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El Plan Sectorial de Educacion 2004 - 2008
"Bogota: una gran escuela", aprobado por el
Concejo Distrital, mediante el acuerdo 119 del
3 de junio del 2004, reconoce y asume la educa-
cién como derecho humano fundamental, lo cual
implica que la ciudad disponga de escenarios
educativos, infraestructura, maestros preparados,
garantias de acceso para los nifios, nifias y jove-
nes, y la obligacion de centrar la atencién en su
permanencia y continuidad.

La politica de la actual administracion esta
orientada a mejorar las condiciones pedagogicas,
humanas y técnicas para que los colegios de Bo-
gota puedan ofrecer una educacién de calidad y
los estudiantes aprendan mas y mejor. En ese sen-
tido, el Plan Sectorial busca un modelo de accion
integrada que vincule la evaluaciéon como un com-
ponente vital del curriculo, que se relacione con
las practicas, los métodos de ensefianza y los con-
tenidos. En primer término, estamos proponien-
do una reforma pedagdgica que logre encarar con
creatividad el reto de elaborar un curriculo perti-
nente cuyos contenidos estén en consonancia con
las exigencias de nuestra época. En segundo tér-
mino y como una herramienta util para este pro-
posito, hemos disefiado una estrategia de evalua-
cién que proporcione informacién sobre los
aprendizajes, niveles de comprension y procesos
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pedagdgicos de los estudiantes. En tercer lugar,
nos hemos propuesto entregar orientaciones alos
colegios oficiales y privados para la autoevaluacion
institucional y dentro de este marco, indagar so-
bre las practicas profesionales de los docentes y
directivos docentes.

Desde estos tres ambitos asumimos la evalua-
ci6n ala manera de un laboratorio que constituya
un espacio académico de discusion e investigacion
sobre la ensefanza, la pedagogia y la didactica.

Es importante senalar que Bogota desarrollo
desde el afio 1998 y hasta el 2003, una politica
educativa distrital centrada en el aumento de la
cobertura, la aplicacion de la evaluacién de com-
petencias basicas como estrategia para elevar la
calidad, y por ultimo, el mejoramiento de la efi-
ciencia del sector. El énfasis en la eficiencia ad-
ministrativa de los colegios y la sobrevaloracion
de la evaluacién como factor determinante de
calidad, trajo como consecuencia el debilitamien-
to de los Proyectos Educativos Institucionales,
los ambientes de trabajo en las instituciones y
los gobiernos escolares. Esa mirada sobre la ca-
lidad de la educacién recibié distintos
cuestionamientos ya que para evaluar el trabajo
desarrollado porla escuela, solo se tenfa en cuen-
talos resultados de los logros de los estudiantes.
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Desde alli, se medfa también al maestro, al di-
rectivo docente, al colegio y al sistema educati-
vo. Al tomar una parte por el todo, se desdibujo
la riqueza del campo pedagogico provocando
un reduccionismo que le apuesta con primacia al

analisis estadistico.

Por lo anterior, se hizo necesario construir unos
lineamientos de politica evaluativa para el Distri-
to Capital resignificando el concepto de calidad
de la educacion y posicionando el concepto de
evaluacion como comprension e investigacion.

Entregamos a la comunidad educativa del
Distrito Capital este documento que recoge los
lineamientos generales de politica evaluativa es-
tructurado en tres partes: la primera, muestra los
aspectos que intervinieron en la configuracion
de los sistemas de evaluacion en América Lati-
na; la segunda, presenta el marco teérico donde
se propone la idea de pensar la escuela desde
una légica tensional y se abordan aspectos de la
evaluacion de la educacion como la llamada "eva-
luacién de la calidad", los indicios y hallazgos de
las evaluaciones masivas y los criterios de la eva-
luacién: validez, confiabilidad y pertinencia; y en
la tercera, se presenta el modelo del Sistema In-
tegral de Evaluacion para Bogota, construido
sobre dos principios fundamentales: la evalua-
ci6én integral y la evaluacion como comprension.
Asi mismo, se definen los tres ambitos de la eva-
luacion: a) de los procesos pedagdgicos y de
comprension; b) de las practicas profesionales
de los docentes; y c) de la gestion en las institu-
ciones educativas. Finalmente, se exponen nue-
ve criterios que la Secretaria de Educacion
Distrital presenta a consideracion de los educa-
dores, investigadores en educacion, ONG, em-
presarios y en general, a la sociedad civil, para
tenerlos en cuenta al intentar configurar un Sis-
tema Integral de Evaluacién que fortalezca las
posibilidades de desarrollo de una educacion que
forme sujetos capaces de participar critica y
creativamente en la comprension, en el cuidado
y transformacién de sf mismos y de los grupos

enlos que se desempefian, promoviendo formas
de convivencia plurales y solidarias.

Poner en practica esta nueva mirada enfocada
en la comprension de las formas como apren-
den los nifios, nifias y jévenes, implica que desde
el proyecto "Cutriculo y Evaluacion" se promue-
van estrategias de discusion y debate sobre el sen-
tido y los alcances de la evaluacion, y sobre la
pertinencia del curriculo en lo referente a pro-
yectos pedagdgicos, conocimientos y saberes que
circulan en la escuela, practicas pedagogicas,
metodologias de ensefianza, escenarios y am-
bientes de aprendizaje. De igual manera, es per-
tinente propiciar procesos de revision y renova-
cion curricular que se concreten en nuevas prac-
ticas pedagogicas enmarcadas dentro de una or-
ganizacion escolar que rompa el orden tradicio-
nal de tiempo y espacio, escenarios diferentes
para avanzar en la transformacion pedagogica
de la escuela y la ensefianza.

Por lo expuesto, la actual administracion ha
disefiado programas y proyectos encaminados a
transformar pedagogicamente la escuela acercan-
dola ala ciudad con el fin de permitirle entrar en
contacto con otros escenarios formativos que
renueven el quehacer docente, y para brindarle
especial atencién en el fortalecimiento del dere-
cho a la educacion, la inclusion social de nifios,
nifias y jévenes, y la formacion y actualizacion
de los maestros.

.

~—_

ABEL RODRIGUEZ CESPEDES

Secretario de Educaciéon
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|I.1. Sistemas de evaluacion

En Europa, asi como en la mayoria de los pai-
ses de América Latina, se han dado importantes
cambios en la definicion de las politicas educati-
vas. Uno de ellos se relaciona con la manera de
apreciar la rentabilidad de las inversiones en este
sector. En la documentacion nacional e interna-
cional respecto al surgimiento y la consolidacion
de los sistemas de evaluacion, es frecuente hallar
afirmaciones que enuncian la necesidad de eva-
luar el impacto de politicas educativas y sus res-
pectivas inversiones. Es el caso de reuniones
como la Conferencia Regional de la UNESCO,
celebrada en Chile en 1962, donde se introduce
laidea de que los sistemas educativos deben res-
ponder de manera eficiente y eficaz a las politi-
cas asumidas.

Segun estos documentos, la basqueda de la de-
mocratizacion de la educacion (es decir, del de-
recho de todo ciudadano a educarse) conllevo a
la ampliacion de la oferta educativa en la mayo-
rfa de los paises. Se hicieron importantes esfuer-
zos de expansion en el nivel de primaria, con
énfasis en el mejoramiento e innovacion de algu-
nos aspectos parciales de contenidos, capacita-
cién docente y recursos del proceso educativo.
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Sin embargo, no se consideraron los aspectos
estructurales, de financiacion y planificacion, ne-
cesarios para repensar de manera integral los sis-
temas educativos.

De la mano del tema de ampliacién de co-
bertura, el de calidad de la educacién también
fue tomando protagonismo en el discurso pos-
terior a los afios 60 y se hizo mas relevante en el
planteamiento de politicas educativas de los
afios 80 y 90, tal como se puede apreciar en los
documentos de las Cumbres de Ministros rea-
lizadas en varios paises de Latinoamérica, en
los que se recoge lo sustancial de las discusio-
nes y decisiones sobre politica educativa. En la
5% Cumbre, llevada a cabo en octubre de 1995
en San Carlos de Bariloche (Argentina), cuyo
tema central fue la “Educacién como factor de
desarrollo econémico y social”, se cre6 el “Pro-
grama de Evaluacion de la Calidad de la Edu-
cacion” para todos los paises de Ibero-Améri-
ca, con la finalidad explicita de dar cuenta de la
manera como se estaba aprovechando la inver-
sibén en este sector.

En las transformaciones que se dieron en los
sistemas educativos se introdujo la funcién de la
evaluacion. Veamos algunos casos:
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En Argentina, en 1993, 1a Ley Federal de Edu-
cacion asigné como una de las responsabilida-
des del Estado «a produccion de informacion
comparable sobre la base de los resultados del
rendimiento educativo y de factores asociados a
los mismos»!. Para ello propuso la creaciéon de
un Sistema Nacional de Evaluacion de la Cali-
dad (SINEC) coordinado por el organismo cen-
tral e integrado por unidades jurisdiccionales
autonomas de las provincias.

En Brasil, con la Nueva Ley de Directrices y
Bases de la Educacion Nacional (LDB/1996), la
evaluacion se incorpord como un sistema inte-
grado que debe dar cuenta de la ensefianza en
los diferentes niveles: Educacion Basica (educa-
ciéon fundamental y educacion media) y Educa-
ci6n Superiof.

En Colombia, la Ley 115 de 1994, en el arti-
culo 80, plantea el establecimiento de un “Siste-
ma Nacional de Evaluacién de la Educacién™
(SNEE), como estrategia para velar por la cali-
dad y por la mejor formacion integral de los
educandos. Este sistema operaria en coordina-
cion con las entidades territoriales.

En Ecuador, el Ministerio de Educacion y
Cultura tiene en perspectiva los estudios perti-
nentes al disefio y aplicacién de un sistema inte-
gral de evaluacion educativa que indudablemen-
te considerara el aspecto de la calidad®.

En Perq, el Ministerio de Educacion desarro-
lla 1a evaluacién del rendimiento estudiantil
(CRECER) cuyo objetivo central es «evaluar de
manera sistematica y periddica los resultados
educativos en términos del rendimiento escolat,
para ofrecer informacién que permita tomar
decisiones que contribuyan al mejoramiento de
la calidad del servicio educativoy’.

Estos sistemas se conciben como una estrate-
gia para hacer un “seguimiento objetivo” a las
politicas adoptadas, dar cuenta de sus avances y
dificultades y definir politicas de mejoramiento,
con base en la informacién acopiada a partir de

la aplicacion de pruebas a estudiantes, de los fac-
tores asociados al logro o al aprendizaje y, even-
tualmente, de la aplicacién de pruebas o instru-
mentos que indagan por el desempefio docente.
Los organismos internacionales sugirieron el es-
tablecimiento de estos sistemas*, en general. Sin
embargo, cada pais asume aspectos relacionados
con el tipo de mecanismo a implementar, for-
mas de monitoreo y estrategias de evaluacion.

Dos paradigmas aportan a la comprension de
las razones que motivan a los gobiernos a adop-
tar politicas educativas y al seguimiento de la ren-
tabilidad y resultados de las inversiones en este
sector: la responsividad y a rendicion de cuentas. Para
los gobiernos, el concepto de “calidad de la
educacion” toma mucha importancia, tal como
puede verse en los distintos sistemas educativos
de algunos paises de Europa, Estados Unidos y
buena parte de Latinoamérica, incluyendo, claro
esta, el caso colombiano.

La responsividad, alude a la busqueda de la ade-
cuacién de los procesos y los productos educa-
tivos a las necesidades del contexto® para mejo-
rar su capacidad de respuesta. Un aspecto clave
tiene que ver con la descentralizacion de la toma

1 La evaluacién de la calidad educativa en Argentina,
experiencias provinciales. Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia, DINIECE, Internet.

2 Pérez, Soledad. "Investigacion de los sistemas educativos". En
Cuadernos de la OEIl. Educacién comparada |. Planificacion y
evaluaciéon de los sistemas iberoamericanos. Madrid, 1998.

3 Ministerio de Educacion, Nueva estructura del sistema
educativo peruano, Lima, Pert, 1997

4 Al respecto, Ferrer y Arregui sefialan que "[...] el impulso por la
creacién de estos sistemas de evaluacion en los paises en
desarrollo estuvo influido por la presién de algunas agencias de
cooperacion internacional que condicionaron los préstamos para
educacioén al desarrollo de sistemas nacionales de medicion que
permitieran medir los resultados de esas millonarias inversiones
en reformas educativas". "Las pruebas internacionales de
aprendizaje en América Latina y su impacto en la calidad de la
educacion: Criterios para guiar futuras aplicaciones". Preal, abril
2002, p.7.

5 Juan Carlos Orozco. "ElI Gobierno y la administraciéon de la
educacion”. Francesc Pedrd e Irene Puig "Las reformas
educativas. Una perspectiva politica y comparada". En
documentos Universidad Pedagégica Nacional - CINDE, Médulo
Gestion Educativa, Nueva institucionalidad. Bogota, marzo 2003.



de decisiones y la distribucion de recursos eco-
noémicos, lo que lleva implicita la necesidad de
alcanzar una mayor participacion de los distin-
tos actores educativos y con ello lograr mayor
autonomia institucional.

El segundo paradigma, la accountability’ , alu-
de a la rendicion de cuentas, auditoria y eva-
luacion de resultados. En este caso, se trata de
que el Estado asuma un nuevo papel en cuanto
ala provision de servicios publicos, entre ellos
el de la educacion.

En algunos casos, estos dos paradigmas pue-
den tomarse como dos caras de una misma mo-
neda: el primero, promueve la descentralizacion,
la participacion y la construccion de una mayor
autonomia institucional en aspectos altamente rele-
vantes. El segundo, apoya acciones que concen-
tren, controlen y evalten los resultados de las ac-
tividades generadas en los ambitos inicialmente
promovidos. La evaluacion y con ella la busque-
da de la llamada “calidad” de los procesos edu-
cativos que se dan en las instituciones, se convier-
te en una herramienta casi imprescindible.

Analicemos, entonces, como se han llevado a
la practica estos dos paradigmas en los contex-
tos educativos de algunos paises de la region, en
Colombia y el Distrito Capital.

1.2. Descentralizacion:
autonomia y participacion

Los procesos de descentralizacién tienen
como fin alcanzar una mayor “eficacia” de las
acciones educativas. Pueden llevarse a la prac-
tica en distintos 6rdenes de lo educativo, como
por ejemplo, en la delegacion de responsabili-
dades del nivel central al local para la formula-
cién de politicas, la definiciéon de planes de es-
tudio, curriculos, procesos de formacién do-
cente o estrategias de evaluacion.

Se dan muchos casos: tradicion de centraliza-
ci6én del poder administrativo y politico; descen-
tralizacion de los poderes de lo central a lo local;
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fuerte tradicion en la administracion local, etc. En
América Latina se presentan ejemplos de estas
diferentes tendencias.

Paises como Bolivia y Uruguay serfan ejem-
plos del primer caso; alli los departamentos asu-
men las directrices y los ordenamientos que se
dan desde el nivel central.

En Argentina y Brasil existe una tradicion en
la descentralizaciéon administrativa; las provin-
cias o estados asumen la responsabilidad de la
organizacion del servicio educativo y, en el caso
de Argentina, la definicién de curriculos locales
considerando los contenidos bisicos comunes
para todo el pafs. Asi mismo, las provincias y la
ciudad Auténoma de Buenos Aires, elaboran
gufas de evaluacion del desempeiio docente. El
aspecto comuin en estos paises es que cuentan
con sistemas de evaluacion nacionales y, en algu-
nos casos, locales.

En Chile, en 1979, se facult6 al Presidente de
la Republica para ordenar el traspaso de los ser-
vicios publicos nacionales a las municipalidades,
asi como la transferencia de personal, infraestruc-
tura, bienes y financiamiento. El personal, inclu-
yendo los docentes, lo contrataban las munici-
palidades. Sin embargo, reformas posteriores es-
tablecieron un sistema de subvencion estatal para
las instituciones educativas municipales y las pat-
ticulares subvencionadas. (La subvencién esta
determinada por la “eficiencia” en la incorpora-
cién y en la retencion de los estudiantes). Asi, en
la fase inicial, en 1980, el Estado entregd 70 li-
ceos técnico-profesionales estatales a corpora-
ciones privadas, creadas por las asociaciones gre-
miales de empresarios para su administracion.

6 El autor Francesc Pedro sefiala, en la Revista Iberoamericana
de Educacién, OEl no. 1, enero -abril de 1993, Madrid, que este
término puede equivaler a la capacidad de rendir cuentas que ha
existido siempre en los sistemas estatales o publicos. Segln él,
cuando en 1991 se propuso en Inglaterra y Gales que en el
salario de los docentes se contemplara la variante de los
resultados académicos obtenidos por sus alumnos, se estaba
recuperando el sistema de "pago por resultados" que imperaba

alli desde 1870.
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Se transformé entonces la manera de cumplir
con las demandas constitucionales: la educacion
contunuara siendo gratuita, pero los recursos
seran administrados por asociaciones gremiales
de empresarios o por entidades privadas.

En Colombia, la politica de descentralizacion
ha atravesado por varias etapas. A nivel
curricular, ha pasado desde curriculo unico has-
ta flexibilizacién curricular. A partir de la Ley
General de Educacion, se establece que las insti-
tuciones definan sus propios Proyectos Educa-
tivos Institucionales, sobre la base de los
lineamientos curriculares definidos desde 1998
para algunas areas basicas. De esta forma, se
busca la adecuacion de la educaciéon a los con-
textos locales -eje central de la responsividad-.
Antes de la expedicion de la Ley 715 de 2001,
los departamentos y municipios nombraban y
pagaban con sus recursos sus plantas docentes.
Con esta Ley se reglamentan las competencias,
tanto para la nacion como para los departamen-
tos y los municipios: mientras la nacién debe re-
gular, impulsar, definir y reglamentar medidas
que afectan a todo el sistema educativo, los de-
partamentos y municipios deben dirigir, admi-
nistrar, evaluar, ejercer la inspeccion y vigilancia
en los distintos ambitos educativos. Para el caso
de Bogota y con el fin de avanzar en este terre-
no, el “Plan Sectorial de Educacion 2004-2008.
Bogota: Una Gran Escuela”, propone la descen-
tralizacion y la desconcentracion administrativa
a través de la reforma de los Centros Adminis-
trativos de Educacion Local (CADEL), 1a crea-
cion de los Sistemas Locales de Educacion y el
fortalecimiento de lo pedagdgico. De manera
puntual, se plantea la necesidad de apoyar la ges-
tion pedagogica de los colegios distritales, con
miras a lograr una actualizacion pertinente de los
Proyectos Educativos Institucionales.

Ala par que se han dado mayores responsabili-
dades a los entes territoriales, se exige mayor res-
ponsabilidad a los distintos actores educativos y
a la sociedad civil en general, como veedora y

garante de que el servicio educativo realmente
cumpla con sus finalidades y beneficie a los ciuda-
danos. Asi, se va consolidando la idea de ampliar
la participacion de la sociedad en los asuntos edu-
cativos. Ahora la responsabilidad no recae sola-
mente en el Estado; la sociedad en general debe
estar atenta y pedir cuentas sobre el desarrollo de
los procesos educativos y sobre la rentabilidad
de los recursos econémicos allf implicados.

Enlo que tiene que ver con la evaluacion de la
educacion, es competencia de la nacioén “evaluar
la gestion financiera, técnica y administrativa del
sector educativo en las entidades territoriales y
el impacto de su actividad en la sociedad” (Ley
715, Articulo 5). Asi mismo, por intermedio del
Ministerio de Educacion Nacional, debe definir,
disefiar y establecer instrumentos y mecanismos
para velar por la calidad de la educacion. A las
entidades territoriales les compete administrar y
responder por la calidad de la educacién,
cofinanciar la evaluacion de logros, evaluar el
desempeno de rectores y directivos docentes y
promover planes de mejoramiento de la calidad.
Para ello, el MEN expide el decreto 230, en el
que se establece, en el articulo 14, que las “enti-
dades territoriales periddicamente podran |...]
contratar evaluaciones académicas censales de los
establecimientos educativos a su cargo” (Decre-
to 230/febrero de 2002). Estas evaluaciones se
refieren solamente a los logros de los estudian-
tes; lo relacionado con la evaluacion del desem-
pefio docente y la autoevaluacién institucional
es competencia de los rectores y de las institu-
ciones educativas, teniendo en cuenta
lineamientos del gobierno central. Asi, se
refuerza la idea de “autonomia”, pero restringi-
da alas disposiciones nacionales.

