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6mo dar cuenta, con alguna versarili-

dad, de los procesos de cualificacion

paulatina de las instituciones educa-
tivas, es un dilema afrontado en las dos tltimas
décadas. Frente a los programas de evaluacion
externa de la educacién bdsica es comun la
preocupacion de reducir la caracterizacion de
la calidad de la educacion a los resultados de las
pruebas externas. Si bien es necesario mantener
estos programas ha de asumirse como una parte,
y no la mds importante, entre muchos de los
otros componentes de las practicas educativas.
Es necesario reconocer las miradas desde afuera
para generar cambios desde adentro. Se requiere
la interlocuci6n externa, representada en quienes
investigan en educacion y en la comunidad en
su conjunto, para detectar las fisuras y acom-
panar a los actores escolares en los ajustes y las
afinaciones para la cualificacion. El asunto estd
en como lograrlo sin extraviar el principio de
la consistencia.

Lo que aqui se plantea constituye un avance,
todavia muy parcial, en el andlisis de dicho dile-

ma: ;como definir y constituir un sistema inte-
gral de evaluacién de la calidad de la educacién?
Este intento ha de considerar los acercamientos
a ambitos que —como los de la afectividad de
los estudiantes— determinan el impacto de lo
que la escuela ofrece. Podria considerarse que la
funcién fundamental de la escuela es propiciar
relaciones afectivas y experiencias emocionales
in crescendo; pero un asunto fundamental es
también identificar lo que estin aprendiendo,
estudiantes y maestros, quienes hacen parte de
ese microuniverso: la escuela. Podria plantearse
igualmente la relacion de interdependencia
entre la afectividad positiva y la experiencia
vivificadora que presupone la construccién de
conocimiento en la escuela. En todo caso, en el
arranque de este estudio hemos coincidido en
que el sentido de la existencia, esto es, el senti-
do de vivir, es un referente para caracterizar la
calidad de la educacién que ofrecen nuestras
instituciones educativas.

La oportunidad propiciada por la Secretaria
de Educacién de Bogotd, en relacién con la




C o n que estdn

 juego, como “la cahdad de la educacion”, “la
~ integraci6n de las dimensiones que participan
en las pricucas escolares”, las relaciones entre el
conocimiento y la afecuvxdad los proyectos cu-
rriculares y las practicas pedagogicas, la gestion y
la mirada etnogrifica en los contornos escolares,
a la vez que se muestran estrategias para la reco-
leccion de la informacién pertinente.

El grupo de investigacién mpamabkddpm-- :
yecto presenta aqui sus principales hallazgos,
conclusiones y recomendaciones, luego de una
interaccién intensa con los actores pfinapzlesdc
las practicas formadoras en dichas instituciones:
profesores, estudiantes, directivos y miembros
de la comunidad extra-escolar, lo mismo que con
las autoridades de la Secretaria de Educacion,
en una relacién natural de trabajo compartido
entre la Universidad y la escuela.
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No sé por qué nuestra sociedad se ha formado un criterio unilateral sobre la persona-
lidad humana, ni por qué todos toman las dotes y el talento sélo con respecto al inte-
lecto. Pero no solo es posible pensar con talento, sino sentir talentosamente. El aspecto
emocional de la personalidad no tiene menos importancia que otros, y constituye el
objeto y el desvelo de la educacion en la misma medida que el intelecto y la voluntad.
El amor puede hacerse con tanto talento e incluso genialidad, como el descubrimiento
del cdlculo diferencial. Tanto en un caso como en el otro la conducta humana adopta

I.1 Enfoques sobre el concepto
de calidad de la educacion

| imperativo por la calidad de la edu-
cacion, como lo establecié la Unesco
(1990) en el informe sobre el segui-
miento a la “educacién para todos”, es hoy un
referente necesario e imprescindible en todo
proyecto educativo. Es pertinente proponer
tres dimensiones para caracterizar el concepto
de calidad: la primera, se refiere al logro en el
desarrollo cognitivo del educando y su avance

formas excepcionales y grandiosas.

(Vigotsk_v. 2005: 186)

progresivo. La segunda, alude al papel que
desempena la educacién en la promocion de
valores relacionados con conductas civicas, asi
como en la creacién de las condiciones propicias
para el desarrollo afectivo y creativo del educan-
do. La tercera dimensién ubica las capacidades
que requieren los ciudadanos para asumir los
roles necesarios para la transformacién paulatina
de la sociedad.

Seguin la Unesco, la evaluacién de la primera
dimension es posible y puede mostrarse con una



cierta precisién (por ejemplo, los estudiantes,
ssaben leer y escribir y saben operar adecua-
damente con lo bdsico de la aritmérica?). Sin
embargo, sefala la gran dificultad de evaluar el
aprendizaje de valores y el desarrollo afectivo y
creativo de los educandos, a la vez que reconoce
en este tipo de logro el mds importante entre los
horizontes de la educacién y el mds determinan-
te en la definicion de su calidad.

Ya en la Declaracién de Jomtien (1990), los
ponentes se preguntaban por la utilidad del
“conocimiento” que se ofrecia en la escuela, por
la “capacidad de raciocinio, aptitudes y valores™;
pero se preguntaban también por los “resultados
efectivos del aprendizaje” para no reducir los
balances a un mero acopio de datos relacionados
con la cobertura, la desercion o la repitencia, o
de cumplir simplemente con lo que cada Cons-
titucién Nacional les demanda: educacion para
todos, sin preguntarse por la “calidad”.

Con el propésito de definir un marco refe-
rencial que sustente la propuesta de evaluacion
integral de la calidad educativa, se presentan a
continuacion algunos acercamientos tedricos
que asumen la problemdtica y contribuyen a su
comprensién. Se busca con ello animar hacia
una discusién que es necesario adelantar con el
profesorado, la comunidad de padres de familia
y con las autoridades educativas.

En primera instancia se sitian los trabajos
de Toranzos (1996), quien explica el concepto
de la calidad de la educacion, en tres niveles de
significacién: el primer nivel lo constituye la
asuncion de la calidad como eficacia, en donde
la “educacién de calidad” es aquella que logra
que todos los estudiantes aprendan lo que se
espera que aprendan, y aquello que se espera
que aprendan es lo que aparece organizado en
los curriculos de cada ciclo y sus grados. Desde
este punto de vista, el concepto de calidad se
asocia con la evaluacién de los resultados del
aprendizaje, evidenciados en lo que se denomina

“rendimiento académico” de los estudiantes:
un estudiante que rinde es aquel que muestra
“buenos resultados”, es decir, sabe dar cuenta de
lo que estd aprendiendo segin lo ensefiado.

Un segundo significado del concepto estd
asociado con lo que se aprende en la escuela y
su relevancia en términos individuales y sociales.
La “educacién de calidad” es entonces aquella
cuyos contenidos responden adecuadamente a
lo que el sujeto necesita para desarrollarse como
persona, en lo intelectual, afectivo, moral, y los
nexos que se establecen entre estos dmbitos y
los desempeiios sociales, politicos y economi-
cos. Este significado amplia las dimensiones de
la calidad, respecto a la primera acepcion, en
tanto incorpora la afectividad y la moral en la
dimension social de la escuela e identifica como
relevante los aprendizajes relacionados con los
fines de la educacién y su concrecion en los pro-
gramas curriculares. Sin embargo, la evaluacién
de la calidad sigue centrdndose en los resultados
de los aprendizajes previstos.

El tercer significado estd referido a la calidad
de los procesos y medios que el sistema educa-
tivo ofrece para el desarrollo de la experiencia
educativa. La “educacion de calidad” es entonces
aquella que posibilita el contexto adecuado para
el aprendizaje; por consiguiente, los recursos,
los medios, las estrategias diddcticas, la perti-
nencia en la formacién y en la preparacion de
los profesores con idoneidad para la ensefianza
constituyen aspectos esenciales. En esta tercera
acepcion, la evaluacion de la calidad incorpora
la organizacion de la institucion educativa y,
por consiguiente, su gestion. Se ponen en juego
aqui los recursos, los medios y la gestion, para
alcanzar una educacion de calidad.

En segunda instancia se presentan los princi-
pales planteamientos de la Unesco (2007) sobre
“educacion de calidad para todos: un asunto
de derechos humanos”, que sintetiza proyectos
anteriores y asume la educacién como el derecho




que tienen todos los seres humanos de lograr
una formacién que permita la participacién en
las distintas esferas sociales y de la cultura, y la
participacién real en la construccién cotidiana
de la sociedad. En este sentido sefiala que “ejer-
cer el derecho a la educacién es esencial para
desarrollar la personalidad e implementar los
otros derechos humanos, por lo que a nadie se
le puede excluir de ella” (Unesco, 2007: 5).

La calidad de la educacién es, entonces, la
capacidad de los sistemas educativos e institu-
ciones sociales para proporcionar los ambientes,
espacios y experiencias de formacién requeridos
para el pleno desarrollo individual y social, en-
tendiendo por ello una educacién para afrontar
las multiples dificultades inherentes al mundo
contempordneo, para el reconocimiento de las
diferencias y para el acceso a las condiciones bd-
sicas y fundamentales de la vida. De acuerdo con
los anteriores planteamientos, los criterios de
eficacia y eficiencia, aunque no se excluyen del
modelo de calidad propuesto, ceden su espacio
a los de relevancia, pertinencia y equidad.

La relevancia estd asociada, por una parte, a
las razones, a los fines educativos y al desarrollo
pleno de las dimensiones de lo humano, para
actuar significativamente en la sociedad; y por
otra parte, a la adecuacion de la accion educativa
a los contextos y proyectos particulares: “Una
educacion es de calidad si promueve el desarrollo
de las competencias necesarias para participar en
las diferentes dreas de la vida humana, afrontar
los desafios de la sociedad actual y desarrollar
el proyecto de vida en relacién con los otros”

(Unesco, 2007: 5).

La pertinencia se relaciona con la adecuacion
de los procesos educativos, los desarrollos curri-
culares, la ensefianza y el aprendizaje escolar, a
las necesidades especificas de los grupos e indi-
viduos. Se trata de lograr que “la educacién sea
significativa para personas de distintos estratos
sociales y culturas, y con diferentes capacidades

¢ intereses, de forma que puedan apropiarse de
los contenidos de la cultura, mundial y local, y
construirse como sujetos, desarrollando su au-
tonomia, autogobierno y su propia identidad.”
(Unesco, 2007: 9).

La equidad se sitia en el nivel de las opor-
tunidades otorgadas, los recursos y las ayudas
proporcionados para lograr el desafio de la
inclusién social, politica y cultural. Al respec-
to, plantea Unesco que “la equidad de acceso”
se da “cuando las oportunidades de acceder
a los diferentes niveles educativos, o a alguna
accién o programa, son las mismas para todos,
sin distincién de ninguna naturaleza. El pleno
acceso de toda la poblacién a la educacion y la
continuidad de estudios requieren que el Estado
asegure escuelas disponibles, accesibles y asequi-
bles para todos” (2007: 35). En la accesibilidad,
la Unesco identifica: la accesibilidad fisica (es-
cuelas con distancias razonables respecto a la
vivienda de los estudiantes y los profesores, asi
como las dotaciones infraestructurales necesa-
rias); la accesibilidad al curriculo (proporcionar
los acompanamientos que sean necesarios para
fortalecer los aprendizajes), y la accesibilidad
econémica (los costos de matricula, de unifor-
mes, de materiales diddcticos, de transporte no
pueden ser un impedimento para acceder a la
educacion).

Los anteriores planteamientos sefialan impor-
tantes modificaciones en la comprension de la
educacion y la evaluacion de la calidad, pues la
educacion no puede asumirse como un mero
servicio 0 una mercancia negociable, sino como
un derecho que el Estado tiene la obligacion de
reconocer, asegurar, proteger y promover. - Los
servicios pueden ser diferidos, pospuestos y hasta
negados, mientras que un derecho es exigible y
justiciable por las consecuencias que se derivan
de su violacién o irrespeto” (Munoz, 2004,
citado en Unesco, 2007: 27). En consecuencia,
la evaluacién de la calidad de la educacién no
puede estar sustentada en los criterios de racio-




nalidad, instrumentalizacién y normatividad,
sino en el cumplimiento de los propésitos de
desarrollo humano y social, para la construccién
y el ejercicio de la democracia y la convivencia
en el reconocimiento de las diferencias.

En este mismo propésito de ampliacién de los
referentes del concepto de calidad educativa, se
ubican las propuestas de Seibold (2000), quien
propone incorporar tres condiciones necesa-
rias y fundamentales para constituir la calidad
integral: la calidad, la equidad y los valores.
En relacién con la calidad, Seibold introduce
el concepro de calidad proveniente del sector
empresarial. Propone situar el concepto de ca-
lidad en los fines y en la asignacién de sentido
a los proyectos educativos institucionales. En
correspondencia con la Unesco, Seibold asu-
me el concepto de equidad como igualdad de
oportunidades y respeto por la diversidad. Al
respecto plantea que la equidad es mds que una
relacién aritmética, pues considera los recursos
asignados en funcion del grado de proteccion o
desproteccién de los individuos dentro de una
sociedad. En ese sentido, la calidad educativa
requiere también la incorporacién de elementos
de justicia.

A partir de los anteriores planteamientos, Sei-
bold propone el concepro de “calidad educativa
integral”, asociada con los valores inherentes a
todo proceso de formacion. Al respecto, senala
que los contenidos de la educacion no son sola-
mente cognoscitivos sino también procedimen-
tales y actitudinales. La idea de calidad educativa
integral incorpora a la equidad, en concordancia
con el concepro de formacion educativa integral,
planteado por la Unesco: aprender a aprender,
aprender a vivir juntos, aprender a hacer y apren-
der a ser, en el ambito de las cuatro dimensiones
del desarrollo humano: el cognitivo, el social, el
de la accion y el de la emotividad.

En términos de la evaluacién de la calidad
integral en una institucién educativa, Seibold
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propone tener en cuenta la caracterizacién de
tres contextos fundamentales: el sociocultural,
el institucional-organizativo y el didéctico pe-
dagégico. El contexto sociocultural es el espacio
cultural-axiol6gico y socioeconémico en el que
se desarrolla la accién educativa y es vivenciada
por los participantes. En otros términos, es
el escenario donde se descubren y gestan las
aspiraciones y necesidades mds elementales de
la familia y la comunidad, se construyen los
imaginarios sociales, las identidades, el bagaje
cultural y los proyectos educativos y de vida.
En consecuencia, es responsabilidad de la ins-
titucién y de los docentes reconocer y alentar
estos imaginarios sociales, para reelaborarlos
con nuevos significados y saberes. El contexto
institucional organizativo comprende varios
procesos, articulados por el Proyecto Educativo
Institucional: direccién de los 6rganos de go-
bierno de la institucion escolar, infraestrucrura
necesaria a nivel operativo para poder ejercer la
funcién de ensefanza y aprendizaje, servicios
administrativos y auxiliares necesarios para la
labor educariva en la institucién.

Los indicadores para cada uno de los factores
anteriormente senalados, mas que mostrar las ac-
tividades desarrolladas, deben ser calibrados en
valores tales como el liderazgo de los directivos
para impulsar el crecimiento de la institucion, el
grado de compromiso de los docentes para poner
en escena la propuesta curricular, los procesos de
formacién en los cuales participan, auténoma e
institucionalmente, las formas de organizacion
entre los docentes, el trabajo cooperativo para
impulsar las innovaciones educativas y el uso de
recursos tecnolégicos, asociados a los valores y
fines del proceso educativo, entre otros.

El contexto didactico-pedagégico incluye
dimensiones como los nuevos roles del maestro
para acompanar y guiar a los estudiantes, con
la provision de medios tecnolégicos adecua-

dos, no sélo para la construccién de nuevos
conocimientos sino para la formacion de acri-




tudes valorativas. De igual manera, incluye el
curriculo desarrollado, el rol que desempena la
organizacion de los contenidos, los medios de
aprendizaje que se proponen, las pricticas de
evaluacién que se desarrollan, teniendo como
referente los valores que impulsa el PEI y que
el curriculo actualiza en los distintos niveles y
grados de la institucién escolar.

Estos puntos de vista coinciden, en términos
de los contextos de evaluacién de la calidad,
con el propuesto por Gérard Figari (1994). Este
autor, ademds de los contextos, plantea que la
evaluacién de las organizaciones educativas debe
responder a dos preguntas: ;qué se evalia? y
cen funcién de qué se evaltia? En relacién con
la primera pregunta, se propone definir como
objeto de evaluacién el dispositivo educativo,
entendido como nocién que evoca las caracte-
risticas de un sistema cercano a los actores de la
educacion, de la ensefanza y el aprendizaje, y a
todos los fenémenos relacionados con el proceso
de formacién.

De acuerdo con Figari, evaluar un dispositivo
educativo comprende los siguientes aspectos:

a) evaluar lo decidido, intentado o induci-
do, es decir, las decisiones que se toman
para poner en escena un dispositivo y no
otro;

b) evaluar lo construido, esto es, los pro-
gramas, planes, proyectos, curriculo y su
desarrollo;

¢) evaluar lo producido, es decir, las formas
de la accién, voluntariamente expuestas
a la observacién y sus efectos.

Teniendo en cuenta las anteriores conside-
raciones, mds que la evaluaciéon de personas
participantes o elementos del sistema, se busca
evaluar el dispositivo, es decir, la manera como
se articulan o no los distintos elementos dentro
de un sistema y el sentido que se adscribe a esta
disposicion. Al respecto Figari expresa que “no

nos podemos engafar: evaluar un dispositivo
requiere ademds de evaluar todos sus actores,
evaluar con ellos. S6lo asi funcionari la evalua-
cién”. En concordancia con lo anterior, para
Figari un dispositivo educativo es una manera
particular en donde se articulan los diferentes
componentes de un proyecto de formacién. No
es una simple categoria descriptiva, sino que
es en si mismo educativo. Lo anterior significa
que, en respuesta a la primera pregunta (;qué se
evaliia?), la evaluacién puede referirse tanto a los
aprendizajes individuales, como a las estructuras
organizacionales y a los dispositivos (de decisio-
nes, de construcciones y de productos).

En respuesta al segundo interrogante (;en
funcion de qué se evaltia?), Figari manifiesta
la necesidad de establecer un marco referencial
que indique la especificidad y los efectos del dis-
positivo de evaluacion, es decir, que determine
“un sistema de coordenadas en funcién del cual
se defina, se describa y se mida el valor de los
objetos”. El marco referencial atafie, entonces,
a la definicion de los elementos que permiten
comprender el dispositivo educativo, pero tam-
bién a la justificacién de su eleccién y de la meto-
dologia utilizada para su elaboracién. Construir
un marco referencial para la evaluacién significa
definir una perspectiva analitica, establecer las
dimensiones del objeto por evaluar, asociadas
a interrogantes por resolver, definir criterios ¢
indicadores, entre otros aspectos.

Desde esta perspectiva de la evaluacién plan-
teada por Figari surge la pregunta, muy perti-
nente para la elaboracién de una propuesta de
evaluacion: ;quién define el marco referencial?
En relacién con este aspecto anade el autor: “De
hecho, ;quién tendria la competencia requerida
para elaborar este marco? ;Serian las personas
que deciden las orientaciones y las prioridades?
O los investigadores, poseedores de instru-
mentos de observacion y de anilisis? ;O los
expertos encargados de vigilar el cumplimiento
de la norma, quizds renovada? ;O los actores
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que participan en la accién educativa?”. Las
respuestas a los anteriores interrogantes y su
justificacién determinan tipos de evaluacion,
de acuerdo con las finalidades de las mismas y
los actores involucrados.

1.1.1 El concepto de calidad de la
educacion desde la Secretaria de
Educacion de Bogota

Para completar este recorrido sobre el con-
cepto de calidad de la educacién y sus corres-
pondientes enfoques de evaluacion, se aborda
a continuacién la propuesta de la Secretaria de
Educacién del Distrito Capital, formulada en
los textos Colegios piiblicos de excelencia para
Bogotd (2006) y Sistema integral de evaluacion
(Novoa, 2007).

El primer documento plantea que una institu-
cién educativa, para responder a expectativas de
excelencia, debe poner en ejecucion un modelo
que establezca “gradualmente nuevas tendencias
pedagdgicas, formas renovadas de organizacion
escolar, estructuras curriculares mds adecuadas
y eficaces para el aprendizaje y modos de par-
ticipacién mds dindmicos y variados” (SED,
20006: 17). Esto significa que el modelo de en-
sefianza debe propiciar las oportunidades para
la inclusién en la vida productiva de la sociedad
y contribuir a la equidad en la distribucion de
los beneficios de la cultura, la ciencia y la tec-
nologfa.

El concepto de calidad integral de la educa-
cion se sittia en fntima relacion con el de desa-
rrollo humano y, en consecuencia, se establecen
como elementos constitutivos de la calidad “el
desarrollo social y afectivo, el desarrollo del
conocimiento, la generacién de condiciones
necesarias para el desarrollo integral de ninos,
nifias y jévenes’. De acuerdo con la anterior
perspectiva, la interaccién de estos aspectos se
logra por la existencia de un modelo de orga-

nizacién escolar participativo, desde el cual se
identifiquen las diversas variables que inciden
en el logro del desarrollo social, emocional y
cognitivo de los estudiantes, y por la existencia
de un conjunto de estrategias pedagégicas que
permitan avances significativos en los aprendi-
zajes de los estudiantes y el apoyo institucional
permanente a la formacién continua de los
educadores. Asi entonces se concibe la calidad
de la educacién:

Como el conjunto de condiciones bisicas que
aseguren que los nifios, nifias y jévenes puedan
ingresar al sistema educativo, permanecer en €l
y progresar en su desarrollo socioafectivo ¢ in-
telectual. Esta premisa supone una concepcion
compleja de la calidad, que va mucho mds alld
de las evaluaciones de conocimientos ¢ incluye la
perspectiva de los derechos humanos en toda la
gestion escolar (SED, 2006: 31).

Las anteriores conceptualizaciones permiten
comprender la complejidad de la evaluacién de
la calidad y orientar la toma de decisiones en
torno a la propuesta, concertada en el grupo de
investigacion, que se presenta a continuacion.

1.2 Hacia una propuesta para la
evaluacion integral de la calidad
de la educacion

La construccion de un modelo de evaluaciéon
de las instituciones educativas de Bogotd requie-
re conceptualizaciones para definir referentes,
niveles, criterios e indicadores que posibiliten
una representacién de la institucion educativa,
en tanto garante de la obligacion del Estado,
de proporcionar educacion de calidad, y del
derecho de los estudiantes a participar en la
experiencia de formacién y lograr los fines de
su desarrollo humano.

Esto significa trabajar en el diseno de un mo-

delo de evaluacién que involucre a los partici-
p
pantes en los eventos educativos, las situaciones,




las acciones pedagdgicas, entre otros aspectos',
para hacer de la evaluacion integral una prictica
cultural tendiente a la toma de decisiones para
la transformacién sociocultural del contexto
escolar. Esto supone definir unos criterios sobre
la equidad.

