1.1 Evaluacion y vigilancia

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 debera atender en forma permanente los factores que favorecen la cali-
dad y el mejoramiento de la educacion; especialmente velara por la cualificacién y
formacién de los educadores, la promocién docente, los recursos y métodos educa-
tivos, la innovacién e investigacién educativa, la orientacion educativa y profesional,
la inspeccidn y evaluacién del proceso educativo.

El articulo 4, entonces, en el marco de unos enunciados sobre calidad, menciona que
el Estado velara por la inspeccion y la evaluacion. Y el articulo 168 de la Ley 115,
que habla de la inspeccién y vigilancia de la educacion, establece que el Estado eje-
cutar4 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
velara por el cumplimiento de sus fines en los términos definidos en la presente ley.
Ejecutara esa funcion a través de un proceso de evaluacion 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 podréa 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:

- inspeccion y evaluacion
- inspeccion y vigilancia.

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

De por medio esta la amonestacion publica, la suspension o la cancelacion del reco-
nocimiento oficial, para lo cual se remite a un supuesto inciso tercero? del articulo

2 Este inciso tercero, o bien no existe (posiblemente la redaccion de uno de los articulos era diferente
cuando se hizo el otro; lo que hace evidente que, si bien los articulos de la ley vienen numerados, su

7
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80; en realidad, es el segundo inciso el que habla en relacién con lo que enfatiza el
articulo 168: las instituciones que presenten resultados deficientes deben recibir
apoyo para mejorar los procesos y la prestacion del servicio; y sélo en aquellos ca-
sos en los que la deficiencia se derive de negligencia o irresponsabilidad internas,
habra sancién. De todo esto, la concepcién que se defiende a la hora de pensar la
Inspeccion y vigilancia es la de la sancion, o sea, la que figuraba como excepcion en
el articulo 80; nada se dice en el sentido de cémo se va a cumplir el inciso completo,
es decir, de como se va apoyar a las instituciones para mejorar.

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

Para el ejercicio de la inspeccion y vigilancia existira un cuerpo técnico de supervi-
sores en los niveles nacional, departamental y distrital, quienes cumpliran las fun-
ciones propias de su cargo, en especial las curriculares y pedagdgicas, de manera
descentralizada

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

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

Mas bien, mediante paragrafo, estos profesionales se meten a (o se aseguran en) el
Estatuto Docente y el Fondo Nacional de Prestaciones Sociales del Magisterio. Hay
una voz de reivindicacién gremial, pues lo que resulta reglamentado son sus asuntos
contractuales, no los educativos: queda especificado que, en los distintos niveles de
la jurisdiccién nacional, cumplirdn sus funciones pedagégicas y curriculares —las
cuales no se definen— de manera descentralizada; que tendran caracter docente y
que sus funciones seran reglamentadas.

Esto se debe a que la expedicion de la ley 115 (asi como de cualquier norma) no
sélo tiene que ver con los asuntos de la educacién que le son propios, sino también
con aquellas cosas que quedan pendientes para quienes tienen el poder de involu-
crarlas. Son muchos los ejemplos, pero se destacan aquellos en los que la norma le-
gisla sobre cosas que no le competen: el articulo 213 deroga un articulo de la ley 30

construccion no es lineal), o bien en la edicidn de la Ley que hizo el MEN se unieron dos parrafos (posi-
blemente con criterios meramentes formales del diagramador).
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de 1992; el articulo 214 hace reconocimiento de universidades, siendo que laley 115
no es de educacién superior, cosa que la misma ley reconoce en el articulo 353...

El legislador no se cifie a las competencias que cada nivel de la norma va estable-
ciendo (tal como ensefia que se debe proceder), sino que mas bien ejerce el poder.
Asi es como efectivamente se determinan las reglas legales de juego en cualquier
caso, pues no hay una relacion entre norma y asunto reglamentado, como podria su-
ponerse; es decir, no es que haya una situacion real necesitada de aclaracion, de re-
glamentacién, sino que la norma es un acto creador de situaciones*.

1.2 Evaluar: requisito de la planeacion

Los articulos 72 (plan nacional de desarrollo) y 73 (PEI) se refieren a la evaluacion
como un paso, un requisito, requerido por todo plan; con esto, obran en consecuen-
cia con la concepcién administrativa que las autoridades han impuesto en el pais.

El llamado «Plan Decenal de Educacién» [PDE] realiza lo establecido por el articulo
72: veamos cémo concibe la evaluacion: «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» pues serd cuando «pondremos bajo la lupa este experimento de na-
cién que hemos denominado Plan Decenal de Desarrollo Educativo» [100:7]. No
obstante, el articulo 72 dice que el PDE «sera evaluado [y] revisado permanen-
tementey». Si solo hubiera ordenado evaluarlo y no revisarlo, 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 experi-
mento (jvaya forma de llamarle!). Pero, entonces, queda claro que la concepcion
"sobre evaluacion es la de una mirada que se hace al final de lo procesos, 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 estudiantes: «La
evaluacion sera continua, integral, cualitativa [...]» [Decreto 1860. Articulo 47].

Como en el Articulo 72 se dice que, ademas de ser evaluado, también serd perma-
nentemente revisado, no es cierto que la lupa se ponga solamente en aquella fecha;
podra ser puesta en todo momento, y eso incluso queda establecido en el mismo
PDE; no obstante, el Capitulo VII del PDE se llama: «Evaluacién, seguimiento y difu-
sion del Plany, donde la revisién que estaba en la ley —y que autoriza el cambio—

3 «Al nivel de educacién media sigue el nivel de la educacion superior, el cual se regula por la ley 30 de
1992 [...]».

4 Es lo que muestra Foucault [63] en relacién con la clasificacion de las acciones sexuales.
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se convirtié en seguimiento —algo mas ajustado a la verificacién de que se haga lo
previsto. Y no es que el documento tenga un error; el tono apocaliptico del PDE va
muy bien con una voz que domina en el documento y que puede caracterizarse como
una voluntad indeterminada, condicion para que un plan tenga sentido para alguien.

La evaluacién permanente del PDE tiene que ver con su naturaleza de plan Indicativo
(indica, no obliga). Asi, los gobiernos —cuando sus intereses lo exijan— podran
cambiar el PDE. Entonces, si una de las razones fundamentales para elaborar el PDE
fue «elevar la educacién a la categoria de politica de Estado, es decir, liberandola de
los estrechos margenes de un periodo de gobierno»® [MEN, /00:7], ese objetivo no
puede cumplirse porque en Colombia los gobiernos no estan dispuestos a asumir el
mediano plazo, por encima de sus compromisos coyunturales (no hay otro tipo de
indicios en la la historia de la politica de nuestro pais); afortunadamente, porque es
un delirio creer que podemos saber la forma como vamos a estar pensando dentro de
unos afios los asuntos educativos.

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

1.3 Evaluacion y autonomia

El articulo 73 establece el PEI en los siguientes términos:

Con el fin de lograr la formacién integral del educando, cada establecimiento educa-
tivo debera elaborar y poner en practica 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 gestion, 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 é&nimo de lucro cuyo PEI
haya sido valorado como excelente, de acuerdo con los criterios establecidos por el
Sistema Nacional de Evaluacién. En este dltimo caso, estos estimulos se canaliza-
rén exclusivamente para que implanten un proyecto educativo semejante, dirigido a
la atencién de poblaciones en condiciones de pobreza, de acuerdo con los criterios
definidos anualmente por el Conpes Social.

El articulo habla de evaluacion en dos oportunidades:

5 Algo que mandan las politicas internacionales y que esta teniendo lugar en muchos paises.

10
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a. En la primera oportunidad, plantea que el Sistema Nacional de Evaluacion evalua-
r, con criterios propios, los diferentes PEI, con el fin de otorgar estimulos e incenti-
vos que, para las instituciones sin dnimo de lucro, se canalizaran a implantar un pro-
yecto educativo semejante en poblaciones pobres. Esto parece ser distinto a lo que
significa la autonomia asignada al establecimiento educativo, ante la cual un PEI no
podria implantarse. Si hubiera autonomia, la validez del proyecto estaria restringida
a su contexto (al menos mientras su propia dinimica no lo lleve a referirse explici-
tamente a la interaccion 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 [Ordéiiez et al., 7/6]. En consecuencia, su evaluaciéon
también tendria que obedecer a su contexto especifico, y los PEI resultarian incom-
parables, con lo que no se podrian otorgar los estimulos e incentivos de los que ha-
bla el articulo.

Ademas, si una instancia puede implantarle el proyecto a otra, y si el juicio sobre
cuél PEI es mejor viene de una instancia ministerial (es decir, si la evaluacion es ex-
terna), parece mas acertado que el MEN haga el formato ideal (el que sirve de mo-
delo para evaluar a los participantes) y que todas las instituciones lo copien; o, mas
efectivo ain, que lo implante en todas las instituciones educativas: si lo considera
posible de una institucién a otra, jpor qué no del nivel central a cada institucion?

Sobre la primera referencia del articulo 73 a la evaluacién, queda claro que el PEI se
evalia desde afuera (independientemente de que los estamentos a los que se evalue
estén de acuerdo con que se haga e, incluso, con los resultados); en consecuencia,
los objetivos que se cumplen no son los propagandeados en los fines de la educa-
cion. Desde el nivel ministerial, hay llamados a la definicién propia de los procesos
y a su autovaloracion, pero, al mismo tiempo, las decisiones se toman a partir de
heteroevaluaciones.

Por ejemplo, el Programa Nacional de Incentivos [MEN, 99] no hace énfasis (como
la ley) en los PEI como productos colectivos, como trabajo de la comunidad educati-
va, sino que se estableci6 para ser ejecutado mediante pruebas aplicadas a profeso-
res, individualmente, y a instituciones, pero no como PEL Esto también queda dicho
literalmente en el articulo 192, que habla de incentivos «para los docentes y directi-
vos docentes, cuyas instituciones y educandos se destaquen en los procesos evalua-
tivos que se convoquen para el efecton.

b. La segunda oportunidad en que el articulo 73 habla de evaluacién es en el para-
grafo: «El PEI debe responder a situaciones y necesidades de los educandos, de la
comunidad local, de la region y del pais, ser concreto, factible y evaluable». El mo-
delo administrativo asumido por las autoridades educativas:
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- Por un lado, y acorde con la politica descentralizadora, supuestamente busca que
los proyectos se ajusten a las necesidades del entorno. Esto se ratifica en la Re-
solucién 2343, donde se dice [articulo 12] «[...] y cuando se trate de proyectos
pedagdgicos, que su realizacion se ajuste a procesos humanisticos, cientificos y
tecnoldgicos y que respondan a necesidades de su entorno». Con lo que se deja
por fuera la alternativa de un joven que desee investigar y proponer trabajos que
no tengan que ver con las necesidades de su entorno; el propio proyecto, destina-
do a los intereses y necesidades de la comunidad, quiza va en detrimento de sus
propios intereses. Sin embargo, aunque en la resolucion se considere asi, el arti-
culo 36 del Decreto 1860 enuncia que: «Los proyectos pedagdgicos también po-
dran estar orientados [...] al desarrollo de intereses de los educandos que pro-
muevan su espiritu investigativo y cualquier otro propésito que cumpla los fines
y objetivos en el PED»...

- Por otro lado, el modelo administrativo enunciaria en el paragrafo una preocupa-
cion latente: si se deja entera libertad a las instituciones, no todos los proyectos
seran del corte de lo esperado; podrian, por ejemplo, ponerse a explicitar las con-
cepciones 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» [99:6]. Se exige, entonces,
que sean concretos, es decir, “objetivos”.

A esta concepcion no le importa que los planes no rijan autométicamente los proce-
sos educativos (ni ningiin 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 “susceptible de ser medido en cifras” que era la idea en un
documento que puede situarse como uno de los antecedentes del PEL: el Plan Institu-
cional de MejoramientoS; idea que, por otra parte, materializa un paradigma que nos

8 Era un requisito exigido a las instituciones que iban a quedar cobijadas por el Programa para la
ampliacién de la cobertura en la educacién secundaria, PACES, como medida para verificar
si el programa influia positivamente en el desarrollo personal-social, en el logro académico, y
si aumentaba la eficiencia interna del sistema.
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parece fundamental para la comprension de las posiciones frente a la evaluacion (cf.
capitulo 3). De esa manera, si es susceptible de ser medido en cifras, es evaluable. El
testimonio para la evaluacion de aula es notorio: se evaliia lo concreto, lo visible
(indicadores); y, ;donde hay, aparentemente, méas concrecioén que, por ejemplo, en
un examen de opcidén multiple con Unica respuesta verdadera? No parece extrafio,
entonces, que el interés ministerial por evaluar la calidad de nuestra educacién
siempre haya pasado por la aplicacion de este tipo de pruebas.

Por su parte, la resolucion 2343 [art. 8] insiste: los indicadores de logros son un in-
dicio, pero necesariamente de una respuesta que pueda ser observable, medible, va-
lorable, constatable: «[...] también ordena la formulacién y empleo de indicadores de
logros curriculares como medios para constatar, estimar, valorar, autorregular y
controlar los resultados del proceso educativo [...]».

Esto implicaria una forma de evaluacién “objetiva”, en términos de demostracion
del saber. Con lo que por indicios el educador quiera entender. Finalmente, es el do-
cente, como ha sucedido hasta ahora, el que da la palabra final frente a la promocion
del alumno. La idea que expresan los personeros estudiantiles en la presentacion de
la resolucion, de haber llegado a un cambio importante frente a los modelos tradi-
cionales, no deja de ser mas que una ilusion 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 estd en los otros, el determinar cuanto sabe-
mos o no.

Se planea y se evaliia. El modelo de la tecnologia educativa esta intacto, el disefio
instruccional, pese a todas las objeciones epistemoldgicas que ha tenido, continta
reinando en la concepcion 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 inicid su aplicacion, de todas formas hay que hacer una evaluacién al final,
asi no haya contra qué compararla con similares criterios y mecanismos, y asi esta-
blecer unas condiciones consideradas como efecto de la aplicacion del programa; es
el caso de la «Evaluacién de impacto del Plan de Universalizacién de la educacion
basica primaria» del MEN, realizada en 1997. No importa, la evaluaciéon permite
cumplir 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 cada establecimiento hace su plan de estu-
dios:
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El MEN disefiara los lineamientos generales de los procesos curriculares y, en la
educacion 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 areas, la metodologia, la distribucién
del tiempo y los criterios de evaluacién y administracién.

Cuando haya cambios significativos en el curriculo, el rector de la institucién educa-
tiva oficial o privada lo presentara a la Secretaria de Educacion [...] 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 “aprobacion” de la Secreta-
ria de Educacidén respectiva, sino a una “verificacion” del cumplimiento de los re-
quisitos legales (sutil diferencia)’.

Y, en la Resolucion 2343, el articulo 4 —sobre autonomia curricular— inicialmente
da la sensacién de confianza en los docentes, pues deja en sus manos la construccion
de un mundo académico: «La autonomia para la construccién permanente del curri-
culo en las instituciones educativas se entiende como la capacidad de tomar decisio-
nes, ejercida como una vivencia, un compromiso y una responsabilidad de la comu-
nidad educativay.

Posteriormente, la autonomia deja de tener ese sentido: no es como los docentes o la
comunidad educativa quieran plantearla, en relacién con su experiencia, con la for-
ma en que ven la situacion escolar, sino «[...] organizada en los términos de la ley y
de sus normas reglamentarias» que se vigilaran y evaluaran exhaustivamente para
poder controlar ya no “la autonomia” sino “esa autonomia”. Asi, el sentido inicial se
pierde al establecerse los parametros para poder ejercerla, los aspectos que deben
contemplarse, y los elementos de forma que debe tener. El articulo 4 hace creer que
se pueden establecer elementos propios de acuerdo con lo que se considera necesario
para la comunidad educativa (no sélo de cada region sino de cada sector). Pero esta-
blece parametros comunes y acuerda una autonomia escolar determinada por reque-
rimientos preestablecidos:

7 Las condiciones a cumplir se repiten, sin razén aparente en el segundo inciso del articulo 79. Es la
coherencia resultante cuando una norma no sélo se hace a muchas voces, sino a muchas manos; una
leccién para los maestros, que tenemos el compromiso de formar integralmente a los estudiantes, es
decir, de manera que, cuando estén grandes, no les sucedan estas cosas.
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[...] El ejercicio de esta autonomia se realizara a través de un proceso secuencial y
sistematico que debera comprender entre otros, la conformacion de una comunidad
pedagdgica investigadora y constructora del curriculo, el disefio, desarrollo, segui-
miento, evaluacién y retroalimentacioén del mismo y su adopciéon como parte del PEI

En consecuencia, en la arena jugarian, al menos, el sentido de autonomia que su-
puestamente reclamaban las comunidades educativas y el que la ley y la normativi-
dad asign6. No seria una contradiccidn en los términos decir que la autonomia es:
“Lo que ustedes consideren apropiado para su sector, bueno para la comunidad, pero
mirandolo y organizandolo bajo los términos especificados por la ley”. Ambas voces
estan en el discurso inicial de la resolucion, firmado por CONCACED, FENARCOP,
FECODE, ANDERCOP, ASODIC, y MEN: «Esta norma constituye la nueva alternativa
para las comunidades educativas que venian reclamando una mayor participacion y
autonomia regional y local sin detrimento de una identidad nacional».

Como requisito para lograr la autonomia, el articulo también menciona la necesidad
de conformar un comunidad pedagégica investigadora y constructora del curriculo.
Seria bueno interrogarse si esa necesidad también requiere acuerdo con términos
establecidos por la ley: ;hay parametros para investigar, para entender si los hallaz-
gos son validos?, o jacaso se va a dar campo a los hallazgos que no concilien con
los requerimientos en los términos preestablecidos? Por ejemplo, la Ley general de
educacion valida cierto paradigma investigativo cuando establece que la JUNE pre-
sente informes de investigaciones en términos estadisticos; (y si algin sector de la
comunidad investigadora y constructora del curriculo no comparte ese paradigma
investigativo?

De otro lado, la evaluacion es uno de los elementos que se consideran dentro de la
autonomia, pero la palabra final acerca de las propuestas de evaluacion no la dice la
institucidn, sino la ley.

Finalmente, de acuerdo con lo propuesto en la legislacion, la autonomia no se tiene,
sino que se gana, en la medida en que se cumplen ciertos términos: «Para hacer
efectiva la autonomia que en este campo reconoce el articulo 77 de la ley 115 de
1994, las instituciones educativas deberan desarrollar o mejorar su capacidad para
orientar procesos [...]» (o sea, la autonomia que se requiere para hacer “mal” las co-
sas no se considera autonomia). Ganaran consideracion en la medida en que logren
desarrollar los requisitos exigidos para que puedan “hacer efectiva la autonomia”; de
esta manera, seran aprobados los proyectos que respondan a los requerimientos de
un modelo politico que se privilegia en el pais, y se mantendran en la mira aquellos
que no se ajusten a esas especificidades, hasta que puedan hacerlo.
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Deciamos que la autonomia era relativa, pues, de un lado, pese a que el articulo 78
de la Ley establece una mirada oficial de verificacion, ya se habia establecido otra
mirada que valorara los proyectos para asignarles incentivos, y otra de inspeccion y
vigilancia cuyo énfasis es la sancion. Y, de otro lado, el articulo maneja una concep-
cién dual: la idea de lineamientos generales de procesos curriculares y de indicado-
res de logros, lo cual presupone una perspectiva epistemolédgica en la que el maestro
estaria involucrado en un debate sobre los procesos cognitivos; y la idea de especifi-
car objetivos por niveles, grados y areas, metodologias, distribucién del tiempo y
criterios de evaluacién y administracion, lo cual presupone una perspectiva en la que
el conocimiento sobre los procesos es anterior a la actividad educativa y, por lo tan-
to, no se requiere una actitud investigativa.

No obstante, inesperadamente, aparece el articulo 148, en el que, frente al servicio
publico educativo, se le asignan al MEN unas funciones, entre las cuales estan las de
inspeccion y vigilancia, cuyo literal D. dice: «Fijar los criterios para evaluar el ren-
dimiento escolar de los educandos y para su promocion a niveles superiores». Este
literal le quita a las instituciones y le da al MEN la potestad de fijar los criterios para
promover 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 generales de
procesos curriculares y con indicadores de logro. No se trata principalmente de una
contradiccién (lo cual es evidente), sino de un conflicto entre un paradigma que hace
ver la educacién de cierta manera, y la necesidad de hablar en términos de una “mo-
dernizacion” de la educacion.

1.4 Sistema Nacional de Evaluacion

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

- 80. Evaluacidn de la educacion

- 81. Examenes periddicos

- 82. Evaluacidn de directivos docentes estatales
- 83. Evaluacién de directivos docentes privados
- 84. Evaluacidn institucional anual.

En primera instancia, sobre el conjunto habria que sefialar lo siguiente: como el arti-
culo 80 es la «Evaluacion de la educaciony, 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 organizacion légica seria como numerales o
literales del 80. Una de las posibles razones por las que esto no quedo redactado asi
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es que en el capitulo no se maneja una sola concepcién de evaluacion, ni los articu-
los tienen idénticos propésitos. 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-
cera 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 diseriara y aplicara criterios y procedimientos para evaluar la calidad de la
ensefianza que se imparte, el desempefio 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 prestacién del servicio.

Las instituciones que presenten resultados deficientes deben recibir apoyo para
mejorar los procesos y la prestacion 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 denominacién), 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, el 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

- Desempefio profesional del docente

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

- Métodos pedagodgicos

- Textos y materiales empleados

- Organizacion administrativa y fisica

- Prestacion del servicio

Aparentemente, sobraria el articulo 80 y habria que hacer uno por cada aspecto o
estamento a evaluar, en cuyo caso, faltarian varios articulos; o bien sobrarian del 81
al 84. Pero, entonces, no se habrian podido materializar ciertos intereses. Vedmoslo.

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-
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tos parece bastante exhaustiva (en realidad constituye una clasificacion cadtica), pe-
ro en la misma descripcidén empirica en la que esta inmersa, faltaria algo fundamen-
tal:

- las politicas educativas de las distintas instancias oficiales,

- las ejecuciones oficiales,

- el Ministerio de Educacion,

- las politicas educativas impuestas por entidades internacionales.

La voz que dice «hay que evaluarlo todo», plantearia que la educacion es el resulta-
do de articular muchos factores, todos los factores... (la lista de cuatro que se acaba
de mencionar no seria parte del “todo”). Claro que, al decir eso, cualquiera puede
encontrar una justificacion a los resultados que detecta en su accidn educativa y sal-
var su responsabilidad; tal y como se ha hecho siempre: cada agente educativo, de
acuerdo con sus intereses, asigna la responsabilidad (lo que pasa es que no todos
tienen el poder de hacerlo en situacidn de evaluacion), entre otras, a alguna o algu-
nas de las siguientes instancias:

- el MEN («es que el MEN no nos capacitay),

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

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

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

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

- los medios de comunicacion («como 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
objetivosy).

Si alguien puede decir que no es buena la calidad de la educacion en su escuela,
porque no ha habido una buena articulacién 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:

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 planeacién). En otras palabras, nadie ronda al
alcalde; ni siquiera el SNEE tiene potestad sobre planes y programas. De todo el en-
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granaje 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-
cion: «[...] Corresponde al Estado regular y ejercer la suprema inspeccion y vigilan-
cia 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
Inspeccidn 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 evaluacion. Para esas acciones, como vimos, no hay factores a integrar,
sino sanciones a los que no cumplan.

Y, en tercer lugar, segun el articulo 148, el MEN evalua la prestacion del servicio
educativo como una de sus funciones de inspeccion y vigilancia. Hasta este articulo,
la evaluacién de la eficiencia de la prestacion del servicio la hacia el SNEE. O sea, la
inspeccién y vigilancia es evaluacion. El MEN ejerce la suprema inspeccion y vigi-
lancia, 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, serdn sancionados.