Para dar cuenta de estas funciones se ha inten-
tado consolidar el Sistema Nacional de Evalua-
cion, asi como sistemas distritales, departamen-
tales o municipales. Entidades territoriales como
las Secretarias de Educacién de Antioquia,
Cundinamarca y Pasto, han firmado emprésti-



tos internacionales con el fin de iniciar procesos
sistematicos encaminados a mejorar la calidad
de la educacion, lo que -desde esta perspectiva-
implica consolidar sistemas locales de evaluacion.
Por su parte, el Distrito Capital, desde 1998, ini-
ci6 la aplicacion de instrumentos de evaluacion
que indagan por las competencias de los estu-
diantes en las areas basicas, lenguaje, matemati-
cas, clencias naturales y valores. Los resultados
han servido para legitimar ciertas medidas y rea-
lizar, por ejemplo, intervenciones en institucio-
nes donde el promedio de los puntajes de los
estudiantes resulto bajo.

1.3. Rendicion de cuentas y
Sistemas Nacionales de
Evaluacion

Uno de los objetivos planteados desde el para-
digma de la responsividad es la adecuacion de la es-
cuela y su entorno. Durante la década del 90, en
Colombia se promovié la construccién de Proyec-
tos Educativos como el PEN (Proyecto Educati-
vo Nacional), los PEM (Proyectos Educativos De-
partamentales y Municipales) ylos PEI (Proyectos
Educativos Institucionales). Con ello se pretendia
no solamente abonar un camino para la adecua-
cion de la escuela a los distintos contextos, sino tam-
bién promover una mayor autonomia en los dis-
tintos niveles administrativos. I.a descentralizacion
de poderes, decisiones y competencias, la partici-
pacién de los distintos actores educativos y de la
sociedad civil, y la autonomia estan mediados por
un mayor control del Estado con el fin de alcanzar
los niveles de calidad deseados.

El Estado colombiano propende por el desa-
rrollo de una funcion evaluadora en los distintos
niveles y ambitos de lo educativo, como estrategia
para controlar y dar cuenta de la gestion adelanta-
da en sus distintos niveles de ejecucion. El fin ulti-
mo de esta estrategia es alcanzar altos niveles de
eficiencia, demostrables en resultados cuyo énfasis
es el mejoramiento de la ensefanza y de los proce-
sos educativos. La responsabilidad del Estado se
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comparte con la demanda de la sociedad civil para
exigir la rendicion de cuentas sobre la manera como
se llevan a cabo estos procesos. A ello se le llama
acconntability o “rendicion de cuentas”.

ILa evaluacion externa de la escuela se asume
como la estrategia que permite controlar la efi-
cacia del sistema por medio de la valoracion de
los niveles de rendimiento de los estudiantes,
entendidos como el producto del complejo pro-
ceso educativo. En este contexto, surgen los sis-
temas de evaluacién como una forma de cons-
truir procedimientos que den cuenta de la cali-
dad de la educacion. En los paises de la region,
se vincula “calidad” con “resultados académi-
cos”. Estos resultados se valoran por medio de
indicadores de eficiencia y productividad esco-
lar. Por tal razén, en los paises de la region los
Sistemas Nacionales de Evaluaciéon basan sus
acciones en la medicién de los rendimientos o
de los aprendizajes de los estudiantes. Aunque
en la legislacion los propésitos de los Sistemas
son mas amplios, en la practica son pocos los
casos en que esta medicion ha trascendido el ni-
vel de los estudiantes para tener en cuenta otros
aspectos relevantes como el desempefio docen-
te’, la gestién institucional, y casi en ningun caso,
el sistema educativo como unidad.

Ia evaluacion externa como “rendicion de cuen-
tas” se aplica en casi todos los paises de la region,
aunque en ocasiones se presenten variaciones:

Algunos consideran que la sociedad civil -entre
¢sta la familia-, debe conocer los puntajes de to-
das las instituciones escolares con el fin de elegit®
la institucion a la que pueda acceder su hijo. En

7 Los Sistemas de Evaluacién de Cuba, Bolivia y México han
realizado este tipo de evaluaciones. Otros como Brasil, no
contemplan este aspecto dentro de la legislacion; los gremios
de Argentina se oponen abiertamente a la evaluacién docente
por medio de una prueba estructurada; en Colombia se han dado
varios intentos con distintos tipos de instrumentos, pero ain no
se ha realizado una aplicacién definitiva.

8 Esta eleccidon se guia por indicadores como “calidad de la
institucion" expresado en rendimiento académico de sus
estudiantes segln parametros definidos desde el nivel central.
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este caso, nos hallamos frente a la idea de que
son las familias, y por extension la sociedad ci-
vil, quienes deben evaluar la gestion escolar a
partir de los resultados obtenidos por los estu-
diantes en diferentes pruebas. La evaluacion es
de tipo censal y se da a conocer por medios de
amplia difusiéon como la prensa. Este es el caso
de Argentina y Brasil. Una experiencia para des-
tacar es la evaluacion realizada por el SIMCE de
Chile, practica que se intentado institucionalizar
en Colombia, y que en Bogota culminé en el
2003.. Los resultados de las evaluaciones se pu-
blican en la prensa y estan a disposicion de quien
desee conocerlas. Con ello se pretende que la
sociedad civil esté al tanto de los niveles de cali-
dad de las instituciones.

En algunos lugares, los sistemas de evalua-
cibn manejan los resultados desde la
confidencialidad y asumen la evaluaciéon como
una posibilidad de aprendizaje y reflexion para
los maestros. Los resultados no son de dominio
publico, solo los conocen el Ministerio de Edu-
cacién y las instituciones evaluadas, con las cua-
les la entidad encargada de la evaluacion esta-
blece vinculos para analizarlos y planear posi-
bles rutas de mejoramiento. Un ejemplo de lo
anterior es Uruguay, donde se trabaja con prue-
bas censales o pruebas muestrales y se ofrece una
aplicacioén auténoma’ para que todas las institu-
ciones se evaluen.

En México, Bolivia, Uruguay, Argentina y Re-
publica Dominicana los resultados de la eva-
luacion del desempefio docente inciden en la
definicién de estimulos econémicos y ascensos
en el escalafon'.

Otros paises han optado por utilizar los resul-
tados a nivel grupal, como elemento de evalua-
cién de la labor del maestro y como parte del
sistema de incentivos econdmicos'' . En Chile,
entregan bonificaciones (vouchers) alos docentes
cuyos estudiantes logran los mejores desempe-
flos en las pruebas nacionales, algo similar a lo
que sucedia en Inglaterra en 1870.

La politica de rendiciéon de cuentas publicas
por parte del Gobierno y de las instituciones, asi
como el establecimiento de incentivos para aque-
llos centros y docentes que exhiban los resulta-
dos deseados -aunque es un tema de controver-
sia en la actualidad- definen de cierta maneralos
propositos para los que se crearon estos siste-
mas. Es de destacar nuevamente el caso de Chi-
le: luego de operar el sistema nacional de bonifi-
caciones por casi dos décadas, no hay evidencias
concretas de efectos positivos sobre los resulta-
dos de rendimiento de los estudiantes.

Aunque es de suponerse que cada gobierno
debe estar en capacidad de justificar las inver-
siones realizadas en educacion, es dificil estable-
cer los tipos de resultados que se esperan de los
sistemas educativos y su utilidad. Esto conlleva
dificultades, tanto para quienes implementan
politicas como para los que valoran su efectivi-
dad. Por ello, es necesario precisar los tipos de
resultados que se pueden analizar. ¢;En qué debe
concentrarse la evaluacion? sen logros?, sen des-
empefios o aprendizajes de los estudiantes?, sen
los docentes?, sen la valoracion de la efectividad
de la gestion escolar?, sen todos estos aspectos
o so6lo en uno o algunos de ellos?.

En un primer momento, los sistemas de eva-
luacién de América Latina concentraron sus es-
fuerzos en valorar los resultados de los sistemas
educativos desde los logros, aprendizajes o
desempenos de los estudiantes; en un segundo
momento, en la evaluacion de los docentes. LLa
evaluacion de la gestion escolar se ha asumido

9 Nombre que toma un tipo de evaluacién desarrollada por los
mismos docentes. En Uruguay, la unidad de medicién envia las
pruebas y los protocolos de calificacién a las instituciones que
no hacen parte de la muestra nacional, de modo que los docentes
puedan aplicarlas y calificarlas.

10 En los dos primeros se aplican pruebas escritas de seleccién
multiple; en los otros, la evaluacién consiste en observaciones
directas en el aula de clase y consultas a estudiantes, docentes
y directivos.

11 Pedro Ravela (Editor), Wolfe, R. Valverde J, Esquivel M. Los
préximos pasos: jHacia dénde y cémo avanzar en la evaluacién
de aprendizajes en América Latina? Grade/Preal. Marzo de 2000.



como uno de los aspectos que incide positiva o
negativamente en el logro de los estudiantes. Sin
embargo, ningin pais de la region ha asumido la eva-
Inacion de la calidad desde una indagacion del sistema
educativo en su totalidad.

Después de mas de una década de evaluacio-
nes externas surgen preguntas sobre la bondad
e impacto de las grandes inversiones realizadas
en esta materia. LLos sistemas de evaluacion ini-
ciaron aplicaciones muestrales y posteriormente
hicieron el transito a aplicaciones censales,
incrementando —como es obvio— la inver-
sion. No obstante, aunque en la actualidad existe
un gran cimulo de informacion sobre el rendi-
miento de los estudiantes, quedan de lado im-
portantes aspectos en relacion con la vida es-
colar. En Colombia, atn no se ha logrado
institucionalizar el Sistema de Evaluacion, como
instancia que proyecte a largo plazo las evalua-
ciones mas convenientes a realizar y desarrolle
investigaciones que permitan profundizar en los
datos que arrojan las pruebas nacionales. En el
Distrito Capital, una de las metas de la admi-
nistraciéon actual es construir su propio Siste-
ma Integral de Evaluacion:

“La sobrevaloracion de la evaluacion como
factor determinante de la calidad, ha traido
como efecto la formalizacién y debilitamiento
de los Proyectos Educativos Institucionales, de
los gobiernos escolares y de los ambientes
institucionales de los centros educativos. [...] no
existe un conocimiento adecuado sobre las prac-
ticas pedagdgicas, la dinamica de las comunida-
des educativas, los usos que hacen las escuelas
de sus espacios y tiempos, las formas como las
escuelas se relacionan con el barrio, la localidad

y la ciudad en general™?.

Se espera que este Sistema Integral de Evalua-
cién vaya mas alla de la valoracion de los
desempefios de los estudiantes y aporte impor-
tante informacién sobre los procesos pedagdgi-
cos que se dan en las instituciones, de manera
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que se tengan nuevos elementos de analisis para
la toma de decisiones de mejoramiento de la ca-
lidad de la educacién.

1.4. Uso pedagdgico de los
resultados (Distrito Capital,
2004-2008)

Evaluacion masiva en Colombia y
evaluacion de aula

Enla configuracion de los sistemas nacionales
de evaluacion, al igual que en la definicion del
Sistema Integral de Evaluacion que se propone
desarrollar el actual gobierno distrital, el con-
cepto de “calidad de la educacion” no ha deja-
do de estar en discusion. Asi, a proposito de la
aplicacion de pruebas realizada por la adminis-
tracion anterior en el ano 2003 (matematicas, len-
guaje y ciencias naturales), la actual Secretaria de
Educacion realizé un analisis cualitativo de esa
informacion, con el fin de buscar un uso peda-
gogico de los resultados, que brinde elementos
de reflexion a los docentes de Bogota.

Compartir el propésito de “mejorar la cali-
dad de la educacion” no implica que se esté en-
tendiendo lo mismo. De un lado, la evaluacion
de aula (“escolar”) tiene en cuenta multiples va-
riables, pues busca conocer al alumno: contex-
to familiar, comportamiento, apropiacion de
los conceptos, deseo de saber, entusiasmo, es-
fuerzo, etc. De otro lado, 1a evaluacién externa
(“educativa”) esta impedida técnicamente para
tener en cuenta todas esas variables, no sélo por
las limitaciones de los instrumentos, sino por-
que muchos aspectos del proceso educativo no
son cuantificables. Por ello, 70 se puede tomar de
manera conclusiva’ .

12 "Plan Sectorial de Educacién 2004-2008. Bogota: una gran
escuela". Alcaldia Mayor de Bogotéa D.C, Secretaria de Educacién.
pp. 30-31.

13 Analisis cualitativo y uso pedagégico de los resultados.
Evaluacién censal de competencias basicas. Novena aplicacion,
noviembre de 2003, calendario A. Bogota: SED. 2004, p.74.
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En la evaluacién de aula, el maestro combina
teorias pedagogicas, disciplinares y psicolégicas;
requerimientos sociales e institucionales; expe-
riencias y expectativas de la labor docente; ex-
periencias y expectativas sobre los estudiantes
en las que, por ejemplo, las circunstancias deter-
minan como puede tratarse el grupo (unas ve-
ces, todos aprueban, otras se hacen diferencia-
ciones de grupos, otras se hace necesario volver
a lo trabajado). Es una complejidad cuya des-
cripcion ayudarfa a entender en gran parte el pro-
ceso educativo.

En cambio, la evaluacion externa presupone
de entrada -antes de aplicar sus instrumentos-
que las respuestas se pueden convertir a cifras
comparables qué: los resultados tienen que ser
desiguales (que no se pregunta ni lo obvio, ni de
manera impertinente), en cuyo caso Siempre debe
haber buenos, regulares y malos; el promedio de
una clase explica el desempeno del profesor, el
de éstos explica la escuela y éstas, a su vez, expli-
can la localidad, y asi sucesivamente.

No obstante, ninguna de las dos evaluacio-
nes, por si misma, mejora la educacion. La eva-
luacién oscila entre comprender y controlar
objetivos no necesariamente decididos por
todos (aunque se habla de una educacién como
responsabilidad de todos), ni que necesaria-
mente corresponden a la sociedad a la que se
pertenece.

Con la evaluacion externa es posible indagar
otros aspectos y ampliar la mirada de actores y
discursos. Pero las decisiones metodoldgicas se
imponen sobre las discusiones pedagogicas, pri-
man los datos estadisticos y lo pedagdgico -cam-
po por excelencia abierto a cruces discursivos
y a la transaccion de sentidos- queda reducido
a suminima expresion, desechando su riqueza,
excluyendo otras formas de acercamiento a la
escuela y causando efectos que divergen de los
propositos como es el caso de la escuela que
busca adiestrar a los alumnos en el desarrollo
de pruebas.

La evaluacion no habla por si misma. Los obje-
tos de evaluacion, las maneras de evaluar e inter-
pretar los resultados pueden legitimar decisiones
o integrar miradas sobre lo educativo. Los usua-
rios y los actores directos son los impulsores de
determinadas formas de evaluar, los que en su
interaccion dan cierto sentido a lo que la escuela
es y al alcance que en ella tiene la evaluacion.

LLa evaluacion masiva, acorde con un giro pre-
sentado en la educacion a comienzos de los 90,
pretende decir qué hacer en el aula, cémo admi-
nistrar la institucion, hacia donde dirigirla. Pasa-
mos de un juicio sobre la calidad a partir de la
escolaridad, la matricula, la graduacion y el tiem-
po en el sistema de los alumnos, a un juicio so-
bre la calidad a partir de pruebas. De una politi-
ca de expansion del sistema y de aumento de la
retencion (con medidas como construccion de
escuelas, nombramiento de maestros, control
de la mortalidad y la desercion), a una politica
que otorga mayor importancia a cuanto se gas-
ta para que cuantos aprendan qué, es decir, una
educacion “relevante” -que favorezca cober-
tura y permanencia-, eficaz -que logre los obje-
tivos-, equitativa -que no expulse con criterio
social-, y eficiente —buen balance costo/bene-
ficio—. Esto ha producido un desequilibrio
entre los datos y el analisis: mucho de lo prime-
ro, poco de lo segundo. Por eso, la actual ad-
ministracion de la Secretaria de Educacion de
Bogota busca emprender las discusiones, aca-
lladas por la pretension de una evaluacion “téc-
nica”, y reflexionar sobre el disefio mismo de
las evaluaciones y sus alcances.

Sélo hasta el 2004 la Secretaria de Educacion
de Bogota reconoci6 que el enfoque de la eva-
luaciéon masiva, las competencias, no se habia
discutido. Ante esto, la actual administracion
se pregunta, de un lado, por el significado del
trabajo de anla por competencias, algo mas com-
plejo que un objeto de evaluacion. Y, de otro
lado, por lo efectivamente evaluado, de cara al
trabajo escolar: es distinto que los actores edu-



cativos en un proyecto colectivo, requieran un
sistema de informacién y evaluacién para
monitorear sus acuerdos (lo que implica, de
entrada, creer en los actores involucrados di-
rectamente en los procesos educativos) a que
se los convoque para ejecutar lo que supuesta-
mente indica la evaluacién masiva.

También se dice que los resultados de las eva-
luaciones nacionales muestrales no fueron di-
fundidas, ni despertaron debate ni interés. Pero,
en lugar de evaluar la politica evaluativa, en lu-
gar de preguntarse si los enfoques evaluativos
permitian juzgar el trabajo escolar, si la difu-
sion explica y garantiza la consistencia del en-
foque, si desde la evaluacién es posible cons-
truir un proyecto educativo, en lugar de inves-
tigar si la evaluacion contribuye a la transfor-
macion de las practicas... se pasa a pruebas
censales en el Distrito Capital.

Mientras la evaluacién masiva busca la coinci-
dencia entre el deber-ser y lo que se hace en la
institucion, el trabajo escolar —entendido como
objeto cultural— busca la transaccion de los di-
versos sentidos que convergen en una propuesta
educativa. La escuela y el maestro se han confi-
gurado histéricamente en la confluencia entre lo
experimental, lo social y lo académico. Si cons-
truir un proyecto educativo significa poner en
relacién lo que se hace, lo que se sabe y lo que se
quiere ser en materia educativa, s justo pregun-
tarse si la evaluacion de competencias basicas
aplicada por el ICFES en el Distrito Capital es
capaz de interpretar lo que se trabaja en la insti-
tucion escolar, si recoge el acumulado educati-
vo y pedagogico construido desde el contexto,
y si aporta a lo que se quiere ser, en tanto res-
ponsables de la conduccion de nifios y jovenes
en su proceso educativo.

En realidad, esa evaluacion es un enfoque con
una vision especifica sobre la calidad. Toma una
parte del todo para ser abordada de determinada
manera. Una prueba procesada estadisticamente
no permite considerar el entusiasmo del estudiante
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y el maestro, la conjuncion de expectativas en
clase, las pericias y la conviccion con que el pro-
fesor convoca a sus colegas para construir la pe-
dagogfa... Para ponderar aspectos tan impor-
tantes en la escuela como lograr en el alumno
una actitud proclive al conocimiento, y en el
maestro la motivacion hacia un proyecto, es ne-
cesario un modelo evaluativo distinto, con otras
valoraciones y jerarquias.