Hablamos de la equidad mds alld del acceso
para todos, més alld de su permanencia, mas alla
de la simple disposicion de medios iguales para
todos. Se trata de la equidad como posibilidad
real de des-estandarizar la pedagogfa, conside-
rando que los seres humanos tenemos distintos
ritmos y diversos modos de aprender. Este tipo
de educacioén se enfoca en el estudiante, tal como
lo postula en Europa el proyecto Tuning (Gon-
zdlez y Wagenaar, 2003) o como ya lo hubiera
postulado Alain Touraine en su propuesta de la
“Escuela del sujeto” (Touraine, 2000).

Frente a pedagogias estandarizadas, ocurre
una distribucion natural (normal) de los apren-
dizajes, y asi rendimos tributo a Darwin: inexo-
rablemente unos individuos aprenden mas y
otros aprenden menos. Frente a pedagogias mas
potentes y abiertas (no estindar), es mds facti-
ble lograr que todos los estudiantes aprendan y
que la brecha de capacidades desarrolladas sea
cada vez menor. Asi entonces, hablamos de una
educacion de calidad como aquella que entiende
las particularidades individuales, las sintoniza y
actiia, en consecuencia, siempre desde contextos
particulares. Es decir, nos interesa construir una
educacion de calidad cuando el acto de aprender
deja de ser meramente contemplativo y expli-
cativo de la realidad, para posicionar lo que se
aprende en el plano de las transformaciones.

“La evaluacion de un dispositivo se ocupa al mismo tiempo de los
procesos y de los procedimientos (trabajos de Bonniol y Genthon)
e implica a todos los actores que participan en el complejo juego
de la evaluacién. Se trata entonces, de manera particular, de los
procesos de utilizacion de las informaciones por parte de todos los
participantes en una accién de formacion en la conduccién de los
aprendizajes y en la bisqueda de competencias” (Figari, traduccion
de Juan Guillermo Duque, s/p.)

Si entendemos el concepto de calidad de la
educacién articulado al derecho y al desarrollo
integral de los individuos y de las colectividades
en los procesos de formacién en la institucién
escolar, es necesario plantear también una con-
cepcion de desarrollo humano. En el fondo, se
trata de dar cuenta de lo que busca la educacion
con una poblacién profundamente heterogénea,
con horizontes de expectativas diversos y en
situaciones sociales de alto riesgo. Hemos de
considerar que no hay un desarrollo humano
estindar sino un desarrollo humano muy des-
igual, y es, desde esta realidad, que un estudio
exploratorio sobre la calidad de la educacién ha
de apuntalarse. Tanto més en una ciudad como
Bogotd que es una caja de resonancia de la mul-
ticulturalidad y multietnicidad de la nacién, que
potencia por ello toda la enorme complejidad
del ser colombiano.

Se hace necesario entonces formular una
conceptualizacién del desarrollo humano en
donde se considere la integralidad como pro-
ducto de la relacion hombre-naturaleza y so-
ciedad en sus dimensiones bioldgica, cognitiva
y antropoldgico-social, tal como lo reconoce
el interaccionismo sociohistérico de Vigotsky,
quien asume la naturaleza humana como fené-
meno evolutivo (se operan transformaciones) e
histérico y, en consecuencia, postula el origen
social de los actos, la mente, los sentimientos y
la individualidad.

En la perspectiva de la semiotica (Greimas y
Fontanille, 1994), se trata de considerar las tres
dimensiones propias de la existencia humana:
dimension cognitiva (el saber), dimension prag-
matica (lo que se hace con el saber) y dimensién
timica (el afecto, las emociones). Se reconoce
que no es posible ninguna dimension sin la otra
y el compromiso de la educacion integral y de su
evaluacion integral presupone estas relaciones;
lo contrario significaria la mimetizacion clonada
del sujeto que aprende, pero sin saber para qué
y por qué.




En general, una propuesta para la evaluacion
integral ha de incorporar las siguientes carac-
teristicas:

a) postula las relaciones necesarias y perti-
nentes entre evaluacion externa y evalua-
cion interna;

b) propone un dispositivo de evaluacién que
motiva la cultura de la evaluacion, en la
accién educativa, y articula decisiones en
torno a qué se evaltia, con qué marco refe-
rencial y cudles finalidades se persiguen;

¢) promueve la necesidad de la participa-
cién de la comunidad educativa en la
configuracién de modelos de evaluacion
que respondan a las especificidades y
proyectos particulares;

d) asume la educacién como derecho de to-
dos a formarse, a través de la apropiacion
de los conocimientos y la cultura para la
participacion social;

¢) postulala calidad de los procesos diddcti-
cos y pedagdgicos, como constructores de
posibilidades para el ejercicio del derecho
educativo.

En esta propuesta se plantea que la evaluacién
de la calidad de la educacién, en el nivel de las
instituciones escolares de la SED, puede integrar
los siguientes contextos:

a) el contexto socioafectivo, como energia
motivacional de los proyectos educati-
VOS;

b) el contexto pedagégico y didactico, como
constructor del conocimiento escolar;

¢) el contexto institucional organizacional,
como escenario de la gestién de calidad
educativa;

d) el contexto sociocultural, como espacio
de la accion educativa.

En general, se trata de proponer unos refe-
rentes para la autoevaluacién, pues en el fondo
una evaluacién integral, como la que aqui se
plantea, ha de asumirse como la prictica au-
toevaluativa que la comunidad educativa realiza
en la perspectiva de la cualificacién continua
de sus procesos. Se trata, como diria Figari, de
“evaluar con ellos”.

1.2.1 El contexto socioafectivo

El asunto de la indagacién sobre la circulacién
social del afecto, como elemento movilizador
de los proyectos educativos, no es ficil. Ni los
modelos tedricos de la accién social en general,
ni los aplicados a la educacién en particular,
asi como tampoco las evaluaciones de logros o
incluso de los factores asociados a él se han ocu-
pado lo suficiente de un tema que es, empero,
crucial: ;Cémo circula el afecto (o el desafecto)
en la escuela, en su relacién con los entornos
familiares, medidricos, sociales e institucionales,
y co6mo inciden el afecto o el desafecto en los
procesos de configuracién personal, en la for-
macién en el saber, en la formacién ciudadana
y en la formacion integral?

La respuesta a los anteriores interrogantes exi-
ge indagar por conceptos y teorias para derivar
de allf un enfoque que permita situar el papel del
afecto en la organizacion de los procesos pedagé-
gicos y del aprendizaje en la escuela. En teoria,
el modelo que se aproxima mas al tema es el de
la teoria sistémica de Talcott Parsons (1973),
lo cual no significa —se aclara de entrada— que
el proyecto se adhiera a él, sino que ha sido un
punto de partida para crear una critica creativa
y original, influida por muy distintos aurores,
entre otros, por su discipulo neoparsonsiano
Jeffrey Alexander (2005) y por Howard Gardner
(1994; 1995).

Parsons es el Gnico autor que de un modo

explicito y con coherencia incorpora la dimen-
sién del afecto como una variable fundamental
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del sistema social, de modo mds explicito como
un medio de intercambio simbélico propio del
sistema de la accion e intraespecifico del siste-
ma social, del mismo nivel que la inteligencia
(sistema orgdnico o conductual), la capacidad
de desempeno (sistema de la personalidad) y la
definicion de la situacién (sistema cultural), y
entroncados a su vez con los medios de inter-
cambio simbélico propios del sistema social que
es parte del sistema de acci6n.

La circulacién del afecto dentro de un micro-
sistema como el escolar no puede considerarse
de modo aislado, sino atendiendo al mismo
tiempo las intersecciones entre microsistemas
y sus entornos, mesosistemas (la educacién en
la localidad, en el Cadel y en la ciudad), y los
macrosistemas (el Estado y los organismos in-
ternacionales). Un ejemplo ilustra la diferencia:
entre los anos 2002 y 2005, en términos de re-
duccién de pobreza absoluta y relativa en Bogord
y en la Nacién, la linea de indigencia descendio
en Bogord de 8,93% a 4,54%, mientras que en
el pais lo hizo de 37,2% a 28,4%. La misma
tendencia se muestra en la reduccién de la po-
breza: de 21,5% a 15,6% en Bogotd, contra una
reduccion de 57,1% a 49,7% en el pais. ;Cuales
son las razones de los mejores rendimientos de
Bogotd? En primer lugar, la fuente confiable
(Mision Social) indica que Bogotd “destina
casi cinco veces mds a inversion que el pais y
de ella el 70% va al sector social”. En segundo
lugar, la inversién en educacién, que es la mds
alta del sector social, integra la escolaridad con
la nutricién.

Una politica piblica en general y una politica
pablica social se caracterizardn por una alta dosis
de movilizacién del afecto social si combinan
una definicion de la situacién (Bogotd sin indi-
ferencia, lo cual entrana conciliar la libertad y la
igualdad con la solidaridad) con una reorganiza-
cion del poder politico y del poder econémico
para modificar la estratificacién por via de la
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educacion, y por ella mejorar la condicién de
familias y comunidades de estratos 1 y 2.

Pero para mostrar la complejidad del tema de
la traduccién del afecto en politicas de educa-
ci6n exitosas conviene plantear también hechos
incémodos: si la arquitectura, que se ocupa de
la relacién de los sujetos con el espacio y es, por
tanto, una variable crucial de los estilos de vida,
define la situacion escolar como la de pasar de un
apifamiento a una concentracién mds espaciada
en edificios, olvidando el significado vital que en
la educacién juegan los patios y los lugares de
recreo (cruciales, por ejemplo, en los modelos
educativos salesianos).

La segunda dimension de la teoria de la ac-
cion de Parsons es que considera la educacién
formal como una parte y no la iinica del proceso
de socializacion y, por consiguiente, la vincula
a la socializacién familiar y a la educacién no
formal e informal, sea proxima o telemdtica: esto
es absolutamente decisivo para la elaboracién
del modelo.

La novedad del tema sobre la relacién entre la
calidad de la educacién y el afecto, en América
Latina, puede colegirse de lo que ha ocurrido
en Chile cuando se han privilegiado los grandes
aplicativos periédicos pero se ha subestimado un
analisis en profundidad del afecto:

En esta drea Simce ha tenido la audacia de aco-
meter la medicion de caracteristicas psicolégicas,
sin contar con mads recursos que los de “iniciar al-
gunavez’ esta tarea, ¢ iniciarla en el contexto de la
implementacién operativa para logros, con apenas
un profesional psicélogo y actualmente dos con
medias jornadas. La autoridad gubernamental ha
priorizado en la teoria y en la prictica la medicion
de logros, y actualmente el desempeno escolar,
pero es menos frecuente que focalice su atencion
en los factores psicolégicos, especialmente del drea
afectiva (Revista Iberoamericana de la Educacion,
No. 19, OEI, pigs. 188-189).
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1.2.3 La dimension académica
y la evaluacién integral

Los estudios sobre el desarrollo del pensa-
miento matemartico comienzan a integrar, muy
recientemente, al campo de la investigacion,
los aspectos relacionados con la afectividad, las
emociones, por el papel que desempefian en
el aprendizaje de las matemadticas. La revista
Educational Studies in Mathematics al dedicar
especificamente un nimero (63, 2006) para
publicar diferentes investigaciones sobre estos
aspectos, muestra el avance en la construccién de

+
i Puhhcnaona de docentes y ! !
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|
Proyectos de investigacion ejecutados | |
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Productos de redes y grupos §
académicos y de investigacion L

marcos tedricos para explicitar los significados
asociados a cada uno de estos constructos.

Para algunos investigadores, los componentes
de afectividad son las creencias, las actitudes y
las emociones. Otros asocian el estudio de la
afectividad con la motivacién por el aprendizaje.
Para otros, la afectividad estd relacionada con el
interés, las preferencias y la autoestima. Desde
la perspectiva sociocultural se explica que los
factores que median en la relacién cognicién y
emocion son el contexto social y sus pricticas.
De igual manera se sefala que la motivacién se
encuentra influida por el contexto escolar, las
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normas sociales y las normas curriculares de la
clase, y éstas, a su vez, influyen en las formas
como el sujeto se posiciona en la clase, ya sea
frente a las matemdrticas, las ciencias u otras
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areas.

De acuerdo con los planteamientos de Gor-
gorio, Prat ez 4l., el aula de clase es un escenario
social, y la ensenanza y el aprendizaje son, en
consecuencia, procesos sociales; el aula es un
micro-contexto social y todo sujeto es un ser
social. En el aula no sélo se desarrollan habili-
dades cognitivas sino que se desarrollan identi-
dades sociales y culturales, asf como identidades
como aprendices. El cardcter multicultural de
un aula de matemdticas, por ejemplo, genera
continuidades y discontinuidades mds o menos
evidentes en las acciones e interacciones entre
los participantes, producidas por las diferentes
interpretaciones que desarrollan los individuos
a partir de un hecho, evento o norma. A las dis-
continuidades, Bishop (2005) las llama distancia
cultural. Segiin Gorgori6 (2006), Prat ez al., los
individuos manifiestan diversas respuestas frente
a las situaciones, que van desde la conducta dis-
ruptiva hasta la interrupcion de la participacion y
la opcién del silencio. Estas conductas son carac-
terizadas, arbitrariamente, como manifestaciones
de comportamientos afectivos inmaduros, o de
falta de interés por parte del estudiante pero,
como senales que son, deberian ser susceptibles
de una interpretacién mds profunda.

Por su parte, “la educacién matemarica criti-
ca” relaciona las actitudes de un estudiante en
la clase de matemdticas con el significado que
le da al proceso de aprendizaje. Este significado,
opina Skovsmose (1999), estd asociado con lo
que el estudiante espera que el aprendizaje de las
matemdticas le brinde en su futuro, es decir, con
su perspectiva de futuro. De acuerdo con este
autor, la perspectiva de futuro es un elemento
importante para entender las actitudes y el valor
que los estudiantes otorgan al aprendizaje de las
matemdticas, pero también la perspectiva de fu-

turo que los profesores tienen de los estudiantes
a la vez puede ser un factor en pro o en contra
de una ensefianza apropiada a los sujetos.

El campo de las ciencias del lenguaje quizds
sea el que mds haya aportado, junto con la
psicologia cognitiva (cfr. Bruner, Gardner), al
andlisis sobre como el ser humano evala sus
propias acciones y las de los otros. El lenguaje
es en si mismo valoracién (cfr. Bajtin) y juicio.
En el uso del lenguaje no hay neutralidad; al
contrario, la construccién discursiva siempre
orienta ciertos puntos de vista, movilizando
universos de creencia y representaciones diversas
sobre el mundo.

La perspectiva desde el lenguaje, para abordar
la constitucién de un sistema integral de evalua-
cion, se redirecciona en tres dmbitos:

I, Es necesario caracterizar el lenguaje con el
cual la agencia gubernamental introduce
una concepcion sobre la evaluacién y
sobre la evaluacion integral;

2. Se requiere establecer un acercamiento a
los lenguajes circulantes en el contexto
escolar, considerando tanto lo propia-
mente académico (las dreas curriculares
y las posibilidades de transversalidad
curricular), como lo extraacadémico (la
gestion, las formas de organizacion de la
institucion y de sus actores principales:
los estudiantes, los padres de familia, los
directivos), y

5]

Es de gran importancia hacer un balance
sobre la funcién social de la lectura, la
escritura y la interaccion oral, para ras-
trear desde las pricticas comunicativas
la manera como el saber aprendido esta
vinculado con el interés hacia el conoci-
miento y, en consecuencia, con los sen-
timientos y los afectos. Pero se trata de
abordar la lectura y la escritura no como
dos dimensiones propias de un drea cu-
rricular (Lengua Castellana), sino como
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dos pricticas intelectuales inherentes a la
labor de los docentes y de los estudiantes
en todas las dreas de estudio. El lenguaje

~ en el contexto escolar presupone consi-
derar la consistencia en la argumentacion
y en la explicacion oral y escrita, como
resultado de los dominios (comprension)
de los textos.

1.2.4 El contexto institucional
y de la gestion

La calidad de una institucién educariva estd
asociada con el plan que se traza segin el pro-
pésito. Para el caso de un servicio ptblico o
un derecho, como el de la educacién, habria
que considerar qué tan bien estd concebido
el Proyecto Educativo Institucional, PEI, y si
responde a los propésitos que ha establecido la
sociedad para beneficiarse, en el derecho, de la
educacion.

En el caso de la educacién escolar, ;cumple el
PEI y su infraestructura para prestar el servicio
de la educacién con las especificaciones desea-
das para lograr los objetivos de formacién de
un joven que se proyecta como un ciudadano?
Alcanzar una calidad conforme a unos obje-
tivos depende de varios factores que incluyen
el disefio de lo que se espera y la concepcion
de los procesos que el sistema debe ejecutar,
el nivel de desempeno esperado de los actores,
los materiales y equipos involucrados, el grado
de formacién de los operadores del sistema, asi
como de los sistemas de seguimiento y control
que se establezcan para asegurar el logro de los
objetivos institucionales y de la satisfaccion de
los beneficiarios.

En el sistema educativo el grado de compro-
miso que se alcance por parte de los actores en
juego —como son los estudiantes, profesores,
directivos, padres y administradores, 6rganos
de gobierno escolar, organismos de direccion
central— determinard en gran medida la calidad

de la formacion y el desarrollo de habilidades de

los beneficiarios de la accién educativa.

1.2.4.1 Principios rectores
de la calidad de la gestion

Inicialmente la calidad se referia a las carac-
teristicas de los productos finales y se evaluaba
fundamentalmente por inspeccién, con el fin
de verificar si el producto cumplia con unas
especificaciones establecidas; el resultado era la
aceptacion o el rechazo, temporal o definitivo,
del producto: era en su momento lo propio de
la calidad en la industria y en la produccién de
bienes de consumo.

En su evolucién, el concepto de gestién de ca-
lidad pas6 del enfoque de inspeccién al enfoque
de control estadistico, luego al de aseguramien-
to, hasta llegar al de gestién total de la calidad,
que en una perspectiva mds amplia constituye el
referente para los “modelos de gestion integral
para la excelencia”. Hoy en dia se prefiere hablar
de la “calidad de la gestion” mds que de la “ges-
tién de calidad”. Es necesario reconsiderar estas
acepciones para identificar la génesis de un tema
que hoy es cada vez mas recurrente cuando se
trata de definir la calidad de la gestién en edu-
cacién. De cualquier modo, la definicion de un
sistema integral de la educacion ha de considerar
la dimension de la gestion educariva.

Los japoneses, que a partir de la segunda gue-
rra mundial se han destacado por sus esfuerzos y
resultados para mejorar la calidad, han estableci-
do como otro principio fundamental: el “respeto
por las personas”; consideran que este principio
integra otros factores clave para la gestién, como
son la formacién que permite dar facultades y
delegar responsabilidades: reconoce la capacidad
de todos y cada quien para pensar, decidir y ac-
tuar; promueve el trabajo en equipo; promueve
el autocontrol; estimula y motiva a las personas:
establece compensaciones justas y les hace un
reconocimiento por sus logros. El respero por
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las personas es bésico para lograr el compromiso
y la participacién para el mejoramiento de la
calidad de los procesos de gestién.

Los modelos integrales de gestién tienen un
gran énfasis sobre la orientacién estratégica de
las instituciones y su gobierno; a partir de esa
vision se despliegan y consolidan los procesos
de gestion cotidiana propios de la misién ins-
titucional, asf como de las funciones de apoyo
a la misma. Otra caracteristica importante del
modelo es la relevancia del papel de las personas,
el respeto por ellas, su proyeccion dentro de la
institucién y su integracion con la sociedad a
la que pertenecen. De igual manera, el modelo
tiene en cuenta la proyecci6n y los impactos en
su entorno inmediato, tanto social como fisico,
y promueve una accién positiva sobre ellos.

Actualmente, la gestion educativa estd urili-
zando en gran medida los modelos de excelencia
como referentes prdcticos, que han sido esta-
blecidos como herramientas de gestion para la
mejora continua de las instituciones de forma
integral, orientdndola a la satisfaccién de los
estudiantes e interesados (comunidad en gene-
ral). A su vez, este tipo de modelos incluye una
mirada hacia conceptos como el liderazgo, el
planeamiento estratégico, la gestién académica,
de los docentes, la administrativa, y da una gran
importancia a los resultados de desempeno de
la institucion.

De la definicién de los modelos de excelencia
y sus respectivos enfoques organizacionales se
crea la estructura de un modelo aplicable en
el sector educativo, teniendo en consideracion
los ajustes pertinentes para pasar de uno a otro
campo. Algunos de estos modelos han surgido
en el marco de los reconocimientos y las exal-
taciones que se propone para todos los paises:
son los premios a la calidad y a las innovaciones
en la gestién.

1.2.5 El contexto sociocultural

Las encuestas son imprescindibles, pero solas
no son del todo elocuentes. Sus resultados arro-
jan mds luz si a los agregados, recomposiciones
y correlaciones estadisticas, se anade la caprura
visual de la atmésfera de los colegios, el ir y ve-
nir, el cruce de posiciones y papeles sociales, el
modo como la escuela se organiza no sélo como
un curriculum manifiesto u oculto sino como
un libreto y un teatro. De ahi la importancia
no solo de la etnografia, que ordinariamente es
escrita, sino de una etnografia que combina la
escritura con la imagen, el logos con el eidolon (1a
imagen en movimiento, el simulacro). Ademis,
la grafia visual permite algo asi como el efecto
de distanciamiento brechtiano porque al repasar
los actores involucrados en la escena reparan en
una actuacion que por repetitiva termina por
ser como el habitus inconsciente. El documen-
to visual permite de esta forma re-presentar en
sentido estricto, lo mismo que reflexionar en
torno a nuestras actuaciones o performance
pedagogicos.

Es el contexto en donde la institucion se de-
sarrolla como un organismo vivo, que fluye en
unas coordenadas de espacio, tiempo y accién,
¥ que en un sentido especifico, crea la idea de
ambiente de aprendizaje. En el contexto socio-
cultural se articulan los siguientes elementos:
los espacios tanto interiores como exteriores,
tales como el vecindario, el barrio, como tam-
bién la escuela mirada por el barrio; el medio
ambiente y la idea arquitecténica y urbanistica
de la institucion.