Como la irresponsabilidad y la negligencia se establece por procesos disciplinarios,
es clara la opcién tomada en la inspeccioén y vigilancia: la evaluacion establece la
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 redaccion de la ley 115).
Asi, la voz “holistica” del articulo da espacio para considerar lo disciplinario como

evaluativo.

El juez de los resultados es el SNEE, 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. Segun Bernstein, los curriculos se selec-
cionan, se transmiten y se evallian; es mas: no se seleccionan sino para transmitirse,
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y no se transmiten sino para evaluarse. Toda la libertad y la autonomia termina ju-
gandose en un examen cuyos criterios las instituciones “libres y auténomas” no de-
finen.

Aun sin nacer, el SNEE ya deja ver su ascendencia. Es més, los documentos que cir-
culan entre el MEN y el ICFES, a propdsito de la evaluacion de la calidad, iban titula-
dos «Sistema Nacional de Evaluacion de la Calidad de la Educacion — SINECE», de
acuerdo con el nombre que adquiri6 la preocupacién evaluativa en el gobierno de
Gaviria; una vez instaurado el gobierno de Samper, los documentos pasaron a titu-
larse «Sistema Nacional de Evaluacion de la Educaciony, tal como reza el articulo
80. No es, a todas luces, un asunto de continuismo politico, sino mas bien de solida-
ridad paradigmatica.

Mientras los criterios de evaluacion en el aula deben especificarse en el plan de es-
tudios y seran sometidos a verificacion de cumplimiento con la norma, los criterios
de las evaluaciones hechas por el SNEE los disefiard y aplicard el sistema mismo.
Criterios por fuera de duda, pues vienen de quien no serd 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 jovenes, 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 [100:9].

Ante este enunciado, parece como si nadie tuviera ideas de qué es la educacion, ni
propdsitos frente a ella. El texto presupone que todos adolecemos de una “carta de
navegacion”; pero no solo eso, estamos adoleciendo de una orientacién que nos ven-
ga de otro, otro que si sabe como son los procesos y que si sabe como orientarlos.

En conclusidn, los actos evaluativos del SNEE no necesitan verificacion, no necesitan
doble via, no consideran la libertad ni la autonomia: es claro, se trata de otro ambito.
Ademas, que estas evaluaciones sean base para establecer programas de “mejora-
miento”, presupone que la instancia que las disefia garantiza, per se, la confiabilidad,
la validez y la pertinencia de los instrumentos. De ahi que el sentido con el que se
evalia y con el que se interpretan los resultados tiene que ver con evaluaciones ma-
sivas: la base de la JUNE para informar al gobierno nacional sobre el servicio educa-
tivo son “resultados de investigaciones estadisticas”, pues el articulo 157, que asigna
sus funciones, dice en el literal E.: «Presentar periédicamente al gobierno nacional,
con base en los resultados de investigaciones estadisticas, informes de evaluaciéon
sobre el cumplimiento de los objetivos del servicio publico de la educacién», que es,
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efectivamente lo que se ha venido haciendo y lo que no cedera terreno hacia otro
tipo de investigaciones.

De otro lado, la coordinacidn con las entidades territoriales para la formacion del
SNEE es bien curiosa: han sido en vano todos los esfuerzos por proponer, desde el
Sistema Nacional de Evaluacion de la Calidad de 1a Educacién [SINECE], un Sistema
Nacional de Evaluacion de la Educacion que se base en Sistemas Regionales que, a
su vez, se basen en una cultura de la evaluacién que habria que generar en una dis-
cusion sobre todo el proceso. El argumento oficial parece ser el siguiente: “solo hay
posibilidad de hacer las cosas objetivamente desde Bogota, las regiones tendran que
aprender, no se puede dejar la educacién al arbitrio del clientelismo y la precaria
apropiacion de los criterios”. Es decir, culpables hasta que no demuestren lo contra-
rio. Claro estd que esa pedagogia para volver competentes a las regiones no dara
resultados jamas, mientras el sistema continde actuando de manera tal que condene a
las regiones a seguir esperando resultados.

Los factores y estamentos a evaluar que trae el articulo 80, entonces, no componen
un listado de elementos a articular, sino que manifiestan, al menos, una concepcion
que hoy se realiza con una jerga especifica: evaluar la calidad de la ensefianza que
se imparte, los Jogros de los alumnos, la eficacia de los métodos pedagodgicos, de los
textos y de los materiales, y la eficiencia de la prestacion 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 canénico de comparar objetivos y resultados, con
el fin de tomar decisiones: «[...] y sea base para el establecimiento de programas de
mejoramiento del servicio publico 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.

1.5 Evaluacion y calidad

En la Ley general de educacion, la evaluacion global del proceso educativo aparece
en funcion del mejoramiento de la calidad de la educacién. Ahora bien, la palabra
“calidad” aparece 28 veces a lo largo de la Ley; sin embargo, no se define en parte
alguna, y solamente una vez se mencionan factores que cualifican la educacion. Una
lectura de dichos articulos permite concluir que la calidad:

- esta poco justificada, y sdlo en términos del ajuste a los “mandatos legales”;
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- es un propoésito de cuya realizacién poco se dice; sélo se mencionan planes o
reglamentaciones pendientes, requisitos que el MEN o el CESU estableceran;

- no es agenciada por los docentes;

- implica acciones cuyo objeto no esta definido, estd aplazado, o bien es el docente
(otros lo mejoran o lo forman).

Esto de la calidad no es un invento de la Ley 115. Desde antes ya existia el SINECE,
sistema que ha operado con la siguiente 16gica: 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 consistentemente sobre el rendimiento de
los estudiantes, por eso es necesario hacerlo mediante una evaluacion objetiva (cf.
1.6 y 3.2); por ejemplo: ;es util regalar textos?, ;dar cursos de capacitacion a los
profesores?, ;dotar a las escuelas de infraestructura?, ;disminuir el nimero de
alumnos por curso?, ;jaumentar la jornada de estudio?, ;tratar de evitar la repiten-
cia?, jcapacitar 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 capacitacion tienen mas opciones de obtener
mejores resultados y, consecuentemente, que los estudiantes de un docente con me-
nos capacitacion tienen menos opciones de obtener tan buenos resultados; sin em-
bargo, Heyneman et al. [7/: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 inversién 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 educacién del docente es
prioritaria, el nimero de cursos de capacitacion recibidos en servicio no aparece con
asociaciones significativas» [MEN, 96:89].

También se menciona la posibilidad de que factores que usualmente se consideran
contraproducentes, no obstante pueden resultar favorables; por ejemplo, la televi-
si6n: mientras en la investigacion sobre la relacion medios/educacion puede oirse
hablar de una «disminucion de las habilidades verbales entre los nifios que crecieron
viendo television» [citado por Florez, 60:1], el SINECE encontrd, sin embargo, una
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«asociacion positiva entre la cantidad de tiempo que el estudiante dedica a la televi-
sion y su logro académico» [MEN, 96:92-93]. Del listado de factores que el docu-
mento presenta, este se sefiala como 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 logro3, con
los factores asociados; si un factor mantiene una relacion sistematica con determi-
nado logrod, podra hablarse de una asociacién 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 actiia positivamente para las nifias en lenguaje,
y negativamente en matematicas. Como se sobreentiende, la relacién para los nifios
es inversa: positiva en matematicas y negativa en lenguaje» [MEN, 96:91]; y, mas
adelante [:91-92]: «existen hipdtesis recientes, con bases neurofisioldgicas que apo-
yan esta relacion favorable en el lenguaje para las nifias y matematicas para los ni-
flosy.

Todo esto esta soportado en demasiados implicitos y aceptarlo es dar lugar a hacer
existir sus implicaciones. Por ejemplo, la calidad, cuyo mejoramiento se busca, re-
sulta definida como «el grado de cercania entre el ideal humano de una sociedad
dada y su expresion educativa. Mas especificamente, se la considera como el grado
de aproximacion entre lo establecido entre los fines del sistema educativo nacional
y el logro de la poblacion estudiantil»!© [MEN, 96:24]. Salta a la vista el tradicional
concepto de “evaluacion” —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 acciones educativas?, ;no hay objetivos implicitos?, el logro de los
estudiantes, ;es visible sin que las ideologias, las teorias y los instrumentos “inter-
fieran”? Los fines del sistema educativo nacional, ;son consistentes?... Evaluacio-
nes masivas como las que estamos comentando deben imponerse, y a costa de no
responder a preguntas como las que acaban de hacerse.

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

9 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.

10 Mas adelante se vera como las mismas entidades publicas consideran la calidad en términos de efi-
ciencia y eficacia.
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En otro lugar, que también requirié de una evaluacién masiva, se habla de calidad: el
Programa Nacional de Incentivos'!, lanzado en marzo de 1996 y con vigencia en
todo el gobierno Samper. En el documento se presupone que “calidad educativa” es
un concepto universal, que no depende de la época, de la sociedad, ni de las concep-
ciones educativas. De tal manera, no se lo discute, se lo considera dado por la natu-
raleza del evento educativo. Discutirlo seria perder el tiempo, pues se llegaria a lo
que ya se sabe; esta posicion del que sabe es aquella en la que se coloca el docu-
mento: «Una escuela es buena cuando todos los alumnos aprenden lo que tienen que
aprender en el momento que lo tienen que aprender y en un ambiente de convivencia
y felicidad. Los educadores debemos comprender y hacer comprender a los padres
de familia y a la sociedad, que todos los nifios son capaces de aprender en la escuela
si juntamos nuestros esfuerzos y les damos las oportunidades necesarias» [99:1].
Salvo que si el “saber” que se considera necesario no es parte de aquello con lo que
los agentes educativos operan, entonces no existe en el espacio donde se produce la
calidad educativa, y termina apareciendo una jerga poco consistente, pero llena de
los estereotipos de moda.

El documento distribuye las posiciones de los sujetos claramente: de un lado esta-
mos todos: una mejor educacion “para la Colombia que sofiamos” (subtitulo del do-
cumento); y de otro lado estan los enemigos de la unanimidad racional (la mayoria
no puede equivocarse) y de los suefios que, por naturaleza, aparecen como buenos.
Segun esta logica, todo aquello que mejore la educacién es compartido, todos tienen
el mismo concepto de calidad educativa y estamos obligados a aceptar todo aquello
que nos dicen que va a mejorar la calidad de la educacion.

Bajo el modelo de desarrollo econémico que promueve las bondades del adelgaza-
miento de la nomina del Estado, de la eliminacion de los subsidios y de la privatiza-
cién de los servicios, se transfieren a la educacion una serie de ideas: que competir
por recursos y por resultados es la forma de hacer avanzar a todos; que la educacion
gratuita no existe!2; que padres y acudientes son “clientes” de la “oferta” educativa
(énfasis en la demanda); y que el gobierno intervendria de manera neutral, estable-
ciendo criterios de evaluacion para todos e incentivos para los mejores. Es en este
contexto que se han incrementado las menciones a la idea de “calidad de la educa-
cion”. De ahi lo importante que resulta evaluar (en el sentido de “medir”) los logros
del estudiante, tanto en pruebas nacionales como internacionales. A través de ellas,
los alumnos ubican a Colombia en el “ranking” mundial de logros, pues se trata de

11 Este documento anexa dos instrumentos de evaluacion: Criterios para el mejor educador y Criterios pa-
ra la mejor escuela.

12 E| documento dice: “El Estado le paga [al maestro] con el dinero de la sociedad (de los impuestos o de
la familia). La educacién gratuita no existe. Toda la educacién es pagada” [:11].
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darle consistencia a la idea de que el conocimiento es capital econdmico (indicador
de desarrollo para inversionistas extranjeros y para esgrimir ante las agencias inter-
nacionales): «;El saber es el dinero del futuro, sobre todo para los alumnos pobres, y
los banqueros de esa moneda somos los educadores!» [:11].

La calidad aparece como universal porque estd de moda; en consecuencia, es nece-
sario actuar ya, pues hay medidas que “no dan espera”, no podemos quedar rezaga-
dos del desarrollo. Los remedos de debates al respecto se promueven porque tam-
bién hay que vender el modelo econdmico con la idea de “participacion”; claro que
no hay interés por los resultados de esa participacion, pues la politica educativa esta
definida en otro nivel, ademas de que se han publicitado de tal manera los términos
del modelo, que una consulta popular nos devuelve exactamente los mismos térmi-

nos.

No obstante, entre los propositos explicitos de las politicas educativas y la educacion
del pais, estan las mediaciones sociales: los diversos intereses que constituyen a los
agentes educativos por el hecho de vivir en sociedades conformadas por, y genera-
doras de, intereses de toda indole. Asi, el agente educativo existente puede no ser el
sujeto que el objetivo requiere para ser realizado, puede no haber una comunidad
dispuesta a “hacer un seguimiento detallado del progreso de su calidad” (como pre-
supone el Programa de Incentivos); asi mismo, las condiciones en las que se va a
implementar pueden no ser las mismas que supone el objetivo: por ejemplo, la me-
dida de los incentivos lo que hizo fue despertar o revivir todo tipo de conflictos entre
los colegas, intrigas con las instancias directivas y con los estudiantes; en el mejor
de los casos, hubo acuerdos para repartirse el dinero, independientemente de quién
saliera ganador.

El documento supone que es la aparicion de la medida sobre incentivos lo que hace
que todos comiencen a velar por lo mismo; esto equivale a plantear que, en realidad,
el seguimiento es realizado por el instrumento y que los estamentos educativos so-
lamente lo implementan. De ahi que el Programa de Incentivos necesite establecer
instrumentos de evaluacion aplicables a toda institucion educativa, con un concepto
de calidad valido para todos, en todo momento, en todas partes. Este presupuesto es
propio de una forma de representarse la ciencia que veremos mas adelante: por un
lado, aplicacién correcta del método (los estamentos educativos seriamos los “auxi-
liares de investigacién” de quienes disefian el mejoramiento de la calidad y, parti-
cularmente, de quienes disefiaron los instrumentos de evaluacion adjuntos al docu-
mento); y, por otro, equivalencia entre comprender y medir.

Pero, ;somos capaces de hablar de la calidad de nuestra educacion por el hecho de
aplicar el instrumento de evaluacién o de recibir incentivos?; no necesariamente los
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estamentos educativos somos el sujeto que sabe operar con ese instrumento, el su-
jeto que presupone un instrumento asi (y quien lo disefia tampoco puede implemen-
tar las transformaciones, pues no es el sujeto que enfrenta el dia a dia de la escuela).

El “incentivo”, que aparece como una implicacién de la evaluacion, pone al sujeto a
realizar la accion que pretende quien motiva, pero con objetivos distintos; por ejem-
plo, buscar un premio no tiene en si una motivacioén cognitiva, pero puede hacer que
un nifio se aprenda las tablas de multiplicar. No se interroga el deseo (ni el concepto)
de premio y no se produce el deseo de conocimiento.

Con el fin de elaborar los instrumentos para evaluar la calidad del maestro, el MEN
consulté «con educadores cuyos alumnos tienen €xito y con investigadores que en
diversos lugares del mundo han venido trabajando al lado de maestros expertos, para
aprender de ellos las practicas mas efectivas de su profesion» [99:11]. Escoger este
criterio de la efectividad evade dos preguntas: por qué nuestra educacién no produce
el efecto de calidad esperado, y bajo qué condiciones aquellos maestros llevan a ca-
bo practicas consideradas como “efectivas”. Pero, si hay que partir del ser actual de
la educacion, del tipo de trabajo existente en el magisterio; si no es posible trasladar
“practicas efectivas” de un sujeto a otro; si es imprescindible transformar las condi-
ciones en las que son producidos los sujetos actuales de la educacion, entonces lo
que un experto diga sobre la calidad tiene tanto valor como lo dicho por un “inex-
perto”, cuando éste es el agente educativo.

El documento [99:12] dice que el verdadero aprendizaje se logra cuando el estu-
diante estd involucrado en una forma activa en su aprendizaje... pero establece un
criterio universal de calidad educativa; dice que debe darse oportunidad para que el
alumno pregunte, discuta, trabaje en grupo, escriba y lea de manera libre... pero hay
un formato de evaluacién para que el maestro llene; dice que un buen educador ge-
nera para sus alumnos un ambiente y unas actividades para que esto sea posible...
pero ofrece un incentivo en dinero; dice que los alumnos deben participar de la or-
ganizacion del salén, de la toma de decisiones y tener responsabilidades [99:13]...
pero el maestro interviene cuando la medida de los incentivos esta decidida.

1.6 ;Deteccion o produccion de la realidad educativa?

Examenes de Estado

Parece no importar que los criterios de evaluacion de aula, producto de la autono-
mia, nada tengan que ver con los criterios del sistema; en efecto, una conclusion de
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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 evaluacion oficial de la

calidad en el area.

Lo que si es importante es que todo el que se quiera “ranquear” con el estandar, le
toca deducir los criterios y comenzar a aplicarlos; no otra cosa ha sucedido con las
llamadas “pruebas del ICFES” que, desde la Ley 30 de 1992 [arts. 27, 38] quedaron
establecidas por norma: no se ha tratado de una deteccion técnica de como estan los
conocimientos de los aspirantes a la universidad; se ha tratado, mas bien, de la pro-
duccién de una nueva forma de hacer seleccion 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 for-
mato de examen).

Los docentes comentan que el examen de Estado es memoristico, que favorece a
ciertos sectores, que pregunta tratando de que el estudiante caiga en “trampas”, que
muchas de sus preguntas ya son obsoletas, que no tiene un caracter predictivo del
futuro desempefio del estudiante, etc... la mayoria califica de negativo su impacto.
Sin embargo, todos lo hacemos funcionar:

- Son maestros en ejercicio (contratados por el ICFES) quienes han construido las
preguntas que aparecen en la prueba.

- Los colegios trastocan su dinamica al tomar los puntajes del examen de Estado
como principal criterio de valoracion de su labor [Hernandez et al., 72:9].

- Los maestros “ofrecen preparacién” a los estudiantes, de manera que los grados
décimo y undécimo en buena parte se han ido convirtiendo en un pre-ICFES.

- Los estudiantes se preocupan por “prepararse” para obtener buenos puntajes en
la pruebals. -

- Prolifera una serie de “Institutos especializados” que ofrecen capacitacion para
presentarse al examen.

- Algunos autores (generalmente docentes) disefian libros con preguntas y res-
puestas, que suelen tener la acogida de un best seller entre los aspirantes a la uni-
versidad.

- Estudiantes y familiares se sienten “orgullosos” y algunos regalos se distribuyen
cuando los puntajes son altos; otros “lamentan su suerte” y algunas sanciones se
distribuyen cuando los puntajes son bajos.

- En algunas investigaciones, los resultados del examen de Estado se usan como
indicadores de calidad.

13 Claro que, por principio del analisis aplicado en la prueba, la poblacion tiene que quedar distribuida en
fa curva normal: no todos pueden quedar bien.
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- Algunas politicas oficiales se sirven de los resultados del examen como fuente de
informacion para elaborar diagnoésticos de la situacion.

- La Ley General de Educacioén otorga estimulos [art.99] sobre la base de los re-
sultados en el examen de Estado (cf. 1.9).

- Y, por tltimo, los medios de comunicacion pretenden informar sobre la calidad
de la educacion del pais, mediante la publicacién del listado de colegios y sus
puntajes!4.

- Y, como hemos visto, la Ley 115 los valida (cf. 1.3y 1.4).

Es decir, todos hacemos funcionar el examen de Estado y lo que se dice en su contra
no es mas que un mecanismo de esa construccion social. En realidad, nadie esta dis-
puesto a realizar experiencias e investigaciones capaces de controvertirlo. El es una
de las formas como se materializa la educacion colombiana, pese a la tendencia a
calificarlo como un “obstaculo” que vendria a aparecer “al final”. El impacto que ha
tenido sobre el sistema educativo es consecuente con nuestras expectativas!s. Por
ejemplo, la comunicacion “amarillista” de los resultados —que bajo la suposicion de
que alli esta teniendo lugar una medicion del conocimiento, exhibe en el mismo cir-
co perdedores y vencedores (clasificando personas, regiones, sexos, zonas, modali-
dades, etc.)— es exigida por la opinién publica a la prensa y al ICFES.

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: el gobierno esta
preocupado porque el pais no ocupa lugares aceptables en dichas pruebas y dedica
un esfuerzo a tratar de mejorar ese desempefio.

Si el sistema educativo estuviera integrado por personas tan criticas como anuncian
las quejas sobre el examen, no funcionariamos con arreglo a su logica; o sea, no nos
prestariamos para: hacer preguntas para el examen, “capacitar” a los estudiantes,
hacer libros con test de esta naturaleza, poner establecimientos (o ‘“ensefiar” en
ellos), exigir la publicacion de los resultados, creer que los resultados describen un
aspecto de la poblacion evaluada, etc. Es por eso que no sélo no habra transforma-
cién de las pruebas masivas, sino que mientras las expectativas sean las que tenemos
hoy —que, no sobra decirlo, son un producto social—, esa estrategia se fortalecera;

14 «Continuando con su tradicién de servicio, E/ Espectador ofrece a sus lectores, sin costo adicional, el
listado de todos los colegios que ocupan los primeros y segundos lugares de calidad en el pais. La cla-
sificacién se basa en las Ultimas pruebas del ICFES, presentadas por los alumnos de 5.821 planteles»
[Diario El Espectador, pag. 1A, Julio 28 de 1996].

15 Porque lo que el hombre teme, mas alla del dolor y la muerte, en los que tantas veces se refugia, es la

angustia que genera la necesidad de ponerse en cuestion [Zuleta, 153:12]. Son evidentes las ventajas
que esto tiene para un sistema que necesita reproducirse.
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por eso, hoy existen ademas otras pruebas de las que hablaremos a continuacion
(ademas de que hay en ciernes otras!¢).

Evaluacion de la calidad

En 1991, considerando que el pais estaba listo para lanzarlo a la famosa “apertura”,
el gobierno propuso el Plan de Apertura Educatival’, en cuyo marco establecio
evaluaciones masivas y periédicas para los grados 3°, 5°, 7° y 9°, en las éreas de
matematicas y lenguaje, inicialmente, y luego en las dreas de naturales y sociales.

Las entidades que prestan recursos econémicos para educacién buscan garantizar
que los dineros produzcan ciertos efectos. Asi, ya habian hecho que Chile implantara
una “revolucién pacifica”, caracterizada por una apertura de la economia y, en edu-
cacién, por descentralizacién, privatizacion y evaluacion masiva de la calidad, entre
otras. El turno de Colombia no se anunciaba como tal por el gobierno, sino como
una iniciativa suya, incluso como una tardia aplicacion de las viejas sugerencias que
las investigaciones venian haciendo, desde hacia una década, sobre la necesidad de
evaluar el proceso educativo's. En consecuencia, se establece que la calidad de la
educacién no es buena, dados los indices estadisticos de repitencia, desercion y co-
bertura (que desde entonces son los criterios de calidad que el MEN maneja, inde-
pendientemente de la multiplicidad de conceptos que aparezcan o de su ausencia);
entonces términos como “calidad”, “eficiencia”, “eficacia” comienzan a hacer carre-
ra, hasta meterse en el vocabulario de toda la comunidad educativa.

Asi, en la «Introduccién» al Plan de Apertura Educativa se plantea el proposito de
llevar la economia colombiana «por la senda del crecimiento sostenido y la efica-
ciaw, lo que “a largo plazo” permitird a un mayor numero de personas disfrutar de
las oportunidades del entorno econémico. En esta accién, la educacion juega un pa-
pel primordial: «mayor educacién para la poblacién trabajadora representa mayor
capacidad productiva para todo el sistema econémico». En tal sentido, segun el do-
cumento, pasamos a llamarnos “capital humano™” y competimos con la acumulacioén
tradicional de capital fisico.

16 |a Misién de ciencia, educacién y desarrollo propone aumentar las pruebas masivas: en «La educacion
para un milenio nuevo», el punto VI se llama «Reorganizar los examenes de Estadov; alli se propone
establecer tres examenes de Estado: al finalizar e! grado 9°, al finalizar el grado 11° y al finalizar la
formacion profesional; y continuar los examenes de evaluacion de la calidad.