En educacién, evaluar es juzgar de acuerdo
con una teorfa. Esta eleccion determina qué se
evalua (en Colombia hay dos antecedentes re-
cientes de otros objetos: contenidos curriculares
asimilados a la informacion que el estudiante re-
tiene y que es atribuible a la escuela y niveles al-
canzados por los alumnos, de acuerdo con una
teorfa cognitiva previamente seleccionada), a
quién se evalia (se ha evaluado preferiblemente
estudiantes, extensivo a los maestros, pero esta
es una perspectiva muy restringida) y como se
evalua (se ha evaluado con pruebas escritas, aun-
que existen otros mecanismos), etc.
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2.1 Hacia un concepto de
escuela'

La evaluacion de la educacion establece los fac-
tores -escolares y extraescolares- que determi-
nan los desempefios de los estudiantes y requie-
re un concepto explicito de escuela, relacionado
también de manera explicita con la sociedad (no
quiere decir que existe un solo modelo, sino que
tal funcién de la evaluacion presupone esa con-
dicién). En tal sentido, proponemos un modelo
basado en la investigacion realizada sobre histo-
ria de la educacion y la evaluacion, con el objeti-
vo de ser discutido®.

2.1.1 Recuperar reflexiones

Las tradiciones filoséfica y pedagogica siem-
pre han reconocido la complejidad de la educa-
cién'®. Aunque diversos investigadores han
avanzado en su conocimiento (Bourdieu), no
dejan de considerar que la escuela, los procesos
pedagogicos y los sistemas educativos son com-
plejos. Incluso los organismos de cooperacion
como la UNEscO y de financiacién como el Ban-
co Mundial lo mencionan en ciertos momentos.

Por ello, no es necesario circunscribir la politica
educativa a un modelo para el cual los desempe-
fos de los estudiantes son la tinica expresion de la
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calidad educativa, y dependen de una serie de fac-
tores que se pueden listar facilmente. Resultarfa
conveniente para la calidad de la educacion que la
comunidad educativa estuviera a la altura de la dis-
cusion sobre la “objetividad” de los estudios, sin
que se simplificara la especificidad de lo educativo
con argumentos técnicos o presupuestales, pues de
esa manera las medidas de “mejoramiento” resul-
taran muy falibles.

La escuela se puede entender desde unalégica
causa-cfecto: respuestas sobre asuntos diversos
(variable independiente, causa) y sobre las areas
(variable dependiente, efecto). La SED recomien-
da ir mas alla de esta logica mecanicista y recu-
perar toda la tradicién de estudios sobre la edu-
cacion. Para llevar a cabo los propésitos expli-
citos de la politica educativa, es condicién inelu-
dible trabajar por el establecimiento de una con-
cepcién explicita y discutible de escuela. Unica-
mente ella autorizarfa definir las unidades de

14 Esta parte se basa en una labor colectiva que la Sociedad
Colombiana de Pedagogia ha venido trabajando como propuesta
para investigar los sistemas educativos.

15 Se anexa el estudio de Saldarriaga donde se propone la
mirada a través de los conceptos de matriz y de tension.

16 Cf. de Zubiria, Sergio. "La mala pedagogia se hace con buenas
intenciones". En: El concepto de competencia Il: una mirada
interdisciplinar. Bogota: SOCOLPE, 2002.

Boyttl% indiferencia



Secretaria de Educacion del Distrito: Bogota una Gran Escuela
||

observacion, las relaciones entre los componen-
tes, las categorfas de observacion, los objetos
mismos de observacion, las formas de investi-
garlos. Concepcion que en lugar de simplificar
la educacion para aplicar evaluaciones masivas,
intente acercarse a la complejidad de su funcio-
namiento y organizacion, estableciendo las con-
diciones para pensar la calidad de la educacion
no solamente como un asunto de promedios y
correlaciones estadisticas, sino también como
una investigacion sobre las particularidades que
definen las practicas pedagogicas en cada una de
las instituciones escolares, en cada uno de los
contextos reales.

La evaluacion masiva permite dar los resulta-
dos en términos de unidades mas grandes que
incluyen a otras. ¢Acaso el hecho de estar dos
niflos en un mismo saloén de clase, dos salones en
la misma escuela, dos instituciones en una mis-
ma region, dos regiones en el mismo pais, dos
paises en el mismo planeta... los identifica al
punto de justificar reducirlos en un solo dato?
Esto, que aparentemente es evidente, no puede
ser resuelto més que desde una concepcion de
escuela y sociedad, pues la confluencia geografi-
ca no conduce forzosamente a un agrupamiento
teérico (conceptualmente, lo lejano se puede
acercar y lo cercano distanciar).

De otro lado, la separacion que se hace entre
variables escolares y extraescolares, cuyo rendi-
miento es comprensible a la hora de pensar la
politica para el sector educativo, no resulta niti-
da. Al contrario, parece mas acorde con la in-
vestigacién pensar que, hasta cierto punto, lo
social también es un efecto escolar y la escuela es
un efecto de la sociedad. De tal manera, los ele-
mentos que nos parecen importantes para suge-
rir un modelo de escuela no evitan desdibujar
los limites de ésta, al punto de compartir todas
sus caracteristicas, con otras practicas sociales,
donde su especificidad estarfa en la manera par-
ticular como las articula y no en su limite con lo
“extraescolar”. Mas alla de los factores que se-

fiala la politica educativa, la escuela se inserta en
la sociedad y es atravesada por ella.

El resultado final de la labot escolar no debe-
rfa limitarse a las respuestas de los estudiantes
en el examen, ya que deben tenerse en cuenta
otros efectos importantes que se producen en la
relaciébn maestro-alumno, inmersa en unas for-
mas sociales que generan diversos puntos de vista,
concepcion de vinculos, conocimiento y socie-
dad. Asf, las variaciones del logro estudiantil se
pueden buscar en listas casi ad libitun/'” de lo que
“podria tener que ver”, pero también es posible
interesarse por la idea de sociedad que da senti-
do alos elementos que se pongan en la lista. De
igual forma, pensar que la educaciéon va a mejo-
rar invirtiendo en aquellos factores que han mos-
trado correlaciones numéricas, es no interesarse
por las restricciones que la herramienta estadis-
tica se impone a si misma.

2.1.2 Una “légica” tensional

Diversas investigaciones realizadas en los cam-
pos de la historia de la educacion y la pedago-
gfa'® | el curriculo y la evaluacion, llevan a pro-
poner dentro de la discusion una idea para pen-
sar la escuela. Es #7a manera de entenderla, pero
con ella se intenta responder a la complejidad
de la dinamica escolat, y, en tal sentido, esta abier-
taala discusion. Laidea es ir mas alla de lal6gi-
ca aparentemente causal que describe la escuela
como un asunto mecanico de variables y efec-
tos. Es mas diciente y rica en determinaciones
una logica tensional y contextual en la que apare-
cen elementos contrapuestos, demandas simul-
taneas de 6rdenes distintos. En esta direccion,
en lugar de pensar en unidades que responden
en funcion de habilidades o virtudes—inteligen-

17 Las listas varian dependiendo de: los grupos que establecen
la evaluacion, el dinero disponible y la politica a imponer.

18 SALDARRIAGA, Oscar. "Matrices éticas y tecnologias de
formacién de la subjetividad en la pedagogia colombiana, siglos
XIX y XX", en, Pretextos Pedagégicos, No. 9, Bogotd, SOCOLPE,
diciembre de 2000, pags. 19-51.



cia, competencia— medidas en las pruebas (“el”
alumno), informaciéon pertinente que se tenga

“el” maestro, “el” director), o que son
extrapoladas como sumatoria de cifras (“la” es-
cuela)... la contextualizacion de las practicas
conduce a pensar en plural: alumnos, maestros,
directores, instituciones educativas, no con el fin
de renunciar a la generalizacion, sino para esta-
blecer sus limites.

La institucién escolar puede ser entendida
como la resultante de tensiones permanentes (no
accidentales) que hacen de ella no sélo algo pat-
ticular e incomparable, sino, ademas, en perma-
nente inestabilidad y movilidad (de donde las
politicas supuestamente derivadas de la evalua-
cién encuentran una situacion adversa: estan pen-
sadas para sistemas estables). La escuela de hoy
no es la misma de ayer; incluso tiene su acta de
nacimiento y posiblemente su certificado de de-
funcion". Siempre ha estado sometida a fuerzas
que de acuerdo con la manera como se juegan
en cada caso, le dan su particularidad. Sus cam-
bios no solo se deben a una “evoluciéon’ natural,
a un mejoramiento paulatino, sino a la manera
como cada vez se configura el campo de tensio-
nes irresolubles de manera definitiva, entre ele-
mentos irreconciliables.

Esto lleva a que la escuela se debata entre cues-
tiones que nunca encontraran soluciones defini-
tivas sino hibridas, en permanente recomposi-
cion. Por ejemplo: mientras los objetivos de co-
bertura y economia fiscal exigen elevar el nume-
ro de estudiantes por maestro, la psicologia y la
pedagogia hablan de las bondades de una aten-
ci6én personalizada. No existe el numero adecua-
do de nifios por maestro, pero siempre hay una
solucién parcial, inestable, de acuerdo con los
elementos para responder a la tension en el mo-
mento y lugar especificos. De igual manera, se
presentan oposiciones como autonomia —vs.—
respeto a la norma; maestro aplicador —vs.—
maestro investigador; autoridad —vs.— acompa-
flamiento; cultura académica —vs.— cultura coti-

Serie Lineamientos de Politica

LINEAMIENTOS DE EVALUACION PARA BOGOTA

diana, etc. En este sentido, las hibridaciones, las
contradicciones, las fluctuaciones, las transaccio-
nes no deben ser vistas como obsticulos o acci-
dentes y cobran sentido explicativo.

Estas tensiones no tienen punto de equilibrio,
ni un extremo puede anular al otro, en tanto cada
extremo existe justamente en la medida en que
esta ubicado como contraposicion. Pensar en una
educacion donde nada tensionara la idea de ex-
pandir al maximo el nimero de alumnos por
docente. .. termina siendo imposible. Ia tension
hace a la naturaleza de la escuela. Si una fuerza
desaparece, se anularian las dos.

2.2 Las diversas perspectivas son
ineludibles en el acto educativo

La actual administracion distrital ante todo
considera a los maestros como académicos que
buscan el sentido de la educacion en una reflexion
mas alla de la divulgacién de las politicas y, en
tal direccion, privilegia el debate y el encuentro.

Las evaluaciones masivas llegaron al Distrito
Capital como resultado de un complejo proceso
que involucra maneras especificas de decidir asun-
tos politicos, de indagar, informar, promulgar
normas, renovar instancias, etc., y no simplemen-
te por sus bondades. De tal manera, se quiere, por
un lado, que haya discusion sobre las distintas for-
mas de evaluacion, y, de otro lado, datle a la eva-
luacién masiva un sentido acorde a la politica del
actual gobierno distrital, abierta al debate.

2.3 La llamada “evaluacion de la
calidad”

En cierto momento los gobiernos de América
TLatina decidieron evaluar la calidad de la educa-
cion. Esto no es del todo nuevo, pues la evalua-

19 Cf. Las investigaciones de Alejandro Alvarez: ...y la escuela se
hizo necesaria (Bogota: SOCOLPE- Magisterio, 1995) y Los
medios de comunicacién y la sociedad educadora. ;Ya no es
necesaria la escuela? (Bogotad: Magisterio-Universidad

Pedagégica Nacional, 2003).
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cién no solo se realiza en el ambito escolar (de
una u otra forma, con o sin rigor, espontanea o
deliberadamente), sino también es utilizada por
los gobiernos para disefiar politicas educativas,
balances, prospectivas, etc. Por esta razon, hace
unos afios en Colombia para alcanzar una edu-
cacion de calidad se consideraba necesario ele-
var el nivel educativo de los profesores y no au-
mentar mas alla de cierto limite el namero de
niflos por aula en las escuelas.

Lo novedoso era lo que se buscaba modificar
explicitamente con la evaluacion masiva. En el
caso de Colombia, se intentaba cuestionar la for-
ma como hasta ese momento se habian destina-
do los recursos a la educacién para asi comen-
zar a asignatlos de otra manera® . Para ello, se
dijo que era necesario poner en duda una serie
de presupuestos que antes funcionaban como
evidencias, tales como: “en la escuela se apren-
de”, “es bueno invertir en la formacion de los
maestros”, “es provechoso para los nifos con-
tar con material didactico”, “los libros contti-
buyen a la formacion”...

Es muy interesante tener en cuenta las practicas
que vinieron anexas ala expresion “evaluacion de
la calidad” (pues, en principio, todos podrian com-
partir la idea). Por ejemplo, las zzaneras de evaluar
y las “reformas” concomitantes. Asi,. en adelan-
te, solamente se denominara evaluacioén a lo que,
de la decision politica se haga de cierta manera. Por
ello, actualmente se entiende por evaluacion de la
calidad un proceso que, al menos:

Busque establecer un sisterza: aplicacion perio-
dica de pruebas, perfeccionamiento de instru-
mentos, seguimiento a los grados y a las cohortes.
Con esto sefiala, implicita o explicitamente, que
lo anterior no era sistematico.

Realice mzediciones. Se exige llevar a cabo la eva-
luacién de manera “objetiva”, donde la “objeti-
vidad” esté definida por la circunscripcion del tra-
bajo a la aplicacion de pruebas masivas y, por
consiguiente, a dierta utilizacion” de la estadistica.

Seleccione entre los datos recogidos, aquello
que considere susceptible de ser interpretado.

Interprete los datos de ciertas formas.

Suministre informacién de acuerdo a los des-
tinatatios.

2.4 Indagaciones y hallazgos

Las evaluaciones masivas ganaron cierta posi-
cion en educacion gracias a la politica que las in-
trodujo. En consecuencia, la informaciéon que
producen crece en la medida en que aumente la
demanda de realizacion de esos estudios en las
regiones, los paises, las instituciones. Su éxito no
radica necesariamente en el entusiasmo causado
por la efectividad de su aplicacion, pues el re-
querimiento es politico y el cumplimiento en tal
ambito no equivale a su relevancias. Es mas: parte
de ese “acumulado” es incluso repetitivo, como
las mismas autoridades lo reconocen.

Instancias ligadas a la evaluacioén, como el Ban-
co Mundial BM y la UNESCO (a escala mun-
dial), y Planeaciéon Nacional (a escala distrital)
perciben una saturacion de informacién y una
repeticion de los “hallazgos” de las evaluacio-
sugieren la
complementacién de este tipo de estudios, con
investigaciones de otro tipo:

nes masivas. Es mas:

A.- En el documento de trabajo «Libros de
texto y aprovechamiento: lo que sabemosy, del
Banco Mundial se plantea el inconveniente de
estandarizar los asuntos educativos. Por ejem-
plo, ningun factor tendria un papel en general, in-
dependientemente de su calidad particular. Asi,
la evaluaciéon masiva puede decir que un factor
sale asociado positivamente al desempefio de los
estudiantes en las pruebas, pero tal vez no por
su especificidad, sino por aquella del conjunto al

20 Politica inmersa en una dindmica de cambiar la asignacién
de recursos del Estado en general, no solamente en educacién.

21 Lo que queda en juego no es la estadistica misma, sino la
forma de utilizarla.



que pertenece: «uno sospecha —dice el Banco
Mundial— que la caracteristica clave que tiene la
disponibilidad de los libros de texto es simple-
mente el hecho de que los educandos tengan
material que leer y con qué trabajar. Y mas ade-
lante afirma: «no conocemos las condiciones
exactas bajo las cuales se producen los efectos
de los libros de texto [...] Serfa de utilidad que se
realizaran esfuerzos para obtener mas informa-
cién a este respector. Es decir, el mismo BM
parece echar de menos una investigacion parti-
cular sobre los factores que la indagacién cuan-
titativa de manera general considera asociados a
la calidad. En otras palabras, no se recomienda
seguir exclusivamente la metodologia de evalua-
ciones masivas sino, mas bien, una vez detecta-
dos los asuntos importantes, habria que pasar a
otra etapa, con otras metodologfas.

En otro lugar del mismo documento se afir-
ma que las metodologfas estadisticas para eva-
luar el impacto de las caracteristicas escolares
fueron transferidas desde las sociedades indus-
triales a las sociedades no industrializadas, pero
que “también se transfirieron los prejuicios so-
bre las caracteristicas a evaluat”. Asi, el docu-
mento del BM reconoce que estan por estable-
cerse las caracteristicas especificas que deben ser
evaluadas e investigadas en nuestros pafses. No
obstante, los parametros considerados en los
procesos masivos de evaluacion contindan sien-
do sustancialmente los mismos.

B.- Por su parte, el Informe mundial sobre la
educacion de la UNESCO considera que “Los
indicadores internacionales de la educacién exis-
tentes dan la falsa impresion de que todos los
alumnos matriculados en un determinado nivel
de ensefianza en los distintos paises, segin las
estadisticas, estan escolarizados en condiciones
similares”. Esta afirmacion llama la atencién en
el sentido de establecer la manera particular
como la evaluacion de la calidad de la educacion
podria ser indagada en pafses con una alta hete-
rogeneidad social, cultural y econémica como
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los nuestros (y, en consecuencia, si son posibles
las comparaciones, que constituyen uno de los
objetivos principales de las evaluaciones masi-
vas). Hsto recuerda el principio estadistico se-
gun el cual s6lo se pueden promediar y compa-
rar unidades de la misma naturaleza...

LLa UNESCO afirma que no se podran for-
mular politicas globales bien fundadas, inclu-
yendo la aplicacion de las evaluaciones masi-
vas, sin tener en cuenta las condiciones educati-
vas y sociales que determinan la permanencia
en la escuela en un pais. Eso tal vez no se ha
puesto en practica en Colombia, por estar ocu-
pados en hacer una y otra vez los mismos ha-
llazgos en indagaciones similares. Por ejemplo,
se dice reiteradamente que el aumento del nu-
mero de alumnos por docente no incide nega-
tivamente en el aprendizaje (incluso se ha llega-
do adecir que incide de manera positiva); esto
no es extrafio cuando tal resultado procede de
una politica que busca aumentar la cobertura
educativa sin aumentar profesores (debido alas
politicas fiscales de la region). No obstante, la
UNESCO afirma: “la cuestién del nimero de
alumnos por clase ha de situarse en un contex-
to mas amplio que el de los meros resultados
cognoscitivos. [...] serfa aconsejable que los res-
ponsables de las politicas educativas y de las
politicas en general favoreciesen las clases pe-
quefas, cuando los presupuestos lo permitie-
ran”. Este planteamiento autoriza, de un lado,
a cuestionar la pertinencia de ciertos "cruces"
de informacion y del otro a tomar iniciativas
de politica educativa respaldadas no por datos
estadisticos si no, por ejemplo, por investiga-
ciones sobre el conocimiento, que nos ensefien
la relacion entre los niveles de adquisicion de
cada saber, las etapas cognitivas de los nifios y
el nimero de personas con que se interactua.

Segtin la UNESCO, en los paises menos desa-
rrollados las condiciones precarias de las escue-
las rurales y la carencia de estructuras y mecanis-
mos que les prestan apoyo profesional, limita a

Boyttl% indiferencia
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los docentes en sus actividades educativas. Por
lo tanto, la cuestion de la calidad, la pertinencia
de la ensefianza y el papel del personal docente
se plantea en estos pafses de una manera total-
mente distinta a lo que sucede en los paises desa-
rrollados. No obstante, los gobiernos de los pai-
ses en desarrollo firman las declaraciones de or-
ganismos como la UNESCO, (que justifican las
evaluaciones masivas en términos de esos acuer-
dos internacionales), y realizan evaluaciones muy
similares (cuando no idénticas) a las que se apli-
can en todo el mundo, sin identificar “las condi-
ciones de las escuelas de las zonas rurales”, como
dice la UNESCO, que son las que determinan la
especificidad de la educacion rural. En lugar de
apuntar a crear las condiciones para
implementar una educacion sin las limitaciones
anteriormente sefialadas, se evalia a todos por
igual, como si diera lo mismo estar en Bogota
que en una region apartada. Finalmente se en-
cuentra — si hemos de creer ala UNESCO—
que los resultados en el campo son inferiores a
los de la ciudad...