La mirada etnogrifica y audiovisual escudrina
el afuera y el adentro de la institucién escolar
para ver su permeabilidad o su porosidad frente
al entorno, como indicio de si es una institucion
total, autocontenida o abierta a la comunidad.
Lo alto y lo bajo como indicio de jerarquias.
Los muros o cerramientos como limite o aper-
tura. Los no lugares de la escuela. Los espacios
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iluminados no sélo por la luz ambiental sino
por la presencia de energia de profesores o de
estudiantes y las penumbras, los rincones tristes.
La graffa, el grafiti y lo que aparece adentro y
afuera en su contraste; adentro, por ejemplo, las
carteleras y su diferencia entre las oficiales-ins-
titucionales y las estudiantiles. Los salones mads
concurridos por los jévenes y los més evitados,
lo mismo por los profesores y los directivos.
Las zonas de encuentro o de desencuentro. Las
huellas de presencias y ausencias, por ejemplo en
las tapas de los pupitres como rastro de los que
se fueron, indicios de amor, declaraciones con
los signos del corazén, formulas para no olvidar
en los exdmenes, lo borrado y lo mal borrado. L.a
grafia de los banos, ;porno/grafia (equis ama a
ye)?, ;etno/grafia (odio a tal o cual por su tez)?,
;ludo/grafia (amores y odios de barras bravas)?

¢Existe una disposicion panéptica, una mira-
da periférica que controla y vigila el contorno?
:Miradas delegadas, miradas en relevo, miradas
administradas, miradas admiradas, miradas
envidiosas, miradas de mal de ojo, miradas
enconadas, miradas tristes, miradas agachadas,
miradas vergonzantes, miradas fieras, miradas
“superiores”? ;Cémo se mueven los ojos? Las
puertas y los delegados. ;Abrir o cerrar? El ofi-
cio del watchimdn en la sociedad colombiana.
Poderes delegados, poderes incrementados,
poderes potenciados en un pequeno lugar que
es un gran lugar por ser el punto de entrada y
de salida, de acceso o de fuga.

El investigador Marco Radl Mejia indicaba
que en Medellin un estudiante se quejaba de la
escuela del siguiente modo: “Maestro, es que en
nuestra escuela uno tiene que dejar los cuerpos
alaentrada y sélo entran nuestras mentes”. Esta
metdfora, ;posee algin fundamento? ;Qué di-
ferencia hay entre los cuerpos sentados en clase
y los cuerpos en el recreo? ;Los saberes estéti-
cos corpo-recreativos (artes, educacion fisica,
deporte) se validan en la escuela? ;Subsiste el
divorcio entre el aula y el patio como sefialaba

Nicolds Buenaventura en su libro La campana
y la escuela?

Los padres de familia, en muchos casos, di-
gamos, las madres jefes de hogar, o las abuelas
tutoras de muchos nifios, no figuran en la gale-
ria de personajes de la escuela o en sus cuadros
vivos, y, sin embargo, estin presentes en su
ausencia como los fantasmas que han marcado
los habitus con los cuales la escuela debe luchar,
ojald amigablemente, para que ese dicho de
que aprender a aprender significa aprender a
desaprender adquiera un sentido amable, no
inquisitivo, no hiriente para la brecha genera-
cional que es también una brecha social (porque
los hijos tienen en la escuela la oportunidad de
estudiar lo que los padres no tuvieron).

1.2.5.1 Aproximacion cualitativa
para una mirada integral
de la calidad

Uno de los mayores retos de la evaluacion es
acceder a la realidad que existe mds alld del dato
obtenido por los instrumentos de indagacién.
En principio, una respuesta es un resultado que
surge, o bien como consecuencia de procesos
auténomos de reflexion-interrogacion, o como
reaccion a una intervencion externa al sujeto en
el que suceden distintos procesos cognitivos y
emocionales.

Una X en una casilla es la materializacion (re-
presentacion) de muchas operaciones, que inician
en el momento mismo en que el sujeto decide
acceder o no a la interrogacion. El acto de pre-
guntar-responder no sélo es la expresion de una
determinada forma de pensar, sino que incluye
factores asociados de cardcter social, cultural y
afectivo, que resultan determinantes no sélo a
la hora de analizar o interpretar la informacion,
sino que en sf mismos orientan y definen el tipo
o modelo de interrogacion, y el escenario espacio-
temporal y metodolégico en el que sucede.




Cuando un sujeto intenta una respuesta
intervienen distintas lecturas del ser y de su
entorno en las que se ponen en juego al menos
dos estados de informacién (bif) y que en un
momento determinado permiten la “mostra-
cién” de un resultado, que luego es confrontado
(validado) en relacién con un estado “actual” de
la informacién y el conocimiento.

Una respuesta no sélo es un dato que hace
parte de un entramado de informacién, sino que
es ademds una unidad de un sistema complejo
de representacién, que constituye una especie de
imagen, que igual puede ser mimética o diegé-
tica (no necesariamente falsa), en el sentido de
correspondencia analégica con una situacién
real dada, o por el contrario, parte de una pro-
puesta de creacién de un mundo subjetivo capaz
de aparecer con relativa autonomia dentro de
condiciones distintas a las experimentadas en
la realidad, y que son una expresién subjetiva
individual y auténoma, o hacen parte de una
especie de acuerdo tcito de comunicacion entre
interrogador e interrogado que conduce a la
demostracién de una realidad aparentemente
existente. Es la tipica situacién maniqueista
entre la pregunta que se hace y la obtencion de
la respuesta que se quiere.

Existen entonces maneras de preguntar, y
existen contextos distintos capaces de modifi-
car las respuestas. Una misma pregunta con un
mismo evaluador y un mismo evaluado, pero
con variables de informacién de contexto, puede
ofrecer respuestas distintas. En el caso nuestro,
es posible que una informacién de contexto para
cl evaluado, en el que se le dice que la actividad
es de la Universidad Nacional de Colombiay no
de la Secretarfa de Educacién de Bogotd, puede
proporcionar respuestas distintas, sobre todo
cuando tienen que ver con temdticas que pongan
en juego relaciones de poder, autonomia, actuar
critico o autocritico, etc.

1.2.5.2 Una dlternativa

Es frecuente encontrar que la mirada unidi-
mensional del investigador-evaluador implica
el abandono de un entramado de criterios,
interrogantes y respuestas capaces de abordar
y comprender el orden complejo de la realidad
escolar. Se descuida asf la posibilidad de una
construccién integral, precisa y veridica de la
informacién obrenida, toda vez que se excluyen
elementos constitutivos, factores asociados,
percepciones mdltiples provenientes de los
actores mismos del escenario escolar, o miradas
de reaccién de actores externos que pueden
contribuir a esta idea integral con su capacidad
de interaccién, andlisis e interpretacién.

Se trata, entonces, y en primer lugar, de hacer
comprender al otro (al observado) acerca de lo
que se desea encontrar (por el observador), en
el entendido de que se busca no sélo una res-
puesta completa sino un mayor nivel de com-
prensién. Para ello se propone descomponer la
informacién para luego integrarla, ya no sélo
en cuanto a las preguntas, sino con relacién a
los medios de observacién e indagacién. Se ha
demostrado que las respuestas pueden ser mas
objetivas o de mayor precisién cuando se logra
una fragmentacién estratégica, por llamarlo asi,
de la informacion.

El grado de fragmentacién puede estar dado

porque:

a) no se logran los propésitos del enuncia-
do de una pregunta compleja, es decir,
aquella que puede dividirse en dos o mds
preguntas simples;

b) un mismo tema es visto y corroborado
desde distintos escenarios y medios para
la indagaci6n:

¢) el propésito de la interrogacién se divide,
por flexibilidad y efectividad, entre ins-
trumentos cuantitativos y cualitativos,
pero complementarios;




d) intervienen distintos puntos de vista en
la indagacién: el que mira, el que es mi-
rado y el que reacciona a la interaccién
de miradas.

El resultado es un nivel de interpretacion
mds confiable en el que los distintos procesos
apuntan a una especie de evaluacién-accién-
participativa, que en sistemas de informacién
puede equivaler a lo que se ha dado en llamar
redes de informacion reciproca. Una pregunta
que genera una respuesta con un contenido
puntual conduce a nuevas preguntas que por
una parte profundizan en la indagacién, pero
por otra extienden las respuestas mediante nexos
asociativos con la pregunta inicial. La informa-
cién no sélo tiende a cruzarse y corroborarse
sino a extenderse y a tornarse mds compleja,
abriendo nuevos intérrogantes que no estaban
siquiera previstos en el diseno inicial.

La evaluacion de la calidad de la gestion, por
ejemplo, consiste sobre todo en una labor de
reconstruccién, en la que es necesario integrar
varias unidades de informacién de distinta
cualidad, pero con un sentido integral. En este
sentido, se propone el siguiente esquema de
caracterizacién de las instituciones educativas,
como una aproximacion al concepto de mirada
integral de la escuela en el que lo etnogrifico
se pone al servicio de la indagacién escolar en
distintos niveles:

a) como instrumento de informacién inci-
dental o protagénica, complementario
de otros instrumentos, de comprobacién
o verificacién de otras herramientas o
aplicaciones;

b) estudios de caso;

¢) de caracterizacién cualitativa de tenden-
cias identificadas mediante otros instru-
mentos;

d) los medios y la investigacién de corte
etnografico.

El uso de medios para la caracterizacién y
la indagacién hace ya parte de una tradicién
en investigacién. Se exponen aqui algunas de
las metodologfas elegidas para el desarrollo del
trabajo. El video, como recurso descriptivo es-
pacio-temporal y ambiental, permite:

a) obtener informacién cualitativa del es-
pacio intraescolar y extraescolar: relacién
institucién escolar-entorno (esfera del ba-
rrio, del municipio, urbano-semi-urbano
o rural);

b) obtener informacién cualitativa acerca
del tiempo: relacién tiempo-movimiento
de acuerdo con la especialidad, ritmos
temporales, memoria e imaginacién de
los actores, percepcion temporal a partir
de la experiencia ambiental.

1.2.5.3 Modelo de caracterizacion
de una institucion escolar

El modelo tiene una intencién etnografica de
orden cualitativo. El principio de considerar la
institucién educativa como un organismo vivo
conduce a su vez a la idea de cuerpo-identidad
que fluye en unas coordenadas de espacio,
tiempo y accion, y que en un sentido especifi-
co crea la idea de ambiente de aprendizaje. En

seguida, los elementos que deben ser tomados
en cuenta.

Los espacios
a)  El exterior. Mirando el entorno.

El vecindario. Una mirada al barrio. La
escuela mirada por el barrio.

Estudio poliangular de la institucion
educativa. Fotogenia de la mole.

Lo abierto y lo cerrado. El adentro y e
atuera.




b)

Historia de los techos. Una mirada desde
las alturas.

Interiores

El espacio intraescolar. Una mirada sin
actores.

Lo abierto y lo cerrado.

Lo vivo y lo inerte.

El arriba y el abajo.

Las transversales y sus flujos.
La luz y su sombra.

El decorado.

Taxonomia de los espacios: auténomos,
individuales, colectivos, ladicos, de
experimentacién, de informacién, de
gestion.

Mirando las huellas. Lectura de rastros,
rasgos ¢ indicios en paredes, pupitres,
banos, carteleras, otros. El ser desde las
ruinas.

Un anilisis de rejas y puertas. Escuela o
panoptico.

Medio ambiente y puesta en escena’

a)

Cuerpos y actores.

Idea corporal de la institucién. Cuerpo-
identidad y espejo.

Los estudiantes. Cuerpos y anticuerpos.
Una caracterizacion.

Cuerpo docente. Caracterizacion.

Los otros cuerpos: administrativos y téc-

nicos, vigilantes, personal de limpieza,
servicios generales.

A partir de registros fotograficos de estas huellas y del concepto
de biofotografia, se generan procesos posteriores con alumnos,
docentes y administrativos en los que se analizan el valor y las
connotaciones de la informacién contenida en estos vestigios.

b)

c)

d)

Cuerpo, espacio y flujo. Mwmmpar

cio-sujero.

Cuerpo y fragmento. Primera aproxima-
cién a las relaciones de poder.

Cuerpos cercenados. Los efectos de la
guerra y la violencia en la cotidianidad
escolar.

El escenario vivo

Agua-aire-tierra y fuego: una aproxima-
cion a los servicios bdsicos.

El panal. Miradas de salones.

Limpieza y basuras. Asepsia y destruc-
cion.

Vigilar o castigar. Roles de porteros y
policias.

El otro medio ambiente

Medios y mediaciones. Espacio real y
espacios virtuales.

La escuela que mira hacia afuera. Aula
abierta, acciones y transposiciones.

El sujeto como cuerpo de caracol. Los
entornos que llevamos dentro.

Interdependencias, flujos y contraflujos.
La interaccion de los caracoles.

Dimensién temporal

La institucion como origen y memoria.

Estado de identidad.

Lo viejo y lo nuevo. Las ruinas de ayer y

de hoy.

Realidad y tiempo real. Interacciones y
comunicaciones.

La comunicacién en tiempo real. Cons-
truccion de estrategias comunes para la
solucién de problemas.




~ Lainteraccién en procesos de aprendizaje
individual y colectivo.

Tiempos off-line. Realidades subterrineas
y alternas e institucionalidad.

Ideas de futuro. La planeacion institucio-
nal. Sujeto, futuro y no futuro.

Deseo, ludica y obligacién. Tiempo libre
y tiempo condenado.

Los medios como recurso de descomposi-
cién o fragmentacion de la informacién y su
posterior reconstruccién hipermedial, como
garante de una mirada integral, normalmente
evitan respuestas errdticas por la intervencion
de asociaciones referenciales establecidas por
las mismas preguntas, pero ademds se proponen
aqui para completar, confirmar o cualificar la
informacion.

El video, el audio, la fotografia permiten
el acopio de datos diversos y dispersos como
fragmentos de informacion. Por ejemplo, a la
pregunta en un cuestionario a un grupo de estu-
diantes acerca de si utiliza o no el laboratorio de
quimica, se establece ademds una modalidad de
observacién videogréfica (en un escenario y un
tiempo distintos al de la aplicacion del instrumen-
to cuantitativo) en la que hacemos seguimiento
audiovisual de como utilizan los laboratorios en
una instituciéon escolar (instrumento cualitativo).
Una respuesta completa implica casi siempre acu-
dir a mds de una fuente y da pie para plantear un
nivel mds profundo de caracterizacién mediante
el establecimiento de redes de informacion reci-
Proca como ya se expuso.

Un ejemplo puede consistir en utilizar los
medios y recursos de interrogacién abierta para
completar o protagonizar informacién que pue-
da ser contrastada con informacién obtenida
mediante instrumentos de tipo cuantitativo. En
seguida, como ejemplo, la descripcion estructu-
ral de los componentes de gestién de la calidad
de una institucién educativa, asi como unos ejes

temdticos que permiten abrir espacios hacia la
indagacién de caricter cualitativo.

Gestion escolar desde lo cualitativo

La gestién escolar comprende los siguientes
ejes temaricos:

a) nivel de expectativa acerca de los logros
de los estudiantes;

b) reconocimiento de un horizonte proyec-
tivo;

¢) grado de claridad en torno a los objetivos,
conceptos y procedimientos del PEI, plan
de estudio y planes de mejoramiento
institucional;

d) diversidad de escenarios para el aprendi-
zaje;
aprovechamiento de la capacidad de los
docentes;

f) disponibilidad de ambientes de aprendi-
zaje favorables;

g) grado de utilizacién y articulacién peda-
gbgica de medios y tecnologias;

h) capacidad de proyeccién y planeacion
y grado de expectativa frente a logros
futuros;

i) ambiente favorable para la convivencia;
j) promocion del desarrollo personal y so-

cial;

k) preparacién de los estudiantes para con-
tinuar sus estudios posecundarios o para
tener buenas oportunidades laborales;

[) articulacién de acciones con los padres
de familia y otras organizaciones comu-
nitarias;

m) modelo organizativo basado en el lide-
razgo claro del rector y en el trabajo en
equipo;
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n) disposicion de mecanismos de apoyo;
0) uso de informacién para tomar decisio-
nes; '

p)  uso de los resultados de la evaluacién en
nuevos planes de mejoramiento.

Mediante el uso del video, se propone un
registro de los cuatro escenarios de gestion de

la calidad:
a) gestion directiva;
b) gestion académica;
c) gestion administrativa;

d) gestion de contexto y accién sociocultural
y afectiva.

La gestién directiva se aprecia a partir de
cinco aspectos: mirada estratégica, gobierno
escolar, cultura institucional, ambiente escolar y
relaciones interinstitucionales, en las instancias
y mediante las caracteristicas que se indican a
continuacion.

a) El Consejo Directivo

* mecanismos de toma de decisiones;

orientacién académica y administra-
tiva al establecimiento;

* ejercicio del manual de conviven-
cia;

+  aprobacién del presupuesto de ingre-
SOS y gastos, entre oOtras.

b) El rector
»  suidea de calidad educativa;
*  liderazgo y mecanismos de partici-
pacién;
*  coordinacién de los demds 6rganos
del gobierno escolar;

s relaciones con las autoridades del
sistema educativo y la comunidad
escolar;

«  orientacién de las m&m
equipos docentes;

¢ relacién con el Consejo Directivo.
¢) Comité de convivencia
*  principios rectores de conyivencia y
solucién de conflictos;

* relaciones con el Consejo Directivo
y el rector.

d) Asociacién de Padres de Familia

* relacién con los planes de mejora-
miento institucional y el PEL;

»  programas de formacién de padres;

°  mecanismos de eleccién de represen-
tantes ante el Consejo Directivo.

¢)  Consejo Estudiantil
*  Mecanismos de participacién de
los representantes de los distintos

grados;

* rol del Consejo Estudiantil en el
Consejo Directivo.

£) El personero estudiantil
* representatividad estudiantil;

« concepto de derechos y deberes.
Manual de convivencia;

« relacién con el Consejo Estudian-
til.

La gestién académica tiene en consideracion la
orientacién curricular, las pricticas pedagégicas,
la gestién de aula, el estimulo a la innovacion
y al desarrollo de experiencias significativas, y
las actividades de evaluacién y seguimiento. Se
valoran en el Consejo Académico las propuestas
pedagdgicas y orientacion escolar, las propues-
tas de mejoramiento del plan de estudios, la
evaluacién de las Pruebas Saber y otros escena-
rios, el PEI, los planes de estudio y planes de
mejoramiento institucional, y la aplicacion de
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es nacionales e internacionales en torno

a la calidad educativa.

La gestién administrativa tendrd en cuenta
el apoyo a la gestién académica, la adminis-
tracién de la planta fisica y de los recursos, la
administracién de servicios complementarios,
el talento humano y el apoyo financiero y
contable. La gestion comunitaria y la accion
sociocultural y afectiva comprende la proyeccion
a la comunidad, la participacion y convivencia,
el seguimiento de egresados, la aplicacion de
estrategias pedagogicas para el aprendizaje en y
con el entorno, las relaciones con autoridades
educativas del nivel local, regional y nacional, las
relaciones con instancias y escenarios del orden
municipal, las mediaciones sociales y culturales,
y la integracién de espacios escolar, contextual
y medidtico.

Posteriormente, los datos colectados entran en
un proceso de andlisis que no s6lo conduce a una
interpretacion, sino que seran dispuestos para
el disefio de un mapa de relaciones y de rutas
de busqueda que sirvan para crear y reconstruir
distintos niveles de lectura acerca de la realidad
observada (diseno hipermedial).

Miro que soy mirado

Caracterizar la escuela desde las propias mira-
das, representaciones, experiencias e imaginarios
de los actores sociales que se interrelacionan —en
y con ella—, permite develar la identidad parti-
cular que se construye desde la cotidianidad y
que define a cada institucién. Los mecanismos
de recoleccién oral de informacion, el acopio
de material descriptivo o el uso testimonial del
video a manera de espejo, se convierten en un
modo de acceder a esta identidad, a la historia
personal de los hablantes, a la manera en que
éstos reconstruyen su pasado y ala forma en que
se relacionan y construyen su realidad actual y
futura.

Ademds de aportar distintas representaciones
y miradas sobre la escuela, los hechos, los actores
y los procesos que se desarrollan en su interior,
permite ubicar un contexto cotidiano ¢ infor-
mal en el que los actores no necesariamente se
sentirdn presionados a construir sus respuestas
sobre un imaginario de “deber ser”. Algunas de
las técnicas de recoleccién de informacion que
hacen posible caracterizar la institucion, aproxi-
miandose a diversas miradas y experiencias, y que
aqui se proponen como forma complementaria
a los procesos de investigacion que privilegian la
informacién cuantitativa y estadistica, son:

Historia de vida

La reconstruccion de cada historia de vida tie-
ne un significado especial para el entrevistado
(que se compenetra con su realidad apropidn-
dose de sus vivencias), para el entrevistador y
para el trabajo mismo, porque cada historia no
plasma Gnicamente una vida particular, sino
que puede generar el indicio de una tendencia
enmarcada por una identidad de conceptos,
contextos socioeconémicos, culturales y
ecoldgicos. La historia de vida, mas alla del
relato, se construye desde la interaccion y el
didlogo con la entrevista, dando la posibilidad
al investigador de precisar en los aspectos que
se consideren relevantes.

De otro lado, la fotobiografia se ha planteado
como otra técnica -.uuobiogr;iﬁc.l, que invo-
lucra la imagen como conector principal del
relato del hablante. Es una téenica de reco-
leccion de datos por medio de la forografia,
en la que la persona narra fragmentos de su
experiencia atendiendo a la referencialidad de
la imagen y las emociones que le generan.

Grupos focales

Un grupo de personas elegidas por el inves-
tigador discuten alrededor de su propia rea-
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lidad y experiencia, llegando al final a unos
acuerdos y conclusiones sobre una temdrica
propuesta. Se plantea bajo el principio de
complementariedad, que se asienta en la nece-
sidad de interpretar la realidad desde diversas
perspectivas.

Observacién etnografica

Permite al investigador aproximarse a la
cotidianidad de la institucién para observar,
describir y recrear las précticas sociales que
se desarrollan en su interior. La observa-
cién simple (el investigador trata de pasar
desapercibido y registra en tiempo real los
acontecimientos) tiene la ventaja de dar una
informacién amplia, que brinda un pano-
rama general del que muchas veces surgen
nuevos cuestionamientos. La observacién
participante permite dirigir o intervenir en
la realidad de los actores, expresa y pone en
juego aquello que se quiere conocer. La obser-
vacion etnogréfica posibilita caracterizar una
realidad no solamente teniendo en cuenta lo
que los actores sociales quieren mostrar, sino
lo que el observador puede evidenciar en la
cotidianidad.

Mapas de relaciones

De la observacién surgen mapas de relaciones
que pueden ser comparados con los que esta-
blecen los propios actores desde sus discursos
y con los que se promueven desde los dmbitos
institucionales, permitiendo varios niveles de
andlisis. La representacién que hacen los acto-
res sobre determinado aspecto de la escuela,
por ejemplo, puede enriquecerse con la ob-
servacion del investigador y con los métodos
cuantitativos que hablen, desde otra mirada,
de esa realidad representada.