17 Departamento Nacional de Planeacion, 1991.

18 Véase el documento del MEN [97] que relaciona el Plan de Apertura Educativa con la evaluacion de la
calidad.

29



113

Canstruccion social de la evaluacidn escolar Lilian Caicedo - Guillermo Bustamante

inodoro?”; y también por eso la tabla de factores pone estos dos aspectos al mismo
nivel, sin jerarquias entre ellos.

No obstante, al tratarse de factores que determinan el logro, se supone que un anali-
sis no es un listado con valores estadisticos, sino una jerarquizacién entre ellos en
relacion con el efecto que producen. Como queda establecido, el inodoro y el tiem-
po dedicado a tareas determinarian por igual el logro cognitivo. Como plantea Ba-
chelard [4:18], «aun en las ciencias experimentales, es siempre la interpretacion ra-
cional la que ubica los hechos en su lugar». ¢, Cual es, en este caso, la “interpretacion
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 [4:13-14]:

la experiencia inmediata y usual mantiene siempre una especie de caracter 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 comin no esta en
verdad compuesta, a lo sumo esta 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 —la television— es «contrario a la predic-
cion del modelo» [96:90-91]; de lo cual puede inferirse que todos los demas factores
son predictibles por el modelo. Pero, entonces, (a qué se refiere con que la investi-
gacién 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
neurofisiologicas (no se necesita ser feminista para ver el sesgo de tales afirmacio-
nes), se dice: «Esta variable requerira de mayor investigacion» [96:92]. Asi mismo,
frente al asunto comentado de la relacion entre television y logro, se dice: «la varia-
ble de televisién debe ser sometida a estudios mas profundos» [:93]. Ambas conclu-
siones, o sea, que hay cosas por investigar, podian haberse sacado antes de la costo-
sa intervencién del SINECE. Parece como si la evaluacion masiva tuviera como ob-
jetivo legitimar la necesidad de investigar ciertas cosas, para luego invertir de una
manera también predecible.

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 relacion
con los modelos propios de la evaluacién del logro cognitivo, se genera entropia
para decir que alli hay cosas por investigar. La “incertidumbre” que conduce a la
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aparente incertidumbre y la necesidad de “investigar” estadisticamente adquieren
otro carisma. Por ejemplo, no seria necio atar unos cuantos cabos a propdsito 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 Colombia tampoco y, fi-
nalmente, los Centros Experimentales Piloto, encargados de la “capacitacion”, han
sido desestimulados: los departamentos que los quieran mantener, lo haran asu-
miendo los costos; la capacitacion, que comenzé siendo gratuita, cada vez mas corre
por cuenta de los mismos docentes; y la oferta de capacitacion va quedando en ma-
nos del sector privado... No se dice qué tipo de capacitacion hemos tenido, qué otras
posibilidades hay, ni qué responsabilidades tiene el MEN en el fracaso de ese tipo de
capacitacion.

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 el mismo libro (por
ejemplo, cartillas de Escuela Nueva) a miles de escuelas?!, 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 [He-
yneman et al., 7/]. No es casual, entonces, que nuestros instrumentos de factores
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 sé 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-
cién: al docente se le pregunta: «Durante este afio, siguidé para su clase juno o va-
rios textos?». No se interroga sobre la utilizacion de material impreso diverso, sino
sobre el seguimiento de textos, concepto aplicable sobre todo 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.

21 Durante el 97 y el 98, a la entrada del MEN hubo pendones en los que se publicité la entrega de cinco
millones de textos escolares.

22 Claro que siempre podra argumentarse que esa condicién no se le puede poner a los textos regalados.
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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 [Jurado y Bustamante, 77], asunto que, paradojicamente, si resulta prioritario
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., 7/:134].

El modelo neo-liberal también quiere disminuir la repitencia, ampliar la retencion,
evitar la desercién, quedar bien en las pruebas internacionales [MEN, 99:3]; en otras
palabras, eficiencia y eficacia. También quiere impulsar la “autonomia”, eliminar
los subsidios, invertir en infraestructura y materiales, a costa de la némina de los
maestros: la Comisién de racionalizacion del gasto y las finanzas publicas [Rosas et
al., 128:8] dice: «Mas del 80% de los recursos sectoriales se orienta al pago de do-
centes, reduciendo el margen de financiacién de otros gastos recurrentes (como los
textos y utiles escolares) requeridos para mejorar la calidad de la educacion y a tra-
vés de ésta, para mejorar la eficiencia interna del sistemay.

Pues bien, muchas de estas cosas fueron “encontradas” por los instrumentos en una
generosa lectura estadistica. Pongamos apenas un ejemplo: la aplicacion de estos
instrumentos no encontré correlacién significativa entre cantidad de alumnos por
curso y logro. Es decir, que la politica de eficiencia, segin la cual hay que aumentar
la cobertura sin aumentar el nimero de profesores, queda plenamente justificada:
«Una disminucién de 2 alumnos por curso en promedio en el pais, generaria la ne-
cesidad de nombrar cerca de 25.000 docentes para atender la misma poblaciony
[Rosas et al., 128:10].

No se mencionan, 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 es-
cuela publica rural) es un factor de correlacion negativa con el logro de matematicas
en 3°, jpero el mismo factor es de correlacién positiva en grado 5°! [MEN, 96:91].
. Como es posible creer que el tipo de escuela sea algo que incide negativamente en
el rendimiento de los estudiantes de 3° y que dos afios después es algo que incide
positivamente en su rendimiento?

La evaluacion “objetiva”

Durante el siglo XX, en biisqueda de transformarse en un saber “atil” y de mostrarse
como ciencia» [Benedito, 9:160] la psicologia construy6 una perspectiva bajo las

34



Construccién social de la evaluacién escolar Lilian Caicedo - Guillermo Bustamante

siguientes consideraciones: el sujeto es comportamiento observable; es posible des-
cribirlo sin especulaciones, siguiendo la regularidad de sus manifestaciones; y di-
chas manifestaciones son medibles. Gracias a esta “cientificidad”, la psicometria
asumi la evaluacién educativa —con instrumentos cuyas aplicaciones tuvieron mu-
cha acogida— precisando lo que entiende por objeto de evaluacion, por poblacion
evaluada y por capacidad de los instrumentos para medir:

- El objeto es establecido por expertos en las disciplinas a evaluar. Por ejemplo, la
responsabilidad de definir la minima competencia en un examen nacional «debera
delegarse en alglin grupo de educadores profesionalmente competentes»; y el nivel
minimo aceptable de competencia se deberia determinar «con base en un consenso
de juicios expertos» [Ebel, 49:165]. Que es exactamente lo que se hace en Colombia
cuando se va a construir un instrumento de evaluacién masiva.

- La poblacién a evaluar debe satisfacer ciertas condiciones. Se cuenta con que el
sistema educativo ha establecido previamente unos objetivos (formulados de acuer-
do con unas normas fijas), asi como mecanismos para lograr que se cumplan; de pa-
50, se supone también que la accidn del maestro estd fuertemente regida por dichos
objetivos. Por eso, en el caso colombiano, los programas ministeriales tenian objeti-
vos (hoy tiene indicadores de logro), actividades e indicadores de evaluacion clara-
mente establecidos; se suponia que todos los nifios, independientemente de las ca-
racteristicas de los maestros, recibian la misma instruccion. Es decir, se evalla la
poblacién en la medida en que tiene algo en relacién con lo cual puede considerarse
homogénea [Simiand, 734].

- La capacidad de los instrumentos para medir se establece ajustando sus resultados
a modelos matematicos (estadisticos). Como las matematicas parecen indiscutible-
mente cientificas, su uso ha operado como una prueba de la cientificidad de la eva-
luacién [Benedito, 9]. Si unos resultados no se ajustan, de lo ultimo que se duda es
del modelo: primero se duda de la consistencia del objeto a evaluar establecido, de
la aplicacion del instrumento (que las instrucciones no hubieran sido iguales en to-
dos casos); de la manipulacién humana de la informacion, de la interpretacion?3.

Asi, la consistencia matematica del criterio estadistico opacé el hecho de que por
medio de los test se “trasladaron” algunas diferencias sociales a diferencias de “coe-

23 por ejemplo, el hecho de que los promedios en la Prueba de Aptitud Académica en Estados Unidos
bajaran se explica por el nivel del grupo de estudiantes que se presento a partir de determinado mo-
mento, y que habia cambiado de composicion social y de género [Cawelti, 35:150]; nunca se penso
que la prueba estuviera disefiada para un tipo de individuo, pasando por encima de las diferencias.
También es el caso de que dos pruebas hechas con criterios y propésitos diferentes sirven para hablar
de la misma poblacion (SINECE, grado 30.).
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investigacion 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 [Duarte et al., 48:47]. Cuando en el
cuestionario se pregunta a los estudiantes si estan de acuerdo con la frase «Las ma-
tematicas son mas para los hombres que para las mujeres», jacaso la pregunta ya no
presupone la correlacién buscada? ;Cuadl es el descubrimiento? ;Qué se esta enten-
diendo por “investigacién”?

Con esa concepcion sobre hombres y mujeres se habrian elaborado instrumentos
muy distintos para evaluar logro cognitivo (posiblemente habrian aparecido textos
para nifios y textos para nifias); y con la concepcién de quienes elaboraron instru-
mentos para establecer logro, nunca habrian aparecido preguntas asi. Esto no se
llama incertidumbre investigativa, sino aparente desorden.

Se da por hecho que hacer un listado de factores es el resultado de “observar objeti-
vamente” la realidad educativa, y que, en consecuencia, los marcos tedricos son se-
cundarios, tal vez inconvenientes. Cuando, en la primera etapa de estas evaluacio-
nes, tuvimos la oportunidad de pedir una exposicion del trabajo de quienes disefia-
ban la indagacién de “factores asociados”, se nos hizo saber que era una buena su-
gerencia, que no habia tiempo para ello2® y que habia que confiar en el equipo res-
pectivo.

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 composicién tradicionalmente
femenina del magisterio de primaria. Ante semejante afirmacion, una de las pre-
guntas que se le hizo a los ponentes fue por el marco epistemologico de su investi-
gacion, por las teorias que los habian “autorizado” 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.

Asi, quien pregunta por los intereses en juego durante estas campaiias de evaluacion
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

20 En el documento del ICFES [75:5] dice: «En el desarrollo de este trabajo, que se inicia antes de la ex-
pedicion de la Ley General de Educacion, participaron paralelamente tres entidades: el MEN, el Insti-
tuto SER de Investigacién y el SNP, con la condicién de llevarlo a cabo en muy corto tiempo. Esto Ulti-
mo originé que las instituciones trabajaran separadamente y que, incluso en su interior, hubiera poca
comunicaciény.
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aparente incertidumbre y la necesidad de “investigar” estadisticamente adquieren
otro carisma. Por ejemplo, no seria necio atar unos cuantos cabos a propoésito 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 Colombia tampoco y, fi-
nalmente, los Centros Experimentales Piloto, encargados de la “capacitacion”, han
sido desestimulados: los departamentos que los quieran mantener, lo haran asu-
miendo los costos; la capacitacion, que comenzé siendo gratuita, cada vez mas corre
por cuenta de los mismos docentes; y la oferta de capacitacién va quedando en ma-
nos del sector privado... No se dice qué tipo de capacitacién hemos tenido, qué otras
posibilidades hay, ni qué responsabilidades tiene el MEN en el fracaso de ese tipo de

capacitacion.

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 el mismo libro (por
ejemplo, cartillas de Escuela Nueva) a miles de escuelas?!, sin que haya sido defini-
do por los PEI de cada una de ellas?2; pero es que hay politicas internacionales, que
nos toca aplicar, para las que los textos estan asociados positivamente al logro [He-
yneman et al., 7/]. No es casual, entonces, que nuestros instrumentos de factores
asociados busquen en relaciéon con dicho aspecto, y que encuentren lo que ya el
Banco Mundial ha encontrado en todos los paises donde condiciona los préstamos a
que s¢ 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 ;uno o va-
rios textos?». No se interroga sobre la utilizacién de material impreso diverso, sino
sobre el seguimiento de textos, concepto aplicable sobre todo 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 dotacién 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 €l destino de
esta pregunta nada se dice.

21 Durante el 97 y el 98, a la entrada del MEN hubo pendones en los que se publicitd la entrega de cinco
millones de textos escolares.

22 Claro que siempre podra argumentarse que esa condicién no se le puede poner a los textos regalados.
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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 utilizacion no se exploran en la evalua-
cién [Jurado y Bustamante, 77], asunto que, paradojicamente, si resulta prioritario
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 informacién a este respecto» [Heyneman et al., 7/:134].

El modelo neo-liberal también quiere disminuir la repitencia, ampliar la retencion,
evitar la desercién, quedar bien en las pruebas internacionales [MEN, 99:3]; en otras
palabras, eficiencia y eficacia. También quiere impulsar la “autonomia”, eliminar
los subsidios, invertir en infraestructura y materiales, a costa de la némina de los
maestros: la Comision de racionalizacién del gasto y las finanzas publicas [Rosas et
al., 128:8] dice: «Mas del 80% de los recursos sectoriales se orienta al pago de do-
centes, reduciendo el margen de financiacion de otros gastos recurrentes (como los
textos y utiles escolares) requeridos para mejorar la calidad de la educacion y a tra-
vés de ésta, para mejorar la eficiencia interna del sistemay.

Pues bien, muchas de estas cosas fueron “encontradas” por los instrumentos en una
generosa lectura estadistica. Pongamos apenas un ejemplo: la aplicacion de estos
instrumentos no encontrd correlacion significativa entre cantidad de alumnos por
curso y logro. Es decir, que la politica de eficiencia, segin la cual hay que aumentar
la cobertura sin aumentar el nimero de profesores, queda plenamente justificada:
«Una disminucién de 2 alumnos por curso en promedio en el pais, generaria la ne-
cesidad de nombrar cerca de 25.000 docentes para atender la misma poblacion»
[Rosas et al., 128:10].

No se mencionan, 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 informacién de que el tipo de escuela (en la es-
cuela piblica rural) es un factor de correlacién negativa con el logro de matematicas
en 3°, jpero el mismo factor es de correlacién positiva en grado 5°! [MEN, 96:91].
. Cémo es posible creer que el tipo de escuela sea algo que incide negativamente en
el rendimiento de los estudiantes de 3° y que dos afios después es algo que incide
positivamente en su rendimiento?

La evaluacion “objetiva”

Durante el siglo XX, en busqueda de transformarse en un saber “atil” y de mostrarse
como ciencia» [Benedito, 9:160] la psicologia construy6 una perspectiva bajo las
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siguientes consideraciones: el sujeto es comportamiento observable; es posible des-
cribirlo sin especulaciones, siguiendo la regularidad de sus manifestaciones; y di-
chas manifestaciones son medibles. Gracias a esta “cientificidad”, la psicometria
asumio la evaluacién educativa —con instrumentos cuyas aplicaciones tuvieron mu-
cha acogida— precisando lo que entiende por objeto de evaluacién, por poblacién
evaluada y por capacidad de los instrumentos para medir:

- El objeto es establecido por expertos en las disciplinas a evaluar. Por ejemplo, la
responsabilidad de definir la minima competencia en un examen nacional «debera
delegarse en algin grupo de educadores profesionalmente competentes»; y €l nivel
minimo aceptable de competencia se deberia determinar «con base en un consenso
de juicios expertos» [Ebel, 49:165]. Que es exactamente lo que se hace en Colombia
cuando se va a construir un instrumento de evaluacién masiva.

- La poblacién a evaluar debe satisfacer ciertas condiciones. Se cuenta con que el
sistema educativo ha establecido previamente unos objetivos (formulados de acuer-
do con unas normas fijas), asi como mecanismos para lograr que se cumplan; de pa-
s0, se supone también que la accion del maestro esta fuertemente regida por dichos
objetivos. Por eso, en el caso colombiano, los programas ministeriales tenian objeti-
vos (hoy tiene indicadores de logro), actividades e indicadores de evaluacion clara-
mente establecidos; se suponia que todos los nifios, independientemente de las ca-
racteristicas de los maestros, recibian la misma instruccion. Es decir, se evalia la
poblacién en la medida en que tiene algo en relacion con lo cual puede considerarse
homogénea [Simiand, 134].

- La capacidad de los instrumentos para medir se establece ajustando sus resultados
a modelos matematicos (estadisticos). Como las matematicas parecen indiscutible-
mente cientificas, su uso ha operado como una prueba de la cientificidad de la eva-
luacién [Benedito, 9]. Si unos resultados no se ajustan, de lo ultimo que se duda es
del modelo: primero se duda de la consistencia del objeto a evaluar establecido, de
la aplicacion del instrumento (que las instrucciones no hubieran sido iguales en to-
dos casos); de la manipulacién humana de la informacién, de la interpretacion?3.

Asi, la consistencia matematica del criterio estadistico opacé el hecho de que por
medio de los test se “trasladaron” algunas diferencias sociales a diferencias de “coe-

23 por ejemplo, el hecho de que los promedios en la Prueba de Aptitud Académica en Estados Unidos
bajaran se explica por el nivel del grupo de estudiantes que se presenté a partir de determinado mo-
mento, y que habia cambiado de composicion social y de género [Cawelti, 35:150]; nunca se pensd
que la prueba estuviera disefiada para un tipo de individuo, pasando por encima de las diferencias.
También es el caso de que dos pruebas hechas con criterios y propositos diferentes sirven para hablar
de la misma poblacién (SINECE, grado 30.).
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ficiente intelectual” [Diaz Barriga, 46]. En consecuencia, estd evaluacion se autode-
nomind “objetiva” y fue concentrando la atencién en asuntos técnicos, ocultando su
funcion de establecer el acceso al sistema, el ascenso por sus escalas, el juicio sobre
el comportamiento, la asignacion de premios o castigos, etc.

De tal forma, contribuy6 a legitimar la separacion entre lo administrativo y lo aca-
démico, a promover un modelo empresarial de escuela (cf. 1.7), y a mantener una
idea de ciencia como acumulacién progresiva de hallazgos, que no son otros que el
develamiento de los secretos cuantitativos de la naturaleza, y verificacién empirica
de hipétesis, para formular leyes y prever el futuro.

Los formularios: ;instrumentos objetivos?

Después de recurrir a las técnicas de elaboracién de instrumentos, con respaldo es-
tadistico y validacién mediante pruebas piloto, parece infundado dudar sobre la ca-
pacidad predictiva de los instrumentos, aunque ellos conduzcan a absurdos como
afirmar que una persona con la cabeza entre un horno y con los pies entre un con-
gelador, en promedio, se siente bien. No obstante, otros presupuestos epistemologi-
cos autorizan otras miradas. Por ejemplo, cuando se pone en entredicho la relacion
entre la serie nimeros y la setie conocimiento [Benedito, 9], las conclusiones ya no
pueden ser en relacién con lo que los entrevistados saben, sino en relacion con los
intereses en juego.

Por su parte, Velazquez [146] 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 informacién y sus intenciones estuvieran cla-
ras a lo largo del cuestionario (cf. 1.9).

Esta forma diversa como los interlocutores asumen la prueba, no obstante no va a
ser tenida en cuenta, pues, para efectos de la “investigacion” estadistica, las posi-
ciones frente al evaluador se consideran homogéneas; de lo contrario, la informa-
cidn obtenida con el instrumento no es confiable [Simiand, 134]. Sin embargo, des-
de otro punto de vista, es posible pensar que esas posiciones son determinantes. Por
ejemplo, cuando estan en juego los dineros de los incentivos [MEN, 99] y a uno co-
mo docente le preguntan:
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(Es puntual?

Siempre @l Algunas veces @;. Nunca
Muchas veces 5]. Pocas veces @;il

. Quién responderia otra cosa que no sea “Muchas veces” o “Siempre”? En cuyo ca-
so lo unico 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 [/36]
sefiala que, para los primeros, cualquier situacion de entrevista esta ligada a pro-
blemas con las autoridades (sobre todo con inmigracion).

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 educacioén colombiana es este que se hace con el formulario por parte de un orga-
nismo como el ICFES?» [Veldzquez, /46:2], un organismo que tiene el caracter de
una fuerza en la educacion colombiana. Y frente a una tercera serie, el analisis esta-
distico, «;Se produce un nuevo discurso, unas nuevas proposiciones sobre la educa-
cién colombiana o, simplemente, se justifica y apoya alguno ya existente?» [:2]. Pa-
ra intentar responder a estas preguntas, desde la propuesta de Veldzquez [147] a
continuacién se ensaya una mirada sobre algunas preguntas de un formulario de
factores asociados.

El formulario va encabezado con el titulo «Sistema nacional de evaluacion de la ca-
lidad de la educacién», flanqueado por el logotipo del Ministerio de Educacion Na-
cional y del Servicio Nacional de Pruebas. De esto es necesario 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 fodo lo que se di-
ga 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 educacién depende de...” y si-
gue un listado de preguntas, es decir, que las preguntas (o sus partes, o conjuntos de
ellas) constituyen una descripcion de los factores que determinan 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.
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% 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 1 y 2).

Mediante este conjunto de entradas, se interpela al sujeto por aquello que supuesta-
mente lo constituye como tal: la identidad; nocion que se trata de fortalecer en la
escuela. No obstante, la nocion de identidad no es tan evidente desde otras perspec-
tivas: también puede ser entendida como requisito para que el sujeto se sienta com-
pleto, 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 solo aparentemente: por una parte,
en realidad el instrumento necesita del sujeto una marca que permita sacar diversos
tipos de conclusiones, producto del “cruce de informacién” (sabemos que perfecta-
mente podria pedirsele una identificacion aleatoria pero que se mantenga sistemati-
camente en todo el sistema); y, por otra parte, el efecto del diligenciamiento del
formulario es en contra de la individualidad irreductible apelada: de €l se obtendra
una estandarizacién de la poblacién, una identificacion de muchas personas sobre la
base de los rasgos que el sistema de informacion hace aparecer como comunes, no
sobre la base de sus rasgos especificos: «Los alumnos de los grados tercero y quinto
de la educacién basica primaria no muestran, en su mayoria, logros que reflejen el
nivel educativo en el que estan ubicados» [MEN, 96:97].

En otras palabras, la pragmatica de estas preguntas seria algo asi: T4 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 relacién con categorias que te hermanan con otras personas que también con-
testaran 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

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).

38



Construccidn social de la evaluacion escolar Lilian Caicedo — Guillermo Bustamante

Para la primera apreciacion que uno se hace, los sentidos son los principales instru-
mentos del conocimiento. Los ojos, tal vez en primer lugar (“ver para creer”), los
oidos (“;no entiende?, ;es que no me oye?”) y el tacto; éste Gltimo sobre todo cuan-
do se “argumenta” en relacion con la materialidad de algo o cuando se dice privile-
giar la manipulacion 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 prdjimo; 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 érganos de los sentidos no son los
que determinan el conocimiento y, en consecuencia, las limitaciones en relacién con
ellos no implican un obstaculo fundamental. Por supuesto, es necesario reconocer
que hay un soporte organico para los fendmenos 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 psicoandlisis, o el de la “produccion
social de la realidad”, en sociologia y ciencias del lenguaje, hablan mas de la natu-
raleza propiamente humana del conocimiento. Preguntas en relacién con esta pers-
pectiva cambiarian radicalmente fodo el cuestionario.

Fl formulario, entonces, valida un modelo empirista de conocimiento (que no se di-
ga que a través 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-
ci6n”). Otras perspectivas sobre el conocimiento mostrarian cémo ciertas limitacio-
nes en los érganos de los sentidos ni siquiera son percibidas por la persona que las
sufre (;como se puede saber si se es ciego cuando nunca se ha visto?); éstas apare-
cen como problema solo a partir de la interaccién con otros seres humanos. Razén
de mas para pensar en la importancia de esa zona de interaccién, en detrimento de la
que podria atribuirsele a los 6rganos 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 orientacion decia Marx que los sentidos han
devenido sentidos humanos: «el 0jo se ha hecho un ojo humano, asi como su objeto
se ha hecho un objeto social, humano, creado por el hombre para el hombre. Los
sentidos se han hecho asi inmediatamente tedricos en su préctica [...] estos 0rganos
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inmediatos se constituyen asi en Organos sociales, en la forma de la sociedad»
[91:148-149].