C.- El Departamento Nacional de Planeacion
en Colombia —DNP- no sélo es una instancia
muy importante en la asignacion de recursos, sino
que lleva a cabo informes técnicos sobre evalua-
cion (por ejemplo, sobre la primera evaluacion
de competencias basicas realizada en 1998 en el
Distrito Capital*).

En el estudio el DNP reitera el impacto de
las condiciones socioeconémicas promedio de
los alumnos en los resultados académicos. Mas
adelante afirma que “los resultados muestran
que si bien el desempefio escolar depende en
buena parte de la calidad de la oferta educativa
en las instituciones, el contexto social tiene un
efecto cada vez mayor en la educaciéon”. En-
cuentra que lo social determina las diferencias
entre los desempefios de los estudiantes. Se si-
guen invirtiendo esfuerzos en encontrar lo mis-
mo, cuando parece clara la implicaciéon de que
los resultados en la educacién se transforman

incidiendo sobre la estratificaciéon que la socie-
dad comporta y que produce esos resultados.

Segun el DNP, estos estudios no captan los
factores externos que afectan el logro de los
alumnos (correlacionados con el estatus socio-
econoémico). Se llevan muchos afios haciendo
aplicaciones sin percibir lo esencial y el DNP
recomienda hacer investigaciones que lo detec-
ten: “Las evaluaciones de primaria y secundaria
en Bogota tienen ya una visioén general de los fac-
tores que se asocian al logro en la educacion ba-
sica”... no hay que seguir buscandolo, y conti-
naa: “dichos estudios generan suficiente infor-
macioén”... ya no se requiere mas “informacion
de caracter general” - si queremos continuar en
el conocimiento de la educacion-sino particular,
para lo cual comienza a demandar 1) una nueva
estrategia metodologica en el estudio de facto-
res asociados y 2) la realizacion de investigacio-
nes especificas en algunos temas sobre los que
dichas evaluaciones contintan insinuando expli-
caciones de caracter hipotético”. Finalmente, la
conclusion la saca la misma entidad: “en otras
palabras, es momento de dar el salto a nuevas formas de
evaluacion y estudio, que llenen los vacios de informacion
que los resultados generales hacen evidentes”.

Laidea de que los analisis hasta ahora son ge-
nerales también lo plantea el DNP de otra ma-
nera: los resultados dan cuenta del comporta-
miento “promedio”, dentro de una gran diver-
sidad. Esta etapa, necesatia en toda investigacion,
debe ser seguida de otra, que comience a sumi-
nistrar informacion sobre las especificidades del
comportamiento en los extremos o margenes.
Es claro que se esta recomendando estudiar lo
que queda por fuera del promedio, la diversi-
dad, la especificidad.

Ahora bien, si hay saturacion de informacién
y repeticion de los “hallazgos™ o, peor aun, si
hay contradicciones internas en los estudios o
“seleccion” de la informacion a comunicar, sin
considerar los modelos en juego, no es la meto-
dologia de las evaluaciones masivas la responsa-



ble, sino la instancia que decide continuar apli-
cando los mismos instrumentos y excluyendo
otras miradas que podrian ser complementarias
(y que son capaces, por ejemplo, de prever in-
convenientes como los sefialados). No hay que
olvidar que esta de por medio la aplicacion de
una politica, asunto que tiene su propia especifi-
cidad. Por eso en América Latina ciertas detet-
minaciones de la evaluacién de la calidad pue-
den estar del lado del estadigrafo (como en Co-
lombia) o del socidlogo (como en Uruguay) y,
sin embargo, las conclusiones y los instrumen-
tos son muy similares.

En resumen, la abundancia de produccién en
este campo es indicador, por un lado, de que cier-
ta posicion se ha entronizado en la politica edu-
cativa y, de otro lado, de que los agentes educa-
tivos —con distintos grados de aceptacion— de
alguna manera se representan en esa forma de
hacer, o se acomodan a sus implicaciones. Lo
anterior no es prueba de la veracidad de las afir-
maciones en cuestion (la cual se juega en el am-
bito epistemolégico), pues —como decia
Estanislao Zuleta— la “realidad” no es una fuer-
za probatoria. Se puede producir mucha infor-
macién para no querer saber de algo —como
dice Hugo Zemelman.

2.5 El objeto de investigacion

Desde la investigacion social, es necesario es-
tudiar conjuntamente la educacion yla sociedad,
entre otras porque no son claras sus diferencias.
Por ejemplo, la “socializacion primaria”, de la
que se dice que se da durante los primeros afios
en la familia, antes de la escuela, jesta determinada
por los efectos de la escuelal, pues la educacion de
los padres determina en gran medida las moda-
lidades de dicha socializacion. Sin embargo, uno
de los fundamentos de las evaluaciones masivas
es separarla sociedad de la educacion: la primera
quedarfa representada en la mayoria de los fac-
tores asociados y la segunda en las llamadas “va-
riables escolares”.
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Por tal razén, al menos en América Latina las
evaluaciones de desempefio a los estudiantes™
vienen aparejadas del estudio de variables “es-
colares” y “no escolares”. Esto se debe a que se
busca asociar lo que ha sido previamente separado: 10s
factores asociables a los logros de los estudian-
tes (factores que, en su mayoria son “sociales”)
con la calidad de la educacion, entendida ésta
como el puntaje obtenido por los alumnos en
pruebas de desempefio. En resumen, se busca
recuperar la relacion educacion-sociedad a pat-
tir de las correlaciones numéricas entre unos fae-
tores, que representarfan la sociedad, y unos
desemperios que representarian la educacion. Asi
quedan simplificados los esfuerzos por compren-
der lo social y lo educativo. Esta perspectiva, de
entrada, teoriza sobre el objeto de una manera
que lo simplifica... y, entonces, la exactitud su-
puestamente inherente a los nimeros de los que
vienen acompafiadas las indagaciones, podrian
introducirse con el fin de “probar” lo que de an-
temano se presupone, de “establecer la objetivi-
dad” antes de hacer el estudio. No obstante,
como dice Verén: “Ningun refinamiento
metodologico a nivel estadistico podra neutrali-
zar estas deficiencias; por el contrario, semejan-
tes elaboraciones sélo nos proporcionaran erro-
res cada vez mas ‘refinados’.

Queda claro, entonces, que no es un problema
de la estadistica. Esta, en el caso de las evalua-
ciones masivas, responde con su propio rigor a
la clase de exigencia que se le hace. Si alguna obje-
cion se plantea es, entonces, a ese tipo de exigen-
cia. El estadigrafo no esta obligado a saber so-
bre educacion; presupone que una demanda que
le viene desde ella respeta por principio la espe-
cificidad de su campo.

Como resultado de los cruces estadisticos
entre desempenos de los estudiantes y “facto-
res asociables” a esos desempefios, las evalua-

22 La informacioén "publica" de tal correlacién es muy
desigual: oscila entre el énfasis en las pruebas de desempefio

y las de factores asociados.
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ciones masivas han encontrado el llamado “efec-
to colegio”. Separan, con demostraciones esta-
disticas, la escuela de la sociedad: hasta un 30%
de la variabilidad del desempefo se explica
por factores escolares, y un 70% o mas por las
diferencias sociales. Esta separaciéon -presu-
puesta para hacer la indagacion- se encuentra
después medida, de manera que el sector edu-
cativo parece quedar desligado de los efectos
escolares de la diferencia social, y de los efec-
tos sociales de la diferencia escolar®. Se par-
te de la suposicién de que lo social no puede
ser intervenido por lo educativo. No obstan-
te, desde la perspectiva de teorias como la de
Bernstein, por ejemplo, la socializacion prima-
ria en la familia -que introduce diferencias re-
flejadas en los “bajos desempefios” de los es-
tudiantes- esta determinada por una diferen-
cia social de cara a la educacion. Es decir, so-
ciedad es, de entrada, educacion.

Las acciones politicas han dado relevancia a
una tendencia que para validarse se sirve de es-
tadisticas sobre educacion. Pero esto no impide
posicionar otro tipo de indagacion vy, en conse-
cuencia, darle su justo lugar al papel de la esta-
distica en la investigacion de lo educativo. El
hecho de que esta ciencia esté de por medio
(como campo de las matematicas), no implica
que se trate de un discurso “objetivo”, eximido
de valoraciones sociales, culturales o historicas.
El campo de la evaluacion educativa no es sola-
mente estadistico, es principalmente educativo;
no es la estadistica la que debe responder por la
pertinencia de las diversas maneras de hacer eva-
luacién educativa, sino la perspectiva educativa.
El lugar en el que las matematicas buscan su ri-
gurosidad no es idéntico al de las evaluaciones;
y, aun asi, las matematicas constituyen un campo
que siempre ha reconocido su origen como acti-
vidad cultural.

Asi, desde una perspectiva para comprender
la evaluacion, es necesario preguntarse cOmo
se llevan a cabo las acciones educativas en el

aula y como funcionan, para saber si pueden'y
de qué forma ser afectadas por la naturaleza de
los instrumentos, analisis y maneras de comu-
nicar los hallazgos. Es lo que mas importa a la
actual administracion distrital. Durante muchos
afios, a través del IDEP (Instituto para la Inves-
tigaciéon Educativa y el Desarrollo Pedagogico),
el Distrito Capital financié investigaciones in-
teresantes sobre nuestra educacion. Luego vi-
nieron las evaluaciones que emplean la estadis-
tica y entonces se dio la impresién de que las
investigaciones que no estuvieran en ese ambi-
to, no merecian incentivarse. Pero esto no quiere
decir que las primeras investigaciones no hayan
sido dutiles. Es el momento de articular los es-
fuerzos que cada una de estas formas de inves-
tigar requiere, de confrontar publicamente sus
alcances y presupuestos. En consecuencia, tra-
bajamos por una evaluacion en la que se exija:

* Integrar el campo educativo.

e Buscar las relaciones de la educacion con los
otros ambitos de la cultura.

* Indagar por niveles de abstraccion en los que
se interroga por el sentido de la educacion
para nuestra época y lugar.

* Explicitar las perspectivas teoricas, sociales y
politicas.

* Entender las estructuras conceptuales, los sis-
temas de ideas, ]a manera como ciertas catego-
rfas cognitivas se interrelacionan.

* Buscar las propiedades del sistema educativo: su
grado de organizacion, sus mecanismos, coheren-
cia, derivacion de ideas a partir de otras, etc.

* Producir cualificacion de la comunidad educa-
tiva (y no acomodamiento).

23 Y, sin embargo, se le asigna a la escuela la funcion de
solucionar todos los problemas sociales. Actualmente, por
ejemplo, las evaluaciones tienden a incorporar el componente
de "valores", "competencia ciudadana", etc



* Ser consecuente con la posibilidad epistémica de
una perspectiva (no subordinarse a asuntos como
el presupuesto o las “limitaciones técnicas”).

* Dar cuenta del sistema subyacente que produce
la opinién recogida en la comunidad educativa.

¢ Procesar la informacién obtenida mediante
modelos que demuestren su capacidad para
formalizar la organizacion estructural de las sig-
nificaciones propiamente educativas (no se tra-
ta de oponer perspectivas cuantitativas y cuali-
tativas, sino de dar cuenta de los alcances y li-
mites de lo que se emprenda).

Bajo esta concepcion, se tratarfa mas bien de
interpretar, buscar las categorias en virtud de las
cuales es construida, en la comunicacion, la in-
formacion socialmente relevante (o sea, vincu-
lar las significaciones con la complejidad social).
No se puede renunciar a valorar la educacion en
toda su complejidad, y para ello es necesario no
limitarse a una evaluacién de “productos”, como
si los sujetos se desarrollaran al margen de su
inmersion en la vida social.

2.6 Criterios de evaluacion

Vamos a tener en cuenta tres criterios genera-
les para la evaluacion: validez, confiabilidady perti-
nencia. Los cuales atafen a la ubicacién
epistemolégica, pedagogica y ética de los pro-
cesos evaluativos.

2.6.1 Validez

De una manera general, vamos a considerar la
validez frente al gué se evalta. Aqui se llamara
“validez” a la relacion entre el objeto de la eva-
luacién y la teorfa que, a su vez, explica tal obje-
to. Se evaluan, por ejemplo, los logros en mate-
maticas; pues bien, la validez de una prueba en
esta asignatura —segun se establece para la re-
flexion presente— esta en su relacion con la dis-
ciplina llamada “matematicas”. Es por ello que
el profesor de la asignatura se siente autorizado
para evaluarla. En cualquier caso, la validez de-
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pende del tipo de relaciéon que se tenga con la
disciplina. Muchos maestros estudiaron en la
universidad o en la normal y, una vez obtenido
su titulo, se dedicaron a ensefar; sélo repasaron
lo necesario para dictar sus clases. Tal vez, pot-
que las condiciones en nuestro pais para ser maes-
tro, no exigen mas alla de eso.

En el caso de la evaluacion externa, la validez
se establece de una manera razonada, explicita.
Independientemente de la idea que se tenga de
dichas evaluaciones, en ellas la validez siempre
se establece apelando a los llamados “expertos”;
es decir, si se trata de evaluar matematicas —
para seguir con el ejemplo— convocan a una
persona reconocida en ese campo, para que de-
fina lo que debe ser evaluado. Ese criterio serfa
aceptable si la tinica alternativa fuera confiar en
la formacién proporcionada por la universidad
(pregrado) o la normal, preparacion enriqueci-
da unicamente a partir de la “capacitaciéon” dis-
ponible. Sin embargo, establecer la validez de la
evaluacion externa no escapa a la misma deter-
minacion a cuando la validez queda autoasignada
(v autoconfiada) al maestro. Es decir, también el
experto tiene una relacién especifica con la dis-
ciplina, relacién que goza de algin “reconoci-
miento social”, bien sea por el lado de las amis-
tades, de la busqueda de beneficios personales o
del proposito de imponer ciertas politicas; o bien
sea por el hecho de tener efectivamente alguna
“experticia” reconocida. Pero lo que queremos
cuestionar, en este caso, no es la manera de ele-
gir los expertos, sino el hecho de que se los lla-
me para hacer las pruebas, como condicién para
que estas tengan validez.

Entonces, si bien la validez de gran parte de
la evaluacién de aula tiene el inconveniente de
retornarle al maestro una autovalidacién no pro-
blematica de su relacion (sea la que sea) con la
disciplina, la evaluaciéon externa, de cara a la
educacion escolar, también tiene sus inconve-
nientes: pese a la confianza que se deposite en
el experto, las clases y las evaluaciones de aula
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continda haciéndolas el maestro, y no resulta
clara la manera como los procesos de evalua-
cién externa van a poner a todos los maestros
a la altura de las discusiones importantes de
las diversas disciplinas. Es decir, el mecanis-
mo -al menos hasta ahora- no parece buscar
que todos los maestros sean expertos, sino que
se requiera eternamente esa division (maestros
-vs.- expertos), mediada por la evaluacion.

En conclusion, sila evaluacion de aula expre-
sa en muchos casos una posicion frente a la dis-
ciplina, segun la cual el maestro es el que sabe
(“evaltio, luego sé”), la evaluacion externa a su
vez expresa una posicion frente a la disciplina,
segun la cual ciertas personas (no los maestros)
son las que saben. Ninguna de estas posiciones
ayudan a mejorar la educacion, pues no cuestio-
nan la relacién de los maestros con la disciplina -
siendo ellos los que ofrecen la educacion- ni la
division del trabajo que eterniza roles que no
conducen al mejoramiento de la calidad educa-
tiva. En el primer caso, la evaluacioén no cuestio-
na al maestro (el cuestionado es el estudiante); y,
en el otro caso, la evaluacion termina producien-
do entrenamientos en resolucion de instrumen-
tos como los usados en las evaluaciones externas,
con el fin de evadir el cuestionamiento que por
carambola se le hace al maestro (se aplica al estu-
diante, pero busca también cuestionar al maestro).
No es cierto que la “libre competencia” ayude a
mejorar algo; hasta en economia —que es de don-
de proviene ese concepto— se sabe que el merca-
do libre también corrompe la oferta y la deman-
da. La prueba es que, en lugar de “mejoramien-
to”, puede aparecer el intento de adaptacion al
sistema de pruebas, lo cual, por otra parte, per-
mite hacerse una idea de las posiciones relativas
del experto y del maestro.

Con todo, aunque el experto tenga una rela-
cion con la disciplina, la validez no puede ser
tomada exclusivamente como juicio de exper-
tos. Si se atiende a los procesos historicos de las
disciplinas, el experto se revela como alguien que

pertenece a un campo especifico de trabajo y con
una posicion determinada en su area. De tal
manera, la validez es, en realidad, una posicion histori-
ca. Ciertamente, algunas personas pueden dar
cuenta de algunos debates que les son contem-
poraneos a la vida de su disciplina, pero este
hecho no las afsla de un trabajo abierto en una
época determinada (ver a otro como experto
puede revelar, entonces, cuan lejos se esta de las
problematicas de la disciplina). Puede decirse que
la validez es un campo de problemas en una brecha
epistemoldgica. Por eso se pueden elegir “exper-
tos” con clerto reconocimiento en educacion,
pero que no necesariamente tienen una posicion
en esa “brecha epistemoldgica”. Y también por
creer en la idea de los expertos, digimoslo aho-
ra, aislados, termina condenandose al maestro a
la posicion de aplicador; es decir, alguien en cuya
formacién no se confia ni se trabaja y que, por
lo tanto, se lo quiere poner a hacer una labor
puntual, mecanica, sin que cuente con un cono-
cimiento del proceso global. Que su accion ter-
mine -como se soflaba vanamente en la época
del disefo instruccional- cuando los estudiantes
aprendan, sin que cambie su propia posicion fren-
te al saber.

La actual administracion distrital cree en los
maestros, y pese a que sabe que muchos se inte-
resan por asumir su posicion como intelectuales
que actian en el campo educativo, también es
cierto que las condiciones actuales de la educa-
cion en el pais no los obliga a ponerse a la altura
de las discusiones (ser “expertos”) que se dan en
las disciplinas en las que fueron formados. La
tarea, entonces es compleja frente a la validez,
pues no podrian pasarse por alto al menos las
siguientes acciones:

* Recuperar la confianza en los maestros y, al mis-
mo tiempo, estar atentos a la educacion ofreci-
da por las instituciones formadoras de docen-
tes, sin violentar, a su vez, los procesos en di-
chas instituciones (pues se les impone igualmen-
te procesos de evaluacion excluyentes).



¢ Crear las condiciones en las cuales sea necesa-
rio estar a la altura de los debates disciplinares
y, al mismo tiempo, respetar la l6gica de inser-
cion de los maestros en tales debates.

* Tener en cuenta a los expertos como referentes
de la relacion con las comunidades y, al mismo
tiempo, buscar la manera como su trabajo con-
tribuya a profundizar la relacién de los maes-
tros con dichas comunidades.

2.6.2 Confiabilidad

Se considerara en este documento, de manera
general, la confiabilidad frente a la forma como
se evaltia. Aqui se llamara “confiabilidad” ala con-
sistencia metodoldgica de la evaluacion. Existen
muchas maneras de evaluar un objeto, pero para
la presente reflexion se asume que ello esta rela-
cionado con la pedagogia. Es por eso que los pro-
fesores comunmente se sienten autorizados para
evaluar (en muchos casos su formacién como
maestros incluye asignaturas relacionadas con la
evaluacion). Asf entendida, la confiabilidad depen-
derfa de la relacion particular que se tenga con la
pedagogia, en general, y con la pedagogfa de las
disciplinas, en particular. No hay que olvidar que
en la escuela no se trata exactamente de la disci-
plina, sino de un espacio donde juegan aspectos
como la edad de los estudiantes, la oportunidad
de las ensefanzas, los contextos en que éstas se
imparten, los problemas de comportamiento, los
asuntos de la evaluacién y la promocion, etc.