La estructura social de la escuela podrd ca-
racterizarse desde distintas miradas. Son sus

propios actores quienes proponen un mapa
de relaciones y determinan el tipo de vinculo
que establecen con los demds. ;Con quién
establezco una relacién jerirquica?, ;con
quién configuro una red dentro de la insti-
tucién?, jcon qué nodos de la red comparto
mis imaginarios?, ;qué vinculos establezco
con mis pares?, son algunas preguntas que
podrian responderse directa o indirectamente
mediante la investigacion y la observacion
etnogrificas, en particular lo que correspon-
de al andlisis de las estructuras de relaciones,
como determinante del comportamiento
social. El reconocimiento y la interpretacion
de estas relaciones permiten ademds reconocer
a la escuela como un organismo vivo, que
se transforma y reconstruye a diario, y en el
que los sujetos, desde una perspectiva reti-
cular, se identifican construyendo colectivos
dindmicos muchas veces no comprendidos,
cuando no identificados, dentro de la realidad

institucional.

1.3 A modo de coda

Hemos recorrido el concepto de calidad de la
educacién como si examindramos el mecanismo
de engranaje de un reloj, pieza por pieza. La
principal conclusiéon radica en identificar las
coincidencias entre la intencién de la Secretaria
de Educacién de Bogotd y las posiciones de la
Unesco y las del equipo de investigacion de la
Universidad Nacional de Colombia. Coinci-
dimos en concebir la calidad de la educacion
como una construccién compleja, holistica, con
muchos factores: culturales (cémo se define la
calidad de la educacién en funcién de todos los
componentes de la cultura); politicos (por qué,
para qué y como se logra la calidad de la edu-
cacién y qué papel desempena una evaluacién
integral de la misma, externa e interna, cuan-
titativa y cualitativa); cognitivos (aprendizajes
significativos, vinculados con el entorno y con
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el principio de la universalidad); socioafectivos
(cémo inciden el afecto o el desafecto en la
formulacién y ejecucién de politicas, en las rela-
ciones entre la familia, la escuela y los contextos)
y la gestion (de qué modo se cambia el enfoque
de una visién de gestion de calidad a uno de
calidad de la gestion, con la potencia de modelos
democraticos e inclusivos de participacion de
todos los actores).

Dichos factores estin entrelazados, reaccionan
los unos ante los otros, se refuerzan en sinergia
y negentropia o se minimizan en entropfa o
pérdida de organizacion. A su vez, la evaluacion
implica el disenio de estrategias e instrumentos
apropiados, cuantitativos y cualitativos. En este
sentido, la mirada etnogréfica por medios audio-
visuales que se ha propuesto como un ejercicio
intenso de introspeccién contribuye a decir lo
que los instrumentos afinados de exploracion

cuantitativa no pueden por si mismos enunciar,
o a tornar visible lo que aparece como invisible
en los modos de ser, de actuar, de vivir y conviy
en los espacios escolares. 7

La experiencia propuesta ha consultado
delos internacionales provenientes de estudios
como Pisa, Timss, Tuning, Segundo Estudio
de Educacién Ciudadana, planteamientos
desde la Revista Iberoamericana de Educacion,
lo mismo que experiencias regionales en las
cuales el equipo ha sido protagonista, como es
el caso de SERCE (Segundo Estudio Regional
Comparativo Explicativo de la Calidad de la
Educacién; LLECE-Unesco), pero en primera
instancia ha surgido como una maduracién de
mads de una década de trabajo continuo en exa-
minar teérica, metodolégica y técnicamente los
temas de calidad de la educacion, la evaluacién
y la estimacién de indicadores.
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2.1 Sabiduria, afecto
y politicas publicas

ficacia y eficiencia han sido la piedra

de toque de las politicas publicas y mas

de la educacién cuando se consideran
temas de cobertura o incluso del escurridizo
concepto de calidad. Pero estos criterios, cier-
tamente necesarios, corresponden a modelos
tayloristas, hoy superados. Esta unilateralidad
persiste, no obstante la difusién de las nuevas
teorfas de capital humano, capital social y ca-
pital cultural, las cuales sin duda representan
puntos de vista mds refinados y ttiles, aunque
todavia polémicos. El concepto de capacidades
introducido por Amartya Sen ofrecié después
una dimensién mas humana y social, pero aun
asi no logré desbordar los enfoques economicos
dominantes.

La escuela no opera como un gas perfecto en
condiciones abstractas de vacio. Pese a su auto-
nomia, a los imaginarios y a las construcciones
sociales que la erigen como centro aislado del

entorno, las interacciones de los actores escola-
res estdn condicionadas por libretos culrurales
internacionales, nacionales, distritales y locales
que definen la situacién (los ideales de la edu-
cacién en relacién con otras metas tltimas) y
por entramados sociales que establecen normas,
asignan recursos econémicos, organizan el poder
politico, precisan la funcién de la educacién en
relacién con la estratificacion social, y por ella
inciden en la situacion de familias, comunidades
e individuos.

:Cuiles son los elementos del afecto? Dos
fundamentales: comprension personal y com-
prensién interpersonal. El gran problema, sin
embargo, consiste en que el afecto en la persona
se forma antes de constituirse el sujeto como
tal, en lo que llamamos socializacién radical
familiar, y por consiguiente estd anclado en las
formas de crianza pautadas por la relacion entre
estratificacion, educacién y cultura. Por tanto,
el afecto se forja como cardcter en la prehistoria
de la infancia, que etimolégicamente es el no
lenguaje propio y por el contrario entrana la
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dependencia del lenguaje y del deseo de los an-
cestros. En otros términos, el afecto es bastante
escurridizo e inefable en la persona, lo mismo
que en la sociedad, la cual suele mirar el afecto
como algo reservado a la vida privada cuando
es constitutivo del orden social. Vigotsky indica
que “la educacién de las emociones es siempre,
en esencia, una reeducacion de las emociones”
(2005:183). Es en este imbito donde cobra plena
vigencia la equivalencia dramadtica entre aprender
a aprender y aprender a desaprenderse.

La educacién o reeducacién de los senti-
mientos, y con ello, de los afectos y desafectos,
ya fue considerada por Federico Schiller, en un
texto cldsico (1952), como la mdxima tarea de
la filosofia. Por medio de la estética, incluyendo
por supuesto el lenguaje, el pensamiento procura
modelar la imaginacién, el juego, la mimesis,
el afecto, el humor, la ironfa, la creatividad, de
modo que el sentimiento sea razonable y la razon
sea sensible. Todos sabemos hasta qué punto ¢l
sentimiento muchas veces es poco racional y
expresable, y a la vez la historia de la ciencia da
cuenta de cdmo muchas veces una razén carente
de sentimientos o de sensaciones pierde poder
para comprender la realidad.

En nuestro trabajo de construccién teérica,
metodoldgica y técnica, lo mismo que en el
andlisis de los instrumentos especificos de afecto
aplicados a 2.352 estudiantes de grado tercero, a
3.201 de sexto (estos son iguales para ambos gra-
dos y simplificados en doce preguntas), a 1.969
de octavo, a 769 de décimo (los instrumentos
de octavo y décimo son mds amplios: incluyen
cinco preguntas adicionales a los de primaria,
cada uno con cardcter mas complejo, que inda-
gan sobre familia y pedagogia) e instrumentos
a 350 profesores en los 20 colegios del estudio,
se registran impresionantes transformaciones en
el clima afectivo de las escuelas, si se compara

con caracterizaciones etnograficas de hace una
década.

Siendo el afecto personal una funcién de la
socializacién radical familiar y de la produc-
ci6n, organizacién y circulacion del afecto en
el sistema social en lo que Norbert Elias llama
sociogénesis y psicogénesis del sujeto (Elias,
1987), la indagacién de la circulacién social
del afecto en la escuela deberia comenzar por
casa, es decir por la familia, y al mismo tiempo
considerar las politicas piiblicas nacionales o
municipales como productoras de afectos o
de desafectos, antes de pasar por la indagacién
de la escuela, que se sittia como bisagra en ese
campo intermediario complejo entre la familia
y la sociedad.

Es imposible, casi, abordar mediante encues-
tas el clima afectivo de los hogares. Pero algo se
puede derivar de la relacién de los estudiantes
con sus familias. Si en los instrumentos a grados
tercero y sexto las preguntas sobre familia son
pocas, porque la sensibilidad infantil es risuena
o evade afrontar los problemas familiares, inefa-
bles en el nifio o nifa, caracterizados por lo que
Freud denominé latencia (una especie de hiber-
nacién de las pasiones), en los instrumentos a
estudiantes de grados octavo y décimo son mas
prédigos en preguntas sobre el entorno fami-
liar, porque la edad es propicia a la sinceridad,
a veces exagerada, frente a la familia, de la cual
toma distancia.

2.2 La habilidad afectiva
de los(as) estudiantes

En el grifico 2.1 se condensan los resultados
de relacién intra e interpersonal en los grados
tercero y sexto. En ellas se puede realizar la doble
lectura, tanto por frecuencia (teoria cldsica y
estadistica descriptiva) —indicada en forma nu-
mérica en la base de cada cuadro, debajo de cada
barra—, como por el modelo de Rasch (teoria de
respuesta al item), expresado como columna que
si se sittia por debajo de la horizontal del cero
expresa valores negativos de habilidad afectiva
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arroja valores positivos de habllidad afectiva.

El liceral M significa respuesta muiltiple y el Z
ausencia de respuesta. A diferencia del andlisis
por frecuencias, el modelo de Rasch permite
elaborar un indice de habilidad afectiva, por-
que considera no s6lo una respuesta frente a
un ftem sino el conjunto de respuestas de un
sujeto frente a todos los itemes que responde y
frente a todas las respuestas de los estudiantes a
todos los itemes. Ofrece por ello la ventaja de
una consistencia.

descdpm Por razones de economia de espa-
cio, nos limitamos al anilisis de la respuesta a
la pregunta por la relacién intrapersonal, en el
item 12: si el nifio o nifia se considera nada feliz
o muy feliz, pasando por dos grados interme-
dios en los dos polos y uno de indiferencia en
la mitad. El 60,85% sefiala que su vida es muy
feliz. Si a ello se suma el 30,75% de quienes
responden que es feliz, se alcanza una propor-
cién impresionante (91,6%) de nifos y nifias
de grados tercero y sexto con el indicador de
felicidad propia.

Grafico 2.1 Indicadores de itemes de desarrollo socicafectivo, (grados tercero y sexto
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item 11

Grafico 2.1 Indicadores de itemes de desarrollo socioafectivo, (grados ter

Tus relaciones con tu familia son por lo general
1: muy dificiles; 2: dificiles; 3: pasables; 4: cordiales; 5: muy cordiales
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Por razones obvias, la estadistica por si misma
no dice todo lo que se deberia decir, y en este caso
aunque el 12,93% de quienes indican que no
son nada felices preocupa muy en serio a quien
considere que la ninez ha de ser transparente y
limpida en felicidad y afecto, se amortigua si se
contrasta con las realidades socioeconémicas de
la poblacién escolar en colegios puiblicos, con
la incidencia de desplazados, la persistencia de
violencia intrafamiliar, la fractura de las familias,
la proporcién de pobreza absoluta y relativa, y
si se juzga en relacién con estudios etnograficos

de la escuela no tan distantes como los de hace
una década.

Dos consideraciones obligan a comparar estas
cifras de felicidad personal de educacién bisica
en términos de frecuencias con los resultados
de la misma pregunta para los estudiantes de
los grados octavo y décimo (grifico 2.2). La
primera, que el mundo de la infancia es muy
diferente al de la adolescencia y juventud, carac-
terizindose la primera por la relativa latencia de
pasiones y la segunda por una autoafirmacion de
la identidad acompanada de crisis con la familia,




los mayores y las instituciones en general. La
segunda, que los problemas psicopedagégicos

de la ensefianza a jovenes y del aprendizaje, son

por estas razones mucho mds complejos y los
dispositivos de comprensién menos elaborados
en esta etapa.

Grafico 2.2 Indicadores de itemes de desarrollo socioafectivo (grados octavo y décimo)

item 0017 Tu vida en general es
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Aunque la proporcién de feliz o muy feliz
sigue siendo alta, en términos de estadistica
descriptiva, dado lo complejo de la edad, con
un 50,80%, aqui las proporciones son decre-
cientes: s6lo un 14,90% se considera muy feliz,
un 35,90% feliz, un importante 34,25% se
considera ni feliz ni infeliz y las proporciones
de infelicidad aumentan al 14,20%. Estas esta-
disticas por supuesto ameritan compararse con
otras preguntas, como las relativas a la relacion
entre expectativas de vida, enfoques pedagégi-
cos y oportunidades sociales, porque indicarian
que, a diferencia de la educacién bisica, aqui se
marcan las brechas entre aspiraciones y restric-
ciones sociales a la movilidad social ascendente,
en tanto que la pedagogia no se ha aliado en
debida forma a la comprensién del mundo
juvenil. Con todo, en términos de estadistica
descriptiva y tomando en cuenta de nuevo los
diagnésticos etnogréficos sobre la juventud rea-

lizados desde hace mds de veinte afios, se podria
indicar sin temor a equivocos que la situacién ha
tendido a mejorar sustancialmente, aunque es
susceptible de un cambio mds radical mediante
programas de formaci6n continua en estrategias
de comprensién del mundo juvenil, tanto mds
cuanto que las investigaciones en este tema han
progresado notablemente,

Este andlisis descriptivo podria extenderse
a las relaciones con familia, compafieros y
profesores. Respecto a la relacién estudiantes

y profesores, la situacién es alentadora. Como
veremos adelante, el instrumento a profesores
ratifica la percepcién de los estudiantes respecto
aun clima afectivo adecuado. Esta refrendacién
es importante porque, si bien en todo el instru-
mento hay tendencia a respondera “lo politica-
mente correcto”, estos chequeos, como otros qu
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- de unia determinada
- el mérodo Rasch por-

cador de “habilidad afectxva la frecuencia de
una o varias preguntas, sino la consistencia de
las respuestas en el conjunto de las preguntas
comparadas ademds con el conjunto de las res-
puestas del universo considerado. Este método
sirve entonces para “‘deflactar” y ponderar la
persistencia en afecto o desafecto como una
expresion de coherencia de la persona que res-
ponde a distintos tipos de pregunta o a distintas
situaciones. Se trata de un mayor o menor
afecto en términos relacionales y comparativos,
y por ello mismo establece un mapa precioso
para indagar de modo mds fino relaciones entre
distintas dimensiones.

Para volver al mismo ejemplo de las cuatro
preguntas, ordenadas las respuestas a ellas en
términos de Rasch y, por ende, en la caprura
de tipologias que redundan en mostrar a lo
largo de muchas preguntas los mismos rasgos
de afecto o desafecto, las respuestas adquieren
otra dimensi6n, para lo cual volveremos al cua-
dro de la percepcion de felicidad o infelicidad
personal y lo compararemos con los indices de
habilidad afectiva en relacion con otros temas,
como son la participacién en organizaciones
comunitarias (capital social), pregunta niimero
tres; el uso del tiempo libre, pregunta nimero
cuatro; la asociacién o disociacién de amistades
intraescolares y extraescolares, pregunta niime-

m ro cinco; las expectativas respecto a los oficios
futuros, pregunta nimero seis; el gusto o la
afinidad por dreas del saber, pregunta niimero
siete; y pregunta octava: de quiénes aprende el
nifio o la nifa los asuntos mas importantes de
la vida. Aunque podriamos hacer esta compa-
racion para todos los grados, nos situaremos
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vez mds que se trata de mostrar las virtudes
heuristicas de los conceptos, las metodologias
y las técnicas.

Laprcguntatcrccramdagaporlapamapaaén
de nifios y nifias en organizaciones barriales.

Enfoca de este modo la vinculacién del nifo o
nifia con el capital social de la comunidad (para el
efecto, ver el ftem en el anexo correspondiente).
Es una pregunta que apunta a examinar formas
de sociabilidad extraescolar, las cuales suponen
una apertura emocional y un afecto por el lugar
de residencia. Un muy alto nimero (1.857) de
un universo de 5.651 con la mas alta proporcién
(32,86%) indica que no participa en nada. Esta
pauta corresponde muy bien a las tendencias
observadas por el sociélogo colombiano John
Sudarsky (2006) en la medicion del capital social:
si bien la confianza interpersonal ha aumentado
en una década, resume el investigador, el capital
social se mantiene estancado en niveles muy
bajos, arriesgando, indica el autor, a configurar
una sociedad de individuos sin lazos sociales.
1.148 ninos y ninas, un 20,31%, participan muy
poco; 1.341, equivalente al 23,73% responden
que ni poco ni mucho; 635, igual al 11,23%, lo
hacen mucho; 527 que representan el 9,32% lo
hacen con mucha frecuencia: no responden 7 y
5() marcaron varias TCSPUCSK&\.

Este es un caso que ilustra la diferencia entre
frecuencias y habilidad afectiva. Quienes lo
participan poco, se sitian en el grado cero (la
horizontal) y quienes nunca lo hacen. que son
la mayorfa, muestran la mds baja habilidad
afectiva (— 0,8), mientras quienes lo hacen
con frecuencia se sittian significativamente por
encima con un 0,8, superado por supuesto
por quienes participan muy activamente, que
alcanzan un importante indicador de habilidad
atectiva de 0,11. De este modo se podria cole-
gir que la mayor frecuencia de felicidad propia
que observamos, lo mismo que de las mayores
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frecuencias de trato amable con pares, familia y
profesores, no se corresponden necesariamente
en todos los casos con la habilidad afectiva,
porque para el caso es probable que muchos del
53% que participa poco o nada probablemente
respondieron en términos de felicidad propia y
de trato cordial en las dos posibilidades positivas,
pero como el modelo Rasch pondera los rendi-
mientos totales, este resultado, junto a otros,
disminuye la habilidad afectiva.

Griafico 2.3. Frecuencia de raspum por opcion en el item 4.3 para grados tercero y sexto

1000 5
900 A
800.
700 A
600 4
500 A
400 4
300 A
m.
100 A
0.

Lo mismo se puede corroborar en la pregunta
nimero cuatro en el instrumento de los grados
tercero y sexto, que indaga por el uso del tiem-
po libre, con catorce posibilidades de respuesta
segtin actividad y tres respuestas para examinar
la gradacién entre gusto, mayor gusto y fascina-
cién (grafico 2.3). Por razones de economia de
espacio y de tiempo, nos limitamos a examinar la
actividad que mds fascina, tanto en términos de
frecuencia como en funcién del modelo Rasch.

El numeral 1 es salir a pasear por el barrio, el
2, por la localidad, el 3, por la ciudad, el 4, ver
television, el 5, practicar deportes, el 6, estudiar,
el 7, ir a la iglesia, el 8, conversar con padres y
familiares, €l 9, ir a las ciclo rutas, el 10, iracine,
el 11, organizar el cuarto y hacer tareas, el 12, ir
a fiestas, el 13, participar en las tareas de la casa,
la cocina, el 14, ir a bibliotecas o a museos.

Estas actividades podrian agruparse a su vez
para el andlisis en cinco categorias:

Primera: recreacién urbana (1. barﬁo.Z lo-
calidad; 3. ciudad); IREPEA Bk ) s

Segunda:mzw:iéatdexném(é vermlevip
si6n; 10. ir a cine; T

Tercera: recreacién deportiva (5. practicar
deportes; 9. ir a ciclorrutas);

Cuarta: recreacién tipo nerd (6. estudiar; 7.
ir a la iglesia; 8. conversar con tus padres y
familiares; 11. organizar tu cuarto y hacer
tareas; 13. participar en las tareas de la casa, I la
cocina; 14. ira thotecas 6 a museos);
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Aunque no agrupamos estas categorias segiin
la forma indicada, el resultado en términos de
Rasch confirma las hipétesis en los itemes res-
pectivos (grifico 2.4).

En orden de mds importante a menos impor-
tante como indicador de habilidad afectiva en el
rango de las actividades que mds fascinan dentro
de valores positivos se encuentran: conversar con
los padres y familiares (P 8); organizar el cuarto
y hacer tareas (P 11); participar en las tareas de
la casa, la cocina (P 13); practicar deportes (P
5); ir a cine (P” 10); ir a bibliotecas 0 a2 museos
(P 14); estudiar (P 6); y con los valores mds
bajos aunque positivos, ir a fiestas (respuesta
que atrafa la mayor frecuencia) y salir a pasear

por la localidad.

Entre los indices mds negativos de habilidad
afectiva se encuentra el ver televisién (R 4),
tanto mds cuanto que por la formulacién de la
pregunta misma se infiere que esta preferencia
(actividad que mds me fascina) ha obligado a
descartar otras trece posibilidades, por lo que se
puede sospechar que allf habria algo del orden

" P = Pregunta

de la adiccion y, visto de otra forma, carencia de
sociabilidad presencial. Los otros renglones de
habilidad afectiva negativa no son tan evidentes,
como salir a pasear por el barrio (P,
pasear por la ciudad (P

o ir a las ciclo rutas (

1), salir a
3), ir a la iglesia (P 7)
P 9), pero si se toman las
respuestas en la loglca dc-l modelo Rasch, esto sig-
nificarfa que ninos y nifias con mayor habilidad
afectiva en el conjunto de respuestas prefieren las
actividades senaladas arriba a estas otras.

La pregunta niimero cinco indaga por la con-
cordancia entre amigos de colegio que al mismo
tiempo son los del barrio. Aunque las diferencias
no son tan altas como en la pregunta anterior en
términos del modelo Rasch, cuando los amigos
del barrio son los mismos del colegio existe
mayor habilidad afectiva, ms cero punto cero
dos, aproximadamente, que cuando no sucede,
MENOS CEro punto cero tres.




La siguiente pregunta, la sexta, arroja contras-
tes mds nitidos, resultados muy importantes y
en algunos casos sorprendentes. Es un item que
explora las expectativas de los nifios y nifias ofre-
ciendo 33 opciones laborales mds una pregunta
dirigida a senalar un oficio no indicado. Estas
opciones podrian agruparse en:

Primera: seguridad (1. policia; 2. bombero;

9. militar; 15. vigilante).

Segunda: guerrillero (10).
[ercero: campesino (3).

Cuarto: recreacion (12. deportista; 13. can-
tante; 16. modelo; 20. actor o actriz de tele-
vision; 30. bailarin; 33. futbolista).

Quinto: oficios tipicos de estratos 1 y 2: (14.

mensajero; 22. empleado(a)

23. conductor(a)

) de comercio;
de bus o taxi; 24. oficios de
belleza; 25. oficios de cocina o restaurantes;
26. oficios domésticos o ama de casa; 27
empleado(a) propio(a), latoneria, pintura,
etc.; 28. obrero, constructor, reparador, plo-

mero).

Sexto: actividades de estratos 3 (17. enferme-
ro; 29. auxiliar de vuelo o 1/at.u.ﬂ

Séptimo: profesiones eclesidsticas y liberales
(18. sacerdote 0 monja; 5. legislador; 6, abo-
gado; 7. médico; 8. ingeniero; 31. artista,
escultor(a), pintor(a); 32. piloto).