Investigaciones en Optica revelan [Foerster, 6], por ejemplo, que nuestro campo
visual también est4 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, corazén que no siente” resulta bastante extrafio para la légica del celo-
s0, 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 “incomprension” 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, 4:20], siendo que sus dérganos de los sentidos
estan en buen estado.

La perspectiva materializada en el cuestionario, legitimada por él, promovida por €l
a la existencia, es inherente no sélo 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 perspectivas historicas
precisas.

% Se dice que el andariego 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 “;Cuantos 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 1o educativo para el que la eficiencia y la eficacia son funda-
mentales; entendidas, por ejemplo, como altos grados de retencion 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, EI Salto Educativo, y al Plan De-

cenal de Educacion.
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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 ideas objetables: es frecuente pensar que quien permanece en la escuela es mas
juicioso, no ha perdido afios (o esta arrepentido), estd mas adaptado, aprende mas; y
que quien trasiega es indisciplinado, pierde afios, esta desadaptado, aprende menos.
“La constancia vence lo que la dicha no alcanza”. Desde esta perspectiva, por ejem-
plo, se prohibe el reingreso de alguien a la institucién, debido a su “mala conducta”
0 a su “bajo rendimiento”; con ello, se lo condena a cambiar de institucion, y se cie-
rra un circulo tautolégico: “;te das cuenta que eres malo? jAndas de aqui para
alla!”. Guardadas las proporciones, es como, aislar econémicamente 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 institucion, el
repudio a la diferencia, la condena al cambio, la culpa. No obstante, también podria
sostenerse que la fidelidad a la institucion 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 posicién frente al poder. El cambio, tan caro a la génesis del cono-
cimiento y de los valores précticos del sujeto, aparece como contraproducente
cuando se consideran los valores de verdad, rectitud y belleza como “cosas” ahisto-
ricas. La culpa es un sentimiento bien recibido cuando el modelo educativo se edifi-
ca desde la consideracién de que las cosas se hacen “por tu propio bien”.

El formulario, entonces, legitima una concepcion de conocimiento como represen-
tacién, de ética como el sacrificio de lo individual en favor de lo colectivo, y de
educacion como un favor. Otra perspectiva sobre el sujeto permite considerar no
sélo la utilidad del trashumante, para si y para los demds, sino la necesidad de valo-
rar esa especificidad en los espacios escolares. La politica de los PEI, establecida por
Ja Ley General de Educacién, conduce a perpetuar esta situacién: la comunidad
educativa en general se pregunta por la posibilidad de pasar a otra institucion, te-
niendo en cuenta la “libertad” dada para el establecimiento de la especificidad de la

institucion.

La voz que se comenta circula internacionalmente. Las palabras que la representan
son: “deserciéon”, “retencién” y “repitencia”. Las entidades internacionales que fi-
nancian la educacién 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-
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cacion, entonces es necesario atacar fendmenos como las Ilamadas “desercion”,
“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 andariego es malo”. La conclusion no se hace esperar: el informe del SINECE
sittia la extraedad como asociada negativamente al logro [MEN, 96:89].

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.

1.7 Evaluacion de docentes

Fl articulo 81 de la Ley 115 establece que los educadores seran 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 actualizacion pedagdgica y pro-
fesional, cada seis afios, segtin 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 segundo examen en tiempo
méximo de un afio, 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 80, ya el docente no se entiende como un factor que
es necesario relacionar con otros para hacer una evaluacion integral: si es idéneo o
no, es algo que sélo le compete a él. Tanto asi que, si no le va bien, tiene una segun-
da oportunidad, después de la cual, si vuelve a fallar, se considerara ineficiente 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 san-
ciones tienen lugar solamente cuando haya negligencia o irresponsabilidad.

Si el articulo 80 decia mas o menos: «hay que evaluar todos los aspectos de la edu-
cacidn, 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 educacién depende de una arti-
culacién entre factores; en el otro, o depende principalmente de los docentes (enton-
ces, sacando los “malos” se mejora el promedio), o bien depende de una suma de
factores, entre los que estdn los docentes (y por eso se los examina), factores que el
evaluador determinara y que solo €l sabra ponderar.
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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):

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, daréan 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 sélo 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 institucion formadora de
docentes, en nombre de la reptblica de Colombia— que lo acredita, de por vida,
como profesional de la educacion en un area especifica, o como normalista. En se-
gunda instancia, por el ejercicio eficiente de su profesion, lo que no puede estable-
cerse mediante examenes «en el area de su especialidad docente y de actualizacién
pedagégica», como dice el articulo 81, sino en el ejercicio de su profesion, vale de-
cir, mediante investigacion “etnografica” en el aula y en el marco del aporte que el
docente hace al PEI

En consecuencia, entre otras cosas, €l examen para establecer idoneidad académica
descarga en el docente las consecuencias de la calidad de la educacién de las institu-
ciones formadoras de docentes; pues si alguien tiene el titulo de licenciado en de-
terminada 4rea y pierde el examen, también queda calificada la universidad que le
otorgd 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 parametros de esa medicién (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 autono-

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
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somos libres y auténomos y, ademas, 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 est4 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 avanzard mas 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 sélo 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-
Jombia el magisterio tenia que subir la imagen que tiene ante los compatriotas, so-
metiéndose a examen.

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
representacion, depositable en un lugar, acumulable, terminado. El cambio histérico
experimentado por la practica del examen —desde la revision del método de ense-
fianza, hasta la promocién y la seleccion—, contribuyé a esta cosificacion del cono-
cimiento y a hacer de las practicas pedagdgicas una accién instrumental. Haber se-
parado la reflexion sobre la evaluacion 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

- creacidn de realidad

- disciplinas objeto de la evaluacion

- aspectos sociales de la condicion en la que se evalia.

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 evaluacién propuesta por la Ley y sus reglamentaciones, segiin las
cuales, la evaluacion 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.
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La evaluacion de los docentes directivos es caso aparte. Como si la Ley 115 (en el
articulo 82) ya no hubiera hablado de ella, el articulo 210 dice: «Los directivos do-
centes estatales que actualmente laboran como tales, continuardn en sus cargos. El
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 reivindicacién gremial que tuvo la oportunidad de hacer presen-
cia: continuar como directivo docente, tras la nueva legislacion. La parte de evalua-
cion podria entenderse como lo que hace verosimil el articulo, aunque no era necesa-
rio esforzarse tanto, pues el asunto de continuar en los cargos habria podido apare-
cer, 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:

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 dara un afio para que presente
y aplique un proyecto que tienda a solucionar los problemas encontrados; al final de
este periodo, seré sometido a nueva evaluacion. ‘

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

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 articulacién con otros factores;

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

- establece una sancion, si tal resultado persiste.

Y se diferencia del 81 en lo siguiente: no dice cada cuanto seran 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 sancidn: vol-
ver a la docencia.
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Queda claro que, para el articulo, administrar la educacién es distinto de hacer edu-
cacion (o sea, que la administracién 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 propésitos se buscan separando la organizacion de la
ejecucion (lo administrativo y lo académico parecen entonces esferas distintas), or-
denando a las personas como dirigentes o subordinados, considerando la interaccion
y el sentido como un ajuste entre fines y medios, y atendiendo a parametros de efi-
cacia y eficiencia: “ineficiencia profesional” es la expresion usada en el articulo 81
para calificar a los docentes que pierden el examen por segunda vez (ya vimos este
principo aplicado a propdsito de los instrumentos de factores asociados).

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, tltimamente, 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-
cién al PEL y el Decreto 1860 establece su responsabilidad ante los proyectos peda-

gbgicos).

Administrar la educacién, segiin 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
atencion hasta la expulsion de la carrera docente. Mientras que si se falla como di-
rectivo docente (frente a una “evaluacién de eficacia™), el castigo es volver a la do-
cencia, con la reduccion salarial que eso implique.

Entonces, segtin 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 reclusién?); y, por otro, ser directivo docente es algo que no tiene incidencia
en los procesos educativos, pues un mal desempeiio suyo lo vincula con la catedra,
mientras que un mal desempefio del docente, lo aleja de la catedra. No obstante, por
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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 transformar
practicas escolares.

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 ver con la educacion), 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). En concordancia con esto, la ley [articulo 128] plantea que los cargos de direc-
cion del sector educativo «en las entidades territoriales, seran ejercidos por licencia-
dos o profesionales de reconocida trayectoria en materia educativa», y que «El no-
minador que contravenga esta disposicion sera sancionado disciplinariamente de
acuerdo con las disposiciones legales vigentes».

Es decir, el articulo hace una clasificacién 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 reflexiéon académica sobre educacion
(mas bien se oye con alguna frecuencia la idea de que la administracién exige mucha
dedicacion 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-
ré coordinada entre la Secretaria de Educacion respectiva o el organismo que haga
sus veces, y la asociacion 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-
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cidn, los criterios, los periodos, las sanciones, las “recuperaciones”, etc. Para que
funcione, este articulo debe hacer de cuenta que es un paragrafo del anterior.

Para realizar este amable gesto de respeto a la empresa, el gobierno se adjudica un
papel jerarquicamente equivalente al de la asociacion privada (en cuyo caso el esta-
blecimiento de criterios, por ejemplo, podria dejar de ser un misterio), o bien realiza
él solo la evaluacion, cuando dicha asociacion 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,
que todo cuanto hace el Estado es inferior a lo que puede hacer la empresa privada
(;como Ferrovias, depésito sanitario «Dofia Juanay, recapitalizacion de la banca...?).
De la época del Plan de Apertura Educativa data el ultimdtum puesto a las universi-
dades publicas en el sentido de que tenian que costear, en un plazo determinado, el
30% de su presupuesto. De otro lado, las evaluaciones masivas terminan diciendo
siempre que la educacién privada es mejor que la publica; esto le viene bien a un
modelo que espera reducir su compromiso econémico con la educaciéon publica,
prop6sito que ya se habia colado desde la Constitucion:

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

En otras palabras, la educacion seré gratuita pero el que pueda pagar, que pague; el
problema es demostrar que no se puede, pues el “enfoque social” del neoliberalismo
es llevar a las capas de la poblacién, por él 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 sociedad (de los impuestos o de la familia). La educacién gratuita no existe.
Toda la educacion es pagada» [99:11].

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» [:11]; y la encargada de generar ganancias econdmicas es la iniciativa priva-
da, la cual —en el caso de la educacién— 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
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vigencia sin otro requisito que el de observar los rangos de valores preestablecidos
para cada categoria de servicio [...}.

El MEN, en coordinacién con las entidades territoriales, hara evaluaciones periodi-
cas que permitan la revisién del régimen que venga operando en el establecimiento
educativo para su modificacién 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
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 evaluacién para la ocasion,
otra evaluacion. Pero, a diferencia de todas las demas de la ley 115, los criterios con
los que se hara esta evaluacion son explicitos e, incluso, estdn mas o menos explica-
dos.

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

1.8 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 evaluacioén de todo el personal docente y administrativo, de sus recursos peda-
gdgicos 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, deberan 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-
nacién 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];
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- las secretarias de educacion 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 Directi-
vo evaluara anualmente los recursos pedagogicos [art. 84];

- el SNEE evaluar4 la organizacion fisica de las instituciones educativas [art. 80] y
el Consejo Directivo evaluara anualmente la infraestructura fisica [art. 84].

Si son los mismos aspectos24, 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, ;es directivo docente? Mientras el
articulo 80 habla de “textos y materiales empleados”, el 84 habla de “recursos peda-
gbgicos™; pero, la idea de recursos pedagogicos, (se agota en textos y materiales
empleados? Mientras el articulo 80 habla de “organizacion 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-
cién [articulos 81 y 82], la otra constituye el ambito en el que se le da “participa-
cién” a la institucion [articulo 84], permitiéndole que se evalle a si misma y que,
por si misma, formule un plan remedial.

En el caso del administrativo, ;qué relacion tiene el proyecto que él presenta y apli-
ca para solucionar los problemas encontrados durante su evaluacion [articulo 82],
con el plan remedial hecho por la institucién [articulo 84] y que involucra su fun-
cién? Ninguna: una evaluacién 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 un desempefio negativo detecta-
do por la Secretaria? No se sabe. El proyecto que el administrativo presenta (de
acuerdo con el articulo 82), stendra asignacion de recursos, como establece el arti-
culo 847 No se sabe. '

24 Eg notable que el “rendimiento de los estudiantes” parece no considerarse un asunto institucional.
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La suerte de los asuntos de infraestructura y apoyos didacticos, que van a ser eva-
luados, no queda definida en el articulo {80] que es el que mas elementos propone
para integrar lo educativo; y queda un poco més definida en el articulo [84], que es
el que menos elementos propone para integrar lo educativo. Es decir, a mas ele-
mentos para integrar, menos definicion, es decir, menos posibilidad de concrecion.

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 PEL lo cual supone que la
institucion también los evalde. Pero, entonces, ;para qué va el SNEE a evaluarlos? La
respuesta la dio el MEN cuando configuré el documento de Politica de textos y el
formato del FIS para aspirar 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 institucionales, a favor, en este caso, de unos criterios validos
para todos. Definitivamente, no se confia en la comunidad educativa, ni se trabaja en
pos de erradicar la situacién que genera la desconfianza; lo cual crea un circulo vi-
cioso: como no son capaces, porque el pais no ha tenido esa cultura de la participa-
cién, les ayudamos, con lo cual los condenamos a seguir dependiendo (que es la
misma relacién anotada en 1.4 frente a las regiones).

. Como 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 pedagégicos e infraestructura fisica)?, ;qué pasé con los factores del articulo 80
(que, siendo parcialmente coincidentes, son més que los del 84)? No se sabe.

Esta es otra evaluacién que concede estimulos; los criterios y los objetivos estan
- «preestablecidos por el MEN». Es decir, el articulo de la auto-evaluacion deja claro
que los criterios con los que la comunidad educativa, a través de su Consejo directi-
vo, se evalua a si misma, son establecidos por el MEN; y se remarca: «preestableci-
dos». Es, ni mas ni menos, el concepto de autonomia que circula en la educacion:
actitud que juzgamos que el otro no tiene y que tenemos que producirsela (mas
exacto seria llamarla “automatismo heteroagenciado™); es decir, una contradiccion
en los términos.

. Qué relacion tiene la formulacién del plan remedial, que es a un afio, con el afio de
que dispone el docente para recuperarse del resultado negativo en el examen perio-
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
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factores que determinan la calidad educativa o a pensar la pedagogia de su area. De
nuevo, en un caso tenemos la educacion como articulacion de factores que sdlo se
movilizan mediante plan conjunto; y, en el otro, un factor aislado.

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 valido para sugerir) determinada posicién 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 solo 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 institucion
(lo ordena la ley), la evaluacion institucional, ;no deberia referirse a €1?; ¢acaso no
es el PEI el que supuestamente tendria fallas o problemas, cuando la evaluacion ins-
titucional obtiene resultados negativos? No se sabe.

Una cosa es pensar las instituciones educativas como PEI, 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 evaluacion institucional, lo ignora totalmente.

La evaluacién del articulo 84 es, literalmente, una evaluacion que se hara «al finali-
zar cada afio lectivon. ;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
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propicio el mejoramiento, alld ellos si mejorany; es decir, como dijo un docente: «yo
ensefio bien, alla los estudiantes si aprenden».

Aqui vuelve a tener lugar la idea de que si los criterios de la evaluacién 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?s, 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 dérsele 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-
luacién, 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 evaluacion 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 excelenciay, «resultados ne-
gativos»), cosa que seria imposible hacer si en realidad hubiera una articulacion
particular de factores, pues los factores especificos determinan desempefios especifi-
cos y, en consecuencia, incontrastables con un modelo tnico.

25 g articulo 29 de la Constitucion dice: «[...] Toda persona se presume inocente mientras no se
le haya declarado judicialmente culpable».

53



Construccién social de la evaluacidn escolar Lilian Caicedo - Guillermo Bustamante
ook sk

Veamos ahora las responsabilidades en esta evaluacion institucional. El articulo 144,
que habla de las funciones del Consejo Directivo, en el literal G le asigna la funcién
de «Participar en la planeacién y evaluacién del PEI, del curriculo y del plan de estu-
dios [...]»; y en el literal J. la de: «Participar en la evaluacion anual de los docentes,
directivos docentes y personal administrativo de la institucién [...]». ;Sera ésta la
misma evaluacion institucional anual que establece el articulo 84? En caso afirmati-
vo, seria mucho mas econémico plantear la funcién del Consejo Directivo en térmi-
nos de «realizar la evaluacién a que hace referencia el articulo 84», o «realizar la
evaluacién institucional anual». Pero, como no se plantea asi, puede dudarse de que
sea la misma, ya que segun el articulo 84 se evaluara:

personal docente
personal administrativo
recursos pedagogicos
infraestructura fisica.

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

- docentes
- directivos 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 evaluacién del PEI que es diferente de la evaluacion anual, ya que ésta se men-
ciona en el literal J. Pero, ;cuando se establecio la evaluacion del PEI? Que sepamos,
s6lo el articulo 73 menciona que habra una valoracion de los PEL la cual dara lugar a
estimulos, proceso cuyos criterios establecera el SNEE. ;Cémo participaria el Con-
sejo Directivo? No se sabe. Lo que si queda reafirmado es que evaluar el PEI no es
evaluar la institucion, ni viceversa.

Por su parte, el Consejo Académico tiene que hacerlo todo, pues segun el articulo
145, literal D., se reunird periédicamente para participar, entre otras, en «Todas las
funciones que atafien a la buena marcha de la institucién educativay; o sea, todo. Y,
entre esa infinidad de funciones, tiene que participar [literal C.] 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 kard la evaluacion anual
institucional (y no que participard en ella). Si ambos participaran, ;cuantos partici-
pantes faltan por enunciar?, y, finalmente, ;quién la hara?
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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
articulo 151:

Las secretarias de educacién departamentales y distritales [...] ejerceran [...], en co-
ordinacion con las autoridades nacionales y de conformidad con las politicas y me-
tas fijadas para el servicio educativo, las siguientes funciones: [...]

F. Dirigir y coordinar el control y la evaluacién 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-
luacién de calidad. Dirigir, coordinar y controlar, tres facultades dificiles de diferen-
ciar y que, ademas, estan sometidas a los criterios del MEN. En relacion con el servi-
cio educativo en los municipios (pero, ;acaso hay otro?), estas secretarias lo eva-
laan. De donde queda claro que evaluar la calidad de la educacién 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 evaluacién tal vez sea la del literal J. del articulo 151: la una es de calidad (¢ arti-
culo 80?) y la otra de gestion (jarticulo 84?), con lo que se ratifica la oposicion que
la ley trae entre academia y administracién. De todos modos, no hay en la ley una
evaluacién 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 evaluacién de gestion (suponemos que, al menos, los articulos 82, 84 y
168 constituyen evaluaciones de gestion). En este literal, ademads, aparece un res-
ponsable de la aplicacion de incentivos y sanciones, asunto que otros articulos asig-
nan a la nacion y a futuras reglamentaciones.
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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 educacién 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 educaciény, 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 educacion municipal (con arreglo al articulo 153)?, ;las JUME,
con arreglo a los literales B. y F. del articulo 1617

Articulo 161. En cada uno de los municipios se conformara 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 inspeccion y vigilancia de las instituciones educativas del
municipio conforme a la ley; [...].

1.9 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-
réan objeto de estimulos especiales por parte de la Nacion y las que obtengan resul-
tados negativos, deberan formular un plan remedial, asesorado y supervisado por la
secretaria de educacion, o el organismo que haga sus veces, con prioridad en la a-
signacién de recursos financieros del municipio para su ejecucion, si fuere el caso.

Pese a que la diferencia no es muy precisa, en-el segundo caso es mas claro que el
apoyo es econdmico 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 nacion (instan-
cia mas lejana, y medida que seguramente requiere una reglamentacion).
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Teniendo en cuenta que, en este caso, no esta de por medio sancion 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 evaluacién), 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 institucién (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 institucion).

Eso es lo que hace todo evaluado para manejar la “pragmatica de la evaluacion™
determinar 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 comunicacién (en 1.6,
a proposito de los exdmenes de Estado y de la evaluacion “objetiva”, hemos hablado
de esta pragmatica de la evaluacion).

En esta linea de analisis, ;qué significa la evaluacién? La evaluacién no estaria mi-
diendo los efectos de un plan, o de la ensefianza, o de la implementacion de una me-
dida, sino que estaria produciendo un comportamiento, una realidad educativa (cf.
1.6). Asi, mediante la evaluacién institucional anual, de un lado, el MEN nada podria
saber sobre las instituciones, y, de otro lado, tampoco habria “autoevaluacién”, 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-
gbgico 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 multiplicar 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

proceso mismo de construccién de los instrumentos de evaluacién (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); 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 evaluacién (hurtar todas las pruebas res-

57



Construccién social de la evaluacién escolar Lifian Caicedo - Guillermo Bustamante

pondidas, denunciar un fraude para que se anule el examen, falsificar, en un formu-
lario bien respondido, una mala calificacién y hacer el reclamo, etc.).

De otro lado, segin el articulo 133, «Anualmente los 20 educadores estatales de la
educacion por niveles y grados mejor evaluados del pais y que ademas hayan cum-
plido 10 afios de servicio, tendran por una sola vez, como estimulo, un afio de estu-
dio sabatico, por cuenta del Estado, segun la reglamentacion que expida el gobierno
nacionaly. La unica forma de obtener ese listado de premiados, es mediante una
evaluacién cuantitativa, cosa que, como hemos repetido, es una de las voces sobre
evaluacion que hablan en la ley, contraria a otras voces.

Ahora bien, ;cual 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 evaluacién 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 obligacion de formular y poner en practica
un plan remedial. Tampoco es la evaluacion que promueve el articulo 80, que es
integral con otros factores y cuya periodicidad no esté 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 Nacién y las entidades terri-
toriales podran crear incentivos de capacitacion, profesionalizacion y otros para los
docentes y directivos docentes, cuyas instituciones y educandos se destaquen en los
procesos evaluativos que se convoquen para el efectox. Para este articulo, los proce-
sos evaluativos se convocan “para el efecto” de lo que se tenga en mente en un mo-
mento dado. Pese a que, simultineamente, se estan haciendo distintas evaluaciones
de logro de los estudiantes y de desempefio de los docentes y docentes directivos, el
articulo convoca otra evaluacion, esta vez ad hoc. El costo de estos esfuerzos no im-
porta, 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 mejoramiento de la calidad. El
articulo menciona los ambitos (capacitacion, profesionalizacién y otros) en los que
podran crearse los incentivos. Pues bien, el Programa Nacional de Incentivos destin6
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 ditimo grado de educacién media que anualmente obtengan
los mas altos puntajes en los exdmenes de Estado [...] se les garantizara el ingreso
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a programas de educacion superior en instituciones del Estado. De igual beneficio
gozaréan los estudiantes de dltimo grado de educacién media que ocupen los dos
primeros lugares en cada uno de los departamentos, segtn las mismas pruebas.

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

A propésito de la pragmética de la evaluacién de la que hablamos antes, en caso de
que un estudiante lo desee, ¢a qué légica 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 revisién de los examenes de Estado, en
atencion a los nuevos lineamientos que ella promulga. En consecuencia, o la ley 115
no modificé nada, ya que los exdmenes 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 solo le queda hacer una venia.

Lo curioso es que, desde 1991, el MEN viene haciendo la evaluacién de la calidad
como algo distinto de los exdmenes de Estado. El 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 educacion).