La formacion profesional de los maestros in-
cluye el conocimiento sobre estos aspectos. Sin
embargo en muchos casos no se va mas alld de
los estudios pedagogicos realizados durante di-
cha formacioén, debido quizas a que las condi-
ciones para ser maestro en nuestro pais no exi-
gen mas. Pero, sobre este punto, los maestros
también han adquirido un saber -explicito o no-
en su practica y en la reflexion sobre la misma.

En el caso de la evaluacion externa, la
confiabilidad se busca apelando ala psicometria.
Ya no se trata de expertos por area (como cuan-

Serie Lineamientos de Politica

LINEAMIENTOS DE EVALUACION PARA BOGOTA

do el asunto es establecer la validez), ni de una
pedagogia especifica para el area (y, por lo tan-
to, una evaluacion especifica), sino de una herra-
mienta “objetiva” para evaluar cualquier cosa:
la estadistica. Y su relevancia como herramien-
ta de evaluacion proviene desde los comienzos
del siglo XX cuando la sicologia buscé su esta-
tuto cientifico a través de ella. En el caso de la
confiabilidad, las evaluaciones externas reducen
la gama de los llamados “expertos”. Una sola
disciplina define si lo evaluado configura real-
mente —sobre la base de los datos empiricos,
las respuestas de los evaluados— un objeto, si la
prueba es replicable, si permite discriminar ni-
veles de acceso al conocimiento del objeto tra-
tado (asi, por ejemplo, los niveles de dificultad
que el experto de la disciplina cree que tienen las
preguntas, pueden no coincidir con la dificultad
encontrada por la poblacion que responde).

Es preferible este criterio psicométrico a la sola
formacion pedagogica que la profesionalizacion
le dio al maestro y que de vez en cuando es salpi-
cada por la llamada “capacitacion”. Pero si bien
el maestro cree que sus evaluaciones son
“confiables” (lo que revela su posicion frente a la
comunidad pedagogica), considerar que la esta-
distica es la que otorga confiabilidad es también
una posicion frente a la comunidad pedagogica.
El estadistico tiene una relacion con dicha comu-
nidad, pero no por un reconocimiento social, sino
por una legitimacion histérica. La eleccion de la
estadistica como herramienta de evaluacion es
producto de la imposicién de ciertas politicas y
no de la discusion de los maestros a proposito de
sus practicas. Por supuesto “la culpable” no es la
estadistica, la cual tiene un objeto abstracto-for-
mal para el que los datos provenientes de la es-
cuela no tienen mas relevancia que los provenien-
tes de cualquier otra fuente.

Entonces, si bien la confiabilidad de la evalua-
cion de aula puede tener el inconveniente de re-
tornarle al maestro una autovalidaciéon no pro-
blematica de su relacion (sea la que sea) con la
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comunidad pedagogica, la manera de buscar la
confiabilidad en la evaluacién externa, de cara a
la educaciéon escolar, también tiene un inconve-
niente: pese a que la estadistica es una disciplina
seria, dejar en sus manos la “exactitud” de la
pedagogia no necesariamente cambia la practica
cotidiana del aula; no es este el camino para que
los maestros perfeccionen su practica y se con-
viertan en mejores evaluadores. La evaluacion,
atravesada por la estadistica, se hace pasar por
“confiable” en tanto practica zdeal de evaluacion;
es decir, que silos evaluadores pudieran sugerir
la mejor manera de evaluar en el aula, esta serfa
la evaluacion psicométrica. Asi, a través de la eva-
luacién se busca mejorar las practicas de los
maestros, pero no es claro como los pondra ala
altura de las discusiones pedagdgicas (incluyen-
do las psicométricas).

Si bien la evaluacion de aula puede expresar
una posicion frente a la comunidad pedagogica
segun la cual el maestro es el que sabe evaluar
(“soy maestro, luego evalio”), la evaluacion ex-
terna a su vez expresa una posicion frente a la
pedagogia, segtn la cual la metodologia estadis-
tica (no los maestros) es la unica que garantiza
evaluaciones objetivas, es mas: unos programas
de computador son los garantes de la practica
pedagogica de la evaluacion, supuestamente des-
provista de subjetividad. Pero ninguna de las dos
ayuda a desarrollar la educacién, pues, de un
lado, dejan intacta la relacion de los maestros
con la pedagogia y, de otro lado, no cuestionan
la posicion del estadistico frente a la educacion.
En el caso del maestro, la evaluacion que practi-
ca lo cuestiona poco (el mas cuestionado es el
estudiante); y, en el caso de la evaluacion externa
(también utilizada para cuestionar al maestro),
termina produciéndose una actitud de adapta-
cion, de busqueda de resultados. Esto, de otra
parte, revela algo sobre las posiciones relativas
del estadistico y del maestro.

Si el estadistico tiene una relacion lejana con el

campo pedagogico, la confiabilidad no puede ser

tomada exclusivamente como una decision numé-
rica. No es asf como se ha desarrollado la escuela
a través de la historia; el estadistico en realidad
pertenece a un campo de trabajo disciplinar que
apenas hace un siglo entr6 en relacion con la edu-
cacion escolar y que, en nuestro caso, sélo hace
una decena de aflos comenzo a ejercer funciones
tan determinantes, pero eso no le otorga una po-
sicion mas valida que otras. De tal manera, la
confiabilidad de la evaluacion escolar también es
una posicion historica, restringida ala escuela. La
informacién que arrojan las aproximaciones esta-
disticas no escapa (como quiere hacerlo ver laidea
de “objetividad”) a la ubicacién histérica, politi-
cay social. La confiabilidad pertenece a un con-
junto de problemas en un campo pedagégico. Por
eso pueden funcionar técnicos en medidas psico-
logicas, pero que no tienen otra posicion en ese
campo pedagdgico. Debido a la imposicion del
concepto de “objetividad” de las evaluaciones, se
piensa a los técnicos aislados de los problemas de
la escuela, sin tomar este hecho como un inconve-
niente, sino como una ventaja: llegan sin los pro-
blemas de la institucion -incluso sin el conocimien-
to suficiente sobre la institucion escolar- pues su
caracter “técnico” les permitiria en teorfa ir mas
alla de lo perceptible desde la escuela misma. El
maestro supuestamente debe colaborar con el
proceso, pues se lo considera “subjetivo” para
hacer evaluaciones, por eso se prefiere el juicio
externo al del maestro. No se confia en su saber
pedagogico, ni importalo que haya construido al
respecto. Por eso le viene muy bien la posicion de
esperar los resultados, y asi tomar decisiones de
mejoramiento.

Como se ve, es una iniciativa que proviene del
exterior, no nace de su practica. Con todo, una
posicion razonada frente a esta ubicacion histori-
ca de la practica pedagogica puede asignarle un
papel preciso ala estadistica, que contribuya en el
proceso global de mejoramiento, en tanto esté su-
bordinado a una perspectiva global de la escuela.



Frente a la confiabilidad de la evaluacién, es
imperativo creer en los maestros. Muchos asu-
men su posicion como intelectuales que constru-
yen saber pedagdgico. Pero es igualmente nece-
sario crear condiciones de relaciéon con la escue-
la y la ciudad, de tal manera que sea deseable
para el maestro ponerse a la altura de las discu-
siones pedagogicas. Frente a la confiabilidad, en-
tonces, la tarea es compleja; no podrian pasarse
por alto al menos las siguientes acciones:

* Confiar en la formaciéon pedagogica de los
maestros, y, al mismo tiempo, estar atentos, a
la profesionalizacion ofrecida por las institu-
ciones formadoras de docentes; y, al saber pe-
dagogico construido por los maestros.

Crear las condiciones en las cuales sea necesa-
rio estar a la altura de los debates propiamente
pedagogicos y, al mismo tiempo, promover la
insercion de los maestros en tales debates.

¢ Tomar los aportes de la evaluacion externa y
al mismo tiempo examinar no sélo la manera
como se lleva a cabo (pues el proceso puede
presentar muchos errores e inconvenientes),
sino también el aporte real ala profundizacion
de la relaciones entre los maestros y las comu-

nidades pedagogicas.
2.6.3 Pertinencia

Las evaluaciones externas se realizan conside-
rando que son pertinentes, es decir, que se hacen
para la poblacion objeto. Se trata de preguntar a
guién evaluar. Por ejemplo, se piensa que si se si-
gue un curriculo, o lineamientos o estandares
idénticos, entonces todos los estudiantes estarian
en igualdad de condiciones. Un criterio
psicométrico preciso es el que prohibe llevar a
cabo evaluaciones idénticas a poblaciones no
homogéneas. En nuestro caso, la homogeneidad
de los estudiantes se da porque pertenecen a los
mismos grupos y, por esa misma razon, reciben
supuestamente idéntica educacion.
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No obstante, si algo ha impedido que los me-
dios reemplacen a los maestros, es la heteroge-
neidad de la poblacién estudiantil, generada,
entre otras cosas, por la heterogeneidad de con-
textos en que se imparte la educacion. La creen-
cia en la homogeneidad produjo en su momen-
to la ilusion de que los medios, uno a uno, per-
mitirfan un cubrimiento total y uniforme de la
educacion. Sin embargo, pese a que la cantidad y
la velocidad de informacion en los medios es
cada vez mayor, sigue presentandose un “obsta-
culo” insalvable: el proceso especifico por me-
dio del cual cada uno aprende en el contexto del
desafio y la colaboracion de los otros.

En otras palabras, quienes determinan los pro-
cesos de evaluacion externa creen en la homoge-
neidad de la poblacién y por eso la evaltan. Para
ello, hacen una abstraccion de ciertas diferencias,
procedimiento que, si bien tiene su aplicacion
eficaz en ciertos campos, no lo es necesariamen-
te en la educacion. En el area de la educacion
escolar se han invertido muchos esfuerzos -des-
de varias posturas tedricas- en la construccion
de etapas de desarrollo cognitivo en relacion con
ciertos saberes, lo cual daria la base para postu-
lar la homogeneidad requerida por la evaluacion
masiva. No obstante, hay tal diversidad de pos-
turas que en este momento la psicometria servi-
rfa mas para acompafar estas bisquedas que para
hacer afirmaciones taxativas sobre educacion. El
hecho de ser masivas permite entender que tales
evaluaciones dan por sentado que las etapas de
desarrollo estan de antemano acordadas, cuan-
do en realidad se dan de manera desigual, segun
los objetos de conocimiento y, aun en las que
mas han avanzado, se reconocen alcances toda-
via muy precarios o muy generales como para
justificar el tipo de mediciones que se llevan a
cabo en educacion.

Vista de esta forma, la “pertinencia” es una
posicion que compromete el conocimiento so-
bre dos aspectos: de un lado, el aprendizaje de
los estudiantes y del otro, el pais que se esta
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construyendo con la educaciéon que estamos
ofreciendo en la escuela. Si los maestros consi-
deran homogéneos a sus estudiantes, eso tiene
consecuencias en la conformacién de la comu-
nidad educativa, pues fundamenta ciertos tipos
de interaccion con los estudiantes, con los co-
legas y con los padres de familia. Por su parte,
la posicién asumida por las evaluaciones exter-
nas implica, segun se deduce de lo que a pro-
posito de ellas ha sido enunciado de forma ex-
plicita por las instancias administrativas, que los
actores de la educacién no conocen a sus estu-
diantes, no saben qué acciones emprender, ni
como conducir la institucion educativa. Por estas
razones supuestamente deberfan someterse a las
evaluaciones, esperar sus resultados y ahi s uti-
lizar la inica informacién que se considera util
para acometer la labor educativa. Esta posicion,

por supuesto, conduce a que se produzca cier-
to tipo de relaciones.

De nuevo, como en los otros casos, se trata de
una posicion historica.

Frente a la pertinencia, 1a tarea es compleja; no
podrian pasarse por alto al menos las siguientes
acciones:

* Confiar en la formacion de los maestros y al

mismo tiempo estar atentos a la
profesionalizacion ofrecida por las institucio-

nes formadoras de docentes.

* Crear las condiciones en las cuales sea necesa-
rio estar a la altura de los debates sobre la for-
macion del sujeto y de la sociedad, y, al mismo
tiempo, respetar la l6gica de insercion de los
maestros en tales debates.
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3.1 Panorama

En los dos capitulos anteriores se expuso
como en los estados modernos el concepto de
“calidad de la educacién” cumple una doble
funcién: la rendicion de cuentas a la sociedad y
el ejercicio de control de parte de una instancia
central (en nuestro caso, el MEN a nivel central
yla SED, a nivel local) a una escuela a la que se
le ha entregado algo de autonomia, en el mar-
co de una administracion piblica mas o menos
descentralizada.

Se dijo que la politica implementada desde los
afios noventa toma como unico indicador de ca-
lidad el logro de los estudiantes (independiente-
mente que éste sea medido en términos de re-
produccién de aprendizajes ensenados, o de usos
de ese aprendizaje), que se busca captar estos
niveles de logro a partir de los resultados de los
estudiantes en pruebas (censales o muestrales)
aplicadas periddicamente (pruebas de Estado,
pruebas SABER) y, finalmente, que desde esta
logica se asume que los incrementos en estas
medidas suponen el mejoramiento de la calidad
educativa.

Esta forma de mirar la calidad de la educa-
ci6on ha recibido varios cuestionamientos, que se
pueden agrupar de la siguiente manera:

Serie Lineamientos de Politica
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¢ Cuestionamientos relacionados con la vali-
dez de la medida utilizada para hablar de cali-
dad de la educacién. Es un reduccionismo téc-
nico tratar de captar los frutos de la accion es-
colar a partir de una de las transformaciones
que se producen en los estudiantes -el conoci-
miento expresado en su forma mas superficial-
, pues hay efectos reales y otros deseables para
la formacién de lo humano, extrafos a esta
medida. También se supone que el aparato
metodologico desplegado se apropia de for-
ma insuficiente -que en este caso significa errada-
del hecho que busca captar.

¢ Cuestionamientos relacionados con la legiti-
macién de un concepto. Se mostraron efectos
de la politica de calidad de la educacion implan-
tada en las dltimas décadas. De una parte, social-
mente, entre legos y expertos, hablar hoy en dia
de calidad de la educacion, en términos objeti-
vos, en términos técnicos -algunos diran “cienti-
ficamente”-, es medir los efectos de la escuela a
partir del “conocimiento adquirido”. Asf, la
bondad de una politica o de un programa sélo
se mostrara y aceptara en términos de incremen-
tos en las medidas establecidas. Otros indicadores
son sospechosos, el unico valido es el determi-
nado por la politica. Legitimado el concepto,
funciona como dispositivo de control y es de-
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mandado socialmente, incluso por ciudadanos
criticos. Esta medida de calidad funciona para
evaluar el impacto de una politica, la calidad de
una institucion, el desempefio de un directivo o
de un docente, lo cual es técnicamente improce-
dente y politicamente problematico.

Se pusieron al descubierto otros efectos de este
concepto de calidad: en primer lugar, se asume
que el nivel de logro de los estudiantes es fruto -
si no exclusivo, s en gran medida-de la escuela,
de manera que no cuentan - o cuentan poco- las
diferencias de condiciones de posibilidad; poco
o nada tienen que ver las diferencias socio-cultu-
rales. Una desventaja en puntajes recae directa-
mente sobre alumnos y profesores. En segundo
lugar, se confina lo educativo a lo escolar y lo
escolar se constrifie al acercamiento eficiente al
conocimiento, a las disciplinas, que para esta l6-
gica no es otra cosa que la procura de buenos
resultados en las pruebas, evitaindose de esta
manera que la escuela oriente su atencion hacia
otras dimensiones diferentes.

Este es el panorama de la evaluacion de la edu-
cacion. Es importante analizar sus alcances y su
conveniencia a la luz del proyecto politico que
se desarrolla en la ciudad y muy particularmente
del Plan Sectorial de Educacién del Distrito,
Bogota Una Gran Escuela. Se trata de construir
un Sistema Integral de Evaluacién de la Educa-
cion que posibilite instaurar otro concepto de
calidad educativa y promueva el desarrollo de
una educacion mas acorde con los lineamientos
expresados en el Plan.

3.2 Principios

Este sistema de evaluacion de la educacion en
el Distrito Capital esta construido sobre dos
principios fundamentales: la evaluacion integral
y la evaluacién como comprension.

3.2.1 La evaluacion es integral

FEl sistema evaluacion de la educacion en el
Distrito, es integral por varias razones:

Porque pretende ver la escuela integralmente,
como espacio constituido por multiples actores
y, como ya se ha dicho, “resultante de tensiones
permanentes (no accidentales) que hacen de ella
no soélo algo particular e incomparable, sino, ade-
mas, en permanente inestabilidad y movilidad”,
espacio en el que nifios y jovenes viven multiples
expetiencias (institucionalizadas o no) que inciden
en su formacién. No percibe la escuela tnicamente
como un espacio de ensefianza de nociones
disciplinares y, menos, la evalta a partir de la va-
loracion exclusiva de este componente.

Porque integra una evaluacion a lo largo del
proceso con una evaluacion de resultados. Los
resultados fruto de la escuela no se pueden cap-
tar a partir de unas pruebas. Los efectos mas in-
teresantes y mas complejos de la escuela no se
evidencian inmediatamente, se podran captar a
futuro y en situaciones de la vida social y perso-
nal. Una evaluacion de proceso permite reflexio-
narla accion y actuar en correspondencia con lo
que se comprende y se propone. La evaluacion
de resultados es parcial y da cuenta de los efec-
tos mas inmediatos de la accion escolar; como
tal, cumple la funcién de ser un indicador mas
entre un sistema de indicadores.

Porque integra las miradas de los mdaltiples
actores. Al entender la evaluacién como un acto
de comprension que se hace a partir de las for-
mas particulares de ver de los observadores,
convoca a diferentes actores, no sélo para que
dialoguen sobre sus valoraciones, sobre lo que
observan, sino, ademas, y como elemento de fun-
damental importancia, para que expliciten los
supuestos desde donde hacen sus miradas.

Porque integra diferentes niveles de evalua-
cion: el macro con el micro, el distrital con el
local, el local con el institucional. El sistema
distingue que cada nivel acopia la informacion
que le es pertinente y utiliza los métodos que le
resultan mas apropiados. Esto hace que capte
los hechos que por la propia naturaleza del ni-
vel de resolucion que se fija le son pertinentes.



Por eso, el sistema establece los mecanismos
para que la informacién producida en un nivel
sea reinterpretada y recontextualizada en otro
nivel, evitando el traslado mecanico entre nive-
les. La informaciéon a nivel macro busca
indicadores universales y, como tal, sacrifica las
variables de contextualizacion y viceversa; los
niveles micros priorizan las variables
contextuales, porque por su propia naturaleza
buscan la explicacion de las particularidades,
pero sacrifican la mirada de invariantes, por
eso es importante combinar los dos niveles.

3.2.2 La evaluacion como comprension

A partir de la década del setenta, los enfoques
de evaluacion en educacion han oscilado entre la
evaluacion centrada en el control de un proceso,
hasta la que intenta comprendetlo:

La evaluacién como control se interesa por
recoger y analizar informacion para definir si el
desarrollo de un determinado proceso respon-
de al plan que se ha establecido- o, mas precisa-
mente, preestablecido -para la consecucién de
las metas y fines -que también se han prefijado-,
seguin unas formas de comprendetrlo y unas ex-
pectativas que se tenga de éste, con el objeto de
identificar los factores que facilitan u obstaculi-
zan su desarrollo. Esta comprobacion de la co-
rrespondencia entre lo planeado y lo logrado y
la identificacién de la incidencia de factores aso-
ciados, se hace con el fin de introducir los
correctivos necesarios que garanticen el adecua-
do desarrollo del plan inicial o de optimizarlo
tanto como sea posible.