Octravo: profesiones académicas (21.
maestro(a) de primaria; 11. cientifico; 19.
profesor universitario).

Noveno: empresario (4).

Décimo: ninguno.

Los nifios y nifias debfan indicar tres inten-
sidades: 6.1 oficio que te gustaria desempefiar,
6.2 oficio que mds te gustarfa desempefiar y 6.3
oficio que mds te fascinarfa desempefiar. Aun-

que la gradacién es importante en términos de
consistencia, discriminacién de oficios y quizds

’W

caleulo personal que distingue lo que es posible
y pasable de lo que es ideal pero poco probable,
aqui nos concentramos en las respuestas a 6.3,
porque en ellas el nifio o la nifa involucra toda
su esperanza y afecto. No obstante, insistimos,
la importancia de la gradacién se muestra por
e¢jemplo, en la 6.1, en la que poco menos de 800
estudiantes indican como mayor preferencia ser
policfa que, no obstante, en el modelo Rasch,
entrana una habilidad afectiva levemente nega-
tiva, mientras que, como se verd, en la respuesta
agrupada por frecuencia cuando se pregunta la
actividad que mds fascina es desplazada por la
mayor opcion de ser futbolista.

Esta diferencia muestra que los nifios y las
nifas poseen un principio de realidad. Una
hipétesis es que este principio de realidad serd
crucial como bitdcora de la vida. En términos
de probabilidades, es mds dable ser policia
que ser futbolista, porque en el tltimo caso la
seleccién es mds competitiva. Una hipotesis se
puede esbozar aqui para desarrollos que se hardn
con el debido tiempo y espacio: el principio de
realidad, si no estd bien fundada o si es sélo
aproximativa (podria establecerse una escala de
tres gradaciones y la de la relacién policia futbo-
lista estarfa entre la mitad y la superior) puede
ficilmente tornarse en sentimiento de fatalidad
en laadolescencia y en la juventud en los grados
octavo y décimo, cuando la diferencia entre los
oficios ideales y aun los oficios mds pasables se
estrelle contra esa muralla de impedimentos
para estudiantes de estratos 1, 2 y hasta 3 en
la proximidad de la salida al mundo fuera del
colegio. Ello explicarfa por qué las frecuencias
de felicidad personal y de trato interpersonal, lo
mismo que las habilidades afectivas, descxendrsn

en estos niveles. A

La hipétesis previa a la organiﬂckm 7ﬁ1ﬁ
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esta ocasién no agrupamos en los diez numera-
les, aunque sigan siendo el punto principal de
referencia.

Como se indicd, los nifios se inclinan mads
por el ideal de ser futbolista, categoria que jun-
to con la 20, actor o actriz de televisién, la 13,
cantante, la 12, deportista, la 16, modelo, atrac a
la mayorfa en la categoria de recreacién. Supon-
gamos que esto es un indicador de demanda de
oficios que es percibida por una administracién
municipal que mediante canales comunitarios
crea una oportunidad de realizacién en medios
de comunicacién y recreacién, partiendo de
su engarce con actividades audiovisuales en el
colegio. Esta serfa una politica que responderfa
a formar en la escuela en la vida activa.

Los oficios de seguridad —en especial, policia y
vigilante y en menor medida bombero— también
sobresalen en términos de frecuencia. Por su-
puesto, es de modo conspicuo baja la preferencia
por campesino, frente por ejemplo a la frecuen-
cia del deseo de ser empresario. Nuestra relacién
con el campo por desgracia se ha tornado social
y politicamente negativa, y cambiarla, que no
depende de la escuela sino de la resolucion del
conflicto, seria crucial por ejemplo en la pers-
pectiva de ciudad regién con valoracién de los
entornos campesinos. La bajisima marcacién en
los oficios de vigilante y de mensajero significa




que ninos y nifas se distancian de lo que fueran
oficios muy recurrentes de sus padres y abuelos
y constituyeran los imaginarios del destino de

un bachiller hace algin tiempo.

Sin entrar en mds diferenciaciones, es necesa-
rio detenerse en la categoria de guerrillero (10).
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Grafico 2.6 Promedio de habilidad por opcion en el item 6.3 para grados tercero y sexto

Aungque la frecuencia es menor a cincuenta, no
deja de ser inquietante. Cuando examinemos
las respuestas con el modelo Rasch, a renglén
seguido, hallaremos una correlacién importan-
tisima (gréfico 6).

De nuevo, la mayor habilidad de afecto no co-
rresponde a las frecuencias. La mds alta la poseen
quienes escogen el oficio 2.1 maestro(a) de pri-
maria, oficio que de todas maneras presenta una
frecuencia muy interesante con un poco menos
de 400 nifios y nifias que encuentran fascinante
esta vocacion; el niimero es con todo menos de
la mitad de la opcién de ser futbolista. Esta ca-
libracién es decisiva: nifios y nifias se identifican
con mwymamosmyos Esta preferencia

mayor o menor potencial y habilidad afectiva:
la educacion es por excelencia la expresion en
quintaesencia del afecto social.

En la habilidad de afecto posmw
o, in




ad y de cuidado, lo mismo que de
d afectiva del médico(a) que le sigue,
 aqui cabria indicar que los que quieren
Wms@ enfermeras tienen junto a la ha-
bilidad afectiva un mayor principio de realidad
que aquellos o aquellas que quieren ser médicos
0 médicas, carrera costosa si es en universidades
privadas, de dificil acceso si son piblicas y en
cualquier caso de muy larga duracién y por tanto
de tardio rendimiento.

Un resultado merece consideraciéon especial.
Aungque la frecuencia de la opcién de ser gue-
rrillero es, como se ha dicho, baja, la habilidad
afectiva es si no tan dramdticamente negativa
como ser campesino, vigilante, mensajero, sa-
cerdote 0 monja, que constituyen imaginarios
tradicionales que no quieren seguir ninos y
nifas, es empero significativamente negativa
después de estos oficios, equivalente a ~0.04.
Si como se ha indicado el potencial afectivo de
un sistema social, de una institucion o de una
persona se concibe como aquello que procura
vida, la opci6én de ser guerrillero(a) que su-
puestamente se escoge por amor a los pobres
a quienes se dice querer redimir de la pobreza,
los modos de ejercer esta actividad implican la
negaci6n de la vida.

La séptima pregunta en los cuestionarios de
grados tercero y octavo indaga por el gusto o
disgusto frente a siete dreas del saber: 1. lenguaje;
2. matemadticas; 3. ciencias; 4. sociales; 5. artes;
6. educacion fisica; 7. informdtica. El nino o
nina debe responder a cuatro ordenamientos: 1.
asignatura de la clase que mids detestas; 2. asig-
natura de la clase que no te gusta; 3. asignatura
de la clase que te gusta; 4. asignatura de la clase
que te fascina. De nuevo, las cuatro gradaciones
desde antipatia hasta simpatia son importantes
para el andlisis, pero por las razones ya mencio-
nadas se privilegia la respuesta en frecuencias y
en habilidad de afecto de la cuatro

, “asignatura
de la clase que te fascina”.

Antes de analizar los resultados de la séptima
pregunta, incluimos junto a las tablas la res-
puesta a la pregunta octava. Esta se formula asi:
:Dénde aprendiste los asuntos mds importantes
para tu vida? Y en sicte respuestas que nifios y
nifas deben responder con opciones de nada
frecuente, poco frecuente, ni mucho ni poco,
frecuente y muy frecuente se pregunta por: 1
de los profesores; 2. de la calle; 3. de la familia;
4. de los amigos y amigas; 5. de los novios o
novias (digamos que es una pregunta incorrecta
para nifios y nifias de grados tercero y sexto); 6.
de la radio; 7. de la television.

Aprender mucho y muchisimo de los profeso-
res arroja resultados bastante altos: en su orden
1.238, 22,30% y 2.563, 46,17%, cifra que en
conjunto, 68,37% muestra el buen clima de
la escuela. Por supuesto, quienes afirman que
aprenden muchisimo tienen una habilidad afec-
tiva significativamente alta: 0,07 con relacién
al opuesto de quienes indican que no aprenden
nada, 296, 5,33%, con un indice afectivo dra-
mdticamente negativo de — 0,14.

En cambio, la mayor frecuencia de quienes
responden a si aprenden de la calle corresponde
a quienes indican que alli no aprenden nada,
con 2.900, 52%, frente a quienes dicen que
aprenden mucho de ella, 298, 5,36%. Pero en
este caso, esta tltima cifra que corresponde al
error estadistico arroja una habilidad afecriva
muy significativa de mds 0,12, frente al cero
de la mayoria. Este es el caso de una respuesta
que atrae a contestar a lo “politicamente correc-
t0”: que la calle no ensena nada, que nifios y
ninas no son “callejeros”, pero que revela una
negacion a un aprendizaje basico como es la
vida de la ciudad en la cotidianidad. Quienes
indican que aprenden muchisimo de la familia
son la mayoria, 3.422, 61,64%, frente a los que
indican que no aprenden nada, 178, 3.20%,
y» por supuesto, la diferencia en habilidad es
apreciable.




Cuando se pierde la conexién con la familia,
asi sea como referente de constitucién critica,
hay tendencia al “desastre”, que en su etimologia
es pérdida de referencia a los astros. Y es en esta
proporcion baja, a la que se suman los 195 que
dicen que poco y los 411 que indican que nada,
en conjunto 784, 14,12%, donde el problema
pedagdgico es a la vez un tremendo problema
social y, por ende, las soluciones no dependen
tnicamente de la institucién escolar porque seria
irresponsabilidad endosarle una solucién para la
cual ella sola no basta, sino de una solidaridad
enfocada en el cuidado social a esa proporcion
preocupante.

A la pregunta del aprendizaje de los amigos,
la mayoria responde que poco, 1.128, regular,
1.393, mucho, 1.392, en conjunto 3.016,
54,33%, pero quienes mds poseen habilidad
afectiva son quienes indican que muchisimo,
731, 13,16%, con habilidad significativa de
0,15, por oposicién a quienes indican que nada,
una proporcion semejante pero con indice de

- 0.,09.

La mayoria dice que no aprende nada de los
novios o novias, 2.449, 44,11%, frente a quienes
dicen que muchisimo, 553, 9,96%, pero regis-
tran habilidad ligeramente negativa, 0,02, frente
a éstos que alcanzan un muy alto 0,15.

Aprender de la radio revela habilidades muy
positivas, 0,17 en la méxima categoria, lo mis-
mo que ver television, 0,13. Lo que no indica
que cuando se sefialan las preferencias de fin
de semana por ver televisién como actividad
principal no muestren una habilidad afectiva
negativa presumiblemente por la adiccién te-
lemdtica, pero si en este caso presumiblemente
corregida por el buen ver television, que significa
escoger y limitar.

Un tema interesante como cierre del andlisis
de los grados tercero y ssexto: la proporcién de
nifios en tercero y sexto es de 2.018, 50,76%,
frente a 48,80% de nifias. El resto corresponde

rgpict +

a 22 que no responden o a 2 que marcan ambos
sexos, cifras que no se puede tomar a la ligera.
La habilidad afectiva es, como podria suponerse,
ligeramente mayor para las mujeres, 0,01 frente
a los hombres, — 0,01, algo que mds alld del
feminismo responde a la relacién con la familia
como dmbito de afecto. Pero en esta proporcién
se indica que algo pasa: las estadisticas demogra-
ficas del altimo censo indican que la proporcién
de mujeres es mayor que la de los hombres.
;Significa esto que hay una menor matricula
de las mujeres en educacién primaria? Allf hay
un tema de preocupacion. Justamente, porque
sucede lo opuesto en grados octavo y décimo,
en los cuales la proporcién de mujeres es mayor
que la de los hombres: 53,65% y 46,04%. ;Hay
problemas de captura estadistica? ;O las politicas
de subsidio tienden a influir mds en la decisién
de inscribir a los ninos que a las nifas, con pre-
ferencia de las madres de reservarlas para tareas
del hogar? Este asunto vale la pena indagar por
la equidad de género.

Como se ha indicado, el cuestionario para
adolescentes de grados octavo y décimo es mds
prolijo tanto en temas de familia, como pe-
dagogicos. El item 0031 explora disputas con
mayores por falta de comprensién. Quienes
indican que poco, 881, muy poco, 917, o re-
gular, 560, son la mayorfa, en conjunto 2.358,
86,24%, algo que suena a respuesta “politica-
mente correcta’ y poco probable, a diferencia de
222 que indican que hay tensiones frecuentes y
de 80 muy frecuentes, para una proporcién de
11,04% con habilidades de afecto muy supe-
riores de 0,09, en ambos casos frente a quienes
responden que nada o poco, - 0,03 y—0,01. La
lucha por el reconocimiento es propia del paso
de la adolescencia a la juventud.

Algo semejante ocurre respecto a la frecuencia
de asistir a disputas de los mayores por falta de
dinero. Se diria, si se atiene a las mayores res-
puestas de nada frecuente, 924, poco frecuente,
824, y regular, 459, para una suma de 2.207 y



sin afanes y tensiones numerarios,
cuando sabemos por experiencias y observacio-
nes que esto no es asi. No obstante, la tendencia
a marcar lo “politicamente correcto” no podria
sostenerse del todo en el vacio, como en la an-
terior o en las siguientes respuestas, pues no se
sostendria si la situacion de pobreza no hubiera
mejorado en los tltimos siete afios en Bogotd.
Quienes responden con mucho, 345, o mu-
chisimo, 111, muestran no sélo una habilidad
afectiva muy positiva, de 0,08 y de 0,15, sino
también, y esto es, cabe destacarlo, un principio
de realidad importantisimo para encuadrar su
vida sin ilusiones.

No podemos detenernos como quisiéramos
en otras respuestas, como disputas padres e hijos
por incomprensién (item 0033), por falta de
rendimiento escolar (ftem 0034), por amistades
o noviazgos (item 0035), con hermanos (item
0036), con vecinos (item 0037), pero indicamos
que la pauta de frecuencia, habilidad afectiva y
principio de realidad es consistente.

Importa si senalar que las respuestas al modo
como se resuelven los conflictos, por castigo
ejemplar (ftem 0042), disciplina (0043), por
didlogo (item 0044), por el silencio (0045), por
la distancia (item 0046), la separacién (item
0047) recogen frecuencias de nada frecuente y
poco frecuente que quizds estudios etnograficos
mostrarian como “piadosas” o “edificantes”,
no siendo realistas. La negacién del conflicto
suele ser un problema de la ética de los(as)
colombianos(as). Aqui hay un problema grave
de expresion de las diferencias y de principio

m de realidad. Gabriel Restrepo ha remitido al
arquetipo de la Urbanidad de Manuel Antonio
Carrefio estos imaginarios, que en una ética de
etiqueta y en una moral de moralina, sin plaza
y sin cama, constituyen un nudo gordiano de
analfabetismo emocional colectivo, porque
este sintoma abarca a todos los estratos. De
hecho, quienes responden que son frecuentes

o muy frecuentes, que aqui y alld no pasan de
12%, poseen mayor habilidad afectiva, una
que, insistamos, se apareja con un importante
principio de realidad, porque sélo admitiendo
y reconociendo el problema se puede encontrar

una solucién.

En cambio, a la pregunta de qué tan lejos
llegard con relacién a los padres (item 0009),
la inmensa mayorfa responde que mucho, 908,
y muchisimo mds lejos, 1.393, para un rotal
de 2.301, un altisimo 84,16%, siendo esta
respuesta un indicador crucial de los cambios
en la estratificacién social de la ciudad capital.
Sin duda, esta respuesta se relaciona con el item
0012 que pregunta por ¢l grado de satisfaccién
con el colegio; 1.000 responden que mucho
y 281 que muchisimo, en conjunto 46,85%,
ambos con habilidad afectiva positiva de 0,05 y
de altisima de 0,15 para la minoria que expresa
inmensa satisfaccién. Un 42,31% tiene una
opinién regular y sélo un 8,08%, sorprenden-
te por su poco peso, indica que poco o nada,
poseyendo habilidad afectivas muy negativas,
tal vez las peores en el conjunto, de — 0,10 y
— 0,18. El resultado merece un aplauso para
profesores y profesoras y, por supuesto, para la
administracién de la educacion en Bogotd. Si
se retornara una década, las respuestas serian
quizas opuestas. De nuevo, insistimos, se trata
de un cambio casi que milagroso, extraordinario
y poco reparado porque la ciudad no se ha visto
desde la escuela.

Los catorce itemes, del 0101 al 10014, inda-
gan por el valor concedido a dreas y materias
de conocimiento, ya no juzgadas por disgusto
o fascinacién, sino por escala Lickert con res-
puestas de ningun valor, poco valor, regular

valor, mucho, muchisimo. El andlisis de estas
respuestas es crucial para el cruce de potencial
afectivo y potencial cognoscitivo y habilidades
afectivas y habilidades cognoscitivas. Tomemos
tan sélo un ejemplo, dado que estas respuestas
serdn consideradas en la parte cognoscitiva. La




respuesta al item 0105 pregunta por el valor de
la filosofia. La frecuencia de mucho y muchisi-
mo es menor en conjunto que la de matemadrica
(986, 36,06%, frente a 1.786, 65, 32%), y lo
mismo podria decirse ante las frecuencias de
fisica, quimica, biologia, ciencias sociales, pero la
habilidad afectiva de quienes marcan filosofia es
la mds alta y de modo muy pronunciado: 0,11 y
0,17. Esto indica dos asuntos: que en una socie-
dad donde el sentido naufraga y mds en estratos
1 y 2, la filosofia es un saber crucial para saber
ser y saber vivir en contexto, pero ademds, que
la filosofia ha sabido posicionarse como discurso
practico relacionado con la constitucién ética
de la subjetividad y de la ciudadania, algo muy

esperanzador.

Los resultados anteriores pueden contrastarse
con la respuesta a los catorce itemes, 0111 a
1114, que preguntan por la habilidad del pro-
tesor para motivar a los estudiantes: de nuevo
y de una forma singular, la habilidad afectiva
relacionada con la habilidad pedagégica de
los(as) profesores(as) de filosofia es la mis alta
y en un grado superlativo de 0,13 para mucho
y 0,19 para muchisimo, tal vez la cifra mayor
de toda el instrumento para habilidad afectiva.
La correspondencia entre habilidad afectiva y
habilidad pedagogica oscila en los demis casos
(excepto en una pregunta irregular, las lenguas
aborigenes que, segtin intuimos, no hacen
parte del curriculo, pero que Gabriel Restrepo
incluyé en el instrumento mds como sefial para
establecerla que como respuesta posible) entre
0.8y 0,15.

A la vez, los ftemes 1113 a 0139 preguntan
por el valor que estudiantes conceden a los mo-
dos de ensefianza. La baterfa sirve para indagar
de modo fino el cruce de la habilidad afectiva
de los estudiantes con la habilidad didécrica de
profesores y profesoras. Los resultados sirven
para cruzar habilidad afectiva, habilidad peda-
gogica y habilidad did4ctica, tal como estas dos
son percibidas por los(as) estudiantes.
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Las frecuencias son en orden de mayor a
menor las siguientes, sumando marcaciones de
mucho y muchisimo y descartando regular, poco
y muy poco. Entre paréntesis se sefiala un orden
distinto segtin la mis alta habilidad afectiva:

Emplear el humor y ser buena gente: 2.040,
74,61% (puesto tltimo entre nueve en habi-
lidades afectivas 0,02 y 0,06).

Disciplina y cumplimiento: 1.811, 66,23%
(sexto puesto con 0,03 y 0,10).

Alianza de teoria y prdctica: 1.743, 63,75%
(séptimo puesto con 0,03 y 0,08).
Conocimiento del estudiante: 1.712, 62,61%
(quinto puesto con 0,02 y 0,10).

Ejemplos cotidianos: 1.691, 61,85% (cuarto
puesto con 0,03 y 0,11).

Uso de medios: 1.667, 60,97% (octavo puesto
con 0,04 y 0,7).

Investigacion: 1.587, 58,04% (tercer puesto
con 0,04 y 0,12).

Contexto urbano: 1.454, 53,18% (segundo
puesto con 0,07 y 0,12).

Clases magistrales: 1.189, 43,48% (primer
puesto entre nueve con 0,11 y 0,12).

Las mayores articulaciones entre habilidad
afectiva y percepcion de habilidad diddctica
ofrecen el perfil del buen maestro con este or-
denamiento: excelentes clases magistrales que
se refieran al contexto urbano y promuevan la
investigacion, usando como estimulo ejemplos
cotidianos y con buen conocimiento de los
estudiantes, exigen disciplina y cumplimiento,
alfan la teorfa con la préctica, usan medlos y
emplean el humor y la bonhomia.

Podria resultar sorprendente que la clase ma-
gistral predomine como pedagogia y diddctica,
pero aqui su uso se potencia por la mistagogia
(tal como la definimos, mfcmnqam mmams
y a ejemplos para descubrir en lo ¢




'ﬁ‘ph‘cado a 350 profesores con-
tas, muchas de ellas subdivididas
untas especificas. Es el mds extenso. El
‘organiza en esta ocasién con examen
Icias, aunque también podrla ensayarse

S 13.0 de Windows para organizar
de porcentajes, que suman mds de
n a disposicién de quienes quieran
tarlos. Aqui se resumen los resultados en
anordmica, punteando el andlisis en
s de concordancia o discordancia con
6n de los y las estudiantes.

) mgunta primera, profesxon ala que per-
W o se formé, la mayorfa marcé respuestas
' q'gﬂplp,l&, lo cual indica que por razones como
el ‘qdafén y por el mismo interés profesional,

ros y maestras han combinado su vo-

i cia.[ con diplomados, especializaciones
‘as en distintos campos. Se descarta un
s de ubicacién de maestros(as) por los 14
lientos del saber, porque se cruzan la

ores(as) escogidos al azar para verificar la
sistencia estadistica, pero este ¢jercicio serfa
z quizé,s irrelevante. Lo que se puede afirmar con
seguridad es que ésta es una apertura crucial
desde el punto de vista del potencial de una
~ ensefianza integral y de comprensién de la im-
- portancia de la ensefianza en campos distintos al
& ﬁsﬂpﬁmm como se corrobora en las respuestas

a la pregunta niimero 15 por el valor que maes-
tros y maestras conceden a distintas dreas de la
ensefanza.