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, andlisis estadistico con arreglo a la
norma, banco de preguntas, etc.; y, por otro, se valida la forma de evaluacion de la
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 grado los dos primeros lugares en rendimiento académico, seran
exonerados del pago de matriculas y pensiones correspondientes al siguiente grado».
Asi, podria haber, como ya se vio a nivel institucional (PEI -vs- plan remedial), estu-
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diantes premiados por tener puntajes altos en el ICFES y calificados como deficientes
en sus instituciones; o lo contrario: estudiantes con alto rendimiento académico en
sus instituciones y que sacan bajos puntajes en el ICFES.

En cualquier caso, queda claro que la evaluacion manejada en ambos casos [articu-
los 99 y 101] es una operacion de medicion, una evaluacién 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 pedagégico.

La evaluacién seréd 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 en una educacion gratuita), sino que la mas importan-
te, la mas valida es la del examen de Estado, ;como decir después [decreto 1860] la
forma como debe hacerse la evaluacion?

Los estudiantes seran evaluados tres veces:

- por el SNEE [articulo 80], en relacién con logros; de los resultados de esta evalua-
cion no se obtienen premios;

- por la institucion [articulo 101], en relacién con “rendimiento”; de los resultados
de esta evaluacion se obtienen premios;

-y por el ICFES [articulo 99], en relacién 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!
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1.10 Evaluacion del rendimiento escolar

El articulo 19 de la Resolucién 2343, que habla de la evaluacién del rendimiento
escolar, reitera la importancia de la evaluacion en el proceso educativo, entendién-
dola como un componente del proceso curricular que debe apoyarse en el PEI'y que
requiere, ademas, una retroalimentacion permanente, un analisis constante, y una
construccidn y perfeccionamiento con base en lo propuesto en cada proyecto. Estos
elementos concilian con la idea de “construccion social del quehacer pedagdgico” en
la que intervengan los diferentes actores de la comunidad educativa [articulo 5].

Sin embargo, las dificultades para convocar a la comunidad y comprometerla con la
accién que requiere la realizacion y la implementacién de los PEI se siguen presen-
tando, y se siguen pidiendo —no s6lo por parte de los docentes sino de la gran ma-
yoria de la comunidad educativa— parametros méas especificos para realizar los pro-
gramas, de lideres que les digan la forma de hacerlo, o de personas que realicen esos
proyectos. Siendo consecuentes con esto, un gran numero de expertos se ha encar-
gado de describir formulas que les pueden brindar la certeza de que la labor que se
esta realizando, esta bien hecha y responde al formato.

Se desglosan cuatro requerimientos basicos que deben cumplirse para avanzar hacia
el beneficio de un enfoque que exige ser diferente. Esos cuatro requerimientos estan
enmarcados en compromisos que se deben asumir por los que se consideran los
agentes educativos.

A pesar de que no se menciona la formacién de un comité de evaluacion, si se dele-
ga esa funcién a la institucién educativa, en la que recaen, entre otras, la labor de
crear condiciones de participacién y compromiso de la comunidad educativa en di-
cho proceso: «Por parte de la institucion educativa, la definicion de ciertos criterios,
pautas, instrumentos y estrategias de evaluacion, especialmente a través del Consejo
Académico [...]».

Ia manera como se ha interpretado esto, no se aleja de las tradicionales formas de
ajustar cuentas con los nifios; es mas, el paredon al que se esta enfrentando a los
muchachos y a los padres no se aleja en nada de un juicio publico en el que el acu-
sado debe defenderse a pesar de su culpabilidad y en el que, de acuerdo con el con-
texto en el que se encuentra, no le queda mas remedio que prometer ser un buen es-
tudiante, no faltar a lo establecido en el manual de convivencia y pedir disculpas por
su mal comportamiento (es lo que hemos llamado heteroevaluacion autodiligencia-
da). Las amonestaciones seran impuestas, en el mejor de los casos, con arreglo a lo
que en el manual de convivencia se ha establecido y las promesas se seguiran ha-
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ciendo frente a un jurado que promete ser justo, de igual manera se seguiran come-
tiendo injusticias y rompiendo promesas hechas en un momento de presion.

Otro punto que se tiene en cuenta es el de la importancia de la evaluacion del rendi-
miento escolar para el «diagndstico de la validez y pertinencia del curriculo que se
viene construyendo y perfeccionando en el PEI», como «insumo imprescindible para
la evaluacién permanente del proceso curricular que se adelanta en la institucion
educativay. Pero, cualquier forma como se presente el proyecto, sus propuestas, in-
cluidas las de evaluacion, seran evaluadas ya no por la comunidad que la cre6 sino
por los agentes definidos por el gobierno para tal fin.

En el articulo 20 [Res.2343] se considera la evaluacion como un elemento para la
toma de decisiones, en el sentido de hacer modificaciones y ajustes necesarios: «[...]
conformara grupos de trabajo en donde participen representantes de la comunidad
educativa y de las juntas municipales de educacién, para asesorar [...], evaluar sus
resultados y proponer modificaciones y ajustes que sean necesarios». Esta evalua-
cién se realizara por grupos de trabajo, en los que se encuentran representantes de la
comunidad educativa, pero posteriormente seran puestos a consideracion de la Di-
reccion General de Investigacién y Desarrollo Pedagodgico, la cual dara la aproba-
cion final o determinara la necesidad de ajustes. O sea, la pertinencia o no de un
proyecto no lo determina la evaluacion, producto de una construccién social de la
comunidad educativa, sino la evaluacién de la evaluacion de la evaluacion.

Finalmente, a la evaluacién que se considera debe ir de la mano con la investigacion,
se le asigna una funcidn asesora, que responde a una idea de evaluar procesos, una
de las imagenes dadas a la evaluacion en la resolucién 2343, y a la de ser necesaria
para la toma de decisiones que es la otra forma que toma alli la evaluacion. Lo ante-
rior para lograr el cabal desarrollo de los procesos curriculares en las instituciones

educativas:

R. 2343, Articulo 21. El Ministerio de Educacién Nacional y las Secretarias de Edu-
cacién Departamentales y Municipales, a través de los respectivos equipos técnicos
a cuyo cargo esté la investigacion, evaluacion, supervisién y desarrollo pedagdgico
y mediante documentos, textos y materiales de orientacion y difusion, en el ambito
nacional y en sus respectivos territorios, darén el apoyo necesario para el cabal de-
sarrollo de los procesos curriculares en las instituciones educativas.

Cabria volver a preguntar: ;jrespondiendo a unos resultados de las investigaciones en
términos ya concertados?, 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 necesa-
riamente concilien con los términos acordados.
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Se estima como necesaria una evaluacién permanente, cuyo desarrollo se entiende
como un proceso continuo de construccion 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 poblacion; y procurando ser consecuentes con el
requerimiento de autonomia que se hiciera:

Articulo 4°. [...] realizar evaluaciones permanentes y tomar decisiones, para que el
curriculo sea pertinente y los aprendizajes significativos

Articulo 5°. Para desarrollar el concepto de curriculo [...] las instituciones educativas
deberén llevar a cabo un proceso permanente de construccion social del quehacer

pedagdgico.

Los criterios para la evaluacién son entendidos aqui como elementos que determinan
directamente al curriculo y que como cualquiera de los otros elementos debe servir
para adelantar adecuadamente el proceso de construccion:

Articulo 6°. Referentes, componentes y estructura del curriculo.
Para la construccién social del curriculo a que se refiere el articulo 5° de esta reso- -
lucién, las instituciones educativas deberan tener en cuenta:

[...] b. Los componentes del curriculo o elementos que lo determinan directamente.
[...] lo mismo que por la evaluacién del rendimiento escolar y la correspondiente

promocion.

No se especifica, en todo el documento, lo que significa “adecuado” o si esto forma
parte del sentido que cada comunidad le desee asignar, en cuyo caso, ;quién podria
deslegitimar la posicién asumida por la comunidad educativa?

Se sigue vendiendo la imagen de que el estudiante es creativo, innovador, construc-
tor de nuevos conocimientos. Pero, jacaso somos capaces de validar la construccion
de saber elaborado por el estudiante cuando no coincide con la imagen que tenemos
del mundo? Nos sentimos responsables de invalidar una respuesta en la que un estu-
diante diga que la luna gira alrededor del sol, o, por lo menos de aclarar que la luna
gira alrededor del sol porque gira alrededor de la tierra y ésta, a su vez, gira alrede-
dor del sol. ;Quién tiene la razén, si cada uno en su aula legitima lo que quiere legi-
timar y descarta todo aquello que no coincide con la imagen que tiene del conoci-
miento?:

Articulo 8°. [...] Los procesos evaluativos que realizan los diversos actores, tienen
sentido en la medida en que permiten observar y comprender tanto lo que se esta
obteniendo, como aquello que no se alcanza a obtener o que presenta dificultades.
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Realmente la resolucién no permite atender a aquellos beneficios que pueden produ-
cirse en la relacién que se establezca con el conocimiento, éstos se consideran sin
sentido mientras no coincidan con los parametros preestablecidos y tampoco tiene la
forma de controlar la manera como cada docente se representa en lo educativo y
frente a sus alumnos. Nuevamente llegamos a la idea de que la norma dice a cada
persona lo que quiere oir de ella.

La resolucién no es totalmente ajena a este cuestionamiento, porque en ella, se pro-
cura buscar una esencia que permita el cambio, se reconoce que €s necesario pro-
fundizar en la razén de ser de los procesos pedagdgicos, hacer una reflexion episte-
moldgica. 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 investiga-
cion, de la construccion social del curriculo, de profundizar en la razén de ser de los
procesos pedagdgicos:

Articulo 8° La interpretacion y la inferencia llevan a profundizar en la razon de ser
de los procesos pedagdgicos, a trascender sus actividades 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 cuestién gira la esencia del cambio de enfoque en las practicas pedagdgicas y
evaluativas.

En la resolucion, al educador 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 formacién; esto se realiza porque se determina que la evaluacion no esta
constituida tinicamente por la informacién sistematica que suministran los indicado-
res de logro, sino también por el compromiso de sus participantes. Parece que se
trata de establecer una relacion directa entre lo que se puede obtener con los indica-
dores de logro y el compromiso de los participantes de esa evaluacion:

Articulo 8°. Los indicadores de logro suministran informacién que debe ser ordenada
y procesada de acuerdo con criterios, procedimientos e instrumentos disefiados pa-
ra tal fin. Sin embargo, obtener y procesar dicha informacién no constituye por si
sélo la evaluacién del rendimiento escolar de un educando, pues ésta requiere,
ademés, de una actividad que compromete al educador como orientador y a los
educandos como participes activos de su propia formacién integral.

La evaluacién aparece con un enfoque antes no planteado. La evaluacion, no la labor
educativa, queda supeditada al compromiso de sus agentes, y al significado que le
hayan asignado, ya que posteriormente se vuelve a mencionar la importancia de una
construccion social del sentido que, como ya vimos, quedaba sujeta a unos parame-
tros preestablecidos y a una forma de evaluacion que se basa en la demostracion de
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las capacidades del educando, como lo reitera el articulo 12: «]...] esta formulacion
tendra en cuenta que el resultado deseable 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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2.1 ;Un sujeto sin deseo?

Los docentes

En algunos enunciados de los docentes con los que se hizo la investigacion, la nor-
matividad sobre educacion aparece como un conjunto solidario, consistente. Otra
posicién, que solo 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 4mbito 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 cémo deben ejecutarse los lineamien-
tos de las normas nuevas; o, directamente, que lo hagan;
2 2

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

Esta posicién de pedir qué hacer es la que nos lleva a pensar en una produccion de la
subjetividad en la que al sujeto no le queda espacio para el deseo. El espacio de tra-
bajo esta tan lleno (el disefio instruccional ha contribuido notablemente a ello), que
no queda un espacio para el sujeto. En caso contrario, en lugar de preguntar “rqué
hago?”, el sujeto podria decir: “jdeseo hacer esto!”. En consecuencia, consideran
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- “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);

- “indiferentes”, “abstractos”, “inaplicables” y hasta “malos”, a los expertos y a los
documentos que no estan orientados a satisfacer dichas demandas;

- “productivas” las reuniones en las que se apunta en esa direccion, e “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 se afanan por estar informados de la ultima norma para
cumplir y no incurrir en conductas sancionables, o, incluso para cumplir y, con ello,
mejorar la calidad de la educacién (cuando creen en la bondad de la norma y/o de
quien la enuncia). Por este tipo de actitud, pese a que mantuvo tan ocupado al pais,
ya la discusion sobre la Constitucion Politica de Colombia, pasé de moda; de la
misma manera, pese a que no parabamos de hablar de la Ley General de Educacion
durante su redaccién y durante el periodo anterior a su reglamentacion, ahora le
prestamos atencion solamente frente a asuntos en relacion con los cuales no se ha-
yan expedido normas reglamentarias; y, asi mismo, pese a que el Decreto 1860 de
1994 causara inmensa curiosidad en el gremio y afan de algunos sectores por incidir
en su contenido, ahora resulta interesante sélo si estamos preocupados por algo que
no esté “mas reglamentado”. Por todo esto, lo que aparece como importante hoy es
la Giltima norma: la resolucién 2343 de 1996, que es la ultima medida en relacion
con “contenidos” (indicadores de logro) y evaluacién, componentes considerados
fundamentales por los docentes.

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.

Por eso, cuando hemos mencionado la Constitucién, no le asignamos neutralidad,
rigor y coherencia, para ponerla como parametro de decisién. Cuando ella es anali-
zada, se encuentra que esta poblada de voces. Aqui la tomamos como un referente a
partir del cual se puede dar comienzo a algunas argumentaciones. Pensamos que
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mas alla de las normas estan los intereses y eso puede verse en la siguiente secuen-
cia: un Decreto puede derogarse por contradecir una Ley; una Ley puede ser decla-
rada inconstitucional; y la Constitucién no s6lo puede ser reformada?, sino que un
movimiento politico puede hacerla, realizando con ello proyectos ético-politicos,
mas alla de las condiciones legales existentes. Y siempre tiene que haber intereses,
encarnados en sujetos y grupos especificos, que se movilicen en pro de esas dero-
gatorias, de esas reformas, de esas nuevas condiciones.

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 propésitos no se esta interesado en interrogar —pues basta
con lo que esa autoridad diga que quiere—, nos hace creer que de su boca sélo sur-
gen enunciados en todo consistentes. Esto rige no s6lo para 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 educacion 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, de tal manera que se aprecie:

- de un lado, que la Asamblea Nacional Constituyente fue convocada con el trasfon-
do de una desigualdad en las formas organizativas propias de los distintos sectores
en pugna de nuestra sociedad, y que, por eso, no hay formas para hacer realidad al-
gunos derechos enunciados alli. En este sentido, cuando la mayoria de docentes pre-
gunta «;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 ellos no viven la institucién edu-
cativa como una forma organizativa politica.

- 'Y, de otro lado, que no necesariamente hay consistencia literal y continuidad 16gi-
ca entre la Constitucion, la Ley 115/94 y las normas reglamentarias: la Constitucién
es un documento donde se expresan, desigualmente, algunas fuerzas politicas co-
lombianas?’; la Ley 115 es una colcha de retazos donde se expresan, desigualmente,

26 Articulo 374. «La Constitucién Politica podra ser reformada por el Congreso, por una Asamblea Cons-
tituyente o por el pueblo mediante referendo».

27 «Constituyentes coaccionados o sobornados, con algunas excepciones, ignorantes la mayor parte de
las mas elementales nociones del Derecho Puablico, se enredaron en una puja de transacciones en la
que insolidarias corrientes liberales, grupusculos conservadores, guerrilleros arrepentidos, evangelistas
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diversos intereses, a proposito de lo educativo; y la reglamentacion esta inscrita en
afanes que no siempre respetan las especificidades pedagbgicas y académicas de las
instituciones ni, incluso, de la misma norma, pues siempre quedara un resto de inte-
reses no tramitado que busca colarse en algun momento del ejercicio legislativo (y,
por supuesto del ejercicio de la politica, educativa).

Asi, la ley no provendria necesariamente de una voz. En el caso de la Ley General
de Educacion, sabemos que confluyeron muchas voces; no solamente en el sentido
en que cada uno es una multitud?8, 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 lograron de forma desigual, de acuerdo con la
fuerza que podian imprimir a sus posiciones a la hora de “negociar”, o de acuerdo
con el grado de arraigo que tenian en quienes “negociaban”.

Que no haya, a propdsito de esto, la ilusion de que para “mejorar” la redaccién 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-posicién pues, en realidad, siempre media la posicion de los sujetos histd-
ricamente determinados.

Parad6jicamente 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 posicién subjetiva en una supuesta implicacion.

mesianicos, indigenas encandilados, comunistas vergonzantes, todos y cada uno, sin excepcion, que-
riendo dejar la huella de una iniciativa, de una enmienda, de un articulo o pedazo de articulo, de un in-
ciso, terminaron por armar lo que no sin razén puede llamarse la “Constituciéon del Cambalache’» [No-

riega, 709:33).

28 «Hemos escrito el Anti-Edipo entre dos. Como cada uno de nosotros era varios, eso hacia ya mucha
gente» [Deleuze y Guattari, 47:11].
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Los personeros estudiantiles

Un ejemplo de las posiciones frente a la norma puede tomarse del texto que prologa
la resolucion 2343 y que dice haber sido escrito por Personeros estudiantiles. El
texto inicia diciendo: «Es de nuestro agrado lo que plantea la resolucion [...] con este
nuevo enfoque se nos estd mirando como personas capaces de construir conoci-
miento [...]». Aprueban los planteamientos de la resolucién, expresando que va a
obligar a las personas a mirar a los alumnos: «Nos complace, ademas ver que esta
norma plantea una evaluacion del desarrollo integral del ser humano, mucho mas
justa que las anteriores. Entre otras cosas, nos complicé la vida, porque ya no pode-
mos hacer uso de nuestras habilidades para copiar del compaifiero». Consideran justa
la norma, porque plantea una evaluacién del desarrollo integral del ser humano;
ademés consideran que se encontrd la forma de evitar la copia o el uso de “recursos
visuales”, como ellos los 1laman.

Al parecer, consideran que la norma produce los cambios en las personas, que la
obligatoriedad que implica una imposicién determina también el cambio de actitud
en los docentes, que el quehacer docente se va a transformar por la imposicién de
una ley, que la forma como se constituyen las personas es transformable por el he-
cho de presentar una norma que indique un nuevo deber ser para el docente.

El analisis exhaustivo que parecen haber hecho (dados los términos: «Hemos estu-
diado con mucho interés este documento y queremos expresar a usted, sefiora mi-
nistra, nuestras inquietudes al respecto»), les permite plantear tres interrogantes, que
tienen que ver:

Primero, con la forma como el docente va a abordar la nueva resolucion. Pero consi-
deran unas alternativas, a manera de formulas, como ideales que, por estar dentro de
la normatividad, seran suficientes para transformar el deber ser del docente: «A
nuestro entender la interaccién del maestro debe ser mas personalizada, atendiendo a
las habilidades y destrezas propias de cada estudiante y a los intereses de toda la
comunidad educativay.

Segundo, con el nivel de desarrollo de los estudiantes. Pero concilian con una con-
cepcion del conocimiento como acumulable; se plantean el ideal de que todos deben
alcanzar un nivel preestablecido, un punto comtin de meta, que hace a todas las per-
sonas iguales, con necesidades, caracteristicas, deseos y formas de aprender iguales.
Y consideran que el logro de ese ideal debe estar en manos del PEIL «Si la institucion
pretende alcanzar un nivel de desarrollo de procesos en todos los estudiantes, ;como
solucionar el problema de los alumnos més y menos habiles? Los proyectos educati-
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vos institucionales deben explorar los amplisimos aspectos del desarrollo personal y
ofrecer alternativas a los educandos para que a través de procesos diferentes lleguen
todos a un comuny». No obstante, la resolucién restringié el sentido de autonomia. La
comunidad interviene parcialmente en la evaluacion de su PEL pues, en realidad, la
norma establece otras instancias para evaluar a la institucién [articulos
78,151,161,168,192] o para determinar los criterios [articulo 84].

Y, tercero, con la correspondencia entre una evaluacion como la del ICFES y la eva-
Juacién por procesos que se pretende. Perciben una inconsistencia entre la nueva
concepcidn, bajo la que se pretende entender la educacion (concepcion que se trata
de interpretar frente a las nuevas reformas, pero que no es explicita) y el examen de
Estado: «nos preocupa que el espacio ganado con la propuesta planteada en la nueva
resolucion, se pierda al enfrentarnos con pruebas de estilos diferentes como las del
ICFES, si se pretende evaluar procesos desde el preescolar hasta el grado once, {,cO-
mo responder a esas pruebas que apuntan a una légica de memoria y contenidos?».
No siempre los que fueron mejores estudiantes obtienen los més altos puntajes; en
consecuencia, se premia a los mejores bachilleres con criterios como los mejores
puntajes en esta prueba, e incluso, tienen reconocimiento nacional, sin que ella res-
ponda, necesariamente, al proceso educativo

Finalmente, las voces de los estudiantes representados por los personeros estudian-
tiles consideran benéfico que se legisle sobre elementos que antes no se tenian en
cuenta, y aunque en los interrogantes que plantean para la ejecucion efectiva de la
resolucién, demuestran su inquietud para la implementacién de la norma, también
expresan su apoyo a la idea de que la normatividad puede llevar en si cambios.

2.2 Norma v actitudes de los docentes

Vamos a entresacar y a resumir algunas de las posiciones que se describieron en la
norma, pues tienen una sorprendente similitud con posiciones de los docentes en el
gjercicio de la evaluacién (o cuando son evaluados).

- La ley menciona pero no define la calidad. El “uso social positivo” del término
forma parte del sentido comun. La calidad es un propdsito cuyo cumplimiento la
Ley poco dice cémo llevar a cabo, o son Planes o Reglamentaciones pendientes. Los
docentes figuran como agentes de la calidad sélo indirectamente en un articulo. La
justificacion de la calidad de la educaci6n (explicita pocas veces) se da en términos
del ajuste a los “mandatos legales”. El objeto de las acciones para producir calidad 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.
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En los enunciados de los docentes la palabra “calidad” no falta; parece como si
un discurso propagandistico hubiera hecho carrera en su hablar.

- 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 sentido de lo que se le pide.

- El Estado ejecutara la inspeccion y vigilancia de la educacion, mediante una eva-
luacién. El articulo 80 plantea que resultados deficientes vinculados a la negligencia
o a la irresponsabilidad, seran sancionados. Como esto se establece por procesos
disciplinarios, la inspeccién y vigilancia equivale a evaluar para imponer la discipli-
na; es decir, mediante la evaluacién se establece quién se porta de acuerdo con la
interpretacién que el cuerpo de inspectores y vigilantes haga de la norma.

El docente suele hacer una evaluacién como vigilancia. Algunos se refieren a la
promocién automdtica como obstdculo para hacer estudiar a los muchachos.

- Entre apoyo y sancién, la concepcién que se defiende a la hora de pensar la Ins-
peccién y vigilancia es la de la sancion (la que figura como excepcion en la norma);
no se dice como se va a apoyar a las instituciones y al docente directivo para mejo-
rar, cuando los resultados de la evaluacion del sean negativos.

La evaluacioén del maestro generalmente conduce a llamar la atencion; la “utili-
zacion pedagdgica” de la evaluacion no se concreta.
_ La norma no se cifie a sus competencias: 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 mds cuando la eva-
luacion integral, permanente y por procesos es el sinénimo de una curriculariza-
cion 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.
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Para los maestros, toda actividad debe ser evaluada; casi que el sentido de lo en-
sefiado es que va a ser evaluado. Es incluso una expectativa de los estudiantes
mismos.

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

Los maestros evalian resultados al final de un periodo, independientemente de
que éste sea cada vez menor.