El segundo enfoque, evaluacion para la com-
presion, se interesa por recoger y analizar infor-
macion con el fin de comprender la nueva reali-
dad que esta generando el desarrollo de un pro-
ceso. Aqui se trata evaluar para lograr que los
sujetos involucrados en el proceso educativo
tomen conciencia de lo que estan implicados.
Dentro de este enfoque se pueden ubicar auto-
res inscritos en la perspéctiva cualitativa, como
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Eisner, Crombach, Mcdonald, Stenhouse,
House, Guba, Hamilton, Elliot, Stake, entre
otros. Crombach (1980) afirma que un progra-
ma de evaluacion es un proceso mediante el cual
los que participan aprenden sobre ellos mismos
y la racionalidad de su comportamiento. Se trata
de “captar la singularidad de las situaciones con-
cretas, las caracteristicas particulares que definen
una situacioén y que pueden considerarse respon-
sables del curso de los acontecimientos y de los
productos de la vida del aula. Los estudios so-
bre procesos han de registrar los sucesos en su
evolucion, en su estado de progreso, observar
las situaciones e indagar los juicios, interpreta-

ciones y perspectivas de los participantes™.

Desde esta perspectiva, se admite que los
planes y los objetivos que se definan obede-
cen a las diversas formas como los individuos
y los grupos comprenden una realidad. De ahi
que el Sistema Integral de Evaluacion de Edu-
cacion en Bogota propende por una evalua-
cion que promueva la comprension de los pro-
cesos. La asume como un acto reflexivo que
permite, de un lado, tomar conciencia de las
formas de comprender lo que se actia y de
otro, la generacién de nuevas comprensiones,
metas e intencionalidades.

3.3 Ambitos de la evaluacién

De acuerdo con los principios de evaluacion
integral y evaluacién como comprension, y con
la linea de “mejoramiento de las condiciones
parala ensefianza y el aprendizaje”, establecida
en el plan sectorial, el sistema define tres ambi-
tos de evaluacién: a) Los procesos pedagdgi-
cos y del aprendizaje; b) Las practicas profe-
sionales de los docentes; y ¢) La gestion en las
instituciones educativas.

24 Pérez Gomez, A.l. Macdonald, B. y Gimeno Sacristan, J. La
evaluacién su teoria y su préactica. Caracas: Cooperativa

Laboratorio Educativo, 1993.
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3.3.1 Los procesos pedagogicos y
del aprendizaje

Los procesos pedagdgicos y de aprendizaje
deben ofrecer informacién y formas colectivas
de analisis, en el nivel macro (localidad y ciudad)
y micro (instituciones y aula) y dar cuenta no solo
de lo que logran aprender los estudiantes, sino
de las condiciones de ensefnanza que se ofrecen,
de tal forma que permita a los diferentes actores
comprender los procesos que se dan y su papel
en ellos. El aprendizaje alcanzado por los estu-
diantes no es fruto exclusivo de la intervencion
escolar -aunque se reconozca que ésta sea consi-
derable ya que factores socio-culturales -y, con
mayor fuerza hoy en difa, dadas las grandes posi-
bilidades que permiten los medios informaticos,-
marcan diferencias notorias entre los niveles so-
ciales, no sélo en la cantidad y calidad de infor-
macion ala que se tiene acceso, sino también en
la construcciéon de instrumentos intelectuales
para apropiarla critica y creativamente. De ahi
que, si bien el sistema recoge informacion para
dar cuenta de lo que aprenden los estudiantes,
entiende que este es un dato entre muchos otros
y no puede convertirse en el unico indicador.
Ademas, como la evaluacién de lo que aprenden
los estudiantes se hace desde una perspectiva
particular -cada mirada hace énfasis en algo di-
ferente-, por ello es necesario relacionar esta
informacién con un marco de referencia. De tal
manera que es fundamental que el sistema gene-
re formas que permitan la pluralidad de mira-
das y a la complementacion de la informacion
sobre el aprendizaje con el esfuerzo sistematico
de reflexion sobre los procesos pedagogicos. De
ahi la importancia que el sistema ofrezca a los
docentes herramientas conceptuales vy
metodoldgicas que les posibiliten cualificar sus
miradas sobre lo pedagogico.

3.3.2 Las practicas profesionales de
los maestros

Se hace un desplazamiento de la evaluacion “del
desempeno” hacia la evaluacion de las practicas

profesionales. Con esta orientacion, se busca abrir
un NUEevo camino que permita construir un NUEVo
sentido de evaluacion que ademas de responder a
la normatividad existente en este campo, ayude a
consolidar comunidades académicas y profesio-
nales y que permita a los profesionales de la edu-
cacion desarrollar sus labores en los colegios, iden-
tificar tanto las potencialidades como las falencias
de sus actuaciones en el ejercicio profesional y
encontrar alternativas de mejoramiento individual
e institucional. Desde diferentes perspectivas te6-
ricas, el comportamiento de una persona no pue-
de ser comprendido teniendo en cuenta solo su
historia individual (sistemas de comprensiones,
intereses, motivos, afectos) sino estudiando el con-
texto donde se desenvuelve en sus multiples
interrelaciones. Tener presente la complejidad de
determinantes de la accién humana ayuda a en-
tender que la evaluacion de las practicas profesio-
nales del educador, si bien recae sobre cada indi-
viduo en tanto sujeto profesional, ético y politico
responsable de sus actos, no puede centrarse y
quedarse en el individuo, sino que debe orientarse
hacia el estudio de las condiciones de posibilidad
que se dan para el ejercicio profesional.

3.3.3 La gestion en las instituciones
educativas

De acuerdo conla tercera de las lineas genera-
les de politica educativa plasmada en el Plan Sec-
torial, el sistema de evaluacion propende por el
fortalecimiento de la institucion escolar median-
te el analisis critico y colectivo de los diferentes
estamentos de la comunidad educativa sobre su
propio PEI y sobre las condiciones
institucionales que se ofrecen para su desarrollo.
Se entiende que “el fortalecimiento de la institu-
cion educativa implica consolidar su autonomia,
la democratizacion del gobierno y las practicas
escolares, la modernizacion de la gestion acadé-
mica y administrativa, y el mejoramiento de las
condiciones materiales para su realizacion™”.

25 Plan Sectorial de Educacién. 2004-2008, pag. 39.



Asf como en el caso de la evaluacion de las prac-
ticas profesionales de los docentes, en cuanto a
la gestion institucional, el sistema de evaluacion
ofrecera a los directivos, docentes, personal ad-
ministrativo, padres de familia y estudiantes, en
general, ala comunidad educativa, las herramien-
tas conceptuales y metodoldgicas para que se
conviertan en actores del desarrollo de los pro-
cesos que en ella se generan y participen activay
responsablemente en su transformacion.

3.4 Criterios

El «Sistema Integral de Evaluacion de la Edu-
cacion en el Distrito Capital» debe organizarse
de tal forma que responda a las tres ideas hasta
aqui formuladas: integralidad, promocién de una
evaluaciéon comprensiva y desarrollo en tres
ambitos (procesos pedagogicos y aprendizajes,
practicas docentes y gestion institucional). A
continuacion exponemos nueve criterios que la
SED presenta a consideracion de los educado-
res, investigadores en educacion, ONGs, em-
presarios, en general, a la sociedad civil, para te-
nerlos en cuenta al intentar configurar un siste-
ma de evaluacién que fortalezca las posibilida-
des de desarrollo de una educaciéon que forme
sujetos capaces de participar critica y
creativamente en la comprension, en el cuidado
y transformacién de si mismos y de los grupos
enlos que se desempefian, promoviendo formas
de convivencia plurales y solidarias.

3.4.1 Criterio |

Percepcion de la educacion como hecho
social, cultural y politico amplio y complejo
y, €n consecuencia, no circunscrita exclusi-
vamente en lo escolar.

Un aparato administrativo no es arbitrario,
existe o deja de existir y, en gran medida, toma
forma de acuerdo con la funcién que se le asig-
ne, segun se conciba aquello paralo cual fue crea-
do. El campo de lo educativo es ilustrativo: su
estructura administrativa tiene como fin admi-
nistrar la educacion que se da en el aparato esco-
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lar. La administracion del componente educati-
VO no circunscrito al aparato escolar, pero esen-
cial a un proyecto politico, se diluye en distintas
instancias de otros sectores de la administracion
publica. La ausencia de tal instancia administra-
tiva trae las siguientes consecuencias:

¢ La accion del Estado que apoya la educacion
de nifios y j6venes se limite a la escuela. La es-
cuela esta aislada de 1a vida, la familia, las comu-
nidades. Se reconoce que el nifio y el joven se
forman fuera de la escuela pero tal formacion
se deja a la libre dinamica de la sociedad. Es
importante pensar que los nifios y jovenes sal-
gan ala ciudad, o que la ciudad entre ala escuela
con sus museos, sus actividades culturales, sus
problemas y sus necesidades. Pero también es
fundamental que el componente educativo de
un proyecto politico propenda por construir un
tejido social que enriquezca las posibilidades de
formacion de sus nifios y jovenes.

* La escuela funcione a espaldas de la comuni-
dad y en muchos casos se la percibe como en
contra de ella. Este hecho es lamentable, pero
mucho mas lo es en términos de evaluacion,
en tanto que imposibilita que esta instancia so-
cial sea un espacio de regulacion de la escuela.
Actualmente, la relacion entre escuela y comu-
nidad (o quiza mejor padres de familia) en lu-
gar de caracterizarse por la cooperacion y el
trabajo mancomunado, se expresa como un
espacio de lucha de poderes.

* LLa acciones educativas de programas de otros
sectores se minimice, sin valorarlas como ver-
daderas oportunidades de formacién para ejer-
cer otro tipo de ciudadania, para la reflexién
sobre lo publico. La gran mayoria de las veces
se reduce a la simple propaganda y, en el mejor
de los casos, a un conocimiento instrumental.

En contraste con una escuela separada de las
comunidades, de la vida, en el Plan Sectorial de
Educacion de Bogota se plasman concepciones
de educacion y de escuela que invitan a superar

los limites de lo escolar:
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“Hoy en dia la ciudadania es mucho mas que
el ejercicio formal de la participacion. La escue-
la debe contribuir a la formacién de ciudadanos
y ciudadanas que reconociendo el derecho a su
individualidad, desarrollen practicas colectivas
de solidaridad orientadas por el bien comun.
Esto implica formar sujetos que puedan hacer
uso consciente de su poder para incidir sobre
los rumbos de la ciudad, que habiten la ciudad y
participen de ella con sentido, que ejerzan plena-
mente su derecho a la informacion, que partici-
pen activamente en las deliberaciones e incidan
en las decisiones, y que asuman su derecho de

control y evaluacion de las acciones del gobier-
no de la ciudad””.

El Plan se fija, como objetivo general:

“Desarrollar una politica educativa que res-
ponda a los retos de una Bogota moderna, hu-
mana e incluyente, que se proponga la vigencia
plena del derecho a la educacion y el fortaleci-
miento de la educacién publica, que cualifique y
mejore la calidad de la educacion, que construya
y fortalezca multiples redes de tejido social soli-
dario, que contribuya a la consolidacién de una
democracia basada en el reconocimiento de la
diversidad, que genere dinamicas sociales
incluyentes [...”"]”.

Uno de los programas principales del Plan
Sectorial es el de “escuela-ciudad-escuela”, que
propende por: “convertir la ciudad en una gran
escuela en la cual los nifios y las nifas tengan
otras maneras de aprender, los docentes pue-
dan encontrar nuevas formas de realizacion de
sulabor pedagdgica y de ensefianza, y la escue-
la supere el aislamiento de su entorno social y

cultural”?.

Es claro que el Plan Sectorial reconoce que la
educacion NO es tnicamente de nifios y jove-
nes: es también de los adultos. Y que tampoco

26 Ibid., pag. 38.
27  Ibid., pag. 33.
28  Ibid., pag. 48.

se da unicamente en la escuela: es también y prin-
cipalmente en lo publico que se educa al ciuda-
dano del presente y del futuro. Hay que hacer de
la participacion real del ciudadano en la vida de
su comunidad mas inmediata, en la vida del ba-
rrio, la localidad y la ciudad, el espacio de edu-
cacion por excelencia. Allf hay lugar para cons-
truir, de forma viva, una ética basada en princi-
pios de solidaridad y de reconocimiento de la
diferencia. Un sistema de evaluacion de la cali-
dad de la educacién debe dar cuenta de estas
acciones, para cualificarlas y orientarlas hacia la
formacién de nuevos ciudadanos.

El Sistema Integral de Evaluacion de la Edu-
cacion proporcionara informacion atil y opor-
tuna para mirar en toda su amplitud y compleji-
dad la educacion, como hecho que se da en lo
publico y no unicamente en la escuela. Promo-
vera la construccion del conocimiento concep-
tual y metodologico y la formacion de actitudes
adecuadas en los actores para leer de manera
critica y con responsabilidad politica y profesio-
nal, tanto las realidades que ayudan a construir,
COmo sus propias acciones.

3.4.2 Criterio 2

Promover la cualificacion de la educacion,
mediante la producciéon de conocimiento y
la funcién de autorregulacion de las comu-
nidades académicas.

Dado que se asume que el mejoramiento de la
calidad de la educacion exige la comprension y
toma de conciencia de los procesos que se gene-
ran, el sistema se fija como principio involucrar
a los actores en el conocimiento y la reflexion
colectiva y responsable de sus practicas. De ahi
la importancia de promover la organizacion de
nuevas redes y comunidades académicas y la con-
solidacion de las existentes, de tal forma que sir-
van de soporte para el ejercicio de la auto-eva-
luacién yla co-evaluacion, en funcién de los pro-
yectos pedagbgicos en general y de los curriculos
en particular y promuevan la construcciéon de



instrumentos conceptuales que posibiliten am-
pliar y profundizar las miradas a los diferentes
actores educativos (directivos y maestros, pero
también alumnos y padres de familia y la socie-
dad civil en general).

El Sistema Integral de Evaluacién de la
Educacién en el DC promueve la conforma-
cién de comunidades académicas como forma
de posibilitar procesos de autorregulacion, que
permitan evaluar tanto los procesos educativos
en los que participan, como sus propias accio-
nes, con el suficiente soporte conceptual y
metodoloégico, y con adecuada actitud perso-
nal y ética profesional.

3.4.3 Criterio 3

Promover la investigacion, la innovacién
y la experimentacién como estrategias para
cualificar la educacion.

No hay practica evaluativa neutra. Cualquier
evaluacion responde a las concepciones que se
tengan sobre educacion, pedagogia, escuela, co-
nocimiento y aprendizaje. De ahi que para el
Sistema resulta muy importante cualificar las
concepciones sobre educacion y no limitarse a
la recoleccion de datos y aplicacion de instru-
mentos, como si existieran independientemen-
te de los significados que le asignan quienes los
interpretan. Por ello asume la evaluaciéon como
comprension, para destacar que ésta es mucho
mas que un proceso técnico, por lo que requie-
re de la indagacion sistematica propia de la in-
vestigacion, la innovacién y la experimentacion.
Estos procesos permiten construir nuevas com-
prensiones, as{ como ampliar y profundizar
otras. Hs sobre este esfuerzo que descansa la
posibilidad de transformar las practicas
evaluativas, a la vez que, en tanto ejercicio co-
lectivo, promueve la organizacion de comuni-
dades académicas sobre las que recaen las po-
sibilidades de autorregulacion

Serie Lineamientos de Politica
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El Sistema Integral de Evaluacién dela Educacion
promueve, en asocio con otras entidades tanto
del sector educativo como de otros sectores,
proyectos de investigacion, innovacion y expe-
rimentacion que posibiliten nuevas comprensio-
nes sobre el hecho educativo, la construccion de
métodos, procedimientos e instrumentos para
su evaluacion. De forma especial, establecera
convenios con el IDEP y las facultades de edu-
cacion para vincular el ejercicio investigativo que
les es propio a las necesidades del Sistema.

3.4.4 Criterio 4

Promover la evaluacién comprensiva y cri-
tica, soportada en el dialogo de dos miradas:
la propia y la externa.

Reconociendo la evaluaciéon como un proce-
so de compresion y que ésta se hace a partir de
las “lentes” que los actores poseen (formadas por
los instrumentos intelectuales, intereses, necesi-
dades y deseos de quienes participan en la eva-
luacién ), es necesario el didlogo entre dos mi-
radas. La interna, en la que los propios autores
recogen informacion sistematica y confiable de
los procesos que despliegan en la escuela y el
aula. La externa, en la que otros que no estan
directamente involucrados también estudian los
procesos que se dan en la escuela y el aula. Gene-
ralmente es realizada por una instancia adminis-
trativa (MEN, SED). Esta evaluacion tiene un
valor importante, ya que todo proceso puede
enriquecerse cuando es observado por otros que
ayudan a ver diferente, cuyas miradas se dirigen
a puntos que son invisibles para los propios au-
tores y a las practicas comunes. El Sistema pro-
movera la evaluacion externa, tanto a nivel macro
(evaluaciones masivas), como a nivel micro
(institucional, individual) en
en tanto forma de triangular la informacion, pro-
ceso que ayuda a objetivar y relativizar la inter-
pretacion de los datos.

aula e

Promovera mecanismos y formacién para
que los directivos y maestros reconozcan la im-
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portancia de enriquecer sus miradas con la de
otros.

El Sistema Integral de Evaluacion de la Edu-
cacion promueve la evaluacion por parte de los
propios actores y de agentes externos. La eva-
luacion externa cumple la funcién de triangular
la informacion, y se cumple mejor en tanto que
el evaluador externo es un par o se asume como
tal, por lo que no se le asigna, ni se asigna una
relacién de autoridad, mas que la derivada del
reconocimiento académico y profesional.

3.4.5 Criterio 5

Producir informacion util y confiable y di-
vulgarla de forma responsable.

La evaluacion como comprension de un pro-
ceso requiere producir informacion de calidad,
para que los distintos actores tengan puntos de
referencia que cualifiquen sus criterios, de tal for-
ma que les posibilite una participacion critica y
creativa en el analisis y reflexion de los procesos
que ayudan a gestar. El Sistema se impone la con-
dicién de someter al juicio de las comunidades
de investigadores y educadores en general las
intencionalidades de recoleccion de informa-
cioén, los métodos utilizados y las condiciones
de validez.

Dada la complejidad del hecho educativo, el
Sistema entiende que la informacién que produ-
ce una instancia no logra dar cuenta del fenéme-
no en su totalidad. De ahi que se imponga la con-
dicién de gestar los procesos y los medios para
que los hechos sean estudiados desde diferentes
puntos de vista. De igual forma, propicia los
medios para establecer la adecuada relacion en-
tre la informacién macro y micro, razén por la
cual procura que la informacién producida en el
nivel macro se cruce con variables contextuales,
de manera que se posibilite reinterpretar la in-
formacion para comprender y transformar las
situaciones en nivel micro.

El Sistema divulga informacion de manera cla-
ray precisa, ofreciendo referentes para que quie-

nes la interpretan cuenten con los suficientes ele-
mentos de juicio para valorarla adecuadamente.
De igual forma, vela por evitar divulgaciones
simplistas y sensacionalistas sobre la informacion
que produce.

El Sistema Integral de Evaluacién de la Edu-
cacion promovera y velara por la produccion y
divulgacién de informacioén oportuna y de cali-
dad. Evita la produccién de informacion en el
nivel macro que permita interpretaciones sim-
plistas que afecten negativamente procesos
institucionales particulares e individuales.

3.4.6 Criterio 6

Cualificar la evaluacion de los procesos pe-
dagobgicos, el desempefio escolary el apren-
dizaje de los estudiantes.