En efecto, los porcentajes de valoracion muy
positiva del lenguaje (la respuesta incluye cinco
opciones, de ningtin valor, poco, regular, mu-
cho y muchisimo) son de 84,2%; de lenguas
extranjeras de 43,8% como alta y de 43,8 como
muy alta; de matemdticas alta incluye al 14,6%
y muy alta al 73,9%; filosofia alta en 34,1% y
muy alta al 29,5%; afadamos que a tenor de
las respuestas de los estudiantes marcadamente
favorables a la ensefianza filoséfica, no se explica
que la valoracion en el rango de muy alto de la
materia entre profesores sea relativamente baja
o que el porcentaje de valor regular llegue al
16%: podria decirse que filosofos y filésofas han
tenido mds éxito en convencer a estudiantes que
a sus colegas. El caso es semejante al de ética y
valores, que tiene valoracién alta de 33,8% y
muy alta de 26,4%. En cambio la ensefianza de
la religién recoge un entusiasmo de 84,2% como
altisimo, sorprendente en colegios publicos,
pero comprensible cuando los mismos profeso-
res responden en la pregunta 17, sub-pregunta
8, a las dificultades para establecer una relacién
cordial con los estudiantes causada por la crisis
de valores que registra una marca de 24,9% de
incidencia alta y de 47,9% de altisima. Sin negar
la importancia de la educacién religiosa, con
enfoques pluralistas y critico-histéricos, lo que el
observador se pregunta es por qué la educacién
en ética y valores no ha suplido ese faltante:
la respuesta apuntaria a una ensefanza de lo
“politicamente correcto”, lo que es edificante
o piadoso, sin tener en cuenta el conocimiento
critico. De nuevo, en este asunto seguimos a la
sombra de Manuel Antonio Carrefio.

Mds preocupante es el disparejo aprecio de
maestros y maestras frente a la fisica, la mds
dura de las ciencias, dada su relacién con la
habilidad afectiva de los estudiantes, porque
no recibe un claro entusiasmo con una valo-




racién como regular de 34,7%, de alta con un
36,7% y de muy alta con 36,7%: aqui hay un
campo de trabajo para los fisicos académicos,
si se quiere atraer vocaciones tan necesarias a
esa disciplina. Por contraste, la quimica recibe
una adhesién de 28,7% como alta y de 55,6%
como muy alta, todavia mayor en el caso de la
biologia, con 24,1% de alta y 64,8% de muy
alta. Emparejar la valoracién y la integracién de
las distintas dreas de la ciencia, mostrando su
continuidad, aparece como una tarea estratégica,
dado el valor cognoscitivo y la habilidad afectiva
que encierran, lo mismo que su relacién con la
tecnologia y en general con la formacién de la
ciudadania en los valores de la ciencia, que coin-
ciden en muchisima correlacién con los valores
de la democracia: experimento, pregunta, duda,
principio de realidad, contrastacién, medida,
ley. Precisamente, y en forma en apariencia pa-
radéjica, una buena formacién en valores es una
formacion rigurosa en la fisica como ciencia.

Del mismo modo que la fisica, las ciencias
sociales arrojan resultados disparejos, de 34,4%
con valor de alto y de 36,7% muy alto. Como
hemos insistido, no es extrafio que el niicleo cen-
tral del saber académico se comporte de manera
similar, pese a que, como se ha indicado, alli se
encuentra la mayor habilidad afectiva y también
la clave del potencial cognoscitivo.

Mayor entusiasmo despiertan las tecnologias,
con 24,1% y 64,8% en alto y altisimo valor:
recordemos que el manejo de las tecnologias no
es prioridad de los y las estudiantes con didactica
asociada a la alta habilidad afectiva. De modo
tipico, las artes suscitan interés con un 25,2%
y 59,3% y la educacién fisica, con un 25,2%
y 61,0%.

Incluso por los resultados que aqui apreciamos
apenas en perspectiva general y con todas las
limitaciones sefialadas, estariamos dispuestos a
pensar que la dindmica interdisciplinar de maes-
tros y maestras de educacién bdsica primaria y
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secundaria es mds intensa que en la educacién
superior, todavia muy afincada en epicentros
disciplinares, aunque por supuesto menos pro-
funda en términos de dominio del saber. Parte
de estas dindmicas abiertas a la valoracién de las
distintas dreas del saber derivan de la insistencia
en la educacién integral, en la articulacién de
los Proyectos Educativos Institucionales y en los
proyectos de aula.

Una serie de preguntas indaga por el clima
afectivo en la escuela tal como es percibido por
docentes. La pregunta séptima lo hace en forma
directa en general (relaciones con directivos,
colegas y estudiantes): los resultados concuer-
dan con el clima de satisfaccién reportado por
estudiantes, aunque la satisfaccién no es tan
entusiasta: apenas 0,9% y 5,4% indican que el
clima es muy malo y malo; 33,5% afirma que
es regular; un importante 49,3% afirma que es
bueno y apenas 7,2% que es excelente.

Profesores(as) de grados primeros perciben
en la pregunta 18 que son bien valorados por
grados avanzados, con valor calificado de impor-
tante en 36,7% y muy importante de 45,6%. A
la vez, las relaciones entre profesores antiguos
y nuevos (pregunta 18) son percibidas como
cordiales en 58,5% y muy cordiales 11,5%.
Estas frecuencias, aunque susceptibles de mejo-
ra, principalmente en la segunda, indican que
hay buen trato en las jerarquias de grado y de
generacion.

Estas percepciones directas del clima escolar
son corroboradas por respuestas a preguntas en
torno a la percepcién del valor de la educacién
y alas relaciones con las politicas de educacién,
aunque aqui se registran matices para tener
en cuenta en la formulacién de politicas. La
segunda pregunta del cuestionario explora la
valoracién del oficio del maestro en el pasado
(un siglo), en el presente (una década) y en ‘el‘
futuro, discriminada en los tres casos por escala
Lickert en cinco rangos. Existe nostalgia por una



supuesta valoracion alta del magisterio en un
pasado lejano, pues 34,7% registra muy alta y
36,1% responde con muy alta. El optimismo del
presente es relativamente moderado: 50,4% in-
dica que regular, 28,4% sefala alta y s6lo 2,6%
afirma que muy alta. De nuevo se puede concluir
que aqui hay un campo de accién de politica
educativa estratégico en exaltacion de la figura
del maestro(a) en su labor pedagdgica. Ello se
infiere también de la pregunta por la esperanza
de mejor valoracion en el futuro: 21,2% cree
que serd alta y 22,6% que serd muy alta, aunque
aquf la polarizacién con baja, 11,7%, muy baja,
18,9%, y regular, 16,6% es preocupante como
indicio de ponderacién de maestros y maestras
sobre la valoracién de su oficio en el futuro. No
obstante, cuando se pregunta a profesores por
su percepcion de la confianza en el papel de la
educaciéon como factor de cambio individual
(pregunta tercera), los valores de alto y muy
alto arrojan resultados alentadores: 47,0% vy
21,5%.

El juicio sobre las politicas educarivas es
benigno. La pregunta sexta explora las relacio-
nes con el Cadel en la integracion de politicas
comunitarias y educativas. El 47% las estima
buenas y el 21,5% excelentes, con lo cual se
indica que estd funcionando la descentralizacién
pedagégica como aproximacién a problemas de
las localidades. El juicio sobre las politicas de la
Secretaria es considerado por un 47,3% como
bueno y por un 12,3% como excelente en la
pregunta nimero cuatro. Con relacién a poli-
ticas especificas de la Secretarfa de Educacién,
el programa de escuela y nutricién escolar es
juzgado como bueno por un importante 60,5%
y como muy alto por 22,3%. La politica de
infraestructura se lleva las palmas de los maes-
tros con un 41,5% de alto y con un 42,7% de
muy alto. La relacién escuela-ciudad-escuela no
es tan impresionante, pero sus resultados son
apreciables: 47,6% la califica de buena y 17,5%
de excelente. La politica de formacién conti-

nua capta porcentajes de aprobacién de buena
de 37,5% y de muy buena de 37,8%, aunque
37,5% la califica de regular, abriendo el campo
para una prioridad de politica educativa. Las
pruebas comprender son juzgadas por 46,4%
como regulares, por un 32,1% como buenas,
porcentaje no despreciable, pero por apenas
con un 4.6% como excelentes. Y segin lo que
esperabamos, la mejora de las condiciones del
maestro(a) muestran caminos de intervencion
necesarios: 9,7% indica que muy mala, 21,8%
dice que mala, 37,5% responde que pasable,
21,2% la senala como buena y apenas 5,4% la
califica como excelente.

Ahora nos ocuparemos de las respuestas ati-
nentes a problemas psicopedagdgicos y diddcti-
cos. La pregunta ocrava explora la percepcion de
problemas que causan conflictos en la escuela.
La relacién padres y colegio apenas preocupa
con frecuente a 12,9% y con muy frecuente a
1,1%: respuestas muy positivas que obedecen
en buena medida a que los maestros y maestras
valoran en la pregunta novena, rubro uno, las
reuniones con padres y madres de familia como
altas en 26,9% y muy altas en 43,8%: maestros
y maestras ejercen su pedagogia mas alld del
aula. La relacién de estudiantes y profesores
preocupa apenas a 21,5% que la califica con
tension frecuente y 4,9% como muy frecuente.
Los indices de tensiones entre estudiantes y
profesores han mejorado sensiblemente, pero
en cambio 40,1% y 33,2% estiman que son
frecuentes o muy frecuentes los problemas en
la relacion de estudiantes entre si, a diferencia
de la relacién entre maestros donde 35% y
34,4% que indican que son nada frecuentes v
poco frecuentes los roces entre ellos. Semejantes

valores se presentan en la relacion profesores y
directivos, 41,8% y 32,7%: en la relacién cole-
gio y Cadel, con 38,1% y 71,6%; en la relacién
colegio y politicas distritales, 38,1% y 33,5%;
y en la relacién colegio y politicas nacionales,
33.8% y 26,1%.




La pregunta décima alude a la percepcion de
maestros(as) sobre las causas que afectan el ren-
dimiento y la disciplina de los estudiantes. A la
familia se imputa un 36,7% de responsabilidad
alta y uno de 53,3% de altisima. Esta imputa-
cion sirve para deflactar las respuestas “poli-
ticamente correctas de estudiantes sobre sus
buenas relaciones con la familia, pero rambién
para exaltar la labor de maestros y maestras en
el cuidado de la relacién pedagégica extendida
al ambito familiar. Al ambiente del barrio se le
imputan 47,3% y 34,7% de responsabilidades
altas y muy altas, lo mismo que a las amistades
por fuera de la escuela de estudiantes, con 47%
y 39,8%. La television se percibe como res-
ponsable en 35,5% y en 37,2%, mientras que
la influencia de la radio se juzga mds benigna,
con apenas 23,5% y 11,2% de imputaciones
negativas o0 muy negativas.

;Qué hacen maestros y maestras para con-
trarrestar estos factores negativos? La pregunta
novena explora estrategias. Como hemos indi-
cado, multiplican las reuniones con padres y
madres de familia. Valoran el conocimiento de
la localidad como alto en un 35% y muy alto en
27,8%. Se preocupan en forma alta, 29,2%, y
en modo altisimo, 45,8%, por conocer las con-
diciones de vida de estudiantes; buscan apoyo
del Cadel valorado en 31,2% y 26,9%, como
alto o muy alto; conceden valor al capital social
de la localidad en registros de 31,8% y 20,6%,
cifras muy apreciables, y valoran el capiral cul-
tural pablico de bibliotecas urbanas y locales en
19,5% y 36,1%.

Profesores(as) dicen conocer el uso de tiem-
po libre de los estudiantes (pregunta 11) poco,
24,1%, regular, 36,7%, mucho, 30,4% y mu-
chisimo, 1,7%.

A los maestros(as) no se les puede pedir poten-
cia de Superman. Por ello, la pregunta 17 indaga
por el reconocimiento de dificultades para en-
tablar relaciones mds cordiales con estudiantes.
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No extrafia que el nimero de estudiantes por
aula sea una barrera reconocida como alta por
19,2% o altisima por el mismo por un 58,7%.
La television no se ve con mayor impedimen-
to, salvo por 25,8% que la califica como alta y
19,8% como muy alta. En cambio, de nuevo las
condiciones familiares son vistas como dificultad
porun 32,1% como altay 41,3% como altisima.
A la pregunta que indica “no fuimos muy bien
formados para comprender la psicologfa del
nifo(a) y las culturas juveniles”, sélo responde
que hay fallas alli un 22,3% como alta y apenas
9,5% como muy alta. Una proporcién un poco
mayor atribuye problemas en magnitud alta,
22,9%, y muy alta, 16,3%, a la indisciplina
de estudiantes y en magnitudes mayores a la
importancia que estudiantes dan a amistades
o noviazgos como impedimento de atencién:
28,9% y 25,2%. Importantisima admisién que
revela un grado de honestidad de maestros(as)
y de principio de realidad y autoevaluacién
es la confesion de que “a veces pienso que los
problemas se generan por una falla en nuestros
enfoques pedagdgicos”, que recibe adhesién de
alta de 28,9% vy altisima de 25,2%, abriendo
alli un espacio para una politica de formacién
continua. Como se ha afirmado, maestros(as)
impuran a una crisis de valores las dificultades
pedagdgicas en un 24,9% que la califican de alta
y 47,9% de altisima.

La pregunta 19 ausculta estrategias peda-
gogicas y diddcticas, y por tanto es piedra de
toque para confrontar con la habilidad afectiva
de estudiantes en la percepcién del maestro
ideal. Recordemos la percepcién de habilidad
diddctica percibida por estudiantes con alta ha-
bilidad afectiva: las mayores articulaciones entre
habilidad afectiva y percepcién de habilidad
diddctica ofrecen el perfil del buen maestro con
este ordenamiento: excelentes clases magistrales
que se refieran al contexto urbano y promueven
la investigacion, usando como estimulo ejem-
plos cotidianos y con buen conocimiento de los
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disciplina y cumplimiento,
con la prictica, usan medios y
enan a la vez las prioridades

co-did4cticas de profesores frente a
s? La clase magistral s valorada como
1 37,5%, alta por 18,3%, altisima por
2,3%. Asignar trabajos de investigacién a los es-
g:udiantcs recibe una adhesién de alta de 46,4%
% de altisima con 26,9%; qué se comprende
por investigar, lo veremos adelante. Conocer
al estudiante para guiarlo como persona acusa
un 47,3% de alta valoracién y apenas 6% de
altisima. Utilizar ejemplos de la vida cotidiana
es estimado como alto por 48,1% vy altisimo
por 6,3%. Tomar el contexto como texto de
ensefanza recibe 47% de alta y apenas 5,7%
de altisimo. La perspectiva constructivista de
realimentar teorfa y prictica se califica con un
importante 60,5% como positiva y apenas 6,3%
como muy positiva. El uso intensivo de medios
acoge el 33,5% con valor alto y el numeroso
46,7% que lo ve como estrategia didactica
altisima.

Es obvio que estas prioridades no correspon-
den del todo a las habilidades pedagdgicas y
diddcticas percibidas por estudiantes con alta
habilidad afectiva. Por ejemplo, aqui la fascina-
cion por los medios es enorme, alld baja; aqui la
clase magistral es relativamente devaluada, alla
es el primer factor, por supuesto no por si solo,
sino acompanado de contexto, vida cotidiana,
conocimiento del estudiante, que aqui cobran
valores regulares. La brecha no es tremenda y

, es salvable por mejores enfoques de formacion
E continua.

Ello se hace mis evidente cuando se indaga por
el concepro y las funciones de la investigacion
(pregunta trece). Obtener mejor informacion
sobre las dreas atrae a la mayorfa, 46,7% que
la estiman alta y 42,1% altisima. Pero sabemos
que informaci6n no es formacion y que la infor-

maci6n en investigacion cobra sentido cuando
se sabe para qué se usa. Aqui hay un campo
inmenso de trabajo, como hemos sugerido, con
investigacion pertinente (local y contextual) y
relevante (codigos universales). La funcién de la
investigaciéon como insumo diddctico también
encanta a un 44,1% con valor alto y 42,1% con
altisimo. Investigacion de contextos como textos
también suscita interés, un 42,1% la pondera
alta y un 40,1% altisima. Lo mismo ocurre con
el ideal de realizar investigacion basica y aplicada
a través de los afos, con registros de 47,0% y
39,5% y con la funcién de la investigacion como
elemento para motivar a la propia investigacion
de los(as) estudiantes, con 30,9% de alto valor
y un crucial 60,7% con altisimo.

Es obvio que la disposicién de maestros y
maestras hacia la pedagogia, la diddctica y la
investigacion es en términos generales muy po-
sitiva, aunque susceptible de mejorar, puesto que
se trata ante todo de un ideal. Sin embargo, un
programa de formacién continua debe apurar
los pasos para que estos ideales se tornen rutina
creativa.

Dicha politica puede apoyarse en los resulta-
dos de la pregunta doce, que dice: “En el oficio
docente la relacién entre creatividad y rutina es
casi siempre tensa. Senale la importancia que
usted concede a las siguientes estrategias para au-
mentar la creatividad y contrarrestar la rutina”.
La estrategia alternar docencia y administracion
no es tan fascinante como pudiera pensarse: es
importante para 31,8% y muy importante para
apenas 3,7%. En cambio la formacion continua
atrae a 34,1% con alta y a 55,6% con altisima.
La autoevaluacion también es alta, 40,1% y
altisima, 48,7%: en lo fundamental, se ha conso-
lidado una cultura de evaluacién. Podria decirse
que las resistencias a la evaluacién son mds por
el enfoque que por el concepro. Realizar mas
estudios formales corrobora nuestra apreciacién
sobre el desco de los maestros de aprender a
aprender en forma continua, pues es valorado




como alto por 41,8% y altisimo por 37,2%.
Proponer nuevas pedagogias también interesa
mucho a 39% y muchisimo a 47,3%. Los tras-
lados de grado o colegio apenas se ven como
solucion buena por 18,6% o muy buena por
7,7%. Por obvias razones, la intensidad del des-
canso atrae a 36,7% que la estiman importante
y a un 23,5% que la juzgan muy importante:
opiniones apreciables que justifican una politica
de bienestar recreativo de maestros y maestras
(clubes de profesores, deportes, excursiones
colectivas). De nuevo, proponer proyectos de

investigacion entusiasma a 41,3% y encanta
todavia mds a 43,8%.

Estos horizontes explican por qué el clima de
afecto en las escuelas ha cambiado radicalmente
y por qué la educacion constituye una buena
esperanza, justo en la vispera de la conmemo-
racién del bicentenario de la independencia, el
20 de julio de 2010, una conmemoracién que
resucita la idea de dgora con el cabildo abierto
como significado de democracia local a través
de la educacién, la ciencia y la cultura.
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3.1 Diseniom

| disefio metodolégico parte de la es-
tructura conceptual y de los principios
de la calidad, que fueron planteados en

etodolagico

el marco teérico. Vale la pena recordar que la
educacion es un derecho que se ejerce a través
de la prestacion del servicio que brindan los
colegios del sistema educativo. A diferencia de
la produccién de bienes, la calidad de los servi-
cios es un intangible que puede ser visualizado
por la experiencia o vivencia del usuario con
los procesos propios del sistema. Asi pues, la
metodologia plantea hacer una lectura y una
evaluacion del sistema de gestién, basadas en
la aplicacién de instrumentos disenados para
evidenciar el conocimiento y el caricter de la
experiencia de los actores anteriormente citados,
respecto a los procesos de gestion que se llevan
a cabo en las instituciones educativas.

Teniendo en cuenta este propésito, se di-
sefiaron cuatro instrumentos que incluyeron
preguntas asociadas con cada uno de los criterios

de gestion, ya senalados. Estos instrumentos
se aplicaron a cinco colegios distritales que se
tomaron como piloto, con el fin explicito de
valorar los procedimientos y calibrar y mejorar
los instrumentos para la aplicacién definitiva.

La metodologia que se utilizé para el proce-
samiento de los datos se soporta en la teorfa de
respuesta al item con un pardmetro (modelo de
Rasch), mediante el programa Winsteps, ver-
sion 3.63.2. Este software, entre muchas otras
utilidades, genera reportes de calibracién que
permitieron identificar los pardmetros de los
itemes y de los actores, a quienes se aplicaron
los instrumentos, para responder cada opcién
en cada item del instrumento. Una vez identi-
ficados y estudiados cada uno de los criterios,
se procedié a analizar el grifico general de los
reportes de calibracién y cada gréfica individual
de promedio de habilidad por opcién; esto
permitié realizar los cambios pertinentes en
los instrumentos, segiin el grado de dificultad,
redundancia o criterio de aprobacién.



, modificando o eliminando
preg; siendo énfasis en la pertinencia
d¢ as mismas en relacién con los criterios de
gestion, anteriormente sefialados, asi:

= IDO03, instrumento para estudiantes de
tercer grado;

» IDO06, instrumento para estudiantes de
sexto grado;

» IDO08, instrumento para estudiantes de
octavo grado;

» IDI0, instrumento para estudiantes de
décimo grado;

e IDPR, instrumento para profesores;

» IPAD, instrumento para administrati-
VOs.

Los instrumentos ID03 e ID0G6, tienen el
mismo contenido y fueron aplicados a los es-
tudiantes de educacién bdsica primaria; de la
misma manera, los instrumentos [D08 e [D10
tienen una formulacién especifica para su apli-
cacion a los estudiantes de educacién basica
secundaria.

A partir de los instrumentos asi definidos,
se realiz6 la tabulacién y anilisis de la infor-
macion recolectada en la aplicacion definitiva.
Las preguntas de los instrumentos se adecuaron
en funcién de las caracteristicas de los actores
identificados para responder; por esta razén su
formulacién puede variar de un instrumento
a otro, y en ocasiones las preguntas son tnicas
para un determinado actor. Con el anterior
proposito se establecié una matriz que relaciona
las preguntas formuladas con los actores en cada
instrumento y su equivalencia.

3.2 Instrumentos
Un modelo de calidad en la gestion debe

contemplar en su estructura, para efectos de

implementacién, andlisis y valoracién, los si-
guientes aspectos generales:

e estrategia, estructura y liderazgo aca-
démico-administrativo en términos de
decisién y accién institucional;

 gestién académica y desarrollo del estu-
diante;

+ gesti6n administrativa y desarrollo del
personal docente y administrativo;

*  innovacién y aprendizaje;
«  contexto y relaciones con el entorno, y

e el establecimiento de indices o indica-
dores que faciliten el seguimiento de los
planes de accién y logro de los objetivos
en términos de los logros alcanzados.

El modelo aplicado permite ver qué ranto
los diferentes actores conocen como se lleva
a cabo la gestién en la institucion, evaluando
el proceso de formulacién y apropiacion del
direccionamiento, asi como la estructura orga-
nizacional, los principios y valores del colegio,
y en particular de sus procesos de gestién. Los
instrumentos pretenden hacer una estimacion
de la calidad de la gestién a través de los actores,
es decir, una estimacion de como ven y c6mo
experimentan (o viven) la gestién en sus colegios.
Se pretende dar cuenta de qué ran apropiada es
la gestion que se realiza; es decir, que a juicio
de los actores, qué tan estructurada es o cual es
el grado de madurez de la gestién de los colegios
en general, o de alguno en particular.