- El Plan Decenal hace existir la idea de la planeacién en educacion: objetivos (solo
los explicitos) y evaluacion aparecen, entonces, como etapas naturales. Se planea y
se evalta: es la vigencia del modelo de la tecnologia educativa. En la ley, objetivos
y resultados se comparan «para establecer programas de mejoramiento del servicio
publico educativon.

Para el maestro es impensable una actividad sin objetivos explicitos. Cuando en
la discusion no entiende, pregunta cudles son los objetivos de la reunion. Existe
una negativa radical a reconocer la ejecucion de objetivos no explicitos.

_ La idea de lineamientos generales e indicadores de logros, presupone estar involu-
crado en debates sobre procesos cognitivos. En cambio, especificar objetivos por
niveles, grados y areas, metodologias, distribucion del tiempo y criterios de evalua-
cién y administracién, presuponen un conocimiento terminado, anterior a la activi-
dad educativa.

El docente pide al nifio “construir” conocimiento, pero lo evaliia en el sentido de
informar sobre lo “visto en clase”. De otro lado, ante la presuposicion de estar
involucrado en debates sobre procesos cognitivos, los maestros piden que el ca-
mino debe estar claro: de todos modos, la participacion en el primer sentido va a
ser evaluada, por parte de quien si sabe (en en el sentido del conocimiento termi-

nado).
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- El SNEE evaluara los PEL con criterios ocultos (por lo menos las pruebas); asi mis-
mo seré evaluado el docente directivo estatal; asi mismo se establecera la “reconoci-
da trayectoria” de docentes para ser “ascendidos” a directivos docentes. Como los
criterios no son discutibles, un PEI puede ser premiado en la evaluacion del articulo
73, y no obstante obtener resultados negativos en la evaluacién institucional anual
[articulo 84]; y viceversa. Igualmente, habra estudiantes premiados por tener punta-
jes altos en el ICFES y calificados como deficientes en sus instituciones; o lo contra-
rio.

Una caracteristica de las clases es el ocultamiento de los criterios de evaluacion,
o, en el mejor de los casos, la no participacion de los alumnos en su estableci-
miento. Se aprende el texto legitimo mediante la pragmatica de la evaluacion.

- Los PEI bien evaluados usaran estimulos e incentivos para implantar un PEI seme-
jante en poblaciones pobres, dando fe de la evaluacién del SNEE y bajo la creencia
de que quien sabe puede implantarle a otro. Pese a la “autonomia” (los factores es-
pecificos determinan desempefios especificos y, en consecuencia, incontrastables
con un modelo inico) se usan los mismos parametros para evaluar a todos; por €so,
se establecen rangos entre los desempefios de las distintas instituciones.

La evaluacién de aula se hace bajo los principios de: homogeneidad de los eva-
luados, evaluacion objetiva y superioridad del que sabe.

- El SNEE evalua el PEI (heteroevaluacion).

El docente ejerce la heteroevaluacion, en su forma evidente, o en sus formas su-
tiles: la heteroevaluacion autogestionada (“autoevaluacion”), y la participacion
no decisoria (“‘co-evaluacion”).

_ Se habla de construccion colectiva, pero se aplican pruebas a profesores, indivi-
dualmente, y a instituciones, pero no como PEL Estas evaluaciones se convocan “pa-
ra el efecto”, pese a que, simultanemaente, se hacen otras. No importa el costo, ni
que los criterios sean excluyentes.

E] maestro habla de constructivismo y de construccion colectiva, pero (aunque

examine por grupos), termina seleccionando por desempefrios individuales. Ade-
mds, hace evaluaciones ad hoc sin que haya conflicto por criterios excluyentes.
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- Se pide a los PEI ser concretos, factibles y evaluables, para controlar que los pro-
yectos sean del corte de lo esperado; no importa que la apariencia de concreto venga
de una complejidad social “abstracta” no explicita. “Concreto” y “factible”: suscep-
tible de ser medido en cifras, y, de esa manera, evaluable. De ahi el interés ministe-
rial por evaluar la calidad educativa mediante pruebas masivas de opcion multiple
con Unica respuesta verdadera.

El maestro busca lo concreto a la hora de evaluar. Considera que lo mds con-
creto son los “contenidos” dados por él, y preguntados de manera tal que el co-
nocimiento sea medible.

- La clasificacién de los articulos sobre evaluacién es cadtica: el 80 incluye temati-
camente 81, 82, 83 y 84. Enuncia factores que los otros inutilmente tratan de desa-
rrollar...

En la evaluacion, el maestro valida sus clasificaciones cadticas (“El Sol gira al-
rededor de la luna Vega”, dice una maestra que acaba de explicar que las lunas
giran alrededor de planetas y éstos alrededor de soles)

- Para algunos articulos, hay que evaluar todos los aspectos y estamentos que se in-
tegran en la educacion, si se quiere mejorarla. Pero estos factores son listas ad libi-
tum; las partes se articulan, siempre y cuando se proteja cierto terreno de las deci-
siones: a] El MEN evalta y controla los resultados de los planes y programas educa-
tivos (Uinica autoevaluacion realmente posible). b] El Estado se reserva la Suprema
Inspeccién y vigilancia de la educacion. c] El MEN evalua la prestacion del servicio
educativo. 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 resistencias, su posicién subjetiva frente al
dispositivo pedagdgico. De otro lado, hacer listas de factores es una de sus en-
tretenciones preferidas (no asi explicitar jerarquias en las relaciones).

- El SNEE juzga los resultados, en coordinacion con el ICFES (y las entidades territo-
riales); o sea, reconoce la autoridad de las pruebas masivas (accion en la que las ins-
tituciones “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
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siendo un parametro para fijar los efectos del sistema educativo. El paradigma es tan
vélido, que la base de la JUNE para informar al gobierno nacional sobre el servicio
educativo son «resultados de investigaciones estadisticas» sobre el cumplimiento de
los objetivos del servicio educativo.

La queja del maestro sobre el examen de Estado es apenas comparable con su
imposibilidad de objetarlo y de proceder con arreglo a otra légica. No obstante,
participa de la capacitacion en esa direccion, del jubilo cuando las noticias son
cuantitativamente buenas, del reproche en el caso contrario, y hasta practica los
exdmenes en forma de test.

- La participacion de las regiones podrd materializarse cuando aprendan; pero se les
“ensefia” de una manera que las condena a seguir esperando resultados (es uno de
los efectos de la heteroevaluacion).

El docente considera que él “concede” la autonomia cuando ya hay madurez,
mientras tanto, al muchacho hay que montarle un dispositivo heteroestructurante
que no da posibilidades de que la madurez “esperada’ aparezca.

- Se habla de evaluar la calidad de la ensefianza impartida, los logros de los alum-
nos, 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 conocimiento.

Los docentes dan muestras crecientes de estar en esta moda nominalista (se sa-
ben las palabras y con ello parece que las cosas fueran distintas).

- En algunos articulos, docente y directivo docente no constituyen un factor a rela-
cionar 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 falle, o
de que se justifica sancionar ante negligencia o irresponsabilidad. El evaluador de-
terminara 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 divisién por dos cifras) viene de una es-
pecificidad negativa del estudiante con la que no se puede conciliar. “La gente
tiene derecho a perder el afio”.
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- La norma en algunas partes (evaluacién del docente, asignacion de afio sabatico) se
refiere a la evaluacién desde una perspectiva cuantitativa. Pero, segin la reglamen-
tacion, la evaluacion sera cualitativa. Hay tal incomprension de esa diferencia (si es
que la hay) que la reglamentacion habla de una transicién entre ambas formas de
evaluar. Ademas, para averiguar la “cantidad” de conocimientos, se supone la idea
de “medir” el conocimiento, entendido como representacion, depositable en un lu-
gar, acumulable, terminado. No importan los supuestos de la teoria que produce los
instrumentos, la creacién de realidad, las disciplinas objeto de la evaluacion, los as-
pectos sociales de la condicion en la que se realiza la evaluacion.

El paso de los numeros 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 escuela) y, por lo tanto, toda gradacion es tradu-
cible a niumeros. Para ello, el conocimiento ha seguido siendo para él una cosa,
los instrumentos una forma de aprehensiony la realidad una evidencia.

- El examen para establecer idoneidad académica descarga en el docente las conse-
cuencias de 1a calidad de las instituciones formadoras de docentes.

Los exdmenes descargan en el estudiante las deficiencias del trabajo en la es-
cuela. El “bajo rendimiento” es un sintoma del evaluado, no del evaluador (aun-
que sea costumbre decir que se aprende de los estudiantes).

- El incentivo supuestamente desencadena una terreno de oferta y demanda real en el
que los sujetos daran lo mejor de si para superar al otro y, de tal manera, la institu-
cién avanzara mas que si se le aplica un modelo “paternalista”.

El maestro habla de “motivacién” como incentivo para una competencia iguali-
taria entre estudiantes. Asi mismo, corre por los incentivos, pisoteando al vecino
o llegando a acuerdos para repartirse la plata.

- En la norma, administrar la educacién es distinto (y mejor) que hacer educacion;
en consonancia con el modelo empresarial, se separa la organizacion de la ejecu-
cién; se ordena a las personas como dirigentes o subordinados; se consideran la inte-
raccién 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 evalia de manera diferente

que a los administrativos.
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Los docentes desean dejar el aula e ingresar a la “carrera administrativa” (que
ademds presenta beneficios econémicos).

- La ley clasifica a los docentes: los comunes y corrientes, que no se destacan (y que
por eso siguen siendo docentes); y los de «reconocida trayectoria en materia educa-
tivay (establecida mediante una evaluacién), que se vuelven directivos docentes. La
evaluacion clasifica y asigna personas a los peldaiios de la jerarquia social. Asi
mismo, los regimenes que regiran las tarifas (regulado, vigilado o controlado) pue-
den cambiarse con base en las evaluaciones: la evaluacion clasifica y pondera lo cla-
sificado, y todo aquel que aspire a los beneficios de pertenecer a una categoria debe
someterse a una evaluacion.

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

- Para evaluar docentes directivos privados, el gobierno se adjudica un papel jerar-
quicamente equivalente al de la asociacion de colegios privados. Desde el PAE se
trata de mostrar que lo privado es mejor; la Constitucién misma dice que «La educa-
ci6n seré gratuita en las instituciones del Estado, sin perjuicio del cobro de derechos
académicos a quienes puedan sufragarlos». El Programa nacional de incentivos va
mas alla: «educacién gratuita no existe, el saber es el dinero del futuro».

Los maestros comentan que la misma persona procede de una manera cuando
estd en la educacion piblica, y de otra cuando estd en la privada. Portan la valla
publicitaria que dice que todo cuanto hace el Estado es inferior a lo que puede
hacer la empresa privada.

- Una de las evaluaciones a administrativos y docentes lleva a sancion, la otra cons-
tituye el ambito en el que se le da “participacion” a la institucion, permitiéndole que
se evalte a si misma y que formule un plan remedial. No hay relacion explicita entre
los proyectos que se presentan y aplican para solucionar los problemas encontrados
durante distintas evaluaciones. Frente a infraestructura y recursos didacticos, a mas
elementos para integrar, menos posibilidad de concretar los apoyos; y a menos ele-
mentos para integrar, mas posibilidad de concrecion. En un articulo, los textos seran
evaluados por el SNEE; en otro, el PEI debe definir los textos (lo cual supone que los
evalue): /criterios generales o particulares?
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Las implicaciones de la evaluacion de los docentes no son consistentes, asi como
los criterios que determinan el reconocimiento y la produccion del texto legitimo
pueden variar arbitrariamente.

- Los criterios con los que la comunidad educativa, a través de su Consejo directivo,
se evallia a si misma (evaluaci6n institucional), son preestablecidos por el MEN.

En el dmbito escolar, a veces la autoevaluacion es el ejercicio de llenado de un
formato que otro hace (“heteroevaluacion autodiligenciada”).

- 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 remedial. Pero no se sabe qué relacion tienen estos pla-
nes con el PEI (el que supuestamente tendria problemas, cuando la evaluacién insti-
tucional obtiene resultados negativos). Una cosa es pensar la institucion como PEL, y
otra como sujetos evaluables anualmente mediante formato del MEN

Las implicaciones de la evaluacién del docente no siempre son consistentes. La
idea de la evaluacién como mecanismo para apoyar los procesos no se materiali-
za en otra cosa que los procesos mismos de ensefianza, Sin problematizar sus
presupuestos.

- Se supone que los criterios para la evaluacion institucional anual (preestablecidos
por el MEN) estan bien disefiados, pues los resultados se usan para dar incentivos, o
para exigir planes remediales. En otra situacién parecida, el MEN habla de implantar
un proyecto, acorde con sus 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 evaluacion del docente se suponen bien disefiados, pues determi-
nan premios y sanciones y no cuestionan los presupuestos de la prdctica. La idea
de conocimiento que maneja el docente es la de algo a “implantar” en el otro
bajo la autorizacion que da tener un conocimiento.

- Hay casos en los que la evaluacion oficial supone que si el otro no ha demostrado
su idoneidad, no se lo puede dejar que continie actuando, pues no tiene criterios;
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pero, si pudiera construirlos, no seria necesaria la evaluacion, ya que se los estaria
suponiendo capaces, cosa que la evaluacion 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 realidad tiene que
mantener una sombra parcial que justifique su existencia (por ejemplo, cuando se
posee un texto secreto del que salen los ejercicios o la coherencia elogiable del
maestro).

- Hay medidas en las que, de un lado, los incentivos derivados de la evaluacion no se
reglamentan claramente o estan destinados a aumentar trabajo a la institucion; y en
las que, de otro lado, los resultados negativos de la evaluacion no seran sancionados
sino que habra un apoyo cuya realizacién esta mas clara en la norma. En condicio-
nes como esta, la comunidad educativa puede escoger “quedar mal”. El evaluado
maneja la “pragmatica de la evaluacién”: determina lo que quiere el evaluador, res-
ponde a sus preferencias, responde en funcién de garantizar unos recursos, en busca
de un premio o para evitar unas sanciones. Para ranquearse, al aspirante le toca de-
ducir los criterios de evaluacién. Asi, la evaluacion no mide, sino que produce una
realidad educativa.

Los docentes también deducen la pragmdtica de la evaluacion (cuando el MEN
viene con un formato que pregunta si va a la escuela pocas veces, algunas veces,
o todas las veces, se contesta lo que no pueda ser una confesion). No obstante, el
docente combate la trampa que suscitan las evaluaciones, para restablecer los
valores.

- Al premiar a los estudiantes que obtengan los primeros lugares en “rendimiento
académico”, se validan todas las formas de evaluacién de la institucién (que pueden
ser de muy diversa indole). Ademas, sélo una operacion de medicion, una evalua-
cioén cuantitativa puede decir quiénes son los dos primeros en el ambito institucional
(mientras que ]a reglamentacion establece que la evaluacion debe ser cualitativa).

El docente realiza diversas evaluaciones cuya validez, por encima de toda discu-

sién, la da el propdsito que en cada caso se realiza.

Las coicidencias entre norma y docentes 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, acompafiadas de voces dominadas que aparecen por razones distintas a las
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6. Las evaluaciones también buscan algo mediato, menos explicito; lo hemos llama-
do «finalidad»; por ejemplo, del orden de los fines de la educacién o de la consoli-
dacién de un paradigma determinado. Las categorias, «proposito» y «finalidad»,
estan muy cercanas; de ahi que algunos aspectos aparezcan en finalidad y en propo-
sito, a causa del nivel de ejecucion que representan (por ejemplo, cumplir la Ley no
es del mismo orden para el Estado que para el docente).

7. 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 (test,
pruebas, observacion, etc.), como desde el punto de vista de las implicaciones de su
agenciamiento (auto, hetero, coevaluacion).

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

9. Como consecuencia de los actos evaluativos, tienen lugar unas acciones, a las que
hemos llamado «Implicacién» (promocién, cumplimiento de la norma, ingreso a una
institucién, sancion).

10. La manera para llevar a cabo las implicaciones de la evaluacion, la denomina-
mos «realizaciony.

11. Por ultimo, la evaluacion se hace con base en unos «Criterios». Sobre esto inte-
resa saber, por ejemplo, quién los establece, si estan explicitos o para futura regla-
mentacion, si se pueden revelar, si se participa 0 no en su establecimiento, etc.
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Norma Articulo 133 Articulo 99 Articulo 101
Categor
Orquestador | Estado Estado Estado
___Agente Ad hoc ICFES
Objeto Rendimiento académico
Médium Docentes Estudiantes Estudiantes
Proposito
Finalidad
Modalidad |- Medicion Medicion estadistica | Medicion
- Resultados compara-
bles
Tiempo Cada aiio lectivo
Implicacion | Afio sabatico - Ingreso a la universi- | Exoneracion de pago de
dad matricula
- Subsidio Econémico

Como puede verse,

- el orquestador del proceso es el Estado. En otras palabras, hay una accion, la de
legislar, la de establecer que las cosas s¢ hagan de determinada manera, que que-
da mas o menos oculta; se trata de algo que se entiende como una buena accion,
de parte de quien la realiza, y de un “deber-ser” natural, de parte de quien la to-
ma como punto de partida de su desempefio. En realidad, no se trataria de “or-
questar” el acto evaluativo del maestro, por ejemplo, sino de la coordinacion en-
tre esos dos niveles de accion. '

quienes realiza la evaluacién son: el Estado, 1a nacion, el MEN, la JUNE, el SNEE,
el ICFES, el SNP, las secretarias de educacion, las TUME, las entidades territoriales,
el cuerpo técnico de supervisores, el PEL los colegios privados, los Consejos di-
rectivo y académico, una figura ad hoc, figuras por enunciar y el docente. Puede
verse realmente quién evalia (y es fundamental establecer qué evalla, porque la
jerarquizacion de objetos reacomoda los papeles de los agentes); pero es notorio
que el docente aparezca menos veces que las figuras por enunciar, que los padres
de familia no aparezcan directamente, que el ICFES y, particularmente, el SNP si-
gan cumpliendo sus funciones, como si nada hubiera cambiado, que el nivel de-
partamental no tenga incidencia.

aquello que se evalda es, en su orden, el desempeiio de los docentes (idoneidad,
actualizacion, trayectoria educativa, enseflanza, métodos), el rendimiento (lo-
gros), el PEI (institucién), la educacion (servicio educativo), el curriculo (plan de
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estudios), la calidad, los textos, las categorias para cobrar en los colegios priva-
dos. Esto muestra cierto desajuste con la idea de evaluacion integral, por un lado,
y con las politicas educativas, por otro.

Fl médium a través del cual se evalua es, en su orden, estudiantes y docentes,
mayoritariamente; le siguen docentes directivos y municipios; luego viene la
institucién y los administrativos; por ultimo, la comunidad, los planes y progra-
mas educativos, el curriculo, los textos escolares, los recursos, la infraestructura,
la institucién privada y los docentes directivos privados. El chivo expiatorio no
ha dejado de ser el estudiante; salvo que ahora se le agrega otro: el docente.

El propésito fundamental que mueve la evaluacién es el cumplimiento de la ley;
le sigue el otorgamiento de estimulos (incentivos); luego viene el mejoramiento
de la calidad, el cumplimiento con un requisito de la planeacion y la formacion;
y, por ultimo, medir el rendimiento, cumplir objetivos, promover, clasificar,
ponderar, o propositos que el MEN enunciara. El propésito es, en su mayoria,
formal y tautolégico (se hace para cumplir una norma, como si ésta no tuviera un
fundamento extranorma).

La finalidad es menos explicita. En su mayoria, mejorar la calidad; luego estan
en el mismo rango, producir autonomia, cumplir la ley, clasificar, la homogeni-
zar, evitar abusos del régimen de libertad e implantar un PEI sobresaliente; algu-
nos aspectos estan en finalidad y en propésito por el nivel de ejecucion que re-
presentan (cumplir la Ley puede no ser del mismo orden de importancia para el
Estado que para el docente, por ejemplo)

En relacién con la modalidad, son igual de frecuentes aquellas que se fijaran
después, las que buscan resultados comparables, las que buscan medir, las que se
hacen mediante test, las que se basan en los procedimientos estadisticos; le si-
guen las que buscan puntajes, la autoevaluacion y las heteroevaluaciones autodi-
ligenciadas. Es decir, todo un paradigma de evaluacion tradicional.

El tiempo en el que se hara la evaluacion es diametralmente opuesto al que se
promulga, sobre todo en las normas reglamentarias: se evalua al final (o al fin de
grado once, o al final del afio), en una abrumadora mayoria; le siguen evaluacio-
nes permanentes, de seguimiento o periédicas; luego estan los tiempos ad hoc; y,
finalmente, la evaluacion cada seis afios.

Las implicaciones de la evaluacion, en su gran mayoria, son la sancién (lo que

incluye no pasar, quedarse); le siguen los incentivos (estimulos, subsidios, exo-
neraciones); luego vienen los apoyos, el impedimento para continuar y el mo-
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mento de transicion (segundo examen, plan remedial). En pocas palabras, castigo
y premio, los dos paradigmas del conductismo.

- Sélo un par de veces se explicita como realizar las implicaciones de la evalua-
cioén. En las otras, también muy pocas, se habla de la instancia que llevara a cabo
la accién correspondiente, o de que el Estado reglamentara. Esto, sobre todo para
los incentivos, es poco comprometedor.

- También de los criterios de la evaluacién se dice muy poco (sélo estan explicitos
y explicados para el caso del régimen de libertad de los colegios privados): que
le pertenecen al ICFES, que el MEN los tiene o que los establecera o que deben
estar en el PEI (incluye Plan de estudios). No obstante, esta situacion es desafor-
tunada, pues los criterios de evaluacion son trascendentales en educacion, pues
con arreglo a ellos se produce y se reconoce el texto legitimo.

En los docentes

En el siguiente cuadro, la realizacién de las mismas categorias, en los enunciados de
los docentes.
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El analisis de los criterios encontrados en el trabajo evaluativo permite reconocer
algunos elementos sobresalientes y que han adquirido gran fuerza entre el hacer y el
decir de los docentes.

De los fracasos en educacién han sido culpados, en su momento, diferentes factores;
puede verse que desde hace algin tiempo la evaluacién comparte esa culpa. Por eso,
aparecen la promocion automatica, la promocion flexible y, sin perder de vista éstas,
se habla de evaluacion por logros. Todas esas formas de evaluacién se han ido espe-
cializando en la vigilancia de todos y cada uno de los aspectos que se piensa pueden
influir en la evaluacién. Asi, ya no sélo se evaliia conocimientos de manera direc-
cional y “objetiva” sino que se han introducido otros aspectos. . Qué observan los
docentes en los alumnos? ;Cuél es el objeto de la evaluacién??:

- las relaciones con los demas: interaccion con sus compafieros, con los maestros,
con sus padres,

- desarrollo de hébitos: como saluda y se despide, el trato con Jos compaiieros,
sentimientos,

- pertenencia a la escuela,

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

- desarrollo intelectual y del pensamiento 16gico,

- desarrollo fisico, y psicomotriz,

- lalectura y la escritura,

- lahabilidad para resolver problemas,

- uso, manejo y cuidado del material a su disposicion,

- laparticipacion,

- atencion,

- memoria,

- capacidad de abstraccion,

- autonomia y creatividad.

La idea que se ha fortalecido es la de la evaluacion integral, que no incluye, sola-
mente, los elementos anteriores, sino también la manera como las areas pueden ser-
virse entre si; algunos testimonios de los docentes que dan cuenta de ello son:

- Es que todos debemos ponernos de acuerdo para ver como aprovechamos, por
ejemplo, las matematicas en las demas areas.

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

29 No se intenta categorizar, mas alla de los elementos mencionados, los enunciados de los docentes.
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- Los docentes somos como islas que no tenemos contacto con las demas.

En pocas palabras, se ha ampliado la cobertura del objeto de la evaluacién, 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
que es aprender; por ello, se ha hecho mas énfasis en la necesidad de apoyo pedago-
gico en las instituciones escolares.