LLa ensefianza escolar despliega unos procesos
pedagogicos con la intencién de promover unos
aprendizajes en los estudiantes. En el marco del
modelo tensional de la escuela la categorfa apren-
dizaje se configura en el cruce del eje de la peda-
gogia (definido en la tension entre el saber peda-
gogico y los mecanismos organizativos) y del eje
de las funciones (definido en la tension entre la
funciones masificante e individualizante). El apren-
dizaje como categoria para observar la escuela se
configura en el cuadrante definido por el saber
pedagogico y la funcién individualizante. El tipo
de aprendizaje que una institucion escolar pro-
mueve, depende del balance o el tipo de relacion
que se establezca entre estos dos polos de ejes
distintos. El aprendizaje escolar se produce en la
tension entre el acercamiento al conocimiento de
los saberes y la estructuracion del pensamiento
individual. La escuela puede resolver la tension
ofreciendo un acercamiento a los saberes, relajan-
do la funcién individualizante; en este caso, setia
una escuela que centra su atenciéon mas del lado
dela transmision de informacién. O, puede re-
solver la tension, en sentido contrario, haciendo
énfasis en la funcion individualizante, caso en el
que se tratarfa de una escuela que pretende estruc-
turar el pensamiento como cuando se ofrecen



experiencias que buscan desarrollar capacidades
cognitivas (por ejemplo ensefar a pensar).

Esta categoria de aprendizaje no esta definida
exclusivamente por la accion los dos ejes (funcio-
nes y pedagogfia). El nivel que alcancen no depen-
de exclusivamente de la escuela, como ya se ha
dicho, otros factores del orden social y cultural
inciden de forma significativa. Aunque el nivel de
logro alcanzado por los estudiantes puede ser una
referencia importante, no resulta adecuado tomar-
lo como unico dato para hablar de lo que hace la
institucion escolar en favor de un proyecto edu-
cativo. Pero, ademas de los excesos en los que
puede caerse por tomar este dato como equiva-
lente a la calidad de la educacion, estan las gran-
des limitaciones que tiene el uso de pruebas masi-
vas escritas para hacerse a los logros reales alcan-
zados por los alumnos por la accion escolar. En
la actualidad, en la literatura de la investigacion
educativa, al contrario de ciertas politicas publi-
cas, existe mas o menos consenso en que hacer la
evaluacion de la calidad de los aprendizajes alcan-
zados por los estudiantes -independientemente del
objeto que se decida evaluar y del enfoque con el
que se haga- es una tarea compleja que supera por
mucho la informacion que se logra acopiar a tra-
vés de unas pruebas.

Por estas razones, el Sistema de Evaluacion que
se busca construir en Bogota complementara la
evaluacion de los aprendizajes realizada a través
de pruebas masivas y externas, cualificando la
evaluacion de aula, en la que los profesores se
hagan alos logros que los estudiantes van alcan-
zando a lo largo del proceso de ensefianza y a las
condiciones pedagbgicas que se ofrecen en el
aula, en particular, y en la escuela, en general.

El Sistema ira mas alla de la verificacién de
aprendizajes y del ofrecimiento de apoyos a tra-
vés de planes de mejoramiento, que por la for-
ma como se los evalua terminan circunscribien-
do suaccién a obtener mejores resultados en las
pruebas que el ente central (SED o MEN) apli-

ca. El mejoramiento institucional es equivalente
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a la transformacion conciente de una practicay
no ala consecucion de metas fijadas externamen-
te y sobre la base de lo que miden unas pruebas
externas. Por esta razon, el Sistema estara ligado
a planes de formacion basados en procesos de
experimentacion e innovacion, que ofrezcan a los
actores escolares los instrumentos conceptuales
y metodologicos que les permita comprender y
transformar los procesos que ellos generan y en
los que participan.

El Sistema promovera el disefio y procesos de
experimentacion a partir de las cuales los maes-
tros puedan contar con procesos e instrumentos
con algtn grado de validacion para enriquecer sus
procesos de evaluacion en el aula. La evaluacion
de aula es la evaluacion que cada profesor dirige a
lo largo del proceso de ensefianza —aprendizaje.
Permite al maestro evaluar de manera sistematica
el progreso de cada grupo y cada estudiante en
particular. Podrfa concebirse como ese lugar con-
figurado en la tension que se da entre las funcio-
nes individualizantes y masificantes de la escuela.
La funcién individualizante de la escuela, que en
este caso particular demanda de la evaluacion dar
cuenta del esfuerzo por ayudar a la constitucion
de sujetos con criterio propio, capaces de pensar
critica y creativamente, y la funcién masificante,
que requiere de la evaluacion dar cuenta que los
estudiantes se hagan a unos aprendizajes basicos
inscritos en un curriculo. Unas veces el polo
individualizante hace que el curriculo se defina con
ciertos grados de libertad,” otras veces, la ten-
sion tiende a resolverse mas del lado de la funcion
homogenizante, por lo que se busca un curriculo
prescriptivo.” La funcion individualizante exige

29 En Colombia se han llevado a cabo ensayos en este sentido,
orientando el curriculo hacia la explicitacion de criterios y
“lineamientos generales” dirigidos a un maestro que se reconoce
como profesional capaz de producir concreciones adecuadas a
las condiciones regionales, locales y de los grupos de estudiantes.

30 En el pais también se han vivido épocas que reflejan este
tipo de soluciones, como cuando se entendié el curriculo, como
definido en todos sus detalles por un ente central como el MEN
- pretensién de la tecnologia educativa- o como en la actualidad,
en los que se fijan unos "estandares de calidad", que definen
unos aprendizajes comunes y basicos.
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de la evaluacion incorporar todas aquellas dimen-
siones del alumno que intervienen en el aprendi-
zaje y que no se agotan en la dimension intelectual
y la dimension masificante, tensiona para que el
proceso evaluativo se agote en la dimension inte-
lectual y de esta dimension se restrinja al registro
de si se alcanzaron o no los logros previamente
fijados, dejando de lado la descripcion de los es-
tados alcanzados por el estudiante.

La evaluaciéon de aula produce informacion
util y oportuna al maestro, al padre de familia y
al propio alumno sobre los logros alcanzados
por el estudiante en las respectivas areas. Se
promoveran distintas estrategias y diferentes
instrumentos de evaluacion y en todos los ca-
sos, se buscara que cada vez mas sean mas vali-
dosy confiables, a partir de la construccion de
las comunidades.

La evaluacion externa se realizara a partir de
pruebas masivas. De una parte, las pruebas que
aplica el MEN y de otra, las pruebas muestrales
-que disefiara, validara y aplicara la SED- a una
porcion de una poblacion y cumplen la funcion
de triangulacion, tanto de la informacion que se
recoja a través de las pruebas censales, como de
la obtenida en las evaluaciones de aula. El Siste-
ma Integral de Evaluacién promovera
metodologias de trabajo que permitan estable-
cer una adecuada relacion entre el saber fruto
del trabajo realizado por equipos de investiga-
cion y el saber construido en la experiencia del
aula. De ahi que se buscara que los instrumentos
de las pruebas muestrales sean producto de pro-
cesos de formacioén docente en el campo de la
evaluacion. Se exigird a estas pruebas procesos
de validacion que demuestren su capacidad para
valorar el nivel de comprension alcanzado por
los estudiantes en campos particulares del cono-
cimiento. Como se entiende que la generacioén
de instrumentos que establezcan los progresos
de los alumnos es un proceso complejo, el Siste-
ma propicia esfuerzos sostenidos en el tiempo y
dispone de los recursos investigativos y técnicos

para implementar estrategias y obtener instru-
mentos lo suficientemente elaborados.

A través del laboratorio de evaluacién pro-
movera procesos de investigacion, innovacion y
experimentacion, desde diferentes perspectivas
tedricas que produzcan conocimientos y méto-
dos con el fin de promover formas de evalua-
cion para propiciar relaciones estimulantes y en-
riquecedoras de los estudiantes con el conoci-
miento y relaciones interpersonales, cooperati-
vas, solidarias y basadas en el reconocimiento de
la diferencia.

3.4.7 Criterio 7

Promover la evaluacion de la practica pro-
fesional docente como oportunidad para con-
solidar una comunidad educativa escolar.

El Sistema promueve la evaluacion de las prac-
ticas profesionales de los docentes como una
forma alternativa a la evaluacion del desempe-
fio. En el primer caso se asume que la practica
pedagdgica es compleja y que las posibilidades
de mejorarla implican un acto de reflexion, que
si bien se hace con otros, en tltimas comprome-
te al docente como profesional y como persona.
En el segundo caso, hay un otro que por razones
de su rol se asume como sujeto con la responsa-
bilidad de calificar al docente.

El Sistema, ademas de responder a la
normatividad existente en este campo, busca
hacer de la evaluaciéon una oportunidad para
constituir comunidad académica y profesional,
que permita a los profesionales de la educacion
desarrollar sus labores en los colegios, identifi-
car tanto las potencialidades como las falencias
de sus actuaciones en el ejercicio profesional y
encontrar alternativas de mejoramiento indivi-
dual e institucional.

En correspondencia con el criterio 4, el Siste-
ma promovera procesos basados en la
autoevaluacién, la coevaluacién y la
heteroevaluacion. Procurara liberar la evaluacion



del docente de medidas punitivas, por lo que mas
que producir una calificacion se buscara una eva-
luacion de caracter cualitativo que lleve a la re-
flexion individual y colectiva, con el fin de mo-
vilizar procesos de mejoramiento.

El Sistema separara la evaluacion de las prac-
ticas docentes, la evaluacion laboral y la evalua-
cion de logros de los estudiantes. Y, si es necesa-
rio, se buscara que la emision de juicios recaiga
sobre un ente colectivo.

El Sistema Integral de Evaluacion de la Ca-
lidad de Educaciéon promueve experiencias
que produzcan métodos e instrumentos para
adelantar procesos de autoevaluacién y co-
evaluacion que valoren las practicas profesio-
nales de docente.

3.4.8 Criterio 8

Promover la evaluacion de la gestion
institucional como oportunidad para conso-
lidar el PEI.

La Ley General de Educacion establece los
PEI como la estrategia que consolida la autono-
mia de las instituciones. En un esfuerzo colecti-
vo de los diferentes estamentos (directivos, maes-
tros, alumnos y padres de familia) cada comuni-
dad educativa disefia el PEI, de acuerdo con sus
posibilidades y sus formas de comprender sus
propias realidades y sus necesidades, para favo-
recer una educacion ajustada a las condiciones
locales. Es el instrumento que la ley da a los maes-
tros, reconociéndolos como profesionales res-
ponsables y capaces de orientar a las comunida-
des en la busqueda de soluciones educativas que
sean propias.

El PEI es la explicitaciéon de una apuesta
institucional, el proyecto escolar, tal como se
entiende aqui, es la orientacion implicita de cada
institucion. Este proyecto escolar desde el mo-
delo tensional de la escuela, responde tanto al
saber disciplinar institucionalizado como a las
condiciones locales en donde esta insertada la
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escuela. Unas instituciones privilegiaran una cul-
tura académica; otras, por el contrario, la cultu-
ralocal, en tanto priman la respuesta al medio o
alos referentes locales.

Por eso el Sistema Integral de Evaluacion del
Distrito Capital ofrece instrumentos conceptua-
les y metodologicos que promueven procesos
de evaluacion institucional que permitan a cada
comunidad educativa comprender su propio
PEL identificar sus logros, sus posibilidades y
sus dificultades para enriquecerlo.

El Sistema estimulara la formacion de docen-
tes y directivos docentes, que les permita enten-
der la evaluacion institucional como una accion
comprensiva de los procesos que se generan con
su desarrollo. Igual que en el caso del desempe-
fio docente, se liberard a la evaluacion de la insti-
tuciéon de medidas punitivas y se buscaran
metodologfas que eviten ser aplicadas como un
procedimiento burocratico.

3.4.9 Criterio 9

El Sistema Integral de Evaluaciéon de la
Educacion en el Distrito Capital es resulta-
do del debate publico y de la negociaciéon con
los educadores, con comunidades de inves-
tigadores e innovadores, conlas ONGsy con
empresarios.

LLa Secretaria de Educacion Distrital, en co-
rrespondencia con el Plan Sectorial, entiende
que la definicién de politicas de evaluacion de
la calidad de la educacién y de estrategias y
programas son el fruto de procesos amplios
de participacién y negociacion con directivos
y profesores y de acciones de experimentacion
que permitan configurar ideas y estrategias. Por
estas razones el Sistema propone, dada la tras-
cendencia que tiene la evaluacion para movili-
zar otras formas de la educacion, un plan de
divulgacion de las ideas que lo configura y un
plan amplio de participacion, basado en un co-
nocimiento cada vez mas amplio del fenéme-

no educativo.
M%iMMh






]

SERIE —

Lineamientos de Politica

ALCALDIA MAYOR
DE BOGOTA D.C.

Secretar!al
Educacion

Bibliografia







ADMINISTRACION NACIONAL DE EDUCACION
PUBLICA. Estudio de los factores institucionales y peda-
gagicos que inciden en los aprendizajes en escuelas prima-
rias de contextos sociales desfavorecidos en el Urnguay.
Montevideo: Administraciéon Nacional de Edu-
cacion Publica, Unidad de medicion de resulta-
dos educativos, 1999.

ANEP, Proyecto MECAEP. Evaluacion Cen-
sal de Aprendizajes en Lengua Materna y Mate-
matica. Lenguaje: Especificaciones y sugerencias
diddcticas. Material informativo para docentes.
Montevideo, 1997.

. Evaluacion de Aprendizajes en
Tercer Afio de Educacion Primaria -1998- Ma-
nual de Correccion de la prueba y procesamiento del cues-
tionario para madres, padres y tutores. Montevideo,

1998.

. Evaluacién Nacional de Apren-
dizajes en Lenguaje y Matematicas. 6°. Afio de
Educacion Primaria -2002- Mannal de Interpreta-
cion Prueba de Matematica. Montevideo, octubre

de 2002.

. Manual de Interpretacion Prueba
de Lenguaje. Montevideo, octubre de 2002.

BERNSTEIN, Basil. La estructura del discurso peda-
gdgico. Madrid: Morata, 1993.

Serie Lineamientos de Politica

LINEAMIENTOS DE EVALUACION PARA BOGOTA

Bourpiey, Pierre y PASSERON, Jean-Claude. [a
reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de
ensenanzga. México: Fontamara, 1995.

BustAMANTE, Guillermo y Diaz, Luis
Guillermo. Algunos factores asociables al desemperio

en el drea de lengnaje. Bogota: Universidad Nacio-
nal, 2003.

CAMPBELL, Jay R. y Otros. PIRLS. Marco Tedr:-
co y Especificaciones para la Evaluacidn. Prontograf
Ltda, Bogota. 2001.

DNP. Evalnacion de la calidad de la educacion pri-
maria en Santafé de Bogota 1998 - Factores asociados
al logro. 1999.

. Evaluacion de la calidad de la ednca-
cion primaria y secundaria en Santafé de Bogotd. Facto-
res asoctados al logro acadénico. 2000.

Ducrot, Oswald [1972]. Decir y no decir. Bar-
celona: Anagrama, 1982.

Encuentro Iberoamericano sobre Evaluacion
del Desempefio Docente, México, 2000.

FERREIRO, Emilia y TEBEROSKY, Ana. Los siste-
mas de escritura en el desarrollo del nisio. México: Si-

glo XXI, 1979.

FreuD, Sigmund. «Psicologia de las masas y andli-
sis del yon. En: Obras Completas, Vol.18. Buenos

Aires: Amorrortu, 1990.
m%id’m:’y



Secretaria de Educacion del Distrito: Bogota una Gran Escuela
|

HARARL, Oren. «l_o bueno y lo malo de la planeacion
estratégican. En: Revista_Avianca. Bogota, 1996.

MicHEL, A., «l_a conduccion de un sistema comple-
Jo: la Edncacion Nacionaly En Revista Iberoameri-
cana de Educacion. OEIL Madrid, Espafia. Nu-
mero 10. Enero - Abril 1996.

MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION DE LA
NACION. Factores asociados al logro escolar 1. E/
alumnado del siltimo aiio de nivel medio: caracteristicas,
contexto y rendimiento. Buenos Aires: Ministerio de
Cultura y Educacion de la Nacion, 1998.

MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL. Saber.
Sistema Nacional de Evalnacion de La Calidad de la
Educacion. Primeros resultados: matematicas y lengnaye
en la bdsica primaria. Bogota: MEN, 1992.

OEI Programa Evaluacion de la Calidad de
la Educacion. Documentos Vols. 1

OEI Revista Iberoamericana de Educacion.
Numero 10 - Evaluacién de la Calidad de 1a Edu-
cacion

OLIvERIO, Alberto. «=2/ espectdculo de la cienciay.
En: Revista Newzon. Agosto de 1998.

Plan Sectorial de Educacion 2004 -2008 Bo-
gota: una gran escuela. Alcandfa Mayor de Bo-
gota D.C, Secretaria de Educacion.

Prirez, Soledad. Investigacion de los sistermas edu-
cativos. En: Cuadernos de la OEL Educacién com-
parada L. Planificacién y evaluacion de los siste-
mas iberoamericanos. Madrid, 1998

PREAL (Programa de Promocion de la Re-
forma Educativa en América Latina y el Caribe)
Documentos:

. N° 22: RAVELA, P, “:Cdmo pre-
sentan sus vesultados los sistemas nacionales de evalua-

cion educativa en Ameérica Latina?”. Santiago de
Chile. 2002.

. RAVELA, P. y otros. Los proxi-
mos pasos: ;Hacia donde y como avanzar en la evalua-
cion de aprendizajes en América Latina? GRADE/
PREAL, marzo, 2002

. N° 26: FERRER, Guillermo y
ARREGUI Patricia Las pruebas internacionales de
aprendizaje en América Latina y su impacto en la cali-
dad de la educacion: criterios para guiar futuras aplica-

czones. Santiago de Chile, abril 2003
SaGan, Catl. Cosmos.

SALVADOR, L. (1997): Evalnacion Institucional
Universitaria en Enropa y América Latina. Revista
Espafiola de Pedagogia, afio LV, N° 208, sep-
tiembre-diciembre 1997. Pp. 429-444.

Secretaria de Educacion Distrital. Andlisis
cualitativo y uso pedagdgico de los resultados. Eva-
luacién censal de competencias basicas. No-
vena aplicacion, noviembre de 2003, calenda-
rio A. Bogota: SED.

SimiAND, Francois. «El estadistico debe saber
lo que hacer. En: E/ oficio de socidlogo (Bourdieu et
al. México: Siglo XXI, 1994).

Stusss, Michael. Lenguaje y escuela. Madrid: Cin-
cel-Kapelusz, 1984.

TeLLO, Ana Marfa y otros. Politicas de evalna-
cion'y la practica de los Docentes universitarios. Hacia
la construccion de alternativas. Universidad Nacio-
nal De San Luis. Argentina

UNESCO/OREALC. Primer estudio internacio-
nal comparativo. Informe Técnico. Santiago de
Chile, 2001

VarLpes, Héctor. Encuentro Iberoamericano
sobre Evaluaciéon del Desempenio Docente.

México, 2000.

VELAZQUEZ, Enrique. «Descripcion de los cues-
tionarios sobre evalnacion de la calidad de la educa-
cion, aplicados por el ICFES en 1992». Bogota: 1CFES
s/p, 1995.

47* Reunidn de la Conferencia Internacional

de Educacion de la UNESCO. Ginebra, 2004.

http://www.5.ibm.com/es/ibm/
politicaspublicas/sociedad/education/
igualdad.htm



‘I7

ALCALDIA MAYOR
DE BOGOTA D.C.
Secretar!'a’
Educacion
SERI E —_

Lineamientos de Politica

Anexo
Una “légica” tensional







UNA “LOGICA” TENSIONAL

Diversas investigaciones realizadas en los cam-
pos de la historia de la educacion y la pedagogia™
del curriculo y de la evaluacion, llevan a proponer
dentro de la discusion una idea para pensar la es-
cuela. Es #na manera de entenderla con la que se
intenta responder a la complejidad de la dinamica
escolat, y, en tal sentido, esta abierta a la discusion.
ILa idea es ir mas alla de la 16gica aparentemente
causal que describe la escuela como un asunto me-
canico de variables y efectos. Parece mas diciente y
rica en determinaciones, una logica tensional y
contextual en la que aparecen elementos contrapues-
tos, demandas simultaneas de 6rdenes distintos. En
esta direccion, en lugar de pensar en unidades que
responden en funcién de habilidades o virtudes -
inteligencia, competencia- y que se miden en las
pruebas (“el” alumno), o de cierta informacion pet-
tinente que se tenga (“el” maestro, “el”” director), o
que son extrapoladas como sumatotia de cifras (“la”
escuela). .. la contextualizacion de las practicas con-
duce a pensar mas en plural: alumnos, maestros,
directores, instituciones educativas, contextos... no
para renunciar a la generalizacion, sino para esta-
blecer sus limites.