En una situacién ideal, una estimacién de la
calidad de la gestién de cuatro (4) en la escala
utilizada (1 a 4), significa una muy apropiada sa-
tisfaccion de sus necesidades. Es evidente que las
respuestas no indican el grado de conocimiento
o habilidad sobre una materia u objero de va-
loracion por parte de los actores (estudiantes,
profesores, directivos o administrativos), sino
el grado de conocimiento sobre los procesos de




gestion o la experiencia o vivencia que los actores
tienen con estos procesos,

Entonces, mds que evaluar la habilidad de
hacer o saber de algo, se estima el grado de cono-
cimiento por observacién o experimentacion de
cédmao los procesos de gestion se llevan a cabo en
el colegio; qué tan apropiados son los procesos
y su ejecucion por parte de los responsables y
actores; que tan sistemdticos y consistentes son
los procesos; cudles son los avances o retrocesos
en el tiempo; qué tan divulgados, entendidos y
asumidos son estos procesos por parte de todos
los actores de una comunidad educativa, en
este caso el grupo de colegios definidos para el
proyecto.

Una manera de confirmar la estimacién que
los actores dan a la calidad de la gestién es a
través de los resultados concretos y significati-
vos que se obtienen como consecuencia de la
gestion. Estos resultados se evalian mediante
indicadores relacionados con la planeacion,
ejecucion, verificacién y acciones de ajuste de
los procesos de gestién utilizados en las institu-
ciones (ciclo PHVA).

Si un colegio tiene establecidos procesos
explicitos, si los planea y los divulga para que
la comunidad los conozca y los apropie, si los
aplica sistemdtica y consistentemente, si los
tiene documentados y deja registro de su apli-
cacién, si analiza sus resultados y su evolucion,
si adelanta acciones para mejorarlos, si todos
los estamentos participan activamente en su
aplicacién y mejora, su gestion puede entonces
ser calificada de buena o excelente segin sea
su grado de madurez, cobertura y efectividad.
Por el contrario, si ¢l colegio no tiene procesos
claros y sistematizados, si el colegio no tiene
documentados los procesos y no registra cémo
los realiza y cudles son los resulrados que obtie-
ne, su gestion puede ser calificada como débil e
insuficiente, y probablemente le serd mis dificil
obtener sus objetivos misionales.

- Evahuaciin insegrsl de tn caded derla educstién oo Bogots

3.3 Hipotesis preliminares

Como una aproximacién a lo que se espe-
raria encontrar en una gestién con calidad,
se enuncian a continuacién algunas hipétesis
preliminares de trabajo:

* En la medida en que se establezcan
una orientacion apropiada, un estilo de
liderazgo y se genere un ambiente de
participacién amplio en los colegios, la
gestion serd efectiva y facilitard el logro
de los objetivos misionales de la institu-
cion, en particular los relacionados con
el aprendizaje y la formacién integral de
los estudiantes;

*  El establecimiento adecuado de planes
curriculares y metodologias de apren-
dizaje aportan un desarrollo amplio en
términos de formacién integral de los
estudiantes;

*  El buen conocimiento y la participacién
por parte de los estudiantes en la formu-
lacion del horizonte institucional, de la
estructura organizacional (6rganos de
gobierno), principios y valores, genera
apropiacion, crea pertenencia con la
institucién y favorece la formacién de
ciudadanos para la democracia;

* La infraestructura adoptada por los co-
legios genera un ambiente propicio para
el desarrollo del estudiante y lo motiva a
tener una actitud mds positiva respecto
de las actividades y procesos académicos
dentro y fuera del aula;

* La participacién de los estudiantes en
actividades extracurriculares pone en
evidencia la apropiacién y el refuerzo de
valores y principios institucionales;

*  Labuena organizacién ﬁé'lﬁ-’iﬁ?ﬁti!ﬁﬁh
genera un ambiente adecuado para el de-

sarrollo propio de las ?Cﬁiﬁdaﬂﬁﬂﬁw
y administrativas;




cios que presta el colegio

e :
ue ranto docentes, estudiantes
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~ como comunidad académica creen lazos
 de pertenencia y credibilidad por la ins-
titucién;
~ +  En la medida en que el colegio cuente
con un esquema de innovacién tecnolé-
gica permitird el afianzamiento de altos
niveles de comprensién, apropiacién de
conocimientos, que a su vez generard un
mejoramiento en el desarrollo académico
de los estudiantes;

» La utilizacién de criterios apropiados
para la seleccién de docentes y personal
administrativo contribuye al desarrollo
de una gestion adecuada para la institu-
cién.

3.4 Analisis de resultados

Teniendo en cuenta que el instrumento dirigi-
do a estudiantes fue aplicado a 2.351 estudiantes
de grado tercero, 3.200 de grado sexto, 1.968 de
grado octavo y 766 de grado décimo, a continua-
cioén se presentan los resultados de la aplicacién
de estos instrumentos, su andlisis y su relacién
con las hipétesis. Las preguntas se agruparon por
criterios, haciendo especial énfasis en la aprecia-
cién y experiencia de los estudiantes, agrupando
por una parte los de primaria y por la otra los de
secundaria, para visualizar un andlisis compara-
tivo y a partir de alli plantear unas conclusiones
generales. Se incluyen las tablas de frecuencias por
criterios para facilitar su interpretacion y relacién
con las preguntas. Las escalas utilizadas son del
tipo Likert, con cuatro opciones de respuesta, y
la estimacién tiene una equivalencia en sentido
y magnitud (tabla 3.1).

3.4.1 Horizonte institucional

La informacién recolectada a través de los ins-
trumentos muestra que los estudiantes poseen
un buen conocimiento del horizonte institucio-
nal, lo que refleja que los colegios han trabajado

en su divulgacién, aunque serfa deseable que se

Estimacion
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tuviera una mayor participacion de los estudian-
tes en su definicion o reformulacién.

El afianzamiento del conocimiento que ex-
presan los estudiantes acerca de los objetivos
y las metas favorece su apropiacién y crea per-
tenencia con la institucién (cuadro 3.1, tablas
3:2%:3.3).




Estudiantes de primaria

‘ EI 8% de los estudiantes de primaria de los colegios de la
muestra dice identificar los valores y principios del colegio.

planes y las orientaciones futuras de los colegios.

Cuadro 3.1 Elementos del horizonte institucional

—

S

Estudiantes de secundaria

EL70% de los estudiantes de secundaria expresa tener
un buen conocimiento de la mision, visién y objetivos
(plataforma estracégica) ¢ identifica (78%) los principios
y valores del colegio; sin embargo, considera que los
estudiantes no son tenidos en cuenta para establecer los
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3.4.2 Gobierno escolar y convivencia

Se observa, tanto para los estudiantes de pri-
maria como para los de sccundaria', la puesta en
prictica de principios de participacién democrd-
tica a través de los 6rganos de gobierno; a pesar
de lo anterior, se aprecia cierta contradl’ccxén
cuando los estudiantes manifiestan algin te-

o

mor para expresar libremente sus problemas. El
consenso positivo alrededor de lo que significa

el manual de convivencia facilita el ejercicio de
libertades, como la de expresion, y se constituye

en una gufa que favorece el desarrollo del cole-

gio y de los estudiantes en su formacién para la
democracia (cuadro 3.2, tablas 3.4 y 3.5).




| EI 60% de los estudiantes manifiesta que ha participado en

acciones y decisiones tomadas.

la eleccién de representantes a los érganos de gobierno; sin
embargo, el 82% considera no estar bien informado sobre las

El 76% de los estudiantes considera que el manual de
convivencia es bueno para evitar o solucionar problemaso
conflictos que se presenten dentro de la institucién.

De igual manera, el 55% de los estudiantes expresa que
el colegio siempre, o casi siempre, promueve los valores
democriticos y la formacién de los estudiantes en relacion
con sus derechos y valores como ciudadanos. Sin embargo,
¢l 84% de los estudiantes manifesté que no puede plantear
libremente los problemas ante los érganos del gobierno

escolar.

3.4.3 Liderazgo y responsabilidad
institucional

Uno de los principios de calidad predica que
la mejor manera de formar es a partir de las ac-
ciones mismas de las personas. En este sentido
los estudiantes de primaria manifiestan recibir
un buen ejemplo, mientras que los de secundaria

} ] Escala asociada
Descripcién ! :
N I 2 3 B
ormressen T EET R
de estudiantes a 6rganos de gobierno? ' % 30 | 29 | 15 25
* | ! el 1 '
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| los temas que se discuten en los consejos? | % 33 33 16 17
. ;Consideras que el manual de convivencia No. 548° t 1487 L 1.391 2067
es il para evitar los conflictos del colegio? | of w0 | 27 | 25 37

manifiestan lo contrario. Este contraste habria
que tomarlo con precaucién en atencién a la
evolucién de los estudiantes en lo fisico, en lo
cognitivo, en lo emocional y en la estructuracién
de su personalidad, con matices propios para
cada edad o etapa de su formacién y desarrollo
durante su permanencia en los colegios.
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Se observa que los estudiantes tanto de pri-  cuentan con autonomia para el desarrollo de

maria como de secundaria, tienen una buena
percepcion del liderazgo en el colegio; conside-
ran que son positivamente reconocidos y que

sus actividades; en una mayor proporcion se
sienten “orgullosos de su colegio™ (cuadro 3.3,
tablas 3.6 y 3.7).

Cuadro 3.3 Elementos de liderazgo y responsabilidad institucional
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3.4.4 Gestion académica
y desarrollo del estudiante

La mayoria de los estudiantes identifica el
Proyecto Educativo Institucional; sin embargo,
sefalan que éste no se construye con una par-
ticipacion amplia. Los estudiantes en general
tienen una buena percepcion de los métodos
de ensefanza y aprendizaje con los cuales estin
siendo evaluados, destacan la importancia de su
urilizacion y la pertinencia de los mismos. De la
misma manera manifiestan que reciben ayuda
de sus profesores para comprender con mayor
facilidad los contenidos estudiados. Sin embar-
go, hay una apreciacién negativa en cuanto a la
no identificacion, por parte del colegio, de las

Cuadro 3.4 Elementos

dificultades académicas y de desempefio que
puedan tener los estudiantes.

De esta manera, la gestion académica puede
ser observada dentro de un amplio espectro de
posibilidades y resultados en cuanto al alcance de
los aprendizajes y la formacién que los estudiantes
desarrollan durante su paso por los colegios. Se
pone en discusion una de las hipétesis propuestas
para este apartado, relacionada con el real logro
de los objetivos y metas por alcanzar planteados
en los planes y programas. El contraste entre los
planteamientos teéricos y los logros reales estard
siempre mediado por una compleja interaccién
de factores muy diversos, pero sin duda también
por la dindmica de los procesos de gestién aca-

démica (cuadro 3.4, tablas 3.8 y 3.9).

de gestion académica y desarrollo del estudiante

Estudiantes de secundaria

Faey Estudiantes de primaria T
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 Los estudiantes de primaria consideran que las instalaciones
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| 64%, respectivamente), mientras que ¢l 50% de ellos plantea
| que las instalaciones de informdrica son adecuadas.

avance y logro de los estudiantes.

Para los estudiantes de secundaria el conocimiento del

PEI estd dividido; el 50% expresa conocer poco o nada de
PEL De la misma manera, se manifiesta por parte de los
estudiantes la baja participacién para la elaboracién del
mismo; tan solo el 13% de los estudiantes de secundaria
considera que sf son tenidos en cuenta para participar de su

elaboracién en sus respectivos colegios. e
Los estudiantes de secundaria consideran que | métgm
de ensenanza que utilizan sus profesores son ac Lo

también se expresa de manera posiiva la utilizacion
los métodos de evaluacién que aplica el colegio “.g
25l
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-—g@mmlsuauvos y los recursos aporta en gran
medida a identificar el grado de desarrollo y
madurez de la gestién de los colegios. La per-
cepcién de los estudiantes es buena en relacién
con el servicio prestado y la efectividad del mis-

0. Los estudiantes manifiestan su satisfaccion
en cuanto a la gestién y el mantenimiento de
las instalaciones con las que cuentan los cole-
gios, a pesar de su antigiiedad. Esto, teniendo
en cuenta que al momento de la evaluacion

. mjybria de los estudiantes de primaria manifiesta su
satisfaccion con la limpieza, la seguridad, el mantenimiento
defdmmhmoms y el servicio de cafereria.

El 64% de los estudiantes considera adecuados y efectivos
los trdmites y servicios que presta el colegio.

3.4.6 Gestion de la innovacion
y el aprendizaje

La participacién de los estudiantes en los
proyectos de innovacion-investigacion es muy
relevante como medio para la apropiacién del
conocimiento. Los estudiantes manifiestan la
baja existencia de oportunidades para partici-
par en proyectos de innovacién-investigacion.
Sin embargo, ellos también mencionan que se
apoyan en la tecnologia y en el uso de los com-
putadores para el desarrollo de sus labores acadé-

L SRR RN

s6lo un colegio estaba ya ubicado en las nuevas
instalaciones.

Se asocian las hipétesis planteadas en relacién
con este criterio, en cuanto a que la adecuada
gestion y eficiencia en los tramites y servicios
que presta ¢l colegio permiten que tanto do-
centes como estudiantes y comunidad acadé-
mica creen lazos de pertenencia y credibilidad
por la instituci6n, y que la infraestructura y su
cuidado estimulen una actitud positiva para las
actividades dentro y fuera del aula (cuadro 3.5,
tablas 3.10 y 3.11)

Cuadro 3.5 Elementos de gestién administrativa

Estuduntes de Seamdam

Los v.s(udmmn de secundaria cahﬁun de manera positiva
las instalaciones de sus colegios, en cuanto a los siguientes
aspectos: limpieza (78%), seguridad (78%), mantenimiento

| (68%) v servicios de cafeteria (529).

La comunicacién y divulgacién de la informacién es, en

general, satisfacroria.

El 52% de los estudiantes considera que los trimites y

| servicios que presta el Lolq,xo a los eslud:anlcs son cfectivos.

micas. Esto evidencia el efecto globalizante en la
utilizacién de nuevas tecnologias de informacién
y aprendizaje, que modifica las tradicionales
practicas de consulta de libros y documentos en
las bibliotecas, al disponer de medios e informa-
cién masiva a través de Interner.

La validacién de la hipétesis de utilizacién
de la innovacién tecnoldgica en los procesos de
ensenanza requiere no solo infraestructura sino

orientacion para el logro de resultados positivos
(cuadro 3.6, tablas 3.12 y 3.13).
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Tabla 3.13 Frecuencias para estudiantes de secundaria. Criterio
innovacion y aprendizaje

Descripcion :
: G S S U T
¢ b : Tiad
{Con qué frecuencia has participado en No. 818 1 1.265 1 517 A0
pmyectosfdc'inmt,igacién? % 30 | 46 19 4
e ds | {Promueve t colegio la utlizacién de No. 540 wsz | e R
s ! ‘nuevas tecnologias y la innovacion...? L% J 20 ! 44 28 : g
3.4.7 Desarrollo de la comunidad formacién tanto personal como académica a
m través de experiencias, vivencias y participacion
Se observa un contraste en cuanto a la parti-  directa de este tipo de actividades propias de su
cipacién positiva de los estudiantes de primaria  ¢poca de colegio, las cuales pueden enriquecer
y la menor o baja participacién de los de se-  sus valores y principios como estudiante (cuadro
cundaria. El estudiante puede contribuir a su 3.7, tablas 3.14 y 3.15).
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Cuadro 3.7 Elementos de desarrollo de la comunidadi

Estudiantesdeprimaria  Estudiantes de secundaria

e et et e P e et e ——— *

Los esmdhmu de primaria manifiestan, en su mayorh que  Los estudiantes de secundaria manifiestan en gran
se integran con la comunidad en actividades de cuidado proporcién que sélo algunas veces, o nunca, se integran con
medioambiental (59%) y en actividades culturales (60%). | la comunidad en actividades como el servicio social (46),

| ambiental (61%), cultural (52%) y empresarial (73%),

e —

| rcspcctlvamcntc

|

L e e Lo B, L ot S 1
L as ;Los estudiantes se integran a la comunidad 1 £ ;‘7%5__[_1 343 1.293 1983
s | en el cuidado del medio ambiente? % 13 : 2% 23 | 36 |
e e | 1 —

frem 35b ¢Los estudiantes se integran a la comunidad | No‘i £ »926h J__ ‘ESE 1.644 | 1.668 |
(en actividades culturales? % 11 ! 24 | 30 30 E

#mwgranlosamdmnta con la No. | 509
bmmlcomumdzdenelmaosocul? F% i 19
| ftem ; :Se integran los estudiantes con la No. 579
44b comunidad en ¢l cuidado ambiental? % 21
:&em“c ;Se integran los estudiantes con la , No. 484
; comunidad en programas culturales? %
frem Se integran los estudiantes conla _T No.|
44d mw&dmm@dummﬁh | %
3.5 indice global de madurez de la gestién en cada uno de los co-

La metodologfa utilizada para el andlisis de ~ legios. Las tablas comparativas 1 a 4 muestran
los instrumentos permite establecer un indice  a través del indice una apreciacién global del
global que estima de manera relativa el grado  grado de madurez de la gestion en los diferentes



colegios a los que se aplicaron los instrumentos, -
desde la perspectiva de cada uno de los niveles

considerados. Los diferentes indices de los
colegios se ubican en una escala, con media
y desviacién esténdar igual a 50 y 10 puntos,
respectivamente. Aquellos colegios cuyo indice
es mayor que el valor de la media, cuentan con
un nivel de gestién relativamente mds maduro,

Tabla 3.16 Indice global de desarrolio
en gestion, por colegio, para el grado tercerc

 sistemdtico y estable. Para los colegios con un

indice menor que la media existe una opor-
tunidad de mejora de sus procesos de gestion
que consulte la realidad de estas instituciones y
que promueva los apoyos que sean necesarios,
en procura de unos procesos de aprendizaje y
formacién integral de sus estudiantes (tablas
3.16, 3.17, 3.18 y 3.19).

Tabla 3.17 indice global de desarrolic
en gestién, por colegio, para el grado sexto

_ Colegio Estudiantes Indice global
Uno 193 51,86 |
Dos 89 s074 |
Tres 100 5383
Cuatro 107 Si87
Cinco 134 s ‘;89.448>

Seis el *, : »;51‘,89
Siete 149 | 5149

Ocho TR T

; ‘ 2N

Nueve , 132 ? 49,60
' Diez i e
Fone f 123 a6 o
Doce 218 3 ;53& ¥ 3
Trece 126 ‘ 94 |
Carorce 19 ‘“1{“ s317
| Quince 1 59 7 s
T T S T
|TOTAL | 2351 T e _-5(3:00‘ 5

TS R s

| colegie | Estudantes | fodice gobal |
Uno ‘ 47 40,64
S T ome
Tt o S e M TG O
Cuatro 47771774 Bt 2 -4—7_,;)'—”'
Ciuts T | se
Seis ”249” =1 _4;;5 P
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Neve 128 [ ee
e T Tas i
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Tabla 3.19 indice global de desarrolilo
en gestion, por colegio, para el grado décimo

Siete 87 45,58 Catorce

Ocho 179 95 ] Quince 78 48,59
|

| Nueve 79 5319 | Dicciséls 48 52,79

Dicx 151 5666 | | Diesisiere 12 4708

| Once 135 51,29 7 Diecinueve 18 51,78

Doce 169 5450 | | Veime 64,5 Ktk ke

| Catore 127 4627 | | TOTAL 766 50,00

Quince s s AR

. Diecistis 110 5013

Diccisicte 116 4646

Dieciocho 59 56,58

Eccincen 108 48,53
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4.1 Primeros elementos

a dimensién académica (curriculo,

practicas pedagégicas y procesos de

aprendizaje) se articula con los demds
contextos, o dimensiones analizados, para cons-
truir una visién integral de la evaluacién. En
primer lugar, es necesario precisar que el proceso
de evaluaci6n tiene como caracteristica el hecho
de situarse en un momento particular del desa-
rrollo de la funcién educativa: por ejemplo, el
paso de dos instituciones @ un nuevo colegio, no

solo con planta fisica nueva, sino con proyectos
educativos renovados, ha de considerarse en el
andlisis del contexto y de su evaluacién.

La evaluacién-autoevaluacién de la dimension
académica debe organizarse alrededor de tres
grandes ambitos: lo planeado —o previsto—, lo
desarrollado —o actuado- y lo finalmente logra-
do —o alcanzado—, semejante a lo sugerido por
Figari. Cada dmbito se puede abordar a través

de preguntas que orientan la exploracién (tablas
4.1,4.2y 4.3).

Tabla 4.1 Dimension |: lo planeado, o previsto




;Cudles son los factores escolares internos que inciden en los

;Cuiles son los materiales educativos mis recurrentes? {
|
ambientes de aprendizaje? :

Tabla 4.3 Dimension 3: lo logrado, o alca do

Dominio referencial Y oo Preguntas !
: | ;Con qué medios se identifican los aprendizajes logrados de
EERN ;os estudiantes y de los maestros?
PO Bsatitir s i
idimteye | ;Cémo se socializa el conocimiento producido?
Socializacién de lo logrado ' ;Qué medios tiene la institucion educativa para comunicar

’
L

lo queella es?
| ;Se identifica la existencia de una comunidad académica
dentro y fuera de la institucion?
43 {La institucién educativa ha recibido valoracion sobresus
hsm!ndasmm Id flos acadlmions y sus taicenheosd losrl"ﬁ'k? *

Interacciones para el forralecimiento de lo logrado

1

4.2 Marco referencial: fuentes
de informacién y métodos de analisis

El proceso de evaluacién se ha preocupado, constantemente, por la definicién de las fuentes de
informacién y de criterios de confiabilidad para su seleccién. Teniendo en cuenta que la mayoria
de las fuentes de la presente evaluacién son documentales, el énfasis estd puesto en la dimension de
lo planeado, con referencias a lo desarrollado y a lo logrado. Cada una de las tablas 4.4, 4.5 y 4.6
describe las fuentes de informacién (FI) y los respectivos métodos de andlisis (MA).
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Tabla 4.4 Dimensién |: lo planeado

‘ Domkio M P Fucnmdelublmadén Métodos de analisis
i gt B3 ol s §
' Proyecto I-duu.m\o ' Documentos Phl de los colegios.
lnsutuuon.xl

B i . Informes de instituciones de apoyo.

quén curncular Aplicativo de autoevaluacién SED.

| “Colegios de excelencia para Bogord”.

Interpretacion e identificacién
“Orientaciones para la discusion curricular por campos de

de los aspectos relevantes del
conocimiento Ciclo 1-6". PEI, destacando su singularidad. |
“Orientaciones para la discusion curricular por campos de En l caso de los colegios de
conocimiento Ciclo 7-9”. la muestra, los PEI no estaban

: terminados, por tratarse de
Lineamientos de evaluacion para Bogotd™. | colegios nuevos.