En relacién con el «médiumy, uno de los discursos que circulan en boca de los do-
centes, se refiere a la necesidad de una autoevaluacion docente. Se ha ido incorpora-
do a su discurso la idea de una evaluacién, una mirada retrospectiva sobre el propio
quehacer. Es de conocimiento comin que el docente tiene que evaluarse, que tiene
que transformar su quehacer, mirar sus practicas, sus metodologias, sus conoci-
mientos y tomar posicién frente a ello. Claro esta, buscando mejorar la educacion.

El cuadro que desarrollamos arriba, atendiendo a las categorias propuestas, muestra
que dicha mirada es una ilusién, quiza con una intencionalidad que se juega para
mejorar el quehacer y seguir ejecutando una labor sobre el nifio y no sobre el do-
cente; veamos:

- Por un lado el énfasis, como ya se ha dicho, esta en el objeto de la evaluacion, el
nifio como principal actor (que demuestra serlo en el analisis) y el docente como
un ejecutor de una accion sobre el nifio, movido por la necesidad de transformar
sus practicas.

- Por otro lado, ponemos de manifiesto que el objeto de la evaluacion es observado
a través del nifio, del boletin y de los docentes, pero siempre refiriéndose al mu-
chacho.

Una primera mirada sobre los dos aspectos anteriores confirmaria que el docente
pone en juego su accionar y se pone como un objeto sobre el cual recae la mirada
evaluativa; sin embargo, existe una gran diferencia y es que las implicaciones de la
evaluacion, recaen sobre el nifio. Primero, sobre sus conocimientos, aptitudes, acti-
tudes (objeto); segundo, recae sobre la observacion hecha a través de él (médium),
su boletin de notas, y de lo que los demés digan de él. Las implicaciones serian: el
saber 0 no saber, el ser indisciplinado o no serlo, y finalmente el ser promovido o
no.
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El docente se evalia, pero ninguna consecuencia pesa sobre su accionar (como si
sucede con el nifio). El nifio no puede cuestionar al docente, y si lo hace su posicion
no es la de tratar con un par. De esa manera, cualquier docente se puede defender en
el medio educativo, siendo tradicionalista o no, aplicando el conductismo, el cons-
tructivismo, el estructuralismo, el interaccionismo, siendo bueno con los nifios o
regafién, manteniéndose, en la institucion... porque tiene un nombramiento.

Se trata de mostrar una imagen en la que, como docente, se es parte responsable de
la educacién (por eso es bueno autoevaluarnos), pero su accién sigue siendo ejercida
sobre los demés que se juegan bajo su mirada, sobre sus decisiones, mostrando una
imagen aparente de participacién y encontrando un fin en el que la decision es sdélo
desde su mirada.

Frente a las «implicaciones», se puede observar que se expresan en funcion del nifio:
el conocimiento de los avances de su trabajo, su bienestar, su promocion, la preven-
cién de sus dificultades, las sanciones que es necesario aplicarle, los tratamientos
especializados a que debe someterse. Como sea, la presion sobre el nifio recae desde
muchos frentes: la institucién, los curriculos, la promocién, la familia, la sociedad,
el trabajo, “las realizaciones personales”. Para lograrlo, se han implementado un sin
numero de estrategias que buscan que el nifio pueda ser promovido; entre éstas, se
puede contar una que ha adquirido especial importancia: “la remision a especialis-
tas”.

A pesar de que los docentes hablen de la necesidad de evaluar su quehacer, y de que
la misma ley atribuya responsabilidades frente a la educacion en Colombia, las im-
plicaciones de la evaluacion no recaen sobre el docente, la sociedad, o el Estado; no
son aprobados o reprobados por sus acciones. De su parte esta la posibilidad de
cambiar o no, sin que con ello se vea afectado, y en definitiva el Estado como agente
orquestador asume la posiciéon que considere necesaria, sobre los agentes departa-
mentales, municipales e institucionales.

En relacién con otros criterios: se habla de una mirada personalizada e integral sobre
Jos nifios; sin embargo, se busca un perfil del estudiante de la institucion. Se habla
de las diferencias, pero en términos de tiempo; de esta manera, no €s que los nifios
aprendan de manera diferente, sino que aprenden a diferente ritmo, o sea, todos lle-
gamos al mismo punto, tarde o temprano. Se promulgan la coevaluacion, la intere-
valuacién y la autoevaluacién, pero la palabra final la tiene el docente, sobre 1o que
el nifio puede demostrar. Se habla de que se han logrado hacer innovaciones mate-
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rializadas en los PEL pero hay preocupacion por el paso del nifio de una institucion a
otra; en definitiva, jhagamos todos lo mismo!, para que el paso no sea dificil.

2.4 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 contados, en lo disciplinar, en las nuevas tendencias educativas, en los nuevos
enfoques metodologicos 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 aparicién 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-

29

ree.

- “Es necesario conciliar, llegar a acuerdos, buscar estrategias para trabajar en
equipo”.

. “Es necesario conocer el espiritu de la ley, estudiar las nuevas tendencias en edu-
cacion para que esto funcione”.

Y las discusiones interminables continiian, las promesas, las buenas intenciones no
cesan de producirse e igual no cesan de romperse. Las formulas son brindadas por el
mercado como universales e, igual, no funcionan ;Qué sucede, entonces?; algunas
personas afirmaran que realmente no nos comprometemos con el cambio, jno es
eso! dirén otros, porque vemos a docentes tratando de aplicar los ultimos enfoques,
las Gltimas teorias, con sus alumnos, aplicando las formulas que los mas prominen-
tes 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 (como el de Cedetrabajo, hecho en 1997) que, siendo consecuentes con su
realidad, posibiliten alternativas de accion y solucién 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
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un “Elogio de la Incertidumbre”, como la llamara De Roux, o de un “Elogio a la
Dificultad” como lo llamara Zuleta, que no harian, segiin el pensar de algunos, mas
que prolongar el periodo de accion de su quehacer y que en muchos casos, como lo
expresan los docentes, sienten que los llevan a discusiones interminables, que desle-
gitiman lo que el docente hace pero tampoco dan alternativas.

Siendo consecuentes con esto, no es dificil encontrar videos, conferencias o confe-
rencistas que sefialen el camino a seguir para hacer una evaluacion 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 poblacion. Asi, cualquier planteamiento, discurso o propuesta encaminado a
representarse en lo educativo, que implique pensar mas alla de lo “visible”, encuen-
tra obstaculos dificilmente salvables, y el principal de ellos es la falta de ganas de
asignarle nuevos sentidos a la labor educativa: no estamos suficiente ni auténtica-
mente inconformes con lo que denunciamos.

Ante alternativas de docentes investigadores que han problematizado su forma de
pensar, ante propuestas encaminadas a ajustar la evaluacién a la realidad del nifio y
ante ideas de evaluaciéon como negociacion, como iluminacion o como construccion,
el docente procurara seguirlas al pie de la letra, o ignorarlas a favor de la norma y
del manual de instrucciones que dirige su quehacer y que cubre todas las posibilida-
des de respuesta y accién que pueda tener el nifio. Ni la intencion de llevar estas
propuestas a los docentes ni la intencion de recibirlas ubica que solo percibimos en
la forma como nuestra visién sesga; de ahi que ante la diversidad de propuestas
(cuando la hay), puedan escucharse expresiones como “es lo mismo pero con otras
palabras”, acompafiadas del reclamo de soluciones concretas.

Entonces, a pesar de los intentos de transformaci6n 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 transformacién, 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-

30 para Desrosiéres [43:20] 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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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 la intencionalidad de transformar la mirada, de ac-
ceder a alternativas que no consideramos como posibilidad. Se han acordado algu-
nos 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 posible
manejar un lenguaje comin que se deriva de deseos que en apariencia son de interés

grupal.

Es en lo denotativo de la educacion y en ella, de la evaluacion, en lo que todos esta-
mos de acuerdo, en aquellas cosas que todos podemos ver y que quizé aparecen co-
mo 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 evaluando aquello que es posible observar,
con el agravante de que lo que miramos estd determinado por una forma Unica en
que nos hemos acostumbrado a ver las cosas. Es facil entonces mirar desde la norma
y procurar ceifiirse a ella, realizando discusiones eternas que culminan en comenta-
rios 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 quisiéramos decir.

Discursos como “todos estamos de acuerdo en que la evaluacion es un instrumento
de control”, o “es necesario saber qué se va a evaluar para poder evaluar, por ello
hay que definir un horizonte”, que no se encuentran inicamente en boca de los do-
centes, sino también que apoyan muchos expertos en evaluacién, permiten dar
cuenta de aquellos elementos en los que un gran nimero de personas estan de acuer-
do y con las cuales pueden justificar una imagen de evaluacion que responda a los
requerimientos institucionales o administrativos, pero también del maestro en el au-
la, y que crean una idea aparente de acuerdo o de conciliacién. Finalmente, parecen
haber llegado a acuerdos respecto a parametros evaluativos dentro del aula y al lle-
gar a ejercerlos vuelve a encontrarse con infinidad de incdgnitas 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, mientras una pro-
fesora de primer grado dice: “yo promuevo a mis nifios porque saben leer y escribir,
aunque no tomen dictado”, otra profesora de la misma institucion dice: “si los nifios
. no toman dictado, es porque no saben leer y escribir bien”, y otra colega afirma: “yo
los promuevo al grado siguiente aunque lean despacio”.

Lo anterior implica reconocer que hay pendiente una discusion alrededor de aquello
que no es perceptible, de lo connotativo en la evaluacion (por ejemplo: ;qué es saber
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leer y escribir?). Aquello que cada uno pone, para que cuando se procure llegar a
elementos “concretos”, esa concrecion no se dé, o se dé de acuerdo con condiciones
que, al llegar a trabajar en el aula, resultan imposibles o, al menos, dificiles de cum-

plir.

Lo no perceptible no hace referencia a aquello que no vemos por causa de un des-
cuido o de falta de tiempo, sino a aquello que nos hace creer 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 hemos colocado en su cuaderno, puede trans-
formarse la accién en el aula; o que hace falta una “sensibilizaciéon” para que las
personas afronten una situacion problematica; o que somos conductistas, constructi-
vistas, etc., de acuerdo con lo que se considera de moda.

La idea va mas alla: poder mirarse, tomar distancia, saber qué elementos forman
nuestro actuar, las concepciones con las cuales elaboramos el diario trabajo docente,
qué cosas, tendencias, teorias se consolidaron en cada uno, que nos hacen actuar
como lo hacemos, que nos permiten tomar decisiones frente a lo evaluativo, aquello
que hace que evaluemos a un estudiante de determinada manera y a otro de manera
distinta. Encontrar esas cosas que juegan en nosotros, con las que privilegiamos una
forma de actuar y una forma de hablar, y que impiden una relacion diferente con el
saber, con el hacer; saber que aporto elementos para que se sigan dando discusiones
circulares; que manejamos ciertas concepciones del deber-ser, del deber-hacer, del
deber-conocer cuya insercion en la red de lo social no tengo clara.
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3.1 El sujeto como espectador

Es necesario subrayar que este es un paradigma que ha producido sus resultados, de
los cuales se ha beneficiado occidente, hasta el dia de hoy.

Las metafisicas

En los enunciados a propésito de los cuales hemos hecho los anélisis precedentes,
hay una metafisica® —digamos antropolégica— segin 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
produccién 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 llamard “objeto de estudio”), me-

31 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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diante un instrumento (ahora se llamara “método cientifico”). Investigador al que —
paradéjicamente— 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-

2 &6 bE A 1Y

cioso”, “equivocado”, “especulativo”, etc.

Esta posicion frente al conocimiento descansa en otra metafisica, no menos pertene-
ciente a la cultura occidental: la idea de “desarrollo”, de “evolucién”. 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-
modindmica3?; 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 mas sorprendente, algunas instancias tendrian
la capacidad de establecer con alguna precision cual es el punto de partida y cual es
el punto de llegada, o, al menos, la direccion, el horizonte hacia el cual se dirige el
desarrollo; capacidad que posiblemente derive del hecho de estar en “posesion” del
conocimiento. Asi, en una logica 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”).

Variantes internas de la posicion frente al conocimiento

Esta concepcion de conocimiento tiene unas variantes internas, segiin asuman como
referente el Nombre, la Férmula o la Norma (hay, posiblemente otros referentes,
pero s6lo nos referiremos a los mencionados). Estos tres referentes no son exclusi-
vos de campos de asignaturas, aunque pueden aparecer con mdas fuerza en unos
campos que en otros.

- El énfasis en el Nombre suele presentarse en asignaturas de ciencias sociales y
naturales; alli parece suponerse que el nombre representa al objeto (o, por lo me-
nos, que es el punto de llegada: saberse los nombres). En consecuencia, la eva-

32 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).
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Juacién de un “nominalista” hace énfasis en el recuerdo de autores, obras, fechas,
lugares, méximas, accidentes geograficos, personajes, héroes, gobernantes, etc.;
o en nombres de plantas, animales, partes de los organismos, niveles taxonomi-
cos, compuestos, elementos, nimeros atémicos, etc. Es decir, cuando se asume
desde el nominalismo, la evaluacién se convierte en un recurso para obtener los
nombres que supuestamente constituyen el saber y que deben aparecer, a manera
de testigos presentados por el acusado, en el momento que el docente lo pregun-
te;

El énfasis en la Férmula suele presentarse en asignaturas de ciencias naturales y
matematicas e, incluso, de lengua materna; alli parece suponerse que la discipli-
na debe llegar a leyes expresadas en férmulas, que resultan incontrovertibles en
la medida en que fueron demostradas una vez —antes de que existiera esa es-
cuela 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 férmulas. En consecuencia, la evaluacion de un “formulista” en-
fatiza en el recuerdo y aplicacién de férmulas, a través de secuencias con diver-
sos grados de complejidad: balancear reacciones, encontrar los compuestos re-
sultantes, averiguar la velocidad inicial, la fuerza final, la energia consumida,
demostrar el teorema, hacer el célculo, despejar la incognita, pasar la oracion a la
jerga formalizada, etc. Es decir, cuando se asume desde el formulismo, la eva-
luacién debe arrojar “textos” monosémicos producidos gracias a las formulas

(H,0, 20 km/h, X=4, #O#—->FN+FV33);

El énfasis en la Norma suele presentarse en lengua materna, idiomas extranjeros,
y en asignaturas que tocan asuntos ético-morales; en estos grupos de asignaturas,
parece suponerse que la relacion con el objeto respectivo es la de un deber-ser
preestablecido e incuestionable. En consecuencia, la evaluacion de un “normati-
vista” enfatiza en desempefios sobre como debe hablarse, como sacar provecho
de la lectura, cémo escribir bien, cuéles frases son gramaticales, cuales compor-
tamientos deben caracterizar al sujeto, qué actitudes son condenables, como de-
bemos tratar la naturaleza, cuéles ejercicios son buenos para tener un cuerpo sa-
no, como debemos sentarnos, etc. Es decir, cuando se asume desde el normati-
vismo, la evaluacion se reduce: a “interpretar” los enunciados mediante una ex-
plotacién gramatical, moral o definicional; a producir condicionadamente (los
nifios saben que mientras menos escriban, menos posibilidad hay de que se les
sefialen los errores); y a extraer de una cornucopia los enunciados sobre los com-
portamientos que supuestamente hay que tener.

33 Esta ultima es la “férmula” de la oracion en la lingiistica generativa transformacional.
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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 confusién (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 ilusién y esa confusién posibilitan antropologica-
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 antropoldgico anotado, solo ha servido
para construir idealizaciones que estigmatizan el trabajo cotidiano [Zuleta, 752] (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 confusion permiten
el funcionamiento de la comunicacion, pero no explican los procesos comunicativos,
entonces los docentes al evaluar no encontramos un respaldo a dicha metafisica (y
nos parece que las cosas no marchan, que no son como deberian ser); o, encontra-
mos una supuesta corroboracién a esa metafisica del hablar, pero ello no necesaria-
mente es solidario con los propdsitos estereotipados de la formacién integral, el
mejoramiento de las condiciones de vida, etc.

De otro lado, en el uso escolar del Nombre, la Formula 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
el Ministerio o por la escuela, las concepciones del autor o la teoria de moda; una
esencia ahistérica e incuestionable que sirve de parametro para evaluar cualquier
enunciado de un estudiante: verdadero-falso; pertinente-impertinente; justo-injusto;
correcto-incorrecto; adecuado-vulgar; etc.

Si el docente posee alglin 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 érdenes explicativos, racionalidades, implicaciones, presuposi-
ciones, relaciones, procesos y pardmetros de clasificacion, serian fitiles; 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).
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Para estas perspectivas, la evaluacion esta al servicio de lo que a ellas les parece util,
por eso, pese a lo que se propagandea, la evaluacion 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, 0
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 posicién 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 actian 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 evaluacién 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.

Hacer el curriculo y evaluar

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 renovacion 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 4rea, o en comisiones institucionales —lo que si podria ser una sugerencia de
la norma—, si ya esos conocimientos estan hechos?; ;para qué hacer perder el tiem-

34 para la educacion basica colombiana, por ejemplo, la Ley General de Educacion 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
[..]" [art. 77]. Y, mas adelante: “Los establecimientos educativos [...] estableceran su plan de estudios
particular que determine los objetivos por niveles, grados y areas, la metodologia, la distribucion del
tiempo y los criterios de evaluacion y administracién” [art. 78].
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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-
que una serie de complejidades y complicaciones que ocupan a todos los agentes
educativos; se afirma, mas bien, que para todo el que se represente en las metafisicas
mencionadas es inevitable evaluar de cierta manera, no aparece como necesario in-
ventar 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 espec-
tador y un especticulo (la palabra “tedrico”, en griego, quiere decir “espectador”),
por eso postula la pareja sujeto/objeto del conocimiento y la pareja hablante/mundo
del lenguaje. Esto puede explicar de donde sale la idea de que evaluar es confrontar
objetivos 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 evaluacion y
diagnéstico. 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, segin 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,
o que, por ejemplo, se busque hacer evaluaciones que no dificulten el paso de un
estudiante de una institucién educativa a otra3s). En terminologia todavia mas espe-
cializada, hacerlo mediante instrumentos “estandarizados”. En otras palabras, eva-
lvar independientemente del sujeto. Vemos como una evaluacién a prueba de sujeto

35 El problema esta muy en boga, y es debido a la autonomia conferida a las instituciones, segun puede
comprobarse en los articulos citados en la nota anterior, ademas del art.73 que establece el PEI. 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 PE| pueden ser muy diferentes?; es
decir, ;,como evaluar de manera que el juicio que se hace en una institucién signifique aigo en la otra?
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es consistente con una ciencia también a prueba de sujeto (estan en el mismo para-
digma). Y, con mayor razén, 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
matematicas, cuya posesién de un objeto abstracto formal aparentemente la hace
incontrovertible, por lo menos para este paradigma (cf. 1.6).

También, como en la ciencia, en esta forma de entender la evaluacion se supone que
el método garantiza el hallazgo, o sea, una evaluacion lograda, “objetiva”; mientras
que la intromision del sujeto produciria el error, una evaluacion “subjetiva”. Si la
estadistica dice, por ejemplo, que en alguna circunstancia las innovaciones educati-
vas van contra los logros de los estudiantes —esta joya es una de las tantas “verda-
des” encontradas por el SINECE en Colombia—; o que Pedrito saco “4” o saco “I”; si
se hacen afirmaciones como éstas, hay dos alternativas: o eso es asi, y deben des-
montarse las innovaciones educativas insertas en la situacién X para que no afecten
negativamente el logro educativo de los estudiantes; y debe decirsele a Pedrito que
asuma las consecuencias de sus actos... o bien una persona meti6 la mano durante la
captura de los datos, durante la programacién, durante el procesamiento de la infor-
macion, o, lo que es mas seguro, durante la interpretacion. Con cara gana el método,
con sello pierde el sujeto.

Variantes internas de la posicion frente a la interrelacion

El paradigma es de certidumbre: conocimientos seguros que se van acumulando (o
sea, establecimiento del conocimiento); transmision de esos conocimientos a las
nuevas generaciones (o sea, ensefianza); y, finalmente, proporcion —en funcién de
su mensurabilidad inherente— en que fueron trasladados dichos conocimientos, o, 1o
que es igual, porcién en la que alguien avanzé 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.

En este formato general que para la evaluacion implica la asuncion de este paradig-
ma del sujeto como observador, se inscriben unas formas particulares de llevar a
cabo esa accién, dependiendo de cémo se ve el aprendizaje y de qué funciones asig-
namos a maestro y a alumno en su génesis3. Por ello, no se considera que los cuatro
modelos que se veran a continuacién funcionen efectivamente ni separadamente. Se
sugiere, mas bien, que articulados en diferentes intensidades, son formas de concebir
la educacion que, por supuesto, inciden en las modalidades que ésta adquiere, pues

36 En esta reflexion, se usa el modelo semantico-comunicativo de Luis Angel Baena [6].
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los sujetos y sus concepciones son parte de lo que determina la naturaleza del evento
educativo.

- Segun un primer modelo, el sujeto se forma a si mismo, aprende con su dispositivo
congénito mediante la experiencia; su especificidad es la de un organismo natural,
no esta definida por la relacién con otras personas. En términos del analisis de los
eventos, el alumno forma al alumno; funciona, entonces, como agente y como pa-
ciente de su formacién. La comunicacién humana podria integrarse como un factor
mas que interviene en algiin momento durante la experiencia, pero no tendria en ella
un papel fundamental. Es el caso de una posicién asumida en la Mision de ciencia,
educacién y desarrollo, segin la cual el nifio viene predispuesto por la naturaleza 'y
la intencién de la educacién no seria forzarlo, sino crearle las condiciones favora-
bles para un desarrollo natural. El peso estd dado al dispositivo congénito del nifio;
el acierto educativo seria no dejar perder la predisposicion.

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 evaluacién al estudiante, en consecuencia,
s6lo sirve para corroborar la teoria de “niveles de maduracion” 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 —nada tiene que aportar otro si el sujeto se for-
ma a si mismo—, 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 estan marcados por las relaciones in-
tersubjetivas; y el nifio parece ser una constatacion y no una nocion.

Aqui perfectamente aparece la idea de “autoevaluacion™ si el sujeto se forma a si
mismo y si la evaluacién es parte de la formacién, entonces el sujeto no es que deba
evaluarse a si mismo?¥, sino que indefectiblemente lo hace; cualquier evaluacion
externa sirve para establecer el estado de desarrollo del otro (diagndstico), pero no
se le ofrece al otro como evaluacién de su proceso, pues resulta incomprensible e
inaplicable para mejorar proceso alguno cuando no responde a dicho estado, o pre-

37 Asi. como deber-ser, aparecera en otro modelo.
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supone una necesidad de verificar el estado de desarrollo, es decir, un estado meta-
cognitivo muy complejo.

La pragmatica de la evaluacion (que es pragmatica de la comunicacion), segun la
cual el sujeto también responde en funcién de lo que cree que el evaluador quiere,
pareceria no tener lugar aqui, pues tampoco tiene lugar la comunicacion como de-
terminante del sujeto (recordemos que la comunicacion se considera una experiencia

mas).

- Para el Segundo modelo, el alumno no puede formarse a si mismo; su desarrollo
est4 en manos de la educacion (“educa al nifio de hoy para no tener que castigar al
hombre de mafiana”38). Por esto no es casual que la etimologia de la palabra alumno
sea “no iluminado”, que la de educar sea “guiar”, que la de maestro sea “estd mas
alto”. Parece como si los diversos niveles educativos hubieran defendido milenaria-
mente la idea de que el “objeto” de su trabajo fueran personas “carentes de luz”.
Esta metafora es antiquisima y esta presente en muchas culturas. Asi, la relacion
maestro/alumno se establece sin tener en cuenta las especificidades de los sujetos,
pues el maestro sabe qué cosas actiian positivamente sobre el otro.