La institucién escolar puede ser entendida
como la resultante de tensiones permanentes (no
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accidentales) que hacen de ella no sélo algo par-
ticular e incomparable, sino, ademas, en perma-
nente inestabilidad y movilidad (de donde las
politicas supuestamente derivadas de la evalua-
ci6én encuentran una situacion adversa: estan pen-
sadas para sistemas estables). ILa escuela de hoy
no es la misma de ayer, incluso tiene su acta de
nacimiento y posiblemente su certificado de de-
funcion®. Siempre ha estado sometida a fuerzas
que, de acuerdo con la manera como se juegan
en cada caso, le dan su particularidad. Sus cam-
bios no se deben a una “evoluciéon’ natural, a un
mejoramiento paulatino, sino a la manera como
cada vez se configura el campo de tensiones
irresolubles de manera definitiva, entre elemen-
tos irreconciliables.

Esto lleva a que la escuela se debata entre cues-
tiones que nunca encontraran soluciones defini-
tivas, sino hibridas, en permanente recomposi-
cion. Por ejemplo: mientras los objetivos de co-

31 SALDARRIAGA, Oscar. "Matrices éticas y tecnologias de
formacion de la subjetividad en la pedagogia colombiana, siglos
XIX y XX", en, Pretextos Pedagégicos, No. 9, Bogota, SOCOLPE,
diciembre de 2000, pags. 19-51.

32 Cf. Las investigaciones de Alejandro Alvarez: ...y la escuela
se hizo necesaria (Bogota: SOCOLPE- Magisterio, 1995) y Los
medios de comunicacion y la sociedad educadora. ;Ya no es
necesaria la escuela? (Bogotd: Magisterio-Universidad

Pedagégica Nacional, 2003).
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bertura y economia fiscal exigen elevar el nime-
ro de estudiantes por maestro, la psicologia y la
pedagogfia resaltan las bondades de una atencion
personalizada. No existe el nimero adecuado de
niflos por maestro, pero siempre hay una solu-
cion parcial, inestable, de acuerdo con los ele-
mentos para responder a la tensién en el mo-
mento y lugar especificos. De igual manera, se
presentan oposiciones como autonomia —vs.—
respeto a la norma; maestro aplicador —vs.—
maestro investigador; autoridad —vs.— acompa-
flamiento; cultura académica —vs.— cultura coti-
diana; etc. En este sentido, las hibridaciones, las
contradicciones, las fluctuaciones, las transaccio-
nes no pueden ser vistas como obstaculos o ac-
cidentes y cobran sentido explicativo.

Estas tensiones no tienen punto de equilibrio,
ni un extremo puede anular al otro, en tanto cada
extremo existe justamente en la medida en que
esta ubicado como contraposicion del otro. Pen-
sar en una educacion donde nada tensionara la
idea de expandir al maximo el numero de alum-
nos por docente. .. termina siendo imposible. La
tension hace a la naturaleza de la escuela. Si una
fuerza desaparece, se anularian las dos.

Desde esta perspectiva se propone una escue-
la constituida por tres ejes de tensiones: pedago-
Zia, funcion'y condiciones.

En primer lugar, el eje de la pedagogia resulta
de la tension entre los mecanismos organizativos y el
saber disciplinar.

Mecanismos | Saber
organizativos PEDAGOGIA disciplinar

Los mecanismos organizativos son los meca-
nismos disciplinarios requeridos para el funcio-
namiento de la escuela, entendida como la insti-
tucion que socializa y disciplina. El saber disci-
plinar establece los objetos, procedimientos,
métodos, técnicas y condiciones para la ensefian-
zay el aprendizaje. Sin embargo, ninguna escue-

la puede funcionar sélo bajo los dictamenes del
saber disciplinar, ya que su mismo caracter in-
terfiere con los propdsitos y fundamentos idea-
les de cualquier modelo pedagdgico. Asi, la es-
cuela se debate entre los dictamenes del saber
disciplinar hegemonico y la necesidad de orden,
control y disciplina para regular las relaciones
entre los sujetos de la practica pedagogica.

En segundo lugar, esta el eje de las funciones
de la escuela, tensionado entre las funciones
masificante e individualizante:

Masificante <——— FUNCION —» Individualizante

Desde sus comienzos, la escuela ha pretendi-
do formar individuos que puedan gobernarse a
si mismos, de acuerdo con los tipos de sujetos
que se intenten formar en cada contexto histori-
co. A suvez, la escuela esta llamada a educar gran-
des masas de la poblacion para que respondan a
determinado orden social, segin los fines que
una sociedad le asigne en un momento histérico
particular.

En tercer lugar esta el eje de las condiciones,
tensionado entre condiciones globales y condicio-
nes locales:

Locales

Globales <«— Condiciones —»

Este eje se refiere a las restricciones en las que
se inscribe la escuela. Desde su aparicion, ésta
ha oscilado entre el orden de lo global (universal)
y lo Jocal (particular); entre la intencionalidad de
una politica que pretende abarcar a todas las ins-
tituciones bajo su égida, y la particularidad
contextual que entiende esa politica de cierta
manera y que cuenta con propiedades especifi-
cas para su aplicacion. La escuela apareci6 en el
horizonte del proyecto global de la Ilustracion,
pero cada escuela ha funcionado en el marco de
diversos contextos incluso refractarios a la idea
y las practicas de la civilizacion.



Categorias de observacion

Estos tres ejes se cruzan entre si, generando
lo que se llamara “categorias de observacion”
de la escuela, que permitiran apreciar la manera
cémo cada escuela particular resuelve, manejay
procesa las tensiones que la constituyen. Cada
categoria dara razon de un aspecto de la dinami-
ca escolar, que al ser producidas por tensiones,
no son fijas, rigidas, pues varian constantemen-
te. De otra parte, no pueden ser interpretadas
de manera aislada, estan ligadas unas a otras por-
que pertenecen a campos producidos por dis-
tintos polos de tension. Asi, explicar el funcio-
namiento de una institucion escolar es dar razon
del estado de sus campos tensionales y de la for-
ma como se relacionan en cada institucion.

Las categorfas de observacién conectan inme-
diatamente a la escuela con otras instituciones so-
ciales (por ejemplo, con categorias como “orden
social”, “tipo de ciudadania”, “integracién so-
cial”). Ninguna se produce exclusivamente en la
escuela, de manera que para cada una su limite no
es el borde geografico de sus edificios, ni el con-
junto de las personas que alli confluyen, nilos tér-
minos de la legislacion educativa. No obstante,
sus actividades tienen un efecto especifico de pro-
duccion de aquello alo que apunta la categoria de
observacion, asunto que es necesario precisar.

El cruce entre funcion y pedagogia

El cruce del ¢je de las funciones con el eje de
la pedagogia produce cuatro categorias de ob-
servacion (orden social, curriculo, aprendizaje y
regulacion):

FUNCION
MASIFICANTE

il

A Y
Orden / \Currienl
Social// “Curriculo
.
- ",

Mecanismos
organizativos

SABER
DISCIPLINAR

.
“
.,
Regulacion™, /" Aprendizaje
S
\\: /

Serie Lineamientos de Politica
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Orden Social.- Como institucion social, 1a es-
cuela se encarga de la inmersion de las nuevas
generaciones en el orden social vigente. En esta
direccion una de sus funciones es reproducir va-
lores, comportamientos, formas de percibir y
sentir. La reproduccién del orden social depen-
de -en cierta medida-de la manera cémo cada
escuela relaciona dos polos de tension: la fun-
ci6n masificante y los mecanismos organizativos.

Silos mecanismos organizativos no son pre-
dominantes y prima la funcién masificante, ten-
driamos entonces un orden social mas flexible,
mas laxo, que no responde tanto a normas ge-
nerales establecidas, como a las condiciones prag-
midticas de las relaciones. En cambio si la tension
se resuelve por el lado de los mecanismos
organizativos o disciplinarios, el resultado se-
rfa un orden social definido por la norma.

El comportamiento de los individuos, que va
desde actuar de acuerdo a la norma hasta res-
ponder a las condiciones del grupo particular
de donde proceden, es también resultado de la
escuela, en la medida en que los mecanismos
organizativos y disciplinares sean o no fuertes,
explicitos o implicitos. De una u otra forma, la
reproduccion del orden social es ineludible por
parte de la escuela y sélo sus efectos seran varia-
bles dentro de marcos impuestos por una socie-
dad y una cultura particular.

Curriculo.- Independientemente de la concep-
cion particular de curriculo que maneje cada ins-
titucion, la propuesta instructiva y formativa
de cada escuela depende de la manera como
operen la funcién masificante y el saber disci-
plinar. En la apuesta pedagdgica de la institu-
cion, la funcién masificante de la escuela lleva-
ra a que la propuesta curricular se oriente, o
bien hacia saberes generales o hacia generalidades
de los saberes; o bien hacia un énfasis en los
Saberes especificos a ensefiar.

Podrian encontrarse escuelas orientadas por
las didacticas de los saberes, con énfasis en la
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formacion disciplinar, o escuelas orientadas ha-
cia una formacién general que podria caracte-
rizarse en términos del lenguaje de los organis-
mos de cooperacion como “necesidades basi-
cas de aprendizaje” o “codigos basicos de la
modernidad”.

Aprendizaje.- El tipo de aprendizaje que una
institucion escolar promueve, depende del ba-
lance o el tipo de relacion establecida entre el
saber disciplinar y la funcién individualizante.
El aprendizaje escolar se produce en la tension
entre el acercamiento al conocimiento de los
saberes y la estructuracion del pensamiento in-
dividual. La escuela puede resolver la tension
ofreciendo un acercamiento a los saberes, rela-
jando la funcién individualizante; en este caso,
serfa una escuela que trasmite informacioén. O,
puede resolver la tension, en sentido contrario,
haciendo énfasis en la funcion individualizante,
caso en el que se tratarfa de una escuela que pre-
tende estructurar el pensamiento al margen de
los contenidos, como cuando se ofrecen expe-
riencias que buscan desarrollar capacidades
cognitivas (por ejemplo, ensefar a pensar).

Regulacion.- Mas alla de los aprendizajes rela-
cionados con los saberes disciplinares, la escuela
promueve formas particulares de relacion de los
sujetos consigo mismos. L.a manera como este
tipo de relaciones se agencia tiene que ver con la
tension entre la funcion individualizante y los
mecanismos organizativos y disciplinares. La re-
gulacion hace referencia, entonces, a aquellas
normas de comportamiento, formas de valora-
cion y autocuidado que promueve la escuela.

Cuando prevalecen formas de imposicién y
de control externo, dicha regulacién tiende a
funcionar como coerczon. En cambio, cuando,
por el contrario, las condiciones de la institu-
cion facilitan la apropiacién e interiorizacion
de tales normas y pautas por parte del indivi-
duo, hablamos de una regulacién que tiende
hacia el autogobierno.

El cruce entre condiciones y pedagogia

Por su parte, el cruce del eje de las condicio-
nes con el eje de la pedagogia produce cuatro
categorias de observacion: proyecto educativo,
proyecto escolar, institucionalizacion y tipo de
ciudadanfa.

CONDICIONES

GLOBALES

Tipo de A Proyecto
ciudadania . educativo

MECANISMOS
ORGANIZATIVOS

SABER
DISCIPLINAR

< Proyecto
escolar

Tipos de cindadania.- Al integrar individuos en
un orden social determinado, la escuela promue-
ve a su vez tipos de ciudadania que varfan de
acuerdo con el momento histérico. Esta promo-
cion depende de la manera como se resuelven
las tensiones entre las condiciones globales y los
mecanismos organizativos y disciplinarios. De
una parte, las condiciones globales exigen a la
escuela formar un determinado tipo de ciuda-
dano: ilustrado, conocedor y respetuoso de sus
derechos y deberes, y mas recientemente, com-
petente, ciudadano del mundo. De otra parte,
los mecanismos organizativos y disciplinarios de
la escuela pretenden someter a los individuos a
controles que tienen que ver con el uso de los
espacios, tiempos, el cuerpo, el movimiento, com-
portamientos, etc.

De la manera cémo cada institucion plantee y
responda a estas exigencias, promovera un tipo
de ciudadania mas formal o informal, valga decir,
mas cercano o mas alejado del prototipo.



Proyecto educativo.- Toda escuela obedece a un
proyecto educativo socialmente agenciado. Sin
embargo, la manera particular de acercarse a tal
proyecto tiene que ver con la forma como re-
suelva las tensiones generadas entre las condi-
ciones globales y el saber disciplinar. Enla situa-
cién actual, las condiciones globales estan plan-
teando una funcién educativa que va mas alla de
la escuela y que se presenta bajo diversas formas
institucionales alo largo de toda la vida del indi-
viduo, ofreciendo el desarrollo de multiplicidad
de competencias, habilidades y conocimientos.
Algunos llaman a esto la pedagogia social. Por otro
lado, el saber disciplinar tradicional se concen-
tra en el marco de la institucion escolar y enfatiza
los saberes disciplinares.

En términos esquematicos, tendrfamos por lo
menos dos tipos de instituciones escolares: aque-
llas mas cercanas a las exigencias globales con-
temporaneas de una pedagogia social, y otras mas
afines con el saber disciplinar tradicional que
privilegiaria la formacion en las disciplinas es-
colares y la obtencion de logros y desempefios
en los estudiantes.

Proyecto escolar.- Si el PEI, -Proyecto Educati-
vo Institucional- es la explicitacién de una apues-
ta institucional, el proyecto escolar, tal como se
entiende aqui, es la orientacion implicita de cada
institucion. Responde tanto al saber disciplinar
institucionalizado como a las condiciones loca-
les en donde esta inserta la escuela. Podria decir-
se que si en una escuela el saber disciplinar
institucionalizado es claro, explicito y comparti-
do por sus maestros, el proyecto escolar
propendera por una cultura académica. Por el con-
trario, si priman las condiciones locales, la res-
puesta al medio o los referentes locales, el pro-
yecto escolar privilegiara una cultura local.

Institucionalizacion.- Las pretensiones educativas
que se establezcan pasan por el efecto de su
escolarizacion. Esta institucionalizacion del sa-
ber, en condiciones especificas, oscila entre la
reproduccién de las relaciones sociales y los pro-

Serie Lineamientos de Politica
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cesos de creacion de significado o construccion
de conocimientos alternativos, es decir, de su
resistencia. La institucionalizacién como meca-
nismo que regula espacios de interaccion entre
conocimiento, relaciones de poder y procesos
de subjetivacion, adopta una forma determina-
da de acuerdo con lo que se ponga en juego en
un contexto, entendido éste como un espacio de
produccion y reproduccion cultural.

De un lado podriamos hablar de znstituido
como lo dado, lo asumido acriticamente, donde
se reproduce la hegemonia del poder estableci-
do, en virtud de un encasillamiento cultural de
significados y se colonizan saberes y relaciones
de maestros y alumnos, e impera un orden. Pero
enla medida en que ala escuela confluyen intere-
ses desiguales y contextuales, aparece la dimen-
sion de lo znstituyente, entendida como lo que
emerge en razon de las fuerzas que hacen hablar
lo concreto, lo cotidiano, en el que las relaciones
se establecen mas a nivel del dialogo, en cuyo
horizonte se coloca lo emancipatorio, en oposi-
ci6n alo hegemonico. En este sentido aparecen
formas de institucionalidad autogestionarias, el
autogobierno, formas de relacién colegiadas y
cooperativas.

El cruce entre funcion y condiciones

Y, finalmente, el cruce del eje de las funciones
con el eje de las condiciones produce cuatro cate-
gorfas de observacion: division del trabajo, iden-
tidad, horizonte de sentido e integracion social.

FUNCION
MASIFICANTE

i

Integracién ""\Divisi(')n del
social o

CONDICIONES
GLOBALES

CONDICIONES
LOCALES

- "
Horizonte ™,
de sentido

-
/" Identidad

K
k

FUNCION
INDIVIDUALIZANTE
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Integracion social.- La vinculaciéon a un orden
social y la formacién de un tipo de ciudadania
implican un proceso de integracion social.

Silas condiciones locales no participan consi-
derablemente en la institucién, la funcién
masificadora generara un tipo de integracion ten-
diente a la homogeneidad. Si por el contrario las
condiciones locales cuentan con una presencia
fuerte en la escuela, se promovera una multiplici-
dad de formas de integracion.

Division del trabajo.- Al reproducir un orden
social, la escuela responde a una particular divi-
si6én social del trabajo. La manera como cada
escuela se ubica frente a esa division social del
trabajo depende de la relacion entre dos polos
tensionales: la funcién masificante y las condi-
ciones globales.

Sila escuela resulta refractaria a las condiciones
globales, la funcién masificante establecera su pri-
vilegio y la division social del trabajo fomentara
las posiciones mayoritarias en tal division. Cuando las
condiciones globales logran permear el trabajo
escolar, es posible que la institucion se oriente hacia
las posiciones minoritarias que plantea la division so-
cial del trabajo en el orden mundial vigente.

Para un caso particular, una institucion educati-
va que esté en sintonia con los requerimientos de
las condiciones globales contemporaneas forma-
ra individuos orientados hacia el analisis simboli-
co (posiciones minoritarias dentro de la division
social del trabajo hoy), mientras que en otra insti-
tucion que no lo esté seguramente primara la fun-
cién masificante y formara individuos orientados
hacia la produccién rutinaria (posicién mayorita-
ria dentro de la division social del trabajo).

Identidad.- Las caracteristicas hegemonicas que
signan social, politica y culturalmente determi-
nado momento histérico (por ejemplo, la
globalizacion), exigen a los sujetos asumir una
posicion de aceptacion o rechazo hacia los mo-
dos establecidos de actuacion, obligando a la
definicién de una identidad particular que surge

como efecto de la pugna entre condiciones
globales y la funcién individualizante.

En un escenario donde las condiciones
globales sean prevalentes, la posicion de los su-
jetos sera establecida por cogptacidn. En la medi-
da que la funcion individualizante logre marcar
un efecto fuerte en los sujetos, estos tendran
mayor posibilidad de inscribirse en una deter-
minada posicion desde su propia decision.

Sibien la identidad de un sujeto corresponde
a su fuero interno -es decir depende solo de una
elecciéon y por tanto ésta no puede ser “forma-
da”- desde cada oferta educativa se dispensan
condiciones que pueden favorecer la inclinacién
por algtn tipo de posicionamiento segin se haga
énfasis en uno u otro polo de la tension.

Horizonte de sentido.- El saber que tiene cada
sujeto para acceder a diversos niveles de comu-
nicaciéon y comprension, constituye su horizonte
de sentido™. O bien una relacion directa con una
base material sobre la cual se busca significar algo
(orientacion restringida al codigo), o bien la posibili-
dad de interactuar lingtifsticamente con base en
abstracciones (orientacion elaborada al cddigo). Esto
tiene que ver con las posibilidades que su con-
texto, delimitado por la tensién entre condicio-
nes locales yla funcién individualizante, le permita.

33 "El cédigo se define como los principios que subyacen en la
orientacion de los significados y su realizacion linglistica en
diferentes contextos. Asi, "los cédigos elaborados dan acceso a
ordenes de significados universalistas que estdn menos ligados al
contexto mientras que los codigos restringidos dan acceso a ordenes
de significados particularistas que estan mas ligados a un contexto
particular". DIAZ, Mario. "Introduccién a la sociologia de Basil
Bernstein". En: BERNSTEIN, Basil. La construccion social del
discurso pedagoégico, 2° edicién, Bogota, PRODIC, 1993, p. 8-9.