“Guias de evaluacion™.

|
|
|
|
|
1 Documentos SED: l
1
|
l
|
|
|
|
I

1
V
Encuestas del Aplicativo de Gestion del proyecto SED {
| — UNAL, grado tercero y sexto. Preguntas No. 13, 19y 20. |
[
|
|
|

Aplicativo de Gestion, grado octavo. Preguntas No. 18, 19.

Grado décimo. Prcguntas No. 18 19, 30, 32, 33

i) B 2ol ool AEDATREY 3 (i 31

Dominio referencial Fuentes de infonnadén Métodos de analisis
Estrategias pedagogicas  Analisis de ln caracterizaciones de las cnudadcs de apoyo.
y diddcricas 1

———— . Aplicativo de autoevaluacién SED.

Anilisis cuantitativo, de corte

! estadistico para establecer
Grados tercero y sexto. Preguntas No. 21, 22, 23, 27, 30, 31 | tendencias.

\ y 32.

. Encuestas del Aplicativo de gestion:




2 4.6 Dimension 3: lo producidog
P

Documentos de la SED sobre informe de : |

4.2.1 Analisis de la informacion

A continuacién se presenta el andlisis en tres
dimensiones: lo planeado, lo desarrollado y lo
logrado, en algunas de las instituciones estu-

diadas.

4.2.1.1 Dimension I: lo planeado

Dominio referencial 1:
Proyecto Educativo Institucional

Para responder a las preguntas ;cudles son
las misiones y las finalidades de la institucion?
es importante tener en cuenta, respecto a las

lnstlfuclén

instituciones de la muestra (cinco colegios) las
dificultades institucionales derivadas de la tran-
sicién entre el colegio acompafante y la nueva
institucién, pues se presentan situaciones tales
como la adopcién de horarios de emergencia
y el funcionamiento de grupos en un mismo
salén, tal como lo advierten los informes de las
instituciones de apoyo (Proyecto “Acompana-
miento a colegios oficiales de excelencia para
Bogotd”).

Sin embargo, algunas instituciones han avan-
zado con los esbozos de lo que serd el PEL que
seguramente sélo podrd construirse cuando la
comunidad educativa esté en la instalacién fisica
definitiva:

PEI

Misién: brindar una educacién preescolar, bisica y media de calidad que aporteala |
formacién de seres integrales con principios cientificos, éticos, culturales, mediante
¢l desarrollo de competencias en lo tecnolégico y laboral que permitan enfrentar con |
eficiencia las exigencias del mundo actual. :
Visién: ubicar a la Institucién Educativa Distrital Brasilia-Bosa a nivel local y
distrital como una institucién sobresaliente en los procesos de formacién humana
integral y en el campo que genera competencia tecnoldgica y laboral.

s A




~ et e

T

alidad de

PEI

' Vlslon ser una msziluc:én rcconocnda a nivel distrital en procesos con sentido |
. social y competencias con énfasis en comunicacién y biotecnologia, enfocadas a la |

educacion ambiental que contribuya en la construccién de una mejor sociedad.

Ramoén de Zubiria

| Misién: busca la “formacién con sentido social, generando aprendizajes auténomos

| biotecnolégicas, posibilitindole a la comunidad educativa mejorar su calidad de

vxda

|
v significativos que propician el desarrollo de competencias comunicativas y l

‘ VISIOI‘I lograr en dlcz (10) anos ser una escuela abierta que forma las capacidades de
las personas que la constituyen como institucién para ser fundadores en su entorno

Las Violetas

En otras instituciones, y como resultado del
proceso de acompanamiento, en su primera
etapa , el nuevo PEI se construye con base en las
propuestas de PEI anteriores (recordemos que
varias instituciones escolares se fusionan para
constituir otra nueva).

De acuerdo con los informes del acompana-
miento, se observa un proceso de motivacion y
trabajo sistemdtico de apoyo a las instituciones,
mostrado en los siguientes hechos:

» La busqueda de participacién en la es-
tructuracion o reestructuracion de los
PEI, que orientardn las instituciones.

» La elaboracién de caracterizaciones que
posibilitan pensarse a si mismas y cono-
cerse en el marco de las interacciones de
las distintas instancias educativas.

s La definicién de énfasis académicos, en
correspondencia con las necesidades de
las comunidades.

g Emsﬂkuurdmconbmmdpﬂmcrlnformmcpdopor
Iatmdwdonsxompd\ammdmmoddpmyxwm
Estas instituci la Pedago I; Programa
RED, dnhUmvomdadNadomldeCobmbh.UnMsld:ddcbs
Andes y Fundacién Universitaria Monserrate.

|
\
|
de la agrépolis el territorio amable del futuro, desde los bordes de la ciudad. .
Mision: el colegio Las Violetas es una comunidad de aprendizaje permanente que |
inventa una perspectiva propia desde las convivencias, y la apropiacion de saberes |
|

orientada por un conjunto humano que las afirma como institucién basada en la

. confianza, la expresion y la alegre seriedad de un nuevo proyecto pedagégico. |

En cuanto al segundo interrogante sobre
el PEIL esto es, ;cudles son las caracteristicas
relevantes de la propuesta académica de la ins-
titucién educativa?, ha de considerarse que es
el PEI de la institucién lo que orienta y senala
las diferencias respecto a otros PEI. De acuerdo
con los resultados de los instrumentos en la
dimensi6n de la gestion, se observa que en los
colegios de la muestra los estudiantes al menos
expresan tener conocimiento sobre los valores
y los principios ético-filoséficos del colegio; se
percibe un sentido de identidad con la institu-
cién educativa (ver cuadro 3.4).

Dominio referencial 2:
Organizacion curricular

Teniendo como referente los informes de las
instituciones de apoyo, son pocas las institucio-
nes que pueden mostrar una organizacion curri-
cular definida, aunque este aspecto se registra en
los planes por desarrollar. Se presentan avances
en los siguientes ejemplos:

M



] Bieencogt. |
| La organizacién curricular se caracteriza por:

municacién.

+  Area de investigacién que va de grado sexto a undécimo.
De sexto a octavo el 4rea de investigacién da las herramientas fundamentales para la
investigacion.

De noveno a décimo se construyen proyectos de investigacién que se presentan en grado

undécimo.
»  Laclase de espaiol se cambié por la de comunicacién, que va de primero a noveno.

«  En la primaria, la institucién ha desarrollado un trabajo en torno a proyectos de aula,
denominados por ellos como “Aula — Grado”, donde la intencién es construir una linea
general de trabajo para todas las dreas, es decir, todo el trabajo del grado estd articulado

en una misma intencionalidad.

+  Area de informitica, que ha venido trabajando fuertemente en la construccién de
proyectos y procesos alrededor de las temticas propias de su disciplina.

{
{

i

Metas propuestas:

El curriculo debe estar plenamente definido, de acuerdo con las necesidades de la poblacién
estudiantil de nuestra comunidad y los lincamientos curriculares para los colegios piblicos

Los planes de estudios se fortalecerdn de acuerdo con el o los énfasis acordados por los

De acuerdo con la estructura curricular del colegio, deben desarrollarse los proyectos para la
ensefianza y el aprendizaje en donde cada docente debe participar activamente desde el drea
que orienta y fortalecer los proyectos de educacién sexual, tiempo libre, cuidado del medio

59 3
.2

Thic :

33 de excelencia para Bogotd.
r‘f i ;

Las Violetas ? 2
rﬁ‘ 133 5 miembros de nuestra comunidad.
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En términos de la planeacion curricular, el
andlisis de otra fuente de informacién, como los
resultados del aplicativo de autoevaluacién de la
SED del afio 2006 y el informe correspondiente
senalan que el curriculo se define teniendo en
cuenta los criterios de adecuacién con los PEI,
los acuerdos institucionales y los de cada drea,
integrando la normatividad, los lincamientos
curriculares y los estandares, y sélo en algunos
colegios se alude a tener en cuenta los resultados
de la evaluacién externa. En todos los docu-
mentos sobre PEI y el currfculo se enfatiza en

la participacién de los docentes y los directivos
docentes, ademis de los estudiantes; pero segtin
los instrumentos aplicados en este estudio los
estudiantes manifiestan no haber participado en
la elaboracién del PEI (ver tabla 3.3).

4.2.1.2 Dimension 2: lo desarrollado

Para responder a los interrogantes formulados
en este 4mbito es necesario apoyarse en la obser-
vacién in situ, en entrevistas en profundidad y
en andlisis de materiales como los cuadernos de




los estudiantes y los libros que mas se usan para
los aprendizajes. Lo esencial aqui es dar cuenta
de cémo se ha llevado a cabo el proceso en las
aulas y con qué medios. Esto supone el balance
sobre los recursos de apoyo, como la biblioteca, la
sala de informdtica, los laboratorios y los espacios
deportivos. Al analizar los resultados de los instru-
mentos aplicados en los colegios de la muestra, se
observa un alto indice de reconocimiento por los
estudiantes (sobre todo de grados tercero y sexto)
de los métodos de ensefianza, aunque hay una
baja valoracién de los recursos infraestructurales,
lo cual resulta sensato, dadas las condiciones de
una obra arquitectonica en construccion.

La mayoria de las instituciones se declaran
promotoras de modelos constructivistas, de
aprendizaje significativo y ensefanza para la
comprension, entre otros modelos pedagégicos,
pero sefialan como modalidades de desarrollo

curricular predominantes la clase magistral. En
el marco de un sistema de evaluacién integral
habria que contrastar lo que se declara y lo que
se hace; esto supone el andlisis de registros de
clase y de los cuadernos de los estudiantes, entre
otras fuentes de informacién.

4.2.1.3 Dimension 3: lo logrado

En la evaluacién de los aspectos que hacen vi-
sible la actividad académica de las instituciones,
se indagd por aspectos relacionados con publi-
caciones de docentes y estudiantes, proyectos
de investigacion ejecutados, participaciéon en
redes y grupos académicos y de investigacion.
El mayor nimero de publicaciones se concentra
en cuatro instituciones, entre las veinte que la
Secretaria de Educacion ha identificado en la
excelencia:

Colegio Estrella del Su

TR

| Estructura y correccion de texto

‘. . Licenciada en Lingiiistica de los portafolios de servicio para

} y Literatura, 1992, Hospital Fontibén y Meissen, 1994.

' Olga Idaly Universidad Distrital Humanidades. Espariol y | Estratificacién socio-econémica del

l ) Francisco José de Caldas. | Literatura, grados séptimo | municipio de Mesitas del Colegio.

i Magister en Lim-a.rura, y once. Fragmenitos de poesfa en
Pontificia Universidad movimiento, como finalista del
Javeriana. Concurso de Cuentista del Ministerio

de Cultura, 1990.

%




Harold Manuel
Hernandez de las Salas

Ingeniero Quimico,
Universidad del Atldntico.

Matemdricas.

Determinacién de las relaciones ;
entre el desempeno académico de |
los estudiantes durante su proceso |
de formacién y su rendimiento

en exdmenes de ingreso y egreso.
Facultad de Ingenieria de la |
Universidad del Adintico.

Alexander Antonio

Moreno Ferrer

Ingeniero Industrial,
Universidad del Addntico
(Barranquilla).

Olga Cecilia
Rodriguez Villalobos

Lingtistica y Literatura,
Universidad Distrital
Francisco José de Caldas

Blanca Lucia Trivifio

Ulloa

Normalista Superior con

énfasis en informdtica, !
Normal Superior de f
Nocaima. |

Matemaricas y Fisica.

Humanidades. Espanol,
grados octavo y noveno.

Primaria.

Angélica Maria
Calvachi Granados

| en la Edad Media, ‘
| Universidad de Santiago de |

il i st

Licenciada en Ciencias
Sociales, Universidad
Pedagdgica Nacional,
2004.

Seminario de Historia
social de las mentalidades

Compostela (Espana).

Ciencias Sociales.

Wilson Gémez

SRR RS 53

Licenciado en Filosofia y
Letras, Universidad Santo
Tomds.

Estudios en Teologfa,
Universidad Javeriana.
Especialista en Catequesis
parroquial

Diplomado en Educacion

Religiosa Escolar,
Universidad Javerian_a.‘ :

Religion.

AN . 7 LR

27 o g e R, I

En coautoria con: Arteta Ferrer,
Sharon; Camargo Dominguez,
piblico de Barranquilla, 2002-2007.
En coautoria con: Piez, Orlando;
Molina, Katina. Estudio prospectivo
del sector quimico de Barranquilla,

| 2002-2007.

|

| En coautoria con: Cassiani Fontalvo,
Maryuri; Villareal Higuita, Zulima.

| Anilisis prospectivo del sector metal-
| mecdnico de Barranquilla, 2002-

| 2007.

Aprender los medios. Compilacion

de experiencias pedagogicas
patrocinadas por ¢l IDEP.
Convocatoria 06 de 2003. Bogota,
Taller Roca, 2005.

En coautoria con otros escritores de

poesia: Brindis de amor y poesiaa

Nocaima en sus 400 afios. Bogotd,
Impulso Grifico, 2005.

Movimientos sociales en
centroamérica. Viento del sur, No. 1,
2004.

El trabajo agricola y los indios de
Bosa en la época Colonial. Estudio
de caso. Universidad Nacional de
Colombia, 2002.

5 Proyecto Grupo juvenil Deus Selah.
| Pastoral Codesista.

{
|

i



Colegio Las Violeta

Hugo Altamirano Acevedo

]
! Licenciado en Ciencias

- Sociales, Universidad

| Districal Francisco José de

|

|
!

Bachillerato.
|

| Espectador, junio de 1999,

Ponencia: Historia reciente dela
Universidad Distrital, 1999.
Trabajo de recopilacién (Ad .
Honorem), Documentos
Estudiantiles, en Depésito

Biblioteca Luis Angel Arango.

Julio César Mosquera

_— - -
Licenciado en Ciencias |

| Sociales, Universidad !
| Pedagégica Nacional. |

Especializacién en |
| Educacién, Universidad de

| los Andes.

Bachillerato.

oo seis bl

Curriculo Filosofia. Bogotd,
Asociaciéon Alianza Educariva, 1994.

; : Colegio Puerta al Llano

=t e -

| R iE Ondas electromagnéticas en plantas.
| Emperariz Avellaneda | ccnciadaen Quimict, s Norurles Yslersichd Neslonal do Golipahiad
' Gutiérrez i j MD d""&,' dus, | Quimica (gestion). Universidad Distrital Francisco José
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A pesar del escaso nimero de publicacio-
nes, cabe recalcar la pertinencia pedagdgica y
disciplinar de la mayoria de ellas. En la valo-
racion de este ambito es necesario considerar
las oportunidades que los maestros tienen
para hacer publico lo que escriben; es decir, en
cada institucion deben identificarse los medios
propicios (impresos y virtuales) para que los
maestros publiquen sus trabajos. Las ponencias
presentadas en CONgresos y en seminarios, na-
cionales e internacionales, constituye también
una manera de hacer publico lo que se investi-
ga y lo que se escribe como reflexion sobre las
propias prdcticas. En este propésito también se
inscribe la participacién de los maestros en las
redes académicas, cuya valoracién debe resaltar-
se, asi como su participacion en programas de
formacién destinados a otros maestros, cuyas
propuestas han de publicarse en web.

En el sistema de evaluacién integral es nece-
sario asignar una alta valoracién a la produccion
académica de los maestros dada la complejidad y
la exigencia de tiempo que presupone el acto de
escribir, pero sobre todo porque la produccién
escrita constituye la mejor manera de dar cuenta
del rol intelectual de los maestros. Hoy, més que
antes, se cuenta con mayores posibilidades para
socializar la escritura a través de la comunicacién
electrénica; de alli que la existencia de portales
y paginas web de las instituciones educarivas
sean hoy una prioridad, con secciones para los
maestros y para los estudiantes.

Se puede proponer una escala de valoracién
de la produccién escrita y audiovisual de los do-
centes, considerando una alta valoracién cuando
los maestros participan en proyectos con grupos
de investigacion reconocidos en la comunidad
académica; ello, por cuanto lo que se publica
pasa por los filtros del rigor del grupo. Un se-
gundo nivel de valoracién estaria relacionado
con la publicacién de los trabajos académicos
que los docentes producen cuando realizan una
especializacién o una maestria; aqui también

hay un filtro riguroso dado por los asesores y
por los evaluadores de este tipo de trabajos. Un
tercer nivel de valoracién es el trabajo indivi-
dual, abierto a todos los géneros, publicado en
revistas, suplementos y magazines en donde un
comité de redacci6n selecciona lo que publica.
El cuarto nivel de valoracién estaria dado por la
publicacién de trabajos individuales o grupales
en medios de diverso perfil, desde los libros que
publican los docentes por su propia cuenta hasta
los escritos breves que se publican en revistas y
periddicos sin registro institucional.

4.2.2 Sobre los resultados
de pruebas externas

La evaluacion externa es aquella que se realiza
a partir de instrumentos que se disefan con el
proposito de develar lo que los estudiantes estdn
aprendiendo, segun sea el curriculo declarado
o segtin sean los criterios de los equipos evalua-
dores. Estas evaluaciones son periédicas y en
Colombia han estado lideradas por el Icfes (la
Prueba SABER) y por el Grupo de Investigacién
en Evaluacion, de la Universidad Nacional de
Colombia, grupo que asesoré proyectos en Bo-
gotd (1998 a 2001), en Bucaramanga (2000) y
en Manizales (2001).

En la evaluacién externa, Colombia ha
mostrado una tendencia hacia la bisqueda
de transformaciones de la evaluacién misma,
desde la década de 1990 cuando el Icfes inicié
el Programa SABER. El énfasis de los enfoques
teéricos que subyace en estas pruebas se sittia
en la comprensién de texto y en el andlisis y la
resolucion de problemas. Si bien se incorporan
en los instrumentos una parte cerrada (test) y
una parte abierta (produccién de un escrito),
tradicionalmente se le ha dado mayor impor-
tancia a los resultados de la parte cerrada que a
los de la parte abierta.

Cabe resaltar que el proyecto realizado en
Bogotd en el afio 1998 propici6é un avance
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importante de los programas de la evaluacién
externa al optar por la devolucién a las escuelas
de los instrumentos aplicados, con el propésito
de romper con la connotacién de secreto que
hasta entonces se tenfa sobre las pruebas. Esto
condujo a que el Icfes también lo hiciera dos
anos después con la Prueba SABER y la prueba
de Estado y que la Universidad Nacional de
Colombia también tomara esta decision con la
prueba de admisién. Desde entonces las pruebas
circulan en las escuelas luego de los aplicativos,
pero no hay estudios en profundidad sobre lo
que se hace con ellas, si bien es preocupante que
se las use tan sélo para “preparar” a los estudian-
tes cada vez que se hacen nuevos aplicativos y no
para trabajar desde la metacognicién, analizando
de nuevo los modos de respuesta dados por los
estudiantes.

Otro aspecto relevante de aquella experiencia
de evaluacién externa es la de haber disenado
instrumentos en los que se indagaba por los
aprendizajes esperados a partir de situaciones o
problemas vinculados con los contextos cerca-
nos a los estudiantes, lo que implicaba disenar
instrumentos en los que se integraban dreas
como lenguaje, matemdticas y ciencias en un
mismo instrumento. El mayor impacto de este
proyecto se encuentra sin duda en el interés que
logré generar entre los maestros, muchos de los
cuales propusieron por primera vez proyectos
de investigacion en el campo de la evaluacién,
respaldados financieramente por el IDEP.

4.3 Las Pruebas Comprender

En los Lineamientos de evaluacion para Bogotd
(2005) se considera que “el Sistema Integral
de Evaluacién de la Educacién promueve la
evaluacién por parte de los propios actores y
de agentes externos”, y se asume la evaluacién
externa como aquella cuya funcion es “triangular
la informacién”, en donde “el evaluador externo
es un par o se asume como tal, por lo que no

se le asigna, ni se asigna una relaciéon de auto-
ridad, mds que la derivada del reconocimiento
académico y profesional” (SED, 2005: 48). De
nuestra parte agregaremos, sin embargo, el rol
que como interlocutor ha de desempenar el
evaluador externo al involucrarse también en los
procesos de formacién de los docentes y poder
participar con ellos en proyectos comunes de
investigacion.

Desde el afio 2003 la Secretaria de Educa-
cién de Bogotd aplica de manera muestral las
Pruebas Comprender, en las dreas de lenguaje,
matemdticas y ciencias. Se hacen aplicativos con
instrumentos en forma de test y en forma abierta
para evaluar la produccién escrita, y cada apli-
cacién en un momento distinto —por primera
vez se aplican en momentos separados, lo cual
se supone que ha de mostrar mds confiabilidad.
sobre todo, en la evaluacion de la produccién
escrita, que requiere una mayor flexibilidad en
el tiempo para escribir un texto—. El aspecto mas
innovador de estas pruebas, respecto a los demis
programas de evaluacién externa que ha tenido
Colombia, es el de la evaluacion de la produc-
ci6n escrita: los estudiantes reciben un material
de lectura con antelacion a la aplicacion y el dia
de la aplicacién retoman lo leido para producir
el texto segin una consigna dada.

Las Pruebas Comprender se elaboran con
referencia a criterios ¢ identifican desempenos
respecto a una finalidad deseable de logros, en
los grados quinto y noveno. En grado quinto,
por ejemplo, en el drea de matematicas se evalia
el pensamiento aleatorio y el uso de sistemas de
datos (grificos estadisticos), asi como el pensa-
miento numérico. En lenguaje se evalia la com-
prension de lectura a partir de una serie de vifietas
que representan las acciones de una historieta: se
indaga por la comprension de actos de habla que
orientan intencionalidades de los personajes y
que recalan en la lectura inferencial. En ciencias
naturales se exponen unas narrativas, y a partir de
ellas se plantean problemas para su solucién, pero




se considera que los nifos ya deben portar unos
conocimientos bdsicos, sobre los cuales deben dar
cuenta en el desarrollo de la prueba.

Ubicados en la muestra de colegios que sirvi6
de referente para este estudio, se puede concluir
que este tipo de pruebas funciona adecuadamen-
te, aunque hubo diferencias notables entre unos
y otros colegios en relacién con la dispersién en
los logros de los estudiantes. Como se trata de
colegios en situaciones de irregularidad infra-
estructural, los andlisis de estos resultados no
pueden asumirse de manera taxativa.

En el marco de un Sistema de Evaluacién
Integral de la Calidad de la Educacién, los re-
sultados de las pruebas externas podrian recibir
una determinada ponderacién que tendrfa que
ser acordada por la comunidad de maestros.
Pero se espera que grupos de maestros participen
también en la definicién de los criterios, del
enfoque tedrico, en el disefio de instrumentos y
en el anilisis de resultados, estableciendo nexos
con la formacién continua.
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