Desde este modelo, el conocimiento se considera como un habito resultante de la
accion instructiva de los maestros, basada en una palabra verdadera, justa, bella, que
implica que el alumno haga lo que le digan (pero no necesariamente porque entien-
da), respuesta indicativa de que el objeto esta siendo transformado conforme a las
intenciones del agente. Para poner al alumno en relacién con lo que se considera
necesario para él, se despliegan acciones que tienen efectos sobre €l independien-
temente de que se dé cuenta o lo desee. El alumno se entiende como un objeto a mo-
dificar 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 corpo-
rales. 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 adiccion).

El alumno no existe como un otro; es el objeto que resultard modificado. Este mo-
delo de heteroestructuracion, estaria cerca de lo que Habermas denomina accion
instrumental; de ahi que tenga sentido una frase como: “La disciplina tiempla el es-
piritu”, en la que el espiritu del sujeto resulta templado por la accion del otro, ¢él
mismo no hace nada (los “contenidos”, por ejemplo, serian secundarios).

38 parece ser que el neoliberalismo esta haciendo las gestiones para que comencemos a decir: “castiga
al nifio de hoy para no tener que educar al hombre de mafiana”, o “para no tener que invertir en la edu-
cacion del hombre de mafiana”.
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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 intervencidon 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. El que
sabe y forma al otro (o alguien que esté a su altura) 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 estudiante (como la llamada “irresponsabili-

dad”).

- Para el Tercer modelo, maestro y alumno son emisor y receptor puestos en con-
tacto fundamentalmente por los enunciados del maestro; los enunciados del alumno
son s6lo un insumo para validar, mediante la evaluacion, el conjunto del proceso
(retroalimentacion, 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 va-
liente para ilustrar los efectos de la distraccion o el mal comportamiento). Los men-
sajes del docente, supuestamente portadores del conocimiento y la justicia, estarian
cifrados en un c6digo comiin a ambas personas: el profesor “transmite” las verdades
que se han seleccionado y el alumno debe entenderlas, porque habla el mismo idio-
ma. Sin embargo, este codigo no aparece completamente como parte constitutiva del
evento, en la medida en que supuestamente habria una transparencia [Sercovich,
133] del lenguaje hacia las cosas, compartida por los hablantes. El alumno sélo reci-
be; lo Unico que, a veces, pone es pereque: “;es que usted no entiende espafiol?”, se
le dice al muchacho durante esa modesta evaluacion que se denomina “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-
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cordar la reaccion de los profesores cuando se habla de una evaluacién a los docen-
tes por parte de los estudiantes; inmediatamente 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 méas 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 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, €l sentido es transmisible y la Gnica 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-
cién tiene un papel fundamental (cf. CEDETRABAJO, video sobre evaluacion).

La evaluacién, 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 disposicién 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 consideracién la comunicacion para este modelo: el nifio es de-
liberadamente un desagradecido. Sin embargo, esto no es inconciliable con formas
matizadas de la heteroevaluacidn: “autoevaltiate de manera justa”; es decir, como lo

haria otro.

De ahi que parezca lo més 16gico preguntar por qué la gente no estudia, sin cuestio-
nar la relacién que hay entre los agentes educativos, ni el tipo de subjetividad que
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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 “transmisién”, este modelo da lugar a la pretensién de ensefiar me-
diante 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 co-
mo evaluar de acuerdo con las nuevas normas (ya tengo el qué, déme usted el co-
mo). Por supuesto este modelo no piensa que el aprendiz sea una tabula rasa, pues
reconoce que ha hablado con otros fuera de la escuela y en los espacios informales
de ésta; pero si asume que todo saber que venga del estudiante es inevitablemente un
obstaculo, pues no se ha logrado en un ambito autorizado para ello, ni bajo la super-
vision de quienes saben, ni con arreglo al conocimiento valido.

Una de las implicaciones es que el evaluado infiere lo que quiere el evaluador, para
responder a sus preferencias (cf. 1.9): lo primero que aprenden los estudiantes es si
al profesor hay que hablarle bastante, guardarle silencio, hacerle preguntas, sentarse
adelante, etc., para mantenerlo contento. En esta linea de andlisis, la evaluacion no
estaria estableciendo (midiendo, preferirian algunos) los efectos de un plan, o de la
ensefianza, o de la implementacion de una medida, sino que estaria produciendo un
comportamiento, una realidad educativa; la mayor evidencia de esto la constituye el
efecto de los exdmenes de Estado sobre la educacion, del que ya hemos hablado. Y
esto no sdlo se cumple para el caso de buscar un resultado con el 4nimo de conseguir
un premio o para evitar unas sanciones, sino también para el caso de buscar un re-
sultado 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 tam-
bién se ha quedado castigada, vigilando el cumplimiento de la sancidn).

El correlato pedagdgico de esto es la famosa “motivaciéon™: premiar o castigar un
deseo para que se logre el objetivo de quien programa las acciones, pero que no
constituye al estudiante (esto lo veiamos a propésito del Programa nacional de in-
centivos). La evaluacién valida la supuesta transmision, crea caracteristicas de la
educacion, pero no produce nada de lo que la justifica explicitamente. En el aparte
Premios, castigos y pragmadtica de la evaluacion vimos una comprobacion por otro
camino: a la evaluacion se le ha respondido sistematicamente con la trampa.

- Para el Cuarto modelo, la educacién podria ser pensada como una “transaccion”
[Baena, 8], pues requiere dos agentes que operan de formas distintas sobre el mismo
objeto: el maestro codifica enunciados que el alumno descodifica. Es decir, el alum-
no considerado co-agente, no objeto transformado, ni receptor.
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Mas que de lo verdadero, lo justo o lo bello, el “objeto” de la transaccion esta en
relacién con la construccion que el maestro haya podido hacer a propdsito de ciertas
formas de significacién que, bajo determinadas circunstancias, han llegado a consi-
derarse como tales. El instrumento con el que se realizan ambas acciones es la capa-
cidad para construir significacion, distinta en cada hablante, dado que esta determi-
nada por las practicas donde cada uno se inscribe. Todos se estructuran en la inte-
raccidn social; cada uno lleva algo al aula, pero indefectiblemente lo negocia. La
educacién —y, por lo tanto, la evaluacion— seria comunicacién; comunicacion y
conocimiento no podrian separarse.

Desde este modelo, la evaluacién aparece como una oportunidad para discutir y
aportarse, de acuerdo con las diversas expectativas de los interlocutores. Aparece,
igualmente, como una accién participativa, que transforma a los sujetos en la medida
en que permite explicitar las condiciones que rodean a la produccion e interpretacion
de enunciados (en jerga habermasiana: establecer las condiciones pragmaticas de la
comunicacién). El modelo implica, entonces, la co-evaluacién, 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 relacién 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 proposito desprovisto de
dudas. La co-evaluacién seria, entonces, una participaciéon no decisoria. Y la autoe-
valuacion seria un insumo de la co-evaluacion.

De forma desigual, los cuatro modelos enunciados 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, segin el cual, finalmente, la razén 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 evalta, qué subjetividad se esta promoviendo a la existencia, quié-
nes han usado la evaluacidn, como ha llegado a ser una forma ineludible para que
exista la educacién, cémo la evaluacion valida ciertas producciones e invalida otras,

etc.

No obstante, de un lado, la evaluacién desborda la intencion del sujeto, no se agota
en la razon, 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-
lacidn de hallazgos de una ciencia acéfala y sin espacio para alojar una preocupacion
ética (con acierto, Morin habla de un «uso degradado de la razon»); los comités de
ética, como estan compuestos por personas, ya dilataran infinitamente la cosa; asi
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como los comités de evaluaciéon podrian nunca preguntarse por el conocimiento, el
sujeto y la comunicacion.

Tres conclusiones: si las posiciones que interrogan estos tépicos (poder, sujeto y
razon) ganaran una voz en el &mbito educativo, seria esperable una reduccion de la
necesidad de hablar en la educacién mediante estereotipos (pero, ;qué fendmenos
sociales abririan esta posibilidad?, ;qué escuela seria esa?, ;necesitaria la evalua-
cién?); 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 relacién que el docente hace existir cuando evaliia a un estudiante es
clave para el tipo de sujeto que se esta produciendo.

3.2 El mundo como produccion cultural

. Otra metafisica?

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 accién instrumental 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 s6lo 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 existente, es el
lenguaje humano.
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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 interactiia y se define gracias al lenguaje. Los codigos
de la cultura no so6lo son inevitables, sino que son los productores de los mundos
posibles en los que los sujetos se representan; entiéndase esto como la produccidn de
los mundos materiales, incluso si son excluyentes entre si3 (se trata, entonces, de
una materialidad distinta a la reconocible en el paradigma anterior).

Los codigos de la cultura —la historia de la que son condensacién— producen, entre
sus multiples productos, sujetos capaces de insertarse en esos codigos de la cultura.
Aqui la frontera entre sujeto y objeto no es clara; la topologia es méas 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, y, 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... digamoslo 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, segin el momento, segun las fuerzas en juego,
segun los poderes.

Los objetos serian la materializacién (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 fusién atémica, que es el proceso creador de elementos... Eso serian los objetos.

Y los sujetos serfan 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, ¢l puede hacerse idéntico a lo social y permitir que aquello continiie —es
la experiencia del ser hablado por la cultura, asunto al que nadie escapa durante
fragmentos importantes de su diario acontecer—, o resistirse e introducir alli otras

39 Zuleta 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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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 €l 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 interaccion social. Nadie puede
“aplicar” un método que no constituya lo que €l es de alguna manera; en cuyo caso
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
6ptica en aquella época; dicho telescopio es una complejidad cultural sintetizada que
muestra algo al que tiene la posibilidad de ver distinto*0; y no sé6lo eso, el telescopio
contribuy6 a hacer infinito el tamafio estimado del universo*!, transformando la his-
toria que materializaba; y, a su vez, cre6 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 después se atribuyo
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? [Sabato, /30:18].

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*2. In-
vestigar, en consecuencia, es investigarse. Es mostrar como la ceguera que omite
ciertas determinaciones es una forma de ser cultura; y es mostrar cémo una forma de
ser cultura es producir la idea de que existen ciertas determinaciones. En ningin ca-
so se vive mejor, sino que se vive en consecuencia con lo que esa cultura pone como

40 “La mayoria de los aristotélicos se negd 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, 130:18].

41 Ya copérnico habia multiplicado por dos mil el tamafio estimado del universo medieval, con lo que, no
obstante, no lo acercaba un apice a un universo infinito [Koyré, Alexandre. Del mundo cerrado al uni-
verso infinito. México: Siglo XXI, 1979: 36-37].

42 ;Y él, llamado también «yo», es decir, el sefior Palomar? ;No es también €l 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, 28:116].
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posibilidades de representacion. La transformacion, entonces, no puede sefialarse
como algo positivo o negativo; es cambio, sencillamente. Hoy existen bombas ato-
micas (las de neutrinos) que sélo destruyen la vida (edificios, puentes, carreteras,
quedan intactos); ;esta bomba es mejor que la de Hiroshima? Hoy se trabaja en el
establecimiento del codigo genético de cualquier propiedad bioldgica, de manera tal
que algtin 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?

En esta linea de ideas, construir planes de estudio podria ser mirarse, mirar cOmo
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 Aronir de Tlon que describe Borges*).

Cuando la evaluacién se entiende como confrontacion 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 evaluacion
seria una de las formas de asumir la propuesta social, no la unica posible. También
la evaluacién 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 estimuld 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?, acaso la confesion porme-

43 «Siglos y siglos de idealismo no han dejado de influir en la realidad. No es infrecuente, en las regiones
mas antiguas de TIén, la duplicacion 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» [Borges, 75:439].
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norizada que la inquisicién cred no invit6é a multiplicar las perversiones? [Foucaulit,
63].

No es facil, entonces, evaluar bajo estas concepciones. No puede saberse de donde
viene el asunto (o0 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
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 més 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®$. 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 él 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 funcién de los roles
sociales desempefiados, 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 interactian. ;Qué evaluacion tendria lugar si esto rigiera la
concepcién de comunicacion en la escuela?

En qué queda la evaluacion objetiva

a. Por la experiencia que hemos tenido con las evaluaciones masivas en el pais, po-
demos decir que los llamados “expertos” han establecido los objetos de evaluacion
con criterios cambiantes y muchas veces contrapuestos, en la medida en que se defi-
nen frente a teorias que tienen esas propiedades y que no son validables bajo diver-

44 «Si el sujeto no se sitla 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,
89:248-249).
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sas posiciones epistemoldgicas. O sea, se han promovido “verdades” independientes
de las condiciones sociales en que se producen.

Si consideramos que nuestras practicas convierten la experiencia humana del mundo
en significacion [Baena, 7], la definicién del objeto de evaluacién no es tan obvia,
pues el uso del lenguaje, mas alla de lo reconocido como “real”, promueve a la
existencia lo predecible, lo posible, lo realizable, lo inferible, lo expresable, lo decla-
rable, lo bello, etc. [Baena, 5].

El conocimiento aparece como medible cuando se lo concibe como una representa-
cién, depositable en un lugar, acumulable, terminado [Ibafiez, 73]. Pero, el conoci-
miento puede no concebirse bajo la férmula aristotélica de “adecuacion del intelecto
a la realidad”, sino como realizacién de lo real [Bachelard, 3], como produccion de
“gramaticas” especificas. Si el conocimiento se considera valido por los procesos
histéricos de la disciplina y por sus condiciones sociales de posibilidad, la produc-
cién de aquello reconocido como conocimiento es humana, y las comunidades que
se dedican a ello actian con los mismos principios sociales de otro tipo de asocia-
ciones [Elkana, 52]. Asi, los comportamientos considerados como “subjetivos” son
principios que impulsan el desarrollo de estas disciplinas [Foucault, 62:28], funcio-
nes intrinsecas del espiritu cientifico [Bachelard, 4]. Es decir, la validez es relativa,
cambiante, no le conquista todos los espacios a la incertidumbre; estas caracteristi-
cas son sociales, no son saberes exclusivos de “expertos” (aunque la dinamica cultu-
ral los haga existir y aparecer en posicion privilegiada).

Ahora bien, si el conocimiento es concebido como una condicion de la accidon, como
enmarcado en paradigmas sociales que determinan aquello que puede ser problema-
tizado y aquello que no, como una interaccion entre hipétesis propias e hipotesis del
medio social; si se lo relaciona con los intereses sociales; si los procesos del sujeto
se conciben como contradictorios, transformables, con componentes no cognitivos,
con niveles de aplicacién no complementarios, determinados por los contextos de
aplicacion, etc... entonces, el objeto a evaluar tiene que ver con los criterios con los
que las distintas culturas (y las disciplinas, en particular) delimitan lo que es cono-
cimiento; y tiene que ver con la construccién cultural de los distintos tipos de saber.

El conocimiento puede ser aludido en una prueba, pero no necesariamente aprehen-
dido, pues contestar un examen como lo espera el evaluador no implica saber un

tema o dominar una disciplina [Lobrot, citado por Diaz Barriga, 46].

Cuando un sistema educativo realiza una “mediciéon” y encuentra, por ejemplo, que
«s6lo el 5% de los estudiantes es capaz de descubrir la intencion del texto» [MEN,
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94:12], no sélo parece detectar un déficit efectivamente existente, sino que obliga a
muchas personas a proceder con ese como un dato real.

Si, en lugar de eso, con los mismos instrumentos, se leen los resultados de manera
que pueda preguntarse «;por qué el sistema educativo no ha sido capaz de llevar al
95% de los estudiantes a descubrir la intencion del texto?», parece quedar interroga-
do el sistema educativo mismo; pero entonces no tendria sentido hacer la evalua-
cién, pues se asume el papel del que no sabe y evalia (en cuyo caso interpretaria de
la primera forma), o se hace el que si sabe y entonces encuentra que, en lugar de an-
dar haciendo evaluaciones masivas, deberia hacer lo suficiente para lograr lo que se
habia propuesto, que tiene sus propios niveles de valoracion, sin esperar al grado de
incertidumbre que implica sefialar la dificultad de juzgar la infinidad de procesos
involucrados y, en consecuencia, la necesidad de recurrir a soluciones répidas.

Y, si en lugar de esas dos lecturas, hubiera la posibilidad de preguntar, para el caso
en mencién, por qué se considera el descubrimiento de la intencion de los textos
como algo deseable; si ocultar las intenciones no es acaso una de las estrategias co-
municativas; y si la vida escolar estd orientada al descubrimiento de intenciones de
los enunciados en todos los contextos (o si esa pretension resulta inaplicable cuando
implica cuestionar ciertos niveles jerarquicos)... entonces en ese caso ya resulta claro
que no hay objeto por aprehender, sino una disputa en la que muchas teorias pueden
refiir por hacer existir objetos con mayores o menores complejidades, con mayores o
menores vinculos, con mayores 0 menores compromisos €ticos; algo que no tiene
fin. Y si, a pesar de todo, se persiste en gastarse los recursos en evaluaciones masi-
vas, esta ultima posicién no podria afirmar mas que: desde una perspectiva, que en
este momento podemos explicitar de la siguiente manera... que tiene tales y cuales
conflictos con tales otras teorias en la definicién de su objeto abstracto-formal, he-
mos construido un instrumento en cuyo proceso no sabemos qué otras voces se han
colado, y con arreglo a una manera dada, pero en el entendido de que hay otras, de
entender e interpretar los resultados, parece verse lo siguiente... que no es mas que
una forma de tomar en las manos algo para decir que esta multiplemente determina-
do y que el intento constituye una aproximacion a algunas de esas determinaciones,
mientras muchas de las otras ni siquiera sabemos que existen.

b. En relacién con la poblacién, podemos decir, de un lado, que el estudiante es
comportamiento observable, si se asume la perspectiva de que la ciencia “ve” la rea-
lidad como es y sélo investiga lo “observable” [Federici et al., 56]. No asi cuando
concebimos que el comportamiento es una entidad abstracta, que forma parte de una
construccion teérica, pues el investigador “recorta” la accion de los sujetos por don-
de su interés, su experiencia y su conocimiento le permiten [Campos et al., 29:598].
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Y, de otro lado, podemos decir que la poblacién no es homogénea: porque los temas
no se “reciben” por igual, pues las préacticas sociales han generado formas distintas
de aprehender la experiencia humana (Bernstein [/2] los llama “c6digos™?). Porque
entendemos en funcién de hipétesis sobre el funcionamiento del mundo, y no hay
forma de que los 4mbitos de aplicacion de esas hipétesis, coincidan*¢. Porque la uni-
ca homogeneidad de la poblacién es la que se produce mediante la identificacion
con otros en grupos, lo cual reduce la capacidad critica del sujeto y fortalece la agre-
sién contra la diferencia [Freud, 66], mientras que el sujeto no se deja coercer y la
heterogeneidad aparece a través de lo que llamamos “mala conducta”, “desinterés”,
“problemas del aprendizaje”. Y porque, en lugar de estar referida a un cddigo co-
min, la “comprensién” enfrenta las competencias de los interlocutores, que se pro-
ducen gracias a lo que cada uno es y a lo que cada uno hace, condiciones diferentes
para cada uno.

La basqueda de homogeneidad, justificada en la pretensién de evaluar objetivamen-
te, se justifica mas bien politicamente, pues presupone —hace existir— un tipo de
sujeto que permita el funcionamiento social.

c. En relacién con el instrumento, habria que decir que las “verdades” matematicas,
que parecerian garantizar su cientificidad, no se refieren necesariamente a “realida-
des exteriores” al razonamiento mismo, sino que son un acuerdo previo, un juego
sistematico con ciertas normas [Bourdieu et al., /6]4’. En lugar de haber una apro-
ximacion entre matematicas y realidad, parece haber una relacién de incertidumbre:
mientras mas se aproxime a la realidad, la geometria se hace mas inexacta, y mien-
tras mas exacta es, mas se aleja de la realidad (Einstein).

Que las evaluaciones masivas se validen en aplicaciones experimentales con pobla-
ciones reales, no impide que la “realidad” de esa poblacién sea promovida a la exis-
tencia por los instrumentos mismos [Desrosieres, 43] (es lo que hemos dicho en re-
lacion con los exdmenes de Estado).

45 E| codigo es definido por Bernstein [17:91] como «principio regulativo, tacitamente adquirido, que se-
lecciona e integra significados relevantes, formas de realizacién y contextos evocadores».

46 gj son parecidas, como dice Carretero [30], recobra importancia el tipo de apego a ellas, el cual es in-
dividual.

47 Esto tiene que ver con el efecto de “realidad” producido por la perspectiva y que es situado por Fox Ke-
ller [1994] como metafora de la ciencia moderna.
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De lo anterior se desprende la necesidad de subordinar los instrumentos de evalua-
cién a la reflexién social, pues los problemas que les subyacen son fundamental-
mente de esa naturaleza, no solamente técnicos; los modelos estadisticos han sido lo
que le da sentido al proceso (por ejemplo, ocultandose).

Antes de concluir

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, €l 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 busquedas. Puede pensarse que nadie esta por definicion abierto
al saber, sino que mas bien tendemos a cerrarnos en el circulo de la autorrepresenta-
cién; que aprendemos para no tener que aprender mas [Bruner, 20:110]; que nadie
esta obligado al saber académico; que nadie esta constituido solamente ni principal-
mente por lo que en la escuela se denomina “saber”. En esta perspectiva, la actua-
cién de cada uno (por ejemplo, la evaluacién) podria introducir en el tejido social un
tipo de desafio que posibilitara preguntar por esa subjetividad histérica; 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 investi-
gar, en el sentido de mirarse, y, en consecuencia, hace imposible juzgar las acciones
de los demas, el grado de sus preocupaciones.

Por todo esto es posible decir que, a mas investigacion, menos evaluacion; es decir,
mientras mds se interroga la posicion desde la que se habla, menos razones se en-
cuentran para hacer existir el paradigma dominante en el que conocimiento, educa-
cién, lenguaje y poder tienen cierta consistencia que culmina en una evaluacion co-
mo la que domina en el &mbito escolar. A no ser que se crea aceptable llamar “eva-
luacién” a la investigacion asi concebida. Pero, entonces, /se justificarian los dos

términos?

Quien entiende las cosas asi, hace prevalecer la norma de mayor jerarquia (al contra-
rio de la secuencia que se enunciaba mas atras): defiende los derechos constitucio-
nales, en funcién de un proyecto ético (a nadie se le puede obligar a estar de acuerdo
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con la pena de muerte, independientemente de que la Constitucion de su pais la es-
tablezca); defiende la Ley en cuanto posibilite llevar a cabo tal proyecto (y si no, por
ejemplo, busca que se produzca esa legislacion); defiende la reglamentacion, en la
medida en que instrumentaliza esa posibilidad, etc. Quien hace valer sus derechos,
crea las formas organizativas necesarias, sin necesidad de esperar a que una norma
las establezca.
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A WANERA DE GONGLUSION

La evaluacién puede ser entendida como un acto que oscila entre la condescendencia
y la resistencia a que otro nos enjuicie con criterios determinados por el tejido social
y, en consecuencia, existentes de alguna manera por nuestra colaboracién. En ese
sentido, también puede ser entendida como un acto que oscila entre la condescen-
dencia y la resistencia a enjuiciar a otro con criterios que estan cruzados por el tejido
social y, en consecuencia, el otro colabora en hacer existir de alguna manera.

Asi, todo acto de autoevaluacion es un acto de mirada desde el otro, pues no pode-
mos extraernos de la interestructuracion que indefectiblemente tiene lugar por ser
seres sociales en el lenguaje; donde la autoevaluacion es una heteroevaluacion auto-
diligenciada. Y quien ejerce un acto de heteroevaluacion, necesariamente realiza una
mirada sobre si mismo, pues su acto revela la forma particular como se inserta en la
constelacién social; donde la heteroevaluacion es una autoevaluacion heterodiligen-
ciada.

Cualquier acto evaluativo forma parte de la interestructuracion (o sea, sdlo hay inte-

revaluacién), pero puede aparecer como un juicio de alguien, e incluso como un jui-
cio objetivo, gracias a las formas de complicidad-poder entre sus comprometidos.
